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DIDACTIQUE DU FRANCAIS LANGUE ETRANGERE AUJOURD’HUI

Mise au point, enjeux et perspectives

La didactique du Francais Langue Etrangére demenrsavoir fonciérement
ouvert, et ne se réfere nullement a des compétatafastives et assurées, tant dans la
théorisation que dans les pratiques. En effetségnement-apprentissage du FLE, - et
des langues-cultures en général -, peut se tadjuee recherche renouvelée, relayée
par des outils scientifiques, promotionnels, ingtinnels et spécifiguement «
didactiques » de premier plan qu’il serait vaimd&@ntorier ici.

En tant que revue d’Etudes Francaidasercambiose devait de sonder, sinon
'état de l'art dans ce vaste domaine scientifigae, moins tater le pouls aux
dynamiques en cours dans la didactique FLE souse€fate mise au point, d’exposé

d’enjeux et problématiques, mais aussi de cas dééperspectifs et prospectifs.

Ce numéro, - qui compte sur les apports scientiiqde grands didacticiens
francais et portugais engagés dans la réflexionrit@pratique du Francais Langue
Etrangére aujourd’hui, et que I'on ne présente plesitend mettre en perspective des
guestionssoulevées par I'enseignement-apprentissage de feotgue dans le monde
contemporain ; lequel a pour cible des publics gkants et didactiguement exigeants,

mais aussi, pour souci, I'innovation des outildet pratiques.

A cet égard, Jean-Pierre Cuq actualise le statlingiortance des parameétres
génériques du temps, de I'espace et des contezsmdls sont affectés, pose-t-il, de
variables quasi opposées dans la classe et hdascthsse de FLE ; alors que Christian
Puren rafraichit la notion et la portée de la «gétance culturelle », telle qu’elle reste
généralement congcue en didactique des languesesiittRosa Bizarro, pour sa part,

expose quelques terrains d’application spécifiqpoes forme d’exemples.

L’approche pratique, voire pragmatique, de ces tgues et enjeux trouve un

echo des plus pertinents et profitables dans I'epgpallectif de Clara Ferrdo Tavares,



Jacques Silva et Marléene Silva e Silva, lequel tgoime perspective prototypique de
séquences didactiquesn tant quescénarios didactiquea caractere multimédia (et)
multimodal en classe de langue-culture ; tandis gt de son expérience de réviseur
linguistique et scientifique dans I'élaborationranuels de FLE -, José Domingues de
Almeida interroge la place du discours citoyen @fologique dans les contenus
didactiques de plusieurs manuels parus sur le réakdhorial et éducatif portugais en
2012.

Il appert de cette livraison que la didactique Fddatinue de donner a penser et
de faire remettre en question des acquis et ddgyea. Nous remercions tous les
chercheurs et professeurs et théoriciens qui @t oulu y contribuer, et espérons

avoir ouvert la voie a des réflexions fécondesosatrices.
Les Organisateurs
Rosa Bizarro

Maria de Fatima Outeirinho

José Domingues de Almeida
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TEMPS, ESPACE ET SAVOIRS EN DIDACTIQUE DU FLE*

JEAN-PIERRE CUQ
Professeur a I'Université Nice Sophia Antipolidydeatoire I3DL, EA 6308
Président de la FIPF
jean-pierre.cug@wanadoo.fr

Résumé :Cet article articule les concepts de temps, espasavoirs dans I'approche
actualisée des pratiques didactiques FLE.
Mots-clés :FLE - temps — espace — savoirs — didactique.

Abstract: This paper connects the concepts of time, spad&maowledge in the up-to-
date FFL didactical approach.
Keywords: FFL — time — space — knowledge — didactics.

! Le texte de cet article a été utilisé & 'occagienplusieurs conférences et notamment & I'occatgisn
SEDIFREALE a Heredia (Costa-Rica) en février 2014.
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Introduction

La classe de langue est soumise aux mémes pararf@igdamentaux que le milieu
acquisitionnel qu’elle prétend remplacer. Ce destparametres de temps, d’espace et
de contenus, qui sont affectés de variables quasdsges dans la classe et hors de la
classe. Pourtant, le courant méthodologique doniiraas dernieres décennies,
I'approche communicative et son avatar récent Fagipe actionnelle, tentent d’abolir
au maximum les frontieres de ces deux modes d'@pptmn. La compression
maximale a laquelle elles soumettent ces troismpai@s semble arrivée a un point ou il
devient nécessaire de repenser en profondeur listnibdtion. Nous examinerons
successivement ces parametres avant de voir queeltddes conséquences didactiques

de ces évolutions.

1. Temps, espace et connaissances en milieu acquosihel
Je ne développerai pas particulierement ce pointirgaresse a priori plus les
acquisitionnistes et les psychologues que les titieigs et me contenterai de quelques

considérations générales.

Les physiciens savent bien que temps et espace damtnotions qui peuvent
difficilement étre appréhendées I'une sans l'autiren est relativement de méme en
didactique, I'’équation se complexifiant toutefoisirge troisieme variable que nous
appellerons dans un premier temps connaissance lpowommodité du propos.
Brousseau en effet (1998), Chevallard et Merci&87) puis Mercier et Sensevy
(2007) ont montré dans la théorie de I'action conigen didactiqgue (TACD) que le
temps, l'espace et les connaissances ne peuveat a@préhendés de maniére
déconnectées les unes des autres de méme quéfdesnties actions des apprenants et

de I'enseignant ne peuvent étre saisies autremeen gnteraction (action conjointe).

En didactique des langues, on peut regrouper cordmendt temps et espace dans la
notion plus large d’environnement d’appropriatiddbans appropriation, je fais la
distinction classique (et on le sait en quelquerfiagductrice) entre I'appropriation des
connaissances par apprentissage et 'appropridéerconnaissances par acquisition.
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Rappelons brievement (mais non exhaustivement siienles caractéristiques de
I'environnement acquisitionnel. Du point de vuetdmps, on considére généralement
qu’il faut de quatre a cing années a un enfant pdapproprier une compétence
linguistique relativement autonome, et cela a pugge de sa vie ou tout son temps est
consacré a deux activités majeures : 'autonomitriogoet I'autonomie langagiere. Il le

fait dans des conditions trés favorables pour éesccutres paramétres.

Tout d’abord un espace non borné, totalement oeteariulti canalisé : chez lui,
dans la rue, dans la ville ou les jardins, souaentontact de médias comme des jeux
sonores, des livres ou la télévision, et au mininawec les adultes qui s’occupent de lui
(parents, famille, voisins, etc.), et avec les st&#au’il est amené a rencontrer (fratrie,
camarades de jeux, etc.). Cet espace est emptirdees d'images qu'il apprend peu a

peu a canaliser, a classer et a utiliser au miewsed objectifs communicatifs.

L’enfant est aussi exposé a une diversité foisotlenah quasi-totale des contenus
informatifs dont il se fait des représentationsspbu moins correctes qui forment elles-
mémes ses connaissances : tous les aspects de sanvipeu a peu langagiérement
explorés, méme si on admet que le guidage parest@mide, voire censure certains
aspects éventuellement jugés hors de propos éflacadite époque de la vie. Mais les
contenus informatifs arrivent généralement a I'eabhfans planification particuliere, au
hasard des circonstances, méme pour ceux dorg ksviplus ou moins ritualisée par le

projet éducatif parental.

Temps, espace et contenus informatifs sont doncertgjv soumis a une

reglementation minimale et trés largement aléatoire

2. Temps, espace et connaissances en milieu denseigeat et
d’apprentissage
Rien de tel dans I'appropriation linguistique pas@&gnement et apprentissage. Au
contraire du milieu acquisitionnel, celui-ci estolghlement fermé, soumis a
reglementation et planifié. Le temps, I'espace est tonnaissances sont balisées et
réduites. C’est ce que j'appelle le principe de parasion. (Cug & Gruca, 2002).
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2.1.La compression du temps

2.1.1. Du temps ouvert a la période

Pour ce qui concerne le temps, et en comparaigen la mode acquisitionnel, la
relation d’enseignement et d’apprentissage estestr®e sur une période beaucoup
plus courte et généralement discontinue. Prenexgmple d’'une durée moyenne mais
relativement fréquente, le cas d’'un apprentissagente premiere langue étrangére au
niveau secondaire. Dans le meilleur des cas, sigeypasse bien (pas de maladie de
I'éleve, des professeurs, pas de greve des trassmic.), 'éleve suit environ sept-
cents heures de cours (trois heures par semainéapieun peu plus de trente semaines,
pendant sept années). Handicap supplémentairbeoess sont discontinues. Bien sdr,
il est loin d’étre dit que I'éleve apprend pendétméme temps que le professeur

enseigne.

On ne dira rien non plus du temps qui lui est gemellement alloué pour parler,
alors qu'il partage ces périodes avec le tempsi@léola parole du professeur (bien plus
de la moitié du temps, en moyenne) et celui desedisciples ! Ce calcul schématique,
et caricatural il faut en convenir, est bien conMais malgré son outrance, il est
significatif du déséquilibre profond qui existe rentes deux modes d’appropriation. Ce
déséquilibre devrait raisonnablement induire uvgsién a la baisse des prétentions de
résultat en terme de savoir-faire et de compétent@is peut-étre pas en terme de
savoir. C'est une réalité difficile a faire admetaux éleves et encore plus... a leurs
parents, qui se demandent pourquoi leur progénitarparle pas mieux telle ou telle
langue a la fin des études secondaires. Cela dexwrssi, et méme surtout, induire une

méthodologie d’appropriation fondée sur des crit@iéférents.

2.1.2. Le temps didactique

Mais les périodes consacrées a I'apprentissagessiéaa aussi une organisation
chronologique particuliere. L'organisation du tentgpapprentissage des apprenants est
de la responsabilité de I'enseignant (guidage).siCte que Chevallard et Mercier

appellent le temps didactique, ou chronogenéséernes didactique qui régule I'apport
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des nouveaux objets de connaissance et partidge &ransformation en savoirs. C'est
en quelque sorte I'horloge institutionnelle intede I'apprentissage.

2.1.3. Temps d’enseignement et temps d’apprentissage en EL

Le mode d’appropriation par enseignement et apissage est, on l'a vu,
caractérisé par une compression énorme si on Ipa@rau mode d’appropriation par
acquisition. Or depuis une trentaine d’années daden générale, c’est une réduction
encore plus drastique du temps accordé a I'étutteaibserve en FLE, aussi bien dans
les systéemes scolaires que dans les séjours ltigges. Que ce soit en présentiel ou a
distance, la part consacrée a la relation direng®ignant-apprenant est ramenée a ce
qui est jugé comme le minimum indispensable elnadrse, une part de plus en plus
importante est laissée a linitiative de l'apprehapar des compléments d'études
ultérieurs de type immersif ou par des travaux guarels de type traditionnel ou
informatisés. Ce transfert de temps placé hora dedponsabilité de I'enseignant, c’est-
a-dire hors de la chronogenése telle que la détriGhevallard et Mercier, a-t-il la
méme puissance transformatrice des connaissansaveins ? Rien n’est moins sar. Si
c’était le cas, c’est le réle méme de I'enseigrantserait fondamentalement remis en

question.

Toutefois, ce transfert de responsabilité danselstign du temps d’apprentissage
n'est tout de méme pas inepte s’il est vrai, conanweutume de le dire Louis Porcher,
gue seul celui qui apprend apprend. Mais, ajowggeaiapprend-il aussi bien seul ? En
tout cas, ce transfert modifie la chronogeneses ebaséquences, et il pose un probléme
majeur a la partie enseignante : puisqu’en cldgékavé n'a guere le temps d’apprendre,
il faut au moins qu’il ait le temps d’apprendre@peendre pour préparer le temps ou |l
sera seul pour apprendre. Et il doit avant toutrequire a gérer (c’est-a-dire choisir,
doser, organiser, répartir) son temps d'apprermgjessaors de la classe pour qu'il
contribue au maximum a la production de savoir.riaot les travaux sur le temps
concernent la gestion du temps dans la clatseon en classe. Il s’agit donc au
minimum pour le didacticien d’imaginer des gestesfgssionnels de dévolution

(Brousseau, 1986) a visée externe a la classepphfermants.

10
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2.2.La compression de I'espace

Au fur et a mesure que se sont développées higtarignt les nécessités éducatives
et gu’'elles se sont mondialisées sous des forngsuitionnelles comparables, ont été
créeés des espaces dédiés dont la caractéristiquenwee est qu’ils délimitent une
frontiere (plus ou moins poreuse on le verra) emntne monde extérieur (celui de
I'acquisition, pour faire vite) et un monde inténie(I'espace que j'appellerai espace
didactique : celui de I'enseignement et de I'appssage). C’est dans cet espace limité
que se joue, en temps limité, la relation triangalantre I'enseignant, I'apprenant et les

savoirs.

On peut bien sOr considérer que la classe est pacessocial comme un autre
(Cicurel, 2005). C’est en partie vrai, dans le seass’y operent comme ailleurs des
interactions, ou s'y construisent et s’y modifiglets positions, ou s’y échangent des

« biens » symboliques ou concrets (les savoirs).

Mais en tant qu'espace spécifiquement dédié awxdotions entre un enseignant et
des apprenants en vue de I'appropriation par ceseals de savoirs et de savoir-faire
linguistiques, il constitue le point central distgme didactique. C’est un lieu technique
appelé classe et caractérisé du point de vue bpadiasa localisation et par sa

configuration.

La localisation de la classe manifeste sa plus omsngrande importance sociale et
sa configuration est trés variable, souvent minuétides relations sociales externes. Je
renvoie auCours de didactique du francais langue étrangérsestondgCuq et Gruca
2003, chapitre 1.4 p).pour la description des piales configurations mais je citerai ici

deux ou trois exemples tirés de la recherche CHIRK-AUF) :

- Au Canada:
« Les trois classes présentent de grandes singkudans la disposition de
leur espace. Dans les trois cas, les classes séatdpacieuses. Et toutes

comportent :

11
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-un espace tapis, ou les éléves se retrouvent @ssie® couchés) par terre
a intervalles réguliers pour des activités précigkeslecture commune, les
histoires ou le chant, mais aussi une activité dehématiques dans la
classe de J.)

-des pupitres et des chaises disposés en rangéesatatableau principal
de la classe

-un coin jeu et bibliotheque

-une table commune pour diverses activités

-le(s) bureau(x) de la maitresse, jamais face déxes mais sur un cbté de
la classe

-un coin évier. »

En réalité cette configuration n’est pas la plégjfrente. Celle gqu’on retrouve le
plus souvent est celle que décrivent les collegogsntins ou burundais:

« Quant a la disposition spatiale du groupe clag$@ntérieur de cette salle
(...), on retrouve une distribution conventionnelle tableau et le bureau
de I'enseignant, placés devant 'ensemble des glguésident les séances
de classe.fArgentine)

« Les éleves sont disposés en rangs paralleles daenseignant qui se
dresse devant eux sur une estrade surélevée. disftesition est d’ailleurs
généralisée a la quasi-totalité des écoles du Bdiuen raison de la
conception autoritaire qu'on a toujours accolée gile de I'enseignant,
mais aussi pour pouvoir caser le plus grand nongmssible d’éleves dans
un contexte d’insuffisance endémique des locaulaises. Le maitre se

tient devant un tableau noir grace auquel il dirigge legon. xBurundi)

Quelle que soit la configuration, les collégueslignent son impact sur la conduite

de la classe et sur les méthodologies employées.

12
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3. La compression des connaissances : les savoirs

Je renvoie la aussi au chapitre 4 du Cours de Dépscpour une description plus
détaillée de ce phénoméne et jen rappellerai seei¢ les grandes lignes. Cette
compression se définit d’abord par des choix iastihnels (ce qui n'est pas le cas des
appropriations par acquisition) : ce sont les chdondés sur des représentations
culturelles, idéologiqgues ou méthodologiques, demtanus d’enseignement et
d’apprentissage. lls se manifestent par des insing officielles, des programmes, des
syllabus ou des référentiels, plus largement par agriculums. C’est une immense
entreprise de filtration des connaissances qu’ant,dersqu’elles sont mises en une

forme jugée adéquate a leur transmission par Eécuint appeler savoirs.

L’école (prise au sens large d’institution ayant adrarge I'éducation des jeunes
générations) transmet les savoirs et est censéecgpamoyen faire acquérir aux
apprenants des savoir-faire et des compétencessajont évaluées a travers des
performances censeées représenter celles qui gentaeés lorsque I'éleve sera sorti de

I'école.

Yves Chevallard (1985) a décrit la transformatie@s davoirs dans une théorie qu'il
a appelée apres Michel Verret la transposition adigae. |l s’agit d'un schéma de
fabrication des objets d’enseignement. Les sawirg en quelque sorte fabriqués,
d’abord dans des lieux de création (regroupés deusom un peu amusant de
noosphére). En tant que savoirs fondamentaux, otigidie, Chevallard les appelle
alors savoirs savants. lls subissent ensuite umenipre transformation externe,
institutionnelle, et deviennent des savoirs a @mei (programmes, manuels). En
classe, les avoirs a enseigner deviennent desrsaeoseignés. Au cours de ce
cheminement, les savoirs sont décontextualisésst@gr classe, lors de l'étape de

transposition en savoir enseignés, qu'’ils songre€hevallard, recontextualisés.

En fait, il existe au niveau social et au niveadividuel, un mouvement d’échange
entre les connaissances, a partir desquelles strg@ent les savoirs et les savoirs, qui
lorsqu’ils sont partagés deviennent a leur tour aemaissances. Le savoir est donc

une étape de transformation et de transmissioca@sissances.

13
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A sa sortie de I'école, I'apprenant doit avoir uaghge de savoir-faire, de
compétences et de connaissances elles-mémes desssur des savoirs appris. C'est a
ce moment que se produit réellement la recontegaiedn, ou si I'on veut la

décompression.

La transposition didactique est une théorie aujbuicassez largement admfseien
gu’elle suscite pour l'apprentissage des langues rpal de réticences (Puren, 2003)
notamment parce que les langues ne sont pas itddac des savoirs mais qu’elles se
manifestent essentiellement par des savoir-fairelest compétences. En langue, les
savoirs, sous leur forme déclarative au moins, aavent qu'étre une étape dont
I'efficacité est par ailleurs assez controverséeurpdiétablissement des savoirs

procéduraux.

Toutefois, sur le point des savoirs proprement thtprocédure de compression et la
transposition se recoupent largement. Mais un aléimgortant me semble séparer ces
deux procédures : la compression est plus large ebncerne pas seulement les savoirs.
Comme on l'a vu, elle concerne aussi le tempsesiphce. La transposition concerne
essentiellement l'institution et I'enseignant. Edle préoccupe peu de la transformation
des savoirs en savoir-faire et en compétencess gjoe la compression suppose son
versant opposé, la décompression (ou expansion), cqacerne essentiellement

I'apprenant, et la transformation des savoirs enptences.

4. Quelques conséquences méthodologiques

La compression est donc inhérente a [I'enseignemeinta son objectif
d’appropriation par guidage. Mais lorsqu'elle agriéda un stade trop élevé, c’est
I'ensemble méthodologique qui en subit les consécpse En particulier, comme on I'a
brievement indiqué plus haut, la réduction intetiggemps d’enseignement ne devrait
pas étre sans conséguences sur les systémes iévalsat les méthodologies et
finalement sur les performances linguistiques deciant reconnues comme

acceptables.

Z Le dernier numéro de Recherches et Applicationestentiérement consacré

14
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4.1.Conséquences sur les performances

Les méthodologies actuelles parlent beaucoup depémmces mais pas de
performance. Apprendre une langue étrangere @dtl objectif de devenir bilingue,
c’est-a-dire d’avoir des performances de bilingue, plus modestement « d’entrer dans
le bilinguisme », comme on I'entend souvent diféoPons tout d’abord que la réflexion
conceptuelle elle-méme n’est pas exempte d’évaiutita notion de bilinguisme,
concue anciennement comme la recherche d’'un Brpiiidéal entre la possession et
I'utilisation de deux langues par un méme indivadgonsidérablement évolué. (Jamet
& Cadéo, 2013Mais surtout, on accepte aussi aujourd’hui de padle « compétences
partielles ». Sommes-nous entrés dans I'ére dgnpatisme ? Ou bien, comme disait

La Fontaine, les raisins seraient-ils trop verts ?

Cependant, une définition des niveaux de compétenreme celle du CECR
propose une image de I'échelle de bilinguisme raiablement atteignable par le biais
de I'enseignement et de I'apprentissage. Ainsii-emce, le niveau théorique atteint en
fin de chaque cycle devrait étre (normes du CECERgn fin d’école primaire, A2 a la
fin du college, et B1 a la fin du lycée (B2 pous léleves les plus performants). Si
I'école permet d’atteindre ces objectifs, elle f@ihvenablement son travail. Mais elle
indique aussi les limites que la compression duptende I'espace et des savoirs ne
permet guere de franchir et elle confie la derniétape, celle de [I'utilisation
véritablement fluide de la langue a l'immersionest:a-dire a un retour au mode
acquisitionnel d’appropriation. Il est donc essaingue les mécanismes permettant une
décompression maximale et efficiente aient été ggenséthodologiquement et mis en
place a I'école, c’est-a-dire en mode guidé. Dasteqoerspective, il n'est pas certain
gue les approches communicatives soient les pliisrpentes.

4.2.Conséquences sur I'évaluation

On ne donnera également qu’'un exemple des consgsgiglans le domaine de
I’évaluation, celui des tests et dipldmes nationanxX-LE, qui ont remplacé en France
les diplébmes universitaires au début des année®.2l¥ sont tous fondés pour
I'essentiel sur la fragmentation maximale des gaw&ti ont pour objectif de gagner de la

fiabilité mais surtout du temps dans I'évaluati@u’on le veuille ou non, ils ont un
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effet de retour tres important sur le cours de l@ngui , comme le cours de langue des
lycées et des colléges a pour objectif majeur éparer les éléves a réussir I'épreuve
du baccalauréat plus que celui de leur faire paeécrire la langue enseignée, prépare
souvent de facon prioritaire au TCF, au DELF ouD&ALF. Il nest qu'a regarder les

mentions de bien des couvertures de méthodes [@yuca@nvaincre.

Mais ils semblent montrer leurs limites quand déafgrmance réelle des apprenants
doit étre testée in vivo. Au niveau d’exigence @ensitaire par exemple (qui correspond
le plus souvent au niveau B2 du CECR), on consthi&z beaucoup d'étudiants
pourtant titulaires des certifications requises grande difficulté a écrire un texte long.
C’est ce qui ressort d’'une enquéte aupres de reaptes de masters menée par nous de
facon informelle (et qui ne peut de ce fait étrauge pour totalement fiable). A la
compression des savoirs correspond une diminutofla gerformance (dans ce cas la

difficulté de passer de la phrase au texte).

4.3.Conséquences méthodologiques

En FLE, en méme temps que se développaient le®aps communicatives, on a
assisté a I'émergence d’'une spécialité tout pdmtimment affectée par le facteur
temps : le frangais sur objectifs spécifiques (FOEn effet le FOS est destiné a un
public qui n’a pas ou qui a peu appris le frangagss son cursus scolaire mais qui
éprouve le besoin de l'utiliser au cours de saprigfessionnelle. Une de ses sous-
parties, le francais sur objectifs universitairé®O(J) vise quant a lui le public
estudiantin. Dans les deux cas, les méthodologifsées ont pour point commun et
fondamental I'obligation de raccourcir encore lesps d’apprentissage et voient par
conséquent se réduire encore les objectifs de npeaftce, que masque bien souvent
I'émiettement des référentiels de compétences.o@ecependant des cas ou I'approche
communicative voire actionnelle sont les plus effes, car elles correspondent le plus
souvent au meilleur paramétrage pour lesquels efieété congues : des cours intensifs

donnés a des adultes volontaires et motivés.
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Une des caractéristiques principale de ces appsochieelles partagent a vrai dire
avec guelques-unes des méthodologies qui les éoégées, est en effet la compression

de plus en plus forte

- Celle de lintervalle temps entre le moment dappssage et celui de
I'utilisation sociale de cet apprentissage ;

- Celle de l'intervalle entre l'apprentissage deén@nts linguistiques et leur

utilisation (I'effacement progressif des savoirspaofit des « compétences ») ;

- Celle de lintervalle entre I'espace d’appropriatiet I'espace d’utilisation de la

langue.

Avec l'approche communicative, la classe effaceplas possible I'étape de
médiation par appropriation des savoirs déclardtéistentative d’accés direct au savoir
procédural est censée étre I'étape unique enttenies de I'apprentissage et celui de
I'utilisation de cet apprentissage. La communigatm classe est réputée préfigurer la
communication hors de la classe et étre sa megllgarantie. La classe mime le mode
d’appropriation acquisitionnel mais elle n'a pouattpas réellement les moyens de les

reproduire.

Le processus de compression du temps s’achével’appcoche actionnelle. Et on
assiste alors a un véritable basculement : I'éntdst plus censée mimer en interne la
communication externe pour en acquérir la compéteelle mise sur la performance
directe pour acquérir cette compétence. Avecdheta prise au sens propre du terme
hors duquel elle n’est qu’activité (Bouchard, 19883’agit pour I'apprenant d’entrer de
plain-pied dans un mode appropriatif ou I'appresagge et celui de I'utilisation de cet
apprentissage sont  confondus. C’est |'aboutissenmferal d'un processus de

compression méthodologique du temps, de I'espadesesavoirs:

- avec le document authentique, c’était I'espac@&readr qui pénétrait dans la
classe. Une seule mais derniere interface étadreriolérée.
- Avec la tache, le temps du cheminement entre lammsage, la communication

gue permet l'apprentissage et I'acte social quenpera communication est
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aboli : ils ne font plus qu'un. L'espace classeatxlalors au profit de I'espace
acquisitionnel ouvert. Et il n’est plus questiors davoirs...

Conclusion

Il n'est pas question de remettre fondamentalene@ntause la nécessité de
I'objectif communicatif de I'enseignement des laaguOn voudrait seulement faire
'hypothese qu’il n'est pas forcément raisonnablee dtenter d'abolir
méthodologiquement la différence fondamentale dattemps d’acquisition et le temps
d’apprentissage, entre I'espace d’acquisition esdace d’apprentissage et d’effacer

totalement la médiation par les savoirs.

Les approches méthodologiques des quarante desrsarges se sont attachées
a pallier la triple contrainte du temps, de I'espat des savoirs. Cet objectif, louable en
Soi, n'est cependant pas dénué de contradictiomsseguheurtent aux résultats de
I'observation. En effet, méme si la didactique diesnieres décennies s’est a juste
raison évertuée a montrer qu'il n'y a pas d'étaitéhéotale entre acquisition et
apprentissage, elle I'a fait en réalité, qu’ellesé&he ou non, pour justifier la tentative
de mondialisation méthodologique qu’a constitu@pgroche communicative et son
avatar actuel I'approche actionnelle. Avec des ¢ués en partie différents, ces deux
approches sont en effet fondées sur le méme pein@ppliquer autant que faire se peut
a I'enseignement et a lI'apprentissage les paraméjue régissent l'acquisition, pour

abolir les frontieres de ces deux modes d’apprtprna

Avec l'approche communicative (grosso modo : c&stcommuniquant qu’on
apprend a communiquer), c’est le monde et son e@mv@ment acquisitionnel qui sont
censés entrer dans la classe (le document authehptigvec I'approche actionnelle
(grosso modo : c’est en agissant socialement gapgprend a interagir), c'est la classe
qui est censée s’ouvrir sur I'extérieur (I'acteiat)c Cette simplification des processus
est sans doute excessive et c’est au contrairmeacamplexification des approches
gu’on devrait s’atteler : il faut imaginer une apgine qui tienne compte simultanément

de ces trois facteurs pour obtenir une centratioesclasse.
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Mais en éducation comme ailleurs, le principe @dité&s’impose. Et du c6té des
enseignants, des recherches récentes, comme paplex& recherche CECAont
confirmé ce que la plupart des formateurs savai@xpérience : la relative faiblesse de
limpact réel des formations méthodologiques qui mElament des courants
communicatifs et actionnels dans les classes elfases, en dehors peut étre du monde
anglo-américain et dans une moindre mesure eurpgéesurtout hors des contextes
dans lesquels et pour lesquels les approches coivatives ont été pensées et sont
utilisées avec un succes respectable, c’est-acdire d’'un enseignement intensif a des

adultes volontaires dans un environnement éconaretjtechnologique favorisé.

Comment alors expliquer la persistance forte egggahiquement tres étendues
de pratiques pédagogiques souvent en contradiction seulement avec les
préconisations méthodologiques communicatives desdteurs mais aussi avec le
déclaratif méme de beaucoup d’enseignants qui e ces préconisations soit en

formation initiale soit en formation continue ?

Nous formulons I'hypothése (non exclusive d’autesdemment) que le savoir
professionnel des enseignants, fondé sur des kabducatifs souvent concordants,
s’oppose chez ceux-ci, qu’ils le veuillent ou nance qu’ils percoivent intimement
comme peu rentable pour leurs éleves. La culters#ignement, comme les autres, est
faite d’expériences accumulées au fil des génédratioet cette expérience dit
gu'apprendre une langue est un processus long(gewo en travail ; qu'on ne peut
seulement «faire comme si », comme si on n‘avag gde contrainte d’espace, de

contrainte de contenus ni de contraintes de temps.
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Résumé :La « compétence interculturelle », telle qu’ellsteegénéralement concue en didactique
des langues-cultures, a fait I'objet depuis deséasnde toute une série de critiques, que l'on
rappelle brievement. Elle ne peut plus, en paigcuétre opposée a la « compétence culturelle »,
mais doit étre considérée comme l'une de ses caampas en relation nécessaire avec deux autres
composantes apparues précédemment dans la disciptansculturelle et métaculturelle. Un
modele de compétence culturelle suffisamment caxepldoit méme désormais intégrer deux
composantes supplémentaires, pluriculturelle etutwrelle, parce qu’elles sont exigées par les
deux nouveaux enjeux apparus dan€&lre Européen Commun de Référercasavoir le vivre
ensemble et I'agir ensemble dans une Europe nmgjtié et multiculturelle. L'article illustre cette
nouvelle problématique culturelle en didactique kdegues-cultures en présentant I'exemple d’'un
manuel de FLE dont I'approche culturelle vise aefaravailler simultanément I'ensemble de ces
composantes de la compétence culturelle.

Mots-clés : composantes de la compétence culturelle - peigpemttionnelle — interculturel - co-

culturel.

Abstract: « Intercultural competence », as it remains gelyedalsigned in language and cultures’
teaching, has been criticised, which we will bgiefcall. It cannot, in particular, be opposedhe t
“cultural competence”, but must be considered drisscomponents; necessary in connection with
two other components previously appeared in theglise, trans- and meta-cultural approaches. A
model of cultural competence complex enough must mlude two additional components:
multicultural and co-cultural because they are meguby the two new issues emerged in the

Common European Framework of Reference, namelgdiand acting together in a multilingual
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and multicultural Europe. The paper illustratessethaew cultural issues in language and cultures’
teaching by presenting the example of a FFL mathalcultural approach of which aims to all
these cultural competence components work all heget

Keywords: cultural competence components — actionnal petispee intercultural - co-cultural.
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Introduction : un modele complexe de la compétencrulturelle

La compétence de communication a fait I'objet deplongtemps de différents
modéles d’analyse par composantes, le dernier #n-dgui n'est pas le plus élaboré —
étant celui duCadre Européen Commun de Référence pour les Larf@ieSRL) de 2000,
avec les composantes linguistique, pragmatique ogeioculturelle, chacune de ces
composantes faisant a son tour I'objet d’'une didini par extension: la compétence
linguistique, par exemple, est elle-méme décriter p&s composantes lexicale,
grammaticale, sémantique, phonologie et orthograghi Sur la base d’'une analyse de
I'évolution historique de la didactique des langeésles enjeux actuels liés a la prise en
compte des compétences plurilingue et pluriculterglt a la mise en ceuvre de la
perspective actionnelle, jai pour ma part, depgiglques années, proposé le modéle

suivant de définition de la compétence culturélle :

! Pour une présentation détaillée de ce modéle plesieurs exemples d’application en tant que grille
d’'analyse, je renvoie les lecteurs a mon articl&REN 2011 (disponible en ligne en frangais et eragspl,
voir bibliographie). On trouvera aussi dans cethkertune étude détaillée de la conception de lapgdence
culturelle dans le CECRL, a partir d'une analyseitiée (et critique...) de toutes les occurrencestdemes

« culturel », « interculturel » et « pluricultusel
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COMPOSANTES HISTORIQUES DE LA COMPETENCE CULTURELLE
EN DIDACTIQUE DES LANGUES-CULTURES

CONSTRUCTIONS
DoMAINE ACTIVITES
COMPOSANTE DEFINITION METHODOLOGIQUES
PRIVILEGIE |PRIVILEGIEES
CORRESPONDANTES
Capacité a reconnaitre dans les
grands textes classiques le « fonds
commun d’humanité »
(E. Durkheim) qui sous-tend tout
trans- I « humanisme cIass_lque » et  valeurs traduire - _ methodol_ogle .
| I actuellement la « Philosophie deg universelles reconnaitre traditionnelle (jusqu’a I3
culturelle Droits de 'Homme », et a fin du XIXéme siécle)
reconnaitre son semblable dans
tout homme, au-dela de la diversjté
des manifestations et
revendications culturelles.
Capacité a mobiliser ses parler sur:
connaissances culturelles et & repérer, réagir, | méthodologie active (des
4 extraire de nouvelles analyser, années 1920 aux années
meta . N . . .
| I connaissances culturelles & propogonnaissances interpréter, 1960 dans
Culturelle et a partir de documents extrapoler, I’'enseignement scolaire
authentiques étudiés en classe ou comparer, francais)
consultés chez soi. transposer
Capacité a repérer les
incompréhensions qui apparaissent
lors de contacts initiaux et : L
: parler avec. | approche communicative
Inter- ponctuels avec des personnes . . . : A
, . représentations  découvrir (des années 1970 aux
culturelle d’une autre culture, en raison de ! .
. . . communiquer années 1990)
ses représentations préalables et
des interprétations liées a son
propre référentiel culturel.
Capacité a vivre harmonieusement, . .
L, ) « didactiques du
: dans une société multiculturelle, . S N .
pluri- attitudes / . plurilinguisme » (& parti
avec des personnes de cultures | vivre avec .
culturelle entierement ou partiellement comportements des années 1990, et dans
M P le CECRLde 2000)
différentes.
Capacité a agir efficacement dans
la longue durée avec des personhes
co- de cultures entiérement ou conceptions, perspective actionnelle
| I partiellement différentes, et a cet valeurs agir avec (& partir duCECRLde
Culturelle effet d’adopter et/ou se créer une contextuelles 2000)

culture d’action partagée (« co-

culture »).
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Critique de l'interculturel

On peut s’étonner que la définition de la compéteaglturelle ait rarement fait
'objet, de la part des didacticiens de languesdces, d’'une aussi grande attention
conceptuelle que celle de la compétence commuwégatt que certains puissent la
concevoir au moyen d’'une opposition binaire entreorapétence(skulturelle(s)» et
« compétence(shterculturelle(s)» :
1) comme s'’il n’y avait pas de I' « inter » & I'érteur méme de toute culture ;
— Aucune culture, gu’elle soit collective ou indluelle, n'est stable ni homogéne, toutes
étant le résultat provisoire de processus constdintsnterculturation », concept que le
sociologue Jacques Demorgon (2005a) oppose a dékiinterculturalité », ou I'on
considere uniquement le contact entre des cultyred’on a préalablement essentialisées.
— Toute culture nationale est composée de « suleslt variées », en particulier
« sexuelles, générationnelles, professionnellegpméles et étrangeres », pour reprendre
'expression et I'énumeération proposées par Lowrscker et Martine Abdallah-Pretceille
1996 (p. 18 et suiv.).

2) comme si linterculturel pouvait étre pensé éoént d’autres composantes d'une
compétence culturelle complexe, en particuliansculturelleet multiculturelle;

— Pour qu’il y ait contadnterculturel il faut (comme aurait dit Monsieur de La Palice...)
qu'il y ait des cultures différentes, donc duulticulturel; et pour que ce contact se
maintienne dans la durée, il faut qu'il y ait poeegla un intérét commun renvoyant
forcément a un minimum de valeurs partagées tealjes l'ouverture a l'autre et

I'enrichissement par la découverte de l'autre,tezedire a duransculturel.

— On ne peut apprécier les differences (dans lex dens de ce verbe : les reconnaitre et
les valoriser), objectif que se donne I'éducatiofii@terculturel que si I'on reconnait
préalablement chez l'autre un étre humain commem&wne —ce qui reléeve du
transculturel— et que si I'on reconnait a cet autre le dramdintenir des différences par

rapport a sa propre culture — ce qui relevenditiculturel
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Reprenant I'une des idées force de son ouvragelcigthaut, J. Demorgon, dans un article
publié la méme année (2005b), explique ainsi laassité de ne faire I'impasse sur aucune

de ces trois composantes de la compétence cudturell

(...) je critique linterculturel en tant que pbleigglérige comme totalité. Or le multiculturel est
irréductible parce qu'il concerne les cultures apxisées, séparées, ségréguéees, voire hostiles. Le
transculturel est, lui aussi, impossible a suppripgsqu'il renvoie au dénominateur commun que les
gens, dans les situations multiculturelles, sotigéb d'inventer s'ils doivent, un minimum, comnguer

et agir ensemble. Traditionnellement, les grandkgions, les grandes idéologies, les héros fédérst

ont tenté d'intégrer ces trois dimensions. (...)

Certes, sous leur diverses formes, le multicultuestransculturel et l'interculturel ont pu étnéspoour

des solutions satisfaisantes, successivement sdomoments, et méme simultanément dans des lieux
différents. Cependant, il y a eu probleme, et Ban apercoit chaque fois que l'une des trois petsges
prétend ignorer ou combattre les deux autres.riliseage de voir que le maintien de cet antagamism
ternaire est une précaution par rapport a la caxitplelu réel dans laquelle nous devons étre capable

d'agir ensemble. (p. 400)

3) comme si ce qui se jouait dans la rencontreeedéux individus, c’était seulement leurs

cultures d’origine, qu’ils s’en réclament expligitent ou pas ;

— Les individus, au moins dans les sociétés octatks) ont conquis une telle marge
d’autonomie et peuvent désormais vivre des expéegesi différentes que leur culture est
un patchwork personnel d’éléments d’origines défées qu’ils ont choisis eux-mémes en
partie pour se créer une identité originale. Leidogue francais Bernard Lahire a
longuement développé cette idée, en particuliers ddgux ouvrages aux titres en eux-
mémes tres parlantd’homme pluriel(1998) etLa culture des individus : dissonances

culturelles et distinction de s@@004).

— Cette autonomisation de l'individu par rappork awltures constituées est si forte que
pour L. Porcher et M. Abdallah-Pretceille, on ddésormais considérer la rencontre entre
deux personnes de cultures différentes comme med@bord et avant tout d'une

dialogique intersubjective ou ces individus vontgo— plus ou moins consciemment, sans
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doute — sur des éléments de culture exactement eataraont jouer sur des éléments de
langage. Pour ces deux auteurs, « ce n’'est dondapdsla culture qui détermine les
comportements, y compris les comportements langagigis les individus qui utilisent la
culture pour DIRE et SE DIRE » (1996, p. 73, saudigdans le texte). J'ai retrouvé
réecemment la méme idée, exprimée avec des condgfgients, dans un article en ligne
d’'Hubert GUILLAUD, rédacteur en chef d'InternetActat, a propos des nouveaux meédias
sociaux sur Internet tels que Facebook, Twitterogb®+ ou LinkedIn, qui facilitent sans

doute l'instrumentalisation des cultures par |lebvidus :
(...) 'enjeu est bien celui-ci : tenter d’avoir unélisation optimale du média pour qu'il serve les
buts qu’on lui assigne. Cela signifie que pourdgser, il faut a la fois savoir jouer de nos ndieés
et jouer de leurs capacités relationnelles, afilsqgne nous enferment pas dans les relations de
proximité qui sont déja les nétres. |l s'agit date passer des stratégies identitaires aux stratégie

relationnelles(2013)

4) comme si les cultures différentes ne faisaieetsg rencontrer.

L’approche communicative avait été promue dansal@sées 70 par le premier grand
document du Conseil de I'Europe concernant la digae des langues-cultures,Néveau
seuil parce qu’elle correspondait a son projet polgige I'époque, qui était de faciliter les
échanges entre les citoyens des différents paypéens. C'est la raison pour laquelle les
auteurs des différentes déclinaisons par langueedeocument avaient choisi comme
macro-situation communicative de référence le veyamuristique. Cette situation de
référence avait transmis ses « genes » a I'apprommenunicative : ce sontiichoatif (on
rencontre ses interlocuteurs pour la premiere féésponctuel(la rencontre dure peu de
temps), leperfectif (la rencontre se termine de maniere définitiveljiatividuel (il s’agit
essentiellement de rencontres interpersonnellegjci,Vdans la mise en ceuvre de

I'approche communicative, quelques « marqueurstggres » correspondants :

— Les dialogues des manuels communicatifs commertoejours au début et finissent
toujours a la fin, contrairement & ce qui se pdasglupart du temps lorsque I'on vit et
travaille dans la durée avec des interlocuteuesfluk du cours de langue est découpé en

«unitésdidactiques » autosuffisantes, et de ce fait @dds isolément ; on enseigne aux
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\

apprenants a saluer une fois pour toutes au débot dencontre et a prendre congeée
définitivement, mais on n'aborde pas la questi@n,gxemple, de ce qu'il faut faire lorsque
I'on croise un collegue de travail pour la deuxiefois de la matinée dans un couloir de
son entreprise, alors qu’on sait qu'on le recr@issans doute encore a plusieurs reprises

dans la journée. (génes inchoatif et perfectif).

— Dans les dialogues des manuels communicatifspietoujours les mémes personnes qui
dans le méme lieu parlent du méme théme de cortirsians un temps limité ; lorsqu’ils
effectuent une location, il s’agit bien plus souvea chambres d'hotel que d’appartements.

(gene ponctuel)

— Le groupe de référence en classe communicativie ggoupe minimal pour qu’il y ait
interaction, a savoir le groupe de deux, au sequédul’interaction est interindividuelle ; la
guestion des cultures d’enseignement et d’appsages n'est abordée dans I'approche
communicative que sous l'angle des dites « straséigidividuelles d’apprentissage », alors
méme que, comme on s’en rend compte des que l'ositse dans une perspective
actionnelle, I'enjeu premier et prioritaire, damewlasse de langue-culture, est de définir

une stratégieollective d’enseignement-apprentissa@ene individuel)

Or c’est le méme ADN qui apparait a I'analyse @@roche interculturelle, qui est
contemporaine de I'approche communicative et Sesfigurée par rapport & eflevoici
par exemple un passage de I'un des ouvrages deméé&de I'approche interculturelle en
France, publié en 1993 par I'une des spécialigesmmues de cette approche, Genevieve
Zarate (je souligne en italigue les marques d'iativié, et en gras les marques

d’individualité) :

2 Cette combinaison entre les deux approches efttuie d’'une conjonction historique des paradigmes
communicatif et interculturel que I'on retrouvelailrs qu’en didactique des langues-cultures :ec€dncept
clé de « dialogue interculturel » utilisé depuisni@&me époque par les grandes institutions intemaes
telles que 'TUNESCO, I'OCDE, le Conseil de I'Europela Commission européenne.
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L'exercice de civilisation ne peut se réduire tutlé de documents, ou & la compréhension de téxtes.
Cette définition minimale n'est opératoire que damgadre strictement scolaire. Ce qui est proposé,
c'est demettre en placedes compétences qui permettront de résoudre Isfrdytionnements
inhérents aux situations dindividu s'impliquedans une relation vécue au&tranger etdécouvre
ainsi des aspects de son identité qu'il n'apai$ eu encore l'occasiod'exploret; sa qualité
d'étranger qui lui est renvoyée par le regard'aére, les particularismes de ses pratiques qui lui

étaientusque-laapparues comme des évidences indiscutables. )p. 98

Il est remarquable que les deux génes de linchadtidu ponctuel (les deux
« semes », diraient la les linguistes) se retrouvdams tous les concepts clés de cette
« approche » approche rencontre sensibilisationinitiation, découverte, conscientisation

interculturelles.

Une mutation génétique en didactique des langues{tures

La principale nouveauté introduite dans le CECRLget correspond, malgré ce qu’en
disent ou pensent ses auteurs eux-mémes, a uneeggcisive par rapport aux approches
communicative et interculturelle antérieures, clesthangement de « situation sociale de
référence », celle a laquelle il s’agit de prép&srapprenants : il s’agit désormais non plus
de pays différents entre lesquels ils devront veyamais d’'une « Europe multilingue et
multiculturelle » (CECRL, p. 6). Et c’est aussiy p@ie de conséquence, un changement
d’ « agir social de référence » : il s'agit de lpeparer non plus seulement a gérer
langagierement des rencontres occasionnelles,anaige ensemble et agir ensemble avec
les autres dans la durée. Pour continuer a filem@@aphore, c’est une véritable « mutation

génétique » qui s’est ainsi produite en didactide® langues cultures : cette situation et cet

3 L’expression curieuse d’ « exercice de civilisatio équivaut sans doute ici & « travail sur lauralt>. Ce
que G. Zarate critique dans cette premiere phiasest I'enseignement scolaire francais des anné@¢-1
1960, qui privilégiait la composantaétaculturellede la compétence culturelle : on demandait auxesle
pour I'étude des documents authentiques, de mebiliirsconnaissancesulturelles acquises et d’extraire
de nouvellezonnaissancesulturelles.

* On notera que la conception de G. Zarate se aitiexact opposé de celle de L. Porcher et M. Aladial
Pretceille, pour qui I'individu, dans sa relatiovea I'Autre, est capable de manipuler ses propl&sents
identitaires. Une approche complexe de la questigni me semble empiriqguement validée : n’avonssnou
pas des représentations dont nous sommes parfatt@mescients ? —, aboutit a I'idée que les dewsxd=
figure peuvent se produire, y compris chez le migmizidu au cours d’'un méme échange.
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agir nouveaux possedent en effet un ADN completérdéiérent de celui de I'approche
communicative, puisqu’il est constitué des génesegetitif, du duratif, de I'imperfectifet
du collectif; ces genes sont par contre —j'y reviens dangaeagraphe ci-dessous —
semblables a ceux de la situation et de I'agir alelasse, ou il s’agit aussi pour les
apprenants et leur enseignant de vivre et d'agieble dans la durée.

Pour revenir a un langage plus didactique et auxcejts dapprentissageet
d’usageutilisés par les auteurs du CECRL, on dira quesdlapproche communicative il y
avait un décalage entre situation et agir d'apssage, d'une part, situation et agir
d’'usage, d’autre part : on se propose en effebdadr les apprenants a échanger plus tard
en langue étrangere dans la société étrangére dmge@trangers, alors qu’ils sont, en
situation d’apprentissage scolaire, dans leur paytre natifs de leur langue matern2lle.

Il existe au contraire dans la perspective actibenme homologie naturelle entre les deux
situations et les deux agir, que les auteurs du RIEE€xplicitent d’ailleurs lorsqu’ils
écrivent que «la perspective privilégiee ici est][de type actionnel en ce quelle
considere avant toliusager et I'apprenant d’'une langue comme des @stsociauwayant

a accomplir des taches... » (p. 15, je soulignejjuet ces taches peuvent étre aussi bien
« de déplacer une armoire, d’écrire un livre, d’ergr la décision dans la négociation
d’'un contrat, de faire une partie de cartes, densander un repas dans un restaurant, de
traduire un texte en langue étrangére ouwpdarer en groupe un journal de classe

(p. 16, je souligne) On notera que ces exemples esopruntés aux différents domaines

d’'usage proposés dans le CECRL : personnel, pybstifessionnel et éducationnel.

Pour le vivre ensemble, les auteurs du CECRL inismht deux compétences
spécifiques, I'une langagiere (t@mpétence multilingQiel’autre culturelle (lacompétence
pluriculturelle), et une nouvelle activité langagiere et culteredpécifique, lanédiation
Des la lecture de la publication papier de la werdrancaise définitive de ce document
(Paris : Didier, 2001, 192 p.), il ma semblé néed® d’introduire parallelement, pour

® D'ou le recours constant, dans I'approche comnativie, a la simulation, qui a pour fonction de béta
artificiellement I'homologie : on y demande aux egmants de faire entre eux en classe comme sélersét
des usagers avec des étrangers en société.
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couvrir les exigences de la préparation a l'agiseamble et de la mise en ceuvre de la
construction méthodologique correspondante — lapgeetive actionnelle —, les concepts de

compétence co-actionnellcapacité a agir ensemble, langagiérement ou mbnjle
compétence co-culturellgoir PUREN C. 20025.

Enjeux actuels

Je propose de schématiser ainsi I'ensemble déulatisin actuelle en didactique des

langues-cultures :

LES ENJEUX ACTUELS D'UNE EDUCATION LANGAGIERE ET CULTURELLE
A UNE SOCTETE MULTILINGUE ET MULTICULTURELLE

Domaine éducationnel Domaine personnel : : Domaine éducationnel
Domaine public Domaine public Domaine professionnel
S'informer Rencontrer Vivre \ Agir
sur I'Autre I'Autre avec les autres avec les autres
Faire sociaté Travailler
avec les autres avec les autres
Compétences Compétences Compétences Compétences
interprétative communicative plurilingue co-actionnelle
ot métaculturelle et interculturelie ot pluriculturelle et co-culturelle
Explication Interaction Mediation Coaction

{de docum ents
authentigues}

Méthodologie Approche Didactiques Perspective
active communicative du plurilinguisme actionnelle

L’'agir ensemble possede cependant une particulaig®driqguement tout a fait

nouvelle et importante, et c’est qu’il fonctionn@mame un intégrateur naturel de toutes les

® Une autre implication majeure de la perspectit®anelle est le passage de la compétence comniiveica
a la compétence informationnelle, cette derniénevant étre définie comme la capacité a agir sypaet
information comme acteur social : voir PUREN 2009
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composantes de la compétence culturelle. Voilawee jgi présenté dans mon article de
2011 comme une « validation de type empiriqiee>mon modéle des composantes de la

compétence culturelle (p. 7) :

Pour étre culturellement compétent dans un agirlalggue durée comme peut I'étre le
« faire société » avec d’autres citoyens, le trapadfessionnel ou encore I'apprentissage
collectif d’'une langue-culture étrangere,

Composante de la
compétence
il estindispensable... culturelle
| de se créer une co-culture d’action commune, cohaile

mais aussi...
de se mettre d’accord sur des attitudes et comperits
acceptables par tous ;

pluriculturelle

et il est tres utile...
— d’étre capable de prendre de la distance paprapsa propre

culture et étre attentif aux incompréhensions tefrprétations interculturelle
erronées toujours possibles entre personnes deesildifférentes|
— d’avoir de bonnes connaissances de la culturautess, métaculturelle

— ainsi que de partager des valeurs universelleekiudes valeur
spécifiques au milieu d’action commune.

L

transculturelle

Dans la derniere partie de cet article, jilluséida nécessité de redéfinir la place et
le statut de I'interculturel parmi les composardeda compétence culturelle en didactique
des langues-cultures en présentant le travail suculture tel qu’il est concretement
organisé dans un manuel de FLE dont jai dirigéctanception didactiqueyVersion

Originale 4 — BXParis : Editions Maison des Langues, 2012).

" 'y présente trois autres types de validatiorcicdogique, philosophique et cognitif (voir chap. . 7-11).
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L’organisation du travail sur la compétence culturdle dans un manuel « actionnel »
L’adoption d’'une perspective actionnelle modifieplablématique culturelle, dans

la mesure ou l'on va naturellement s’intéressembafd aux cultures d’action et ce

simultanément dans les différents domaines d'actpmssibles, personnel, public,

éducationnel et professionnel.

Dans le manuéVersion Originale 4I'unité de chaque unité didactique est bien sar
'unité d’action, comme il est logique en perspeetactionnelle, mais cette action est en
outre définie de maniere suffisamment générique pouvoir étre déclinée dans chacun de
ces différents domaines. Ont été retenues a cett @és actions fondamentales que toute
société démocratique doit non seulement autorier ses citoyens, mais favoriser et
méme organiser. Ce sont, de l'unité 1 a l'unité-1€& les noms de ces actions ont été
retenus comme titres des unités correspondantesirformer », « gérer son image »,
« Vvivre mieux », « faire du lien », « vivre enseeb| « avoir ses chances », « pouvoir le

dire », « s’engager », « créer », « circuler ».

Je prendrai ici 'exemple de l'unité 7, parce ql€elpeut étre entiérement
téléchargeable en pdf au format réel sur le sit¢édtiteu. Elle s'intitule « Pouvoir le
dire » : il s’agit pour tous les citoyens, indivediement ou collectivement, d'avoir la
possibilité de dénoncer et de protester pour détefelirs idées, leurs valeurs et leurs
droits. Dans chaque unité de ce manuel, deux ‘tagad’action sont proposées aux
apprenants, la premiére « sérieuse » — il s'agilécréaliser une pétition en ligne sur une
cause d'intérét collectif que la classe doit cheisil'autre d'un autre type : ludique,
comique, imaginative, créative, artistique,... —'dg# ici d'écrire une lettre ouverte au
maire de Paris pour protester contre la démolidomoncée de la Tour Eiffel, dont
I'entretien reviendrait trop cher pour les finandesla ville. Mais les apprenants et/ou leur
enseignant peuvent bien entendu imaginer d’auyresstde variantes que celles proposées

8 A Tladresse www.emdl.friuploads/telechargements/catalogue/@ision_originale/vo4 LE_ue7.pdf A
I'adresse www.emdl.fr/fle/telechargementsil est possible de télécharger, pour cette mémigé,ules
documents audio, le cahier d’exercices et le césriginsi que l'avant-propos du manuel et son guide
pédagogique complet. Liens vérifiés a la date dé@&mbre 2013.
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dans le manuel, par exemple selon les différentsagttes d’action du CECRL, ou selon
différentes thématiques, différents types de prtdadinale visée, etc. On peut bien sOr
envisager des choix différents par groupes, qump#ront une mise en ceuvre de la

pédagogie différenciée.

Les pages culturelles, regroupées dans une rubiditelée « Outils culturels »,
précédent naturellement les propositions de tadimedes, qui se situent en toute fin
d’'unité : les documents qui y sont reproduits d@ét @hoisis en effet de maniere a fournir
des ressources pour l'action finale, au méme twe les contenus grammaticaux et
lexicaux. Ainsi, dans cette rubrique de I'unités@nt présentés trois dispositifs congus pour
« protester » : deux dans le domaine public (Ieédiateur de la République », en France,
et Amnesty International, au niveau mondial) etdans le domaine éducationnel (le
« délégué de classe » que tous les éléves d'unpepdasse, dans l'enseignement
secondaire francais, doivent élire en début d'anséelaire). Quant au domaine
professionnel, il est couvert, aprés l'unité 8 ani¢, par un dossier concernant les
Prud’lhommes, tribunal auquel tout salarié frangegat faire appel en cas de désaccord

avec son chef d’entreprise.

Tous ces documents, comme on le voit, sont enioelatvec ce que l'on peut
appeler une « culture organisée de la protestatioles apprenants pourront faire état de
leurs réactions personnelles et les confronter #8escedes autres (composante
interculturelle) ; comparer avec la culture de lpays et pour cela faire éventuellement par
groupes des recherches complémentaires (compasétaeulturelle)’ ; dégager entre eux
des accords de principe sur des valeurs univess@tamposante transculturelle) ; repérer
les désaccords irréductibles, les présenter ratlmment et les gérer sereinement

(composante multiculturelle), enfin décider de laniere dont ils conduiront et réaliseront

° Une double page intitulée « Tache professionnelst proposée toutes les deux unités, en relatien
leurs thématiques.

9 La comparaison explicite entre des éléments deiresl différentes est parfois considérée comme une
activité de type interculturel. Mais elle porte sles connaissances, et non des représentatiorale et
correspond par conséquent, a mon avis, a unetadatieitype métaculturel.
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ensemble I'action collective qu’ils ont choisi déaliser a la fin de l'unité didactique
(composante co-culturelle).

Conclusion

La plupart des didacticiens européens ont consi@érénoins au début des années
2000, que la perspective actionnelle n’était pasiséement différente de I'approche par
les tadches anglo-saxonn€abk Based Learninget qu’elle n’était par conséquent qu’un
prolongement de I'approche communicative. J'ai gSsde montrer ici que la perspective
actionnelle, si I'on prend vraiment au sérieux eavelle finalité d’éducation aux langues-
cultures — celle de la formation d’'acteurs soclawx implique des ruptures tout a fait
fondamentales.

J'ai pris plus haut 'exemple concret d’'une mise anvre dans un manuel de
langue. Je prendrai pour terminer un exemple pdigicde cours de langue, ceux que I'on
donne aux migrants nouvellement arrivés en Framees(il en arrive aussi au Portugal, qui
est devenu terre d'immigration). lls n’ont pas aramdre le frangais (ou le portugais) pour
simplement découvrir le pays et rencontrer sestduatisi mais pour s’y installer, c’est-a-

dire pour y vivre et y travailler :

—Il'y a chez eux a ce moment-la, sans doute, loegude découverte, parce qu'ils viennent
d’arriver ; et il y en aura toujours, parce qu’ojamnais fini de découvrir une autre culture :
cela releve de I'approche interculturelle.

— lls auront aussi toute légitimité a maintenir slamment vivante, tout au long de leur vie

dans leur pays d’adoption, une part de leur idewmtidturelle, et ils devront par conséquent

1 Dans I'enseignement scolaire a des enfants eesdents, il s’agit de les former a étre des actsargRuX.
Dans I'enseignement & des adultes déja formé&gltde faire appel en classe a leur expérience leur
conscience d’acteurs sociaux.
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la gérer —non seulement en I'entretenant mais’enri¢chissant —a coté de la culture
sociale de leur pays d’adoption : cela reléve apgdioche pluriculturelle.

— lls devront apprendre a travailler — les jeundéécole, les adultes dans les entreprises —
en respectant la culture de ces milieux profes&lsnret a agir en tant que citoyen a part
entiere dans leur nouvelle société : cela releviéagproche co-culturelle.

—lIs devront enfin, dans des sociétés démocraicqeemme la France et I'Espagne,
partager — en les adoptant, si nécessaire — dearsajue ces sociétés considerent comme
universelles, telles que les droits de I'individleirespect de toutes les religions, le droit a
l'indifférence religieuse et méme a I'athéisme,emcore I'égalité hommes-femmes : cela
reléve de I'approche transculturelle.

— Toutes ces approches peuvent étre facilitées, lgancours de langue qui leur sont alors
donnés, par des apports ciblés de connaissancdsusupays d’accueil : cela reléve de

I'approche métaculturelle.

Ces classes de langue sont elles-mémes des miétgsoonultilingues et
multiculturelles ou les apprenants doivent vivretrawvailler ensemble, et la meilleure
maniere de les former a toutes ces différentes osarges d’une compétence culturelle
complexe est assurément d’y organiser les coursateere a ce que ces classes ne soient
pas seulement un milieu de préparation a la socgdrieure, mais un milieu
d’entrailnement immédiat a des composantes qui isentiques dans les deux sociétés,

parce que les enjeux y sont les mémes.

Il est plus que temps désormais, en didactiquelategies-cultures, de ramener la
composante interculturelle a sa juste place pafemisémble des composantes de la
compétence culturelle, de maniere a permettre asgignants de gérer la problématique
culturelle dans toute sa complexité, de maniers pfticace parce que mieux adaptée a la
diversité des publics, des objectifs et des envieoments d’apprentissage. On ne peut que

regretter que l'actuelle « Unité des Politiquesyuistiques % du Conseil de I'Europe

12| s'agit de I'ex « Division des Politiques lingtiques ». Page d'accueil [consulté 3 décembre]2013
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/default_fr.asp
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propose pour l'enseignement scolaire des langwes, la thématique de I' « éducation
plurilingue et interculturelle » (je souligne), outre une expressiomceptuellement

saugrenue, une finalité culturellement réductrice.

Bibliographie :

DEMORGON Jacques (2005aLritique de linterculturel. L'horizon de la socidie Paris:
Economica-Anthropos.

DEMORGON Jacques (2005b). « Langues et cu@twemme objets et comme aventures:
particulariser, généraliser, singulariserim,Etudes de Linguistique Appliquée°® 140, octobre-
décembre 2005. Paris: Klincsieck, pp. 395-407.

GUILLAUD Hubert (2013). « Passer des stratgégigentitaires aux stratégies relationnelles ».
Article en ligne: www.internetactu.net/2013/04/30/passer-des-straseidientitiaires-aux-
strategies-
relationnelles/?utm_source=feedburner&utm_mediumdgaitm_campaign=Feed%3A+internetact
u%2FbcmJ+%28InternetActu.net%23/04/13 [consulté méme jour].

LAHIRE Bernard (1998).’homme pluriel. Les ressorts de I'actidParis: Nathan.

—(2004)La culture des individus : dissonances culturelless distinction de soi Paris: La

Découverte.

PORCHER Louis & ABDALLAH-PRETCEILLE Martine (®8). Education et communication
interculturelle Paris: PUF.

PUREN Christian (2002). « Perspectives acttiea et perspectives culturelles en didactique des
langues-cultures : vers une perspective co-actinme-culturelle »,in Les Langues modernes

n°® 3/2002, juil.-ao(t-sept., Paris: APLV. pp. 55-Publié en ligne www.christianpuren.com/mes-

travaux-liste-et-liens/2002b/ Article  traduit et publié également en espagnol:

www.christianpuren.com/mes-travaux-liste-et-lie0§i2b-es/

— (2008). « Del enfoque comunicativo a laspectiva de la accién y de lo intercultural a le co
cultural »,in SANZ CABRERIZO Amelia (coord.)Interculturas/ TransliteraturasMadrid: Arcos
Libros s.I. (Bibliotheca Philologica, Serie Lects)ya pp. 153-278. Republication en ligne:

www.christianpuren.com/mes-travaux-liste-et-lie@8e-es/ Original francais en ligne:

www.christianpuren.com/mes-travaux-liste-et-lieQ€2e/

37



PUREN, Christian +a compétence culturelle et ses différentes conmesalans la mise en ceuvre de la
perspective actionnelle. Une problématique didaiq

Intercambiq 22 série, vol. 7, 2014, pp. 21-38

—(2009). « Les implications de la perspectieel'agir social sur la gestion des connaissaroes
classe de langue-culture »: de la compétence coimative a la compétence informationnelle ».

En ligne :www.christianpuren.com/mes-travaux-liste-et-li@@9c/

—(2011). « Modéle complexe de la compétendturelle (composantes historiques trans-, méta-,
inter-, pluri-, co-culturelles) : exemples de validn et d’application actuelles ». Publié en ligne
www. christianpuren.com/mes-travaux-liste-et-lie@4/P/. Traduction espagnole en ligne:

www.christianpuren.com/mes-travaux-liste-et-lie0d/pi-es/.

38



CBIZARRO, Rosa -ta compétence interculturelle en cours de LE. Quesgéflexions et exemples
Intercambiq 22 série, vol. 7, 2014, pp. 39-48

LA COMPETENCE INTERCULTURELLE EN COURS DE LE

Quelques réflexions et exemples

RosA BIzARRO
Instituto Politécnico de Macau — Centro Pedagogi@ientifico da Lingua Portuguesa
CITCEM

rosabizarro55@gmail.com

Résumé :Ayant conscience que la pratique d’enseignementmerar différents enseignants de
langues étrangéres met souvent le travail expltitda culture a faire apprendre au dernier rang d
leurs options pédagogiques, nous jugeons utile rdlenir, en tant que didacticienne, et de
demander de quelle culture nous parlons lorsque erauisageons un cours de langue. Nous nous
proposons donc de réfléchir sur la définition dut maulture » ainsi que sur le rdle joué par
I'enseignant de langue étrangére (LE), visant leelippement de la compétence interculturelle
chez les apprenants et de présenter quelques eeemaitiques du travail qui peut étre menée en

cours de LE, a cet égard.
Mots-clés :langue étrangére — culture - compétence intemaliéu Autre -Soi.

Abstract: Recognizing that the teaching practice conducteddrious foreign language teachers
often neglects the explicit work on culture in theducational options, we find it useful to come
back to this approach as a didactician, and questtbat culture we are referring to when
considering a language class . We therefore projmossflect on the definition of “culture” as well

as the role of the foreign language teacher (Fladygd in the development of intercultural
competence among learners, and to provide somdiqalaexamples of the work that can be
conducted in FL in this regard .

Keywords: Foreign language — culture — intercultural compete- Other — self.
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As linguas séo o algoritmo da comunicagéo entrpa®s. Mas, mais do que isso, sdo
sobretudo o instrumento de acesso ao coracdo daaoculturas e a empatia

intercultural.

(Carneiro, 2001: 79)

En tant qu’enseignante de Langues Etrangéres &isingt portugais) depuis
guelques années déja, dans différents contextdsrohation (formels, informels et non-
formels) et dans différents espaces géographiques (en EueapAfrique, en Amérique et,
plus récemment, en Asie), il me semble pertinentedgsiter la place de la culture dans

I'enseignement — apprentissage d’une LE (Languan§iire) de nos jours.

Nous connaissons depuis longtemps I'importance thdnte langue-culture
(Galisson, 1991, par exemple) en cours de langaiesj que lattention qui lui a été
accordée par de nombreux chercheurs (Byram, 2008siér, 2006; Zarate, 1986, 1993,
2003, entre autres). Mais nous connaissons augwiat&gue d’enseignement menée par
différents enseignants de langues étrangéres giemhesouvent le travail explicite sur la
culture a faire apprendre au dernier rang de leptisns pédagogiques. Nous jugeons donc
utile d’y revenir, en tant que didacticienne, et it d’abord, demander de quelle culture
nous parlons lorsque nous envisageons un couanged. Est-ce que faire apprendre une
langue n’est pas suffisant pour (se) dire que kuiy est déja, ou faudrait-il expliciter les
« contenus » culturels a travailler? Et, surtoutest-ce que I'éleve, I'étudiant, I'apprenant
en fera? Et encore, dans quelle mesure moi, ersei(@), suis-je ouvert(e) a la faire

apprendre? Comment le faire? Par ou avancer?

BN

Nous essaierons de répondre a toutes ces questidmssée sur notre propre
expérience et sur notre recherche -, portant ssisieations formelles d’apprentissage de

différentes Langues Etrangéres Vivantes.

! Pires, 2005.
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1. Culture: un mot polysémique

Enseigner-apprendre une Langue Etrangére de nas, jem contexte formel
d’apprentissage, en tenant compte du développepensonnel, mais aussi social des
apprenants et des enseignants eux-mémes, exigeoggenous efforcions de comprendre
gue I'hétérogeéneéité regne a tous niveaux, et qugdiut étre un atout et non un handicap.
Nous pourrons signaler, a titre d'exemple de catieersité, les différents styles
d’apprentissage et d’enseignement, les difféereges &t expériences de vie, les difféerentes
idéologies coexistantes, le genre, le profil sadiocel et économique de chaque
participant, les motivations, les besoins de chafage aux apprentissages..., tout en
sachant que la diversité est aussi présente datendme qu'on veut apprendre (faire
apprendré) chez les gens qui S’en serveet, bien sir, dans la culture (voire les cultures)

qui la caractérise(nt).

Parler deculture en cours de Langue Etrangére exige de nous dedreresn
considération non seulement ce qu’on appelle lasdy écrivains, les grands peintres, les
grands architectes, les grands musiciens, les griamchmes politiques, les chefs d’ceuvre,
les événements historiques les plus importantsrijpdiautres sujets du méme ordre) mais
aussi la facon de vivre de chacun, la facon debdleg de manger, de s’amuser, de féter la
vie, de recevoir la mort, de sourire, de pens@utrement dit, s’occuper de la culture nous
impose un regard sur la surface (le langage vesbalon verbal, les gestes...), mais
aussi, - voire surtout -, sur ce qu’il y a au-dessdu niveau de la « mer », tout en sachant
que la plupart de ce que nous appelons culturdaestles croyances, les valeurs, les
préjugés, les réves, les peurs, les sentiment&nhegions... (Selfridge & Sokolik, 1975;
French & Bell, 1979)

Lee (2004) a proposé un modéle de culture avec
différentes couches, notamment les « hypothesebade », « les valeurs et les

normes » et « les artefacts ». A la base de ce Im@d&ois couches, Moalosi, Popovic et

2 Nous pensons notamment aux variations diatopiglieshasiques et diastratiques (Gadet, 2003).
3 En tant que langue maternelle ou langue étrarmétangue seconde, par exemple.
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Hickling-Hudson (2008) ont défini la culture commm ensemble partagé de trois
éléments : « les hypotheses de base et les valeugsles normes de comportement,
les attitudes et les croyances » et « les systénees les institutions

(éléments matériels et non matériels) ». C'estapplli de cette définition que nous
envisageons l'enseignement-apprentissage de laireun langue étrangere, tout en
soulignant le rble joué dans le cadre du dévelogmenpersonnel et social de tout

apprenant.

Nous considérons adéquat (du point de vue didagtida partir des connaissances de
base de chaque apprenant, de ses valeurs et d®rapsrtements, et de promouvoir la
rencontre avec I'Autre (sujet parlant la languamgere en étude comme langue maternelle)
et (tous) les Autres (co-apprenants, enseignangmmuoent), pour essayer de développer
des attitudes, des croyances et des facons deniaiix adaptées aux défis de nos jours. La
connaissance des différents systemes et institutforatériels et non matériels) existant
dans le monde de la langue que nous sommes erdiagiprendre / faire apprendre est une
tache obligatoire, quand nous souhaitons nous eappr de I'Autre. En tant qu’'acteur
social, I'étudiant d’'une LE quelconque doit étrpalale de s’en servir pour (inter)agir avec
I'Autre, pour faire et dire son role social, potassumer en tant qu’individu, mais aussi en
tant que membre d’'une société a la fois spécififugiobale. Sans cacher I'individu, sans
mépriser l'individuel, il faut donc qu’il soit a leecherche du collectif, du social, dans
lequel lui-méme et les Autres jouent un role déteamt vers I'intercompréhension, I'entre-

aide et le respect réciproque.

Dans ce sens, il faudra réfléchir a la notion méeéangue. Outil de communication,
moyen de représentation, mais, essentiellemertguiade connaissance, la Langue, telle
gue nous la concevons, est, a la fois, produiglyeteur et véhicule de tout type de culture
(Galisson, 1991). Elle peut construire, mais adsésiuire, des rapports interpersonnels, en
fortifiant ou menacant les interactions entre hediviidus et entre ceux-ci, et les différents
groupes sociaux. Dans ce sens méme, elle est ayeodg culture (Pretceille, 2006) ; elle
renforce la construction des identités et leur détraction. Par la Langue, chaque individu

est capable de mieux se connaitre et de comprendileest un amalgame d’identités
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diverses (de genre, de religion, de professionxpggences...). Par la Langue, tout
individu comprend qu’il n’est pas question d’existans I'Autre, sans linteraction avec
I'Autre, sans l'Altérité... Et, tout au long de laevison identité se transforme, se modifie,
évolue, recule, se reconfigure... L’enseignement@mssage d’une Langue Etrangére
doit donc ne pas oublier tout ce « programme »tidac tout en aidant I'apprenant a

connaitre I'Autre, mais aussi a mieux se connadtre participant a la formation d’'une

société ou le sens du mot « inclusion » doit &rapris — et adopté — par tous.

2. ROle de I'enseignant

L’enseignant de LE joue un rble déterminant dams ¢e processus. C’est a lui d’aider
les apprenants (de tous niveaux d’enseignementpue contextes d’apprentissage) a
acquérir / développer non seulement leur compétdmgpistique, mais aussi leur
compétence interculturelle (Conseil de I'EuropeP&0 tout en comprenant que toute

culture est une “construction”, marquée par le Teetpar le Contexte.

C’est a lui encore de faire en sorte que I'appreransidere les gens appartenant a
d’autres cultures comme des étres humains quiwntassi des valeurs et des attitudes a
prendre en compte, et que plus on se rapprochidulied, mieux préparé on devient pour
s'auto-analyser, s'interroger, se comprendre, @ralu Comme le souligne Martine
Pretceille, « La démarche interculturelle (...) met)(I'accent sur leprocessuset les
interactionsqui unissent et définissent les individus et lesuges les uns par rapport aux
autres. Il ne s’agit pas de s'arréter sur les t¢érstiques auto-attribuées ou hétéro-
attribuées des autres, mais d’'opérer, dans le niémps unretour sur soi’ (Pretceille,
2006: 78)

Interagir avec I'Autre peut étre quelque chose aleflctuel, de menacant, mais c’est
sans aucun doute le chemin a prendre dans le chdne perspective humaniste de
I'éducation en langues. Dans ce sens, I'enseig@nitE a besoin de “to develop learners

as intercultural speakers or mediators who are #bleengage with complexity and
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multiples identities and to avoid the stereotypimgich accompanies perceiving someone
through a single identity.” (Byram, Gribkova & Stay, 2002: 9). Le linguistique tout seul

ne suffit donc pas. Il est question d’'introduirssid’ / le (inter)culturel.

L’'apprenant (de tous ages, de tous niveaux d’'apigezge, de tous contextes), a partir
de ses propres représentations et de ses conrss@m langue étrangere, mais aussi en
langue maternelle, ou autres) doit prendre coneeig@t / ou renforcer la prise de
conscience) que la vision que chacun de nous acsumais aussi sur I'Autre, est partiale
et partielle. Chacun de nous porte son regard esundnde (intérieur et extérieur) en
fonction de ses godts, de ses intéréts, de sesienpes de vie, de ses valeurs, de ses
convictions, de sa facon de voir... qui ne sontgjignfou ne le sont que partiellement) les
godts, les intéréts, les expériences, les val&ssonvictions, la facon de voir de I'Autre.
L’enjeu pédagogique est donc d’élargir cette tdiéefond a d’autres perspectives, en se
mettant a la place de I'’Autre, pour mieux le cotnea&t mieux se connaitre... L'enjeu est
aussi d’'observer, d’analyser, de comparer, dedféifiéde se mettre dans la peau de I'Autre,
d'assumer sa propre différence, et de comprendedajrichesse de la communication, de
I'(inter)compréhension est dans la rencontre avettuy mais aussi avec Soi. L’enseignant
ne représente pas « toute » la réalité, « toutdss»cultures... mais il joue le réle
fondamental de promotion du travail d’analyse eddeonstruction de stéréotypes que le

cours de LE peut mettre en place.

3. Quelques activités possibles en cours de LE

A titre d’exemple de ce que nous venons de proneus présentons ci-dessous
guelques activités pédagogiques, destinées a Uit palolescent niveau débutant (Al, A2,
selon les niveaux du Cadre Européen Commun de éeérpour les Langues), tout en
prenant en considération que chaque groupe d’agptem ses traits culturels spécifiques,
ses motivations, ses besoins d’apprentissagece -gui impose a chaque enseignant un
certain degré de flexibilité pédagogique. Ce sansichples suggestions de travail issues de

notre propre pratique et de nos réflexions. Maisel s’agit pas d’'un ensemble de
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« recettes ». L’enseignant, en négociation ave@gpenants, jouera — la encore — un role
important dans le choix des chemins didactiquearaqgurir, du matériel a privilégier, du

temps a consacrer — bref, de I'attention portérites ces propositions...

Activité 1

1. Indiquez le nom de 6 personnes célébres dans potq@e culture d’origine et
indiquez les raisons qui, selon vous, justifient leotoriéte.

Montrez vos choix a votre camarade le plus proche.

Dialoguez sur les choix faits par chacun de vous.

Essayez de comprendre et de rendre objectiveaitss de vos choix.

a ~ w0

Evaluez vos choix.

Activité 2

1. Indiguez le nom de 6 personnes célebres dans {ssqual’on parle la LE que
vous étes en train d’étudier et indiquez les raspn, selon vous, justifient leur
notoriéte.

Montrez vos choix a votre camarade le plus proche.

Dialoguez sur les choix faits para chacun de vous.

Essayez de comprendre et de rendre objectiveaitEms de vos choix.

o > 0D

Evaluez vos choix.
Activité 3

1. Fermez vos yeux. Imaginez-vous aveugle. Essayendfér ce qui se passe autour
de vous.
Prenez note de ce que vous avez écouté.
Comparez vos notes avec celles de vos camarades.

Avez-vous écouté les mémes réalités? Quelles csinalsipouvez-vous en tirer?
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Activité 4

1. Vous allez organiser un grand repas ou vous dégusties plats typiques du / des
pays ou I'on parle la LE que vous étes en traippfandre.
Lesquels choisirez-vous? Pourquoi?
Comparez vos choix avec ceux faits par vos camsayasteécrivez ensemble le
menu a adopter.

Activité 5

1. Vous avez assisté a un accident de voiture daoayke ou I'on parle la LE que vous
étes en train d’apprendre. Vous devez raconteragant de police ce qui est arrive,
en jouant le réle:

A. De la victime principale ;
B. Du conducteur de la voiture ;
C. De I'écolier qui attendait au feu rouge.

2. Quels sont les points convergents gpd@sts divergents entre les différentes “voix™?

4. Conclusions

Toutes ces réflexions et ces suggestions mettenévatence que la réflexion, la
communication, le travail en équipe peuvent jouerale fondamental en cours de langues.
Elles soulignent aussi la coprésence de différgqss de connaissances (conceptuelles,
procédurales et attitudinales) dont I'acquisitiemttibuera au développement personnel et
social de tous les individus présents. Si, grace @urs de LE, nous devenons des
personnes plus justes, plus ouvertes, plus indgsisomprenant qu’enseigner et apprendre
une langue étrangére et sa / ses culture(s) seritgirement & connaitre, analyser et

réfléchir sur notre propre langue-culture et aasstconnaitre et accepter la langue-culture
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de I'Autre, alors nous pourrons mieux comprendmapgortance de ce qu’on enseigne et
apprend dans nos écoles.
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Résumé: L'adoption par cet article de la formule labovienwm&t alors ? » qui verbalise la
question posée dans le cadre de I'évaluation dagit.r. qui ne dit rien, permet de souligner
gu’en classe de langue-culture, les apprenantssenpsouvent la méme question, car quand on
leur demande ce qu'ils ont appris, ils sont incégmle construire un récit, puisque, comme le
disent couramment surtout les apprenants de I'gnemient secondaire au Portugal, le plus
souvent, les classes de francais langue-cultuaegdre soniécousued.aséquence didactique
de la classe de (frangais) langue-culture étrangérennu différents formats en fonction des
méthodologies constituées qui ont tenu le hautalé @u cours des derniéres décennies. Dans
cet article, on propose, d’abord, une bréve analdpfacon a comprendre les principes qui sont
a lorigine de cette notion en éducation en langudtires et, ensuite, on indique les
incohérences entre des discours actuels, notanuif@ndire programmatiques, sur la classe de
langue-culture, lesquels font références aux recotechnologiques tres performants,
notamment en consonance avec les recommandatiomsitéohnelles de souche européenne
correspondantes et les pratiques de classe quteaddp prét-a-enseigner. On propose, enfin,
une perspective prototypique déquences didactiquesn tant quescénarios didactiquea
caractére multimédia (et) multimodal en classe aeguie-culture, de fagcon a permettre

I'émergence de la formule « vraiment ?» au détrindencelle de « Et alors ? ».
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Mots-clés: séquence didactique - scénario didactique — imodialité - didactologie des

langues-cultures

Abstract: The adoption in this paper of the labovian formxl&o what? ».That verbalizes the
guestion asked in a narrative... that says notraligws us to stress that in language-culture
class, students often ask the same question, e wen asked what they have learned, they
are unable to construct a narrative, since, as amyrsay especially learners in secondary
education in Portugal, most often, French Foreignduage classes-culture are disconnected.
The didactic sequence of FFL and Culture classn@frehas gone through different frames
according to canonical methodologies that havegiled in recent decades. In this paper, we
propose, first, a brief flashback in order to ustiend the principles that are at the origin of this
concept in education in languages, cultures, aed tlo show inconsistencies between the
current discourse, especially of « programmati@grdn the class language-culture, which refer
to high-performance technological resources, nanaagording to the relevant European
educational recommendations and the classroomigeadhat adopt fast. At last, we propose a
prototypical perspective afidactic sequenceas didactic scenarioswith a multimedia and
multimodal feature in language-culture class, ideorto allow the emergence of the phrase
« Really? » instead of « so what? ».

Keywords: didactic sequence - didactic scenario — multimdglalididactology of language-

culture.
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1. La séquence didactique : « Et alors ? »

Le format narratif a toujours eu une fonction pémague, voire didactique,
comme le témoignent les écrits bibliques et laiti@d orale. Les conteursxpliquent
par le recours a des exemples, ainsi qu'a dessrdaéins le domaine de I'’éducation, on
dit souvent que [l'enseignant est un acteur, un cgrdagur d’histoires, un
communicateur, un metteur en scene... et, dans oéedeas de figure, umetteur en
scene de savoirgu'il est censé expliquer. Ces affirmations inggrles réles qu’un
enseignant, surtout un enseignant de langue()re(d) est censé également jouer.
Néanmoins, la maitrise de ces roles implique urrapssage qui fait souvent défaut
dans la formation autant initiale que continue eleseignants.

Depuis les années 80 du XXiécle, 'une des réflexions de I'ensemble des
études didactologiques porte son attention sunedpart, une formation centrée sur les
rbles et, d’autre part, sur les formats des discderla transmission des connaissances,
en dégageant demnes de proximitéou de potentialit¢ entre lesmétiers didactiques
ce dernier adjectif signalant, dans ce contexttamment a la suite des réflexions de
Sophie Moirand (1982), les discours qui visent renthutre plus compétent (Ferrdo
Tavares, 2009). On emploie ici cette désignatiorsiimpression sur celle d’origine
vygotskienne dezones de développement potentel soulevant I'hnypotheése que les
enseignants peuvent apprendre avec les profestsote® medias, la situation inverse
étant également possible. Dans cette perspeativéld de formateur dans le cadre de la
formation des enseignants est celle dédiateur c’est-a-dire I'agent qui cherche a
contribuer au développement de cette zone potentdd formation hybride de

(re)construction de savoirs et de mise en scemesisavoirs.

Pour engager leur(s) public(s), les professionrdls média racontent des
histoires (narrativisation), dramatisent des fébsmatisation), donnent des exemples
(exemplification), schématisent des personnagds®tvénements, tout en opposant les
bonset lesméchantgschématisation), utilisent le suspens (regle eturet), regles que
Philippe Hocq (1994) a dégagées, dans les diseoédsatiques (Ferrdo Tavares, 2009).
Il s'impose ici de souligner que ces professionimalzrovisenten lisantles réactions de

leur(s) public(s). Malgré les aléas du direct, quae cas de figure se présente, les
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métiers des média impliquent I'existence d'un texdeine piece, d'un script, d’'un

scénario...

Les enseignants, eux aussi, ont un texte et unafipiion qu’ils devraient
représenter, une histoire dont ils seraient lesuast (intégrant bien évidemment
différentes sources) de méme que leurs élevasxie totalde la classe devant étre co-
construit par les deux actants de la scene pédagegBuivant les aléas de la classe,
I'enseignant devrait modifier son texte en regardanen écoutant les apprenants en
termes singuliers et de groupe. Pourtant, de nos,jde texte totalde la classe de
langue-culture tend a changer et le plus souvest wlus (co-)construit en classe.

Cetexteest tres fréquemment imposé par le manuel scoleira plupart des
enseignants acceptent — en quelque sorte de faglomtaire — cette imposition),
organisé emeconsou séquences (d’enseignement et/ou d’apprentisshgsges sur des
thématiques et des textes, notamment par le reamirguestions inscrites dans les
manuels scolaires de I'éleve et le guide dit pédage correspondant de I'enseignant,
ce dernier étant dutil qui impose les (bonnes) réponses. Les brochures des
énoncés d’examens renforcent le coté plat de selat, méme lexxercices interactifs
qui se déploient sur les tableaux interactifs maétlia, proposés par les maisons
d’édition desdits manuels et guides, dans des coledisant virtuelles, ne contribuent
pas a la (co-)construction a la narrativité.[drét-a-enseigneest entré dans nos écoles
en modifiant la communication didactique, en petamgt sans que lI'on se rende
compte, 'émergence d’effets susceptibles de seuleien des inquiétudes.

Il n’est donc pas surprenant de constater que pgseaants produisent des
commentaires du tydes classes de francais sont dépressives et déesiar ailleurs,
ils répondent a la question de la chanson « Quiagpris a I'’école mon fils, a I'école
aujourd’hui ? » (de l'original ¥hat Did You Learn in School Todaye Tom
Praxton, chanson traduite en francais et chante&meme Allwright)par des items
grammaticaux ou en indiguant la page du manuelaofiche qui a fait I'objet de la
leconou de laséquence (d’enseignement et/ou d’apprentisage)
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Pour comprendre cette situation du présent etpmir prévenir des risques de
dégradation de la classe de langue-culture, umreto passé semble s'imposer avant
d’avancer vers le futur, puisque I'histoire de disse totale dans la tradition
pédagogique, est composée de moments ou de ségugncenéritent d'étre revisités
pour essayer d’en dégager des éléments de cohdhiglactique des différentes époques
méthodologigues, notamment en centrant I'attergiorle format narratif.

2. Séquence didactique : définition(s) dans le caglrdu francais langue(-culture)
étrangere

La séquence didactiquee connu plusieurs désignations en classe de Fe¢on
séance unité dossier module et, plus récemmentscénario Le termelecon est
considéré plus traditionnel, le ternséancerenvoie a la plage horaire destinée a la
classe, les termedossieret modulene présentent pas de bornes précises et le terme
unité, par contre, cherche a renforcer la notohérenceA un moment de I'histoire de
I'enseignement des languegydité a été qualifiée deapitalisable—notamment dans le
cadre des travaux du Conseil de I'Europe —, faisaéine I'objet d’'une référence
terminologique précise, vers le milieu des ann@edu7XX® siécle, dans IBictionnaire
des langues-Cultures

Unités capitalisables: dans un systéme d’enseignement-apprentissage, bloc
d’acquisition donnant lieu a validation instituti@ile ; chaque bloc pouvant s’ajouter a
d’autres (capitalisation) pour constituer un endemteconnu, par exemple, par un
dipléme, un grade. (...) Dans ce contexte, ‘unitésigée généralement un contenu
d’apprentissage ayant une certaine cohérence eemildle de constituer un objectif
limité et transitoire pour I'apprenant. ‘Capitalida’ s’applique surtout a la mise en place
de systémes souples (nécessaires entre autretadansiation permanente des adultes)
ou l'apprentissage n'est plus obligatoirement masséune période donnée (...) mais
peut s’étaler de facon plus commode pour des appterndéja engagés dans la vie
professionnelle et qui souhaite ne pas perdre méft® des résultats qu’ils acquiérent
progressivement, au rythme irrégulier et étalé idesstissements en formation qu’il

peuvent consentir ou obtenir (Galisson & Coste 51938).
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Dans le cadre de I'éducation au Portugal, la désign n'a pas été reprise par
les instructions officielles et, par conséquengsh’pas entrée dans le lexique de la
plupart des enseignants, sauf de ceux qui encatiid@aseignement complémentaire

du régime des cours du soir pour adultes.

D’'une fagon générale, unséquence didactiguedénommée de fagon plus
courante par le termeséquence pédagogique et parfois désignéeséquence
d'apprentissage — est un ensemble de contenus structurés, vékicplar un
(re)groupement de documents de nature et formatsdieers, qui vise permettre a
I'apprenant d’atteindre des objectifs ou de dévetdmpdes compétences. A partir de
I'’émergence de lanéthodologie audiovisuelléa séquence pédagogiqest constituée
de séancesou de cours dont le nombre est variable. Le principe deséquence
pédagogiquequi consiste alors en un ordonnancemantitds d'apprentissage’est-a-
dire d’épisodes d'un feuilletodont la complexité va croissante et dont le sesis e
significatif pour I'éléve. Uneséquence pédagogiquebeéit géenéralement a une
organisation dans le temps. Avec temps d’ouverturequi est souvent désigné en
éducation pamotivation sensibilisationou présentation la séquence pédagogique
inclut aussi un temps de structuration ou de fomgtiun temps d’entrainement ou de
réemploi, un temps de transfert et un temps d'é@mn comme cléture (Clausse,
1972).

Il est important de retenir cette caractérisatienlalséquence pédagogiqum
éducation, dans la mesure ou le choix du temmtivation pour I'ouverture d’une
séquence pédagogique déclenché, fort souvent, a partir des annéeslu7Biecle
dernier, des réactions de la part des formateursaegues-cultures étrangeres qui
refusent ce terme étant donné quemiativation doit étre présente tout au long de la
séquence pédagogiges, par conséquent, ce n’'est pas parce qu’ellar@me par un
gadget que lamotivation existe de facon obligatoire. Pourtant, aujourd’encore —
comme on le constate dans certains manuels sckitaels — une chanson, un dessin
ou une bande dessinée servent souvemate/ationa unelegconqui, d'une part, repose
sur une thématique et, d’autre part, inclut uneplusieurs occurrences de structures

grammaticales au hasard dans le document(-prétxieye verbal.
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Plus récemment, dans le Dictionnaire de didactique du frangais langue étrangére et

seconde, on trouve la définition suivante de séquence, laquelle ne fait pas I'objet d’une

précision qualitative en termes de chaine terminologique :

On nomme séquence une série d’activités regroupées dans la méme unité de temps par
les enseignants en fonction d’un ou plusieurs criteres de cohérence didactique. Ces
criteres peuvent étre différents et combinés de sorte qu’on peut parler d’'une séquence
de travail en groupe restreint faisant suite a une séquence de travail individuel (critere
du dispositif), d’'une séquence en compréhension orale ou en compréhension écrite
(critére du type de compétence langagiere), d’une séquence sur ordinateur (critére de
I'outil), d’'une séquence grammaticale ou lexicale (critere du domaine), d’'une séquence
sur document visuel (critere de support),d’'une séquence de discussion collective sur un
article de journal (critéres de tache + dispositif + support), ou encore d’une séquence de
recherche individuelle de document publicitaires sur Internet (criteres de tache +

dispositif + support + outil) (Cug, 2003: 220).

Cette définition d’ordre critériel, est (probablement) peu utile pour la recherche du
point de vue de la classe, notamment dans une perspective actionnelle (et) multimodale,
puisque le critere discursif n’y est pas retenu. Dans une perspective didactologique, une
séquence didactique correspond a une organisation dans le temps, avec une situation initiale,
certes, un probléme a résoudre ou une action a accomplir, avec des adjuvants (enseignant,
éleves pairs, outils technologiques...) et des obstacles qu’il faut surmonter (activités, exercices,
formes de conceptualisation...). L’action sociale conduit a considérer la séquence didactique
comme des épisodes d'un feuilleton, dont la complexité va croissante et dont le sens est
significatif pour I'éleve. Encore plus récemment, les termes scénario et cybertdchel
deviennent des formats de construction curriculaires, lesquels impliquent le recours au format

dit en ligne

3. Séquence didactique : évolution de la notion éducative au Portugal
Les réflexions inscrites dans cette section décdude I'analyse d’'un corpus

composé par les travaux de stage pour enseignanfsacais langue eétrangere

1 Lescybertachesont «des taches qui soit font appel a des documentsmilgies uniguement en ligne
soit font appel, de maniere obligatoire, a une coampation en ligne » (Mangenot & Soubrié, 2010:
442).
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conduits au Lycée — aujourd’hui ditole secondaire José Falcdo (Coimbra, Portugal)
et dont la période de référence se situe entre &932871, ainsi que par des travaux de
stage encadrés par l'auteure premiere de ce texte €976 et 1978, années de
transition des méthodologies audiovisuelles vesapgproches communicativgsar des
bibliographies de formateurs nationaux d’enseighale francais langue étrangere
entre 1974 et 1985, cette derniere période correld a la fin des programmes

nationaux de formation d’enseignants (Ferrdo Taydr@94).

Dans les années 60-70 du X3iécle, &€ manuel scolairgalors entant quivre
unique de la discipline dénomméaancais était une anthologie comprenant des textes
et quelques images en noir et blanc. Une grandiepde ces textes, pour la plupart
littéraires, était le point de départ deskquencdalors dite)pédagogiqueadoptée. La
classe commencait souvent par I'histoire d'un pemsge important de la culture
francaise. Le texte faisait I'objet d’'une lecturehaute voix par I'enseignant ou par
quelques éleves, d’'une traduction suivie de questides exercices de grammaire au
tableau avec méemorisation de verbes condienoir. Le professeur dictait ensuite, en
portugais, un texte qui devrait étre traduit emgeds, également comnaevoir, en
relation avec le personnage du texte initial. Amaison, I'enseigné devait encore
préparer la lecture d’un nouveau texte a l'aidendlictionnaire bilingue, en remplissant
le cahier qui rapportait les signifies des motss dilifficiles. Sur le plan de la
conjugaison, les temps de deux ou trois verbesiel@vétre appris par cceur. La classe
suivante commencait par la correction du (des) W@jcet de la traduction. La méme
séquence d’activités se reproduisait dans la classeante. La traduction ou la

composition étaient faits soit en classe soitradason.

On trouve ce type deéquence pédagogiqdans des travaux de stage élaborées
au Lycée D. Jodo Il (Coimbra, Portugal), aujoutd’iénommé Ecole secondaire José
Falcdo (Ferrdo Tavares, 1994). $&quence pédagogiquerrespond alors a celle qui

figure dans le cahier d’un écolier présenté ci-desgigure 1).

56



TAVARES, Clara Ferrdo, SILVA, Jacques da, SILVA, Méae Siva e ta séquence didactique!... Du
“Alors” d’une histoire qui ne dit rien... au “Vraimdf?"d’un récit (didactologique) bien (dé)terminé
Intercambiq 22 série, vol. 7, 2014, pp. 49-73

W woMM /mua /o PRy
B W u.y.r,ﬁx _76/) nw&aw Lo 7as. Foronfoite coome.f hd
! | 2 220007, L) QAP Aok almiy i &
' o Wy #;/.‘ E
Ll L EARE Ee D\ LS o RN R
: ‘8") m“ W% 2 ).Cfuzmw e e i i, et i
:andw Ao 5-”“”"‘9‘/“”’ Lnre cvr & Aoexar eikealan wred %
4 Moanan e o xerfiot o swees b
b -
.’33%&4@- 25/2/68 :
» V..«.mwipa@ M.&f | 34 2o
- 1 — LTI RLR
{ o] ) # *
| "32).;_ 20 anfan?. Coclune dleonmensalar
L‘L-’ "’HLW WA Dz ¢ .“"f,"’\ g
® | Gmneclion &' e, Fhann
vlﬁf LALD 2l ;Ar.l“{\.‘.‘u
y i # e :
ot X ol edideen @l
Nanpne 2\ Lnun auns 7

Qe pIALLOT Sl LIS T
f,

— ' i

Figure 1 — Cahier d’écolier (1965) : registre de suitédagogiques

En avancant dans le temps, dans la bibliographie pémp@ar les formateurs
pédagogiques des années 70-80 du siécle dernie¢-cceonsidéraient comme lecture
obligatoire des ouvrages tel queGaiide pédagogique pour le professeur de francais
(Reboullet, 1971), ouvrage dont la racine des ladgicorrespond a des articles de la
revuelLe frangais dans le monde

Inclus dans cet ouvrage, un texte, intitulé « Ulasse de langue francaise aux
débutants » et qui correspond & « une nouvellaorerabrégée, de deux articles parus
dans les ¥ 28 et 29 diFrancais sans le mondsous le titre ‘Les moments de la classe
de langue’ » (Girard, 1971: 47), registre I'affirtioa que :

[lla classe de langue doit, idéalement, étre cocoueme un mécanisme de précision. La
plupart des séances de langue vivante, quels ¢gaeatda méthode, le manuel, ou le
matériel pédagogique employé, comportent généraieme un contréle rapide des
connaissances (...) ; — uggude d’éléments nouveawqui comporte en général trois
phases bien distinctes : 1° Ipmésentation de ces éléments (forme, sens et relation
forme-sens) ; 2° Le réemploi et I'appropriationesta-dire a la fois éxploitation de
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I'acquis récent et l'intégration immédiate de cetjis a tout ce qui est déja connu, en
vue de I'expression personnelle ; 3°fbation des principales structures grammaticales
et la création ou I'entretien des automatismes daiement du langage» (Girard, 1971:

46s).

Un autre cadre de référence pour les stagiaires des années 70-80 était constitué par
les méthodes audio-visuelles du CREDIF2, dont les orientations ont été rapporté, a des fins de
démonstration, par les brochures de référence Voix et images de France (CREDIF, 1958) et De
vive voix (Argaud, 1972), lesquelles observent pour I'essentiel les moment de la classe de
langue du cas de figure précédent, bien que De vive voix (Argaud, 1972) se rapproche de facon
plus évidente des remarques qui soulignent « I'originalité de chaque phase, de son but précis »
(Girard, 1971: 47) et la vie des personnages proposés était déja plus colorée, tant du point de
vue graphique que du point de vue de leur identité par rapport Voix et images de France
(1960) ; la suite pédagogique devenait plus souple avec une insistance sur la production
d’énoncés par les étudiants en relation avec les images, a partir desquelles les éléves
pouvaient, voire devaient anticiper les énoncés proposés par la méthode ou produire des
réponses, quoique celles-ci soient orientées par des questions avancées par |'enseignant;
ainsi, la transposition devenait une phase clé de la séquence proposée, notamment par
I'inclusion d’une page spécifique contenant des images clés des séquences de transposition ;
par ailleurs, les images alors moins codées et moins prévisibles permettaient I'interprétation
des situations et de quelques aspects psychologique des personnages ; enfin, la cohérence
narrative et les cohérences du parcours d’apprentissage et de la progression grammaticale

allaient de pair.

Dans la seconde moitié de "avant-derniére décennie du XX° siécle, apparait C’est le
Printemps (1976), méthode de transition des approches audiovisuelles vers les approches
communicatives, dans la mesure ou dans cette méthode les personnages gagnent plus de
consistance psychologique et sociale, les personnages-caricatures y pénétrent et les dessins du
type bande dessinée introduisent des thématiques plus provocatrices — telle que la fille de la
boulangere qui était déja enceinte lors de son mariage —, la séquence méthodologique
devenant alors également plus souple, notamment en fonction de I'introduction ponctuelle de

documents (dits) authentiques.

2 Acronyme diCentre de recherche et d'étude pour la diffusiorfrdncais(1959-1996).
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Les méthodes audiovisuelles ont influencé la formation des enseignants de langue au
Portugal, comme le témoigne les lecons proposées dans des manuels portugais et dans des
planifications des stagiaires analysées; les moments étaient suivis de fagon assez stricte,
parfois méme minutés, comme dans le cadre des pratiques de quelques formateurs des 5° et

6° années de scolarité.

Dés le début des années 70 du siecle dernier, des voix se font entendre sur
I’'orthodoxie de ces méthodes déclinées par les manuels, notamment en prévoyant la mort
imminente du manuel et, par conséquent, en conseillant son abandon, car « si I'on souhaite
que I'enseignement des langues survive, en I'lan 2000, dans les écoles, il faut se débarrasser
des manuels, de tous les manuels, anciens ou modernes qu’ils soient... » (Debyser, 1973: 63),
tout en soutenant I'importance de la simulation, c’est-a-dire « la reproduction a des fins
d’apprentissage, des situations dans lesquelles se trouvera réellement le sujet a l'issu de sa
formation, situations dans lesquelles il devra utiliser la compétence et le savoir-faire qu’il

cherche a acquérir » (idem: 67).

En 1979, dans le cadre de coordination d’un stage pédagogique de formateurs de
francais au Portugal, Robert Galisson présente, en premiére main, 'ouvrage qui allait voir le
jour guelques année suivante — D’hier a aujourd’hui, la didactique générale des langues
étrangeéres (Gallison, 1980) — et qui allait, tout d’un coup, mettre en cause l'appareil
méthodologique audio-visuel du francais langue étrangere, en faisant ébranler la formation
des enseignants au Portugal, un petit monde a I'époque, puisque tous les décideurs,
concepteurs de programmes du Ministére de I'’éducation, formateurs des enseignants, auteurs
de manuels scolaire, conseillers pédagogiques de I’Ambassade de France... liés a la discipline

scolaire correspondante étaient présents dans ce séminaire.

En termes tranchants, I'ouvrage, dans son chapitre deuxieme, oppose alors en deux
colonnes les perspectives hier et aujourd’hui et du coup le cours, la lecon et I'unité surgissent
dans la colonne du passé, celle qui est graphiqguement a gauche sur chaque page du livre. Ainsi,
dans cette colonne de gauche, on peut lire que I'unité qui « s’organise selon un ‘modéle’
rigoureux (...) [qui] pour bien montrer qu’il forme un ensemble cohérent, prend I'appellation

d’unité didactique », laquelle « se décompose en moments, articulés les uns aux autres, et qui
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constituent les éléments de base du catéchisme audio-visuel, que le nouveau converti devra
mettre en ceuvre dans sa classe, avec une ponctualité toute monastique ». L'auteur dudit
ouvrage, dans la colonne de droite, souligne qu’il faut au contraire « encourager la
mobilisation de stratégies d’apprentissage individuelles, proner I'autonomie de I'apprenant »
et que « cela implique une liberté d’action qui s’Taccommode mal des contraintes de I'unité
didactique audio-visuelle » (idem: 100), raison pour laquelle cet auteur prévoie encore, a cette
époque-la, que «si la prégnance du ‘modeéle’ mécaniciste reste forte chez de nombreux
praticiens, I'unité didactique au menu est théoriquement appelée a disparaitre, pour faire place
a une organisation souple des activités éducatives, tenant compte a la fois du vécu des

apprenants et des supports utilisés » (idem: 101).

Cette souplesse a, en effet, caractérisé la classe de langue qui a dispensé, pendant
quelques années, le manuel scolaire. Mais, celui-ci est revenu... au galop !... notamment avec
beaucoup de souplesse et de créativité, comme le témoignent la méthode Archipel (1982) en
France et les manuels scolaires Laisser Faire , Laisser Parler (Ferrdo Tavares, 1979) ou Labo des
Mots (Ferrdo Tavares & Vidal, 1988) au Portugal, quoique ces derniers titres, précisément par
le caractére non canonique de leurs intitulés, ne connaissent pas alors un grand succes...

méme s’il s’inscrivent clairement dans le cadre des approches communicatives.

Pourtant, suite a la recommandation des approches communicatives — notamment
dans le cadre des travaux du Conseil de I'Europe — pour la conception des programmes
d’enseignement des langues (et des cultures), la centration sur I'apprenant, le document
authentique et le choix de fonctions communicatives passent a déterminer I'organisation des
dossiers ou des modules desdits manuels scolaires portugais. Avec |'entrée du document social
comme document-prétexte, la narrativité s’estompe alors souvent, surtout si I'enseignant
décide de ne pas recourir a des activités telles que la simulation, la simulation globale ou le jeu

de réle en tant que matrices de structuration des classes et de portes pour la narrativité.

L’organisation souple a, en effet, été adoptée par les formateurs et leurs enseignants
stagiaires, avec beaucoup de succés — ce qui est le cas, il faut 'admettre sans fausse modestie
de l'auteure premiere de ce texte — dans un premier moment, dans la mesure ou la

macrostructure est alors intégrée dans la matrice professionnelle respective. Cependant, a
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long terme, le manque de structuration de cette approche nouvelle passe a soulever bien des

problémes aux enseignants qui avaient besoin de reperes plus concrets et rassurants.

Méme si Un Niveau Seuil (Coste et al., 1976) ne proposait pas de critéres de
construction de l'unité didactique, les formateurs des enseignants et les auteurs de manuels
scolaires de langues ont vite adopté des entrées diverses : a partir du chapitre « Objets et
notions » — car, par exemple, « les apprenants devraient étre a méme de préciser a quoi ils
s’intéressent et quelles sont leurs distractions » (idem: 314) —, surgit I'entrée thématique,
puisqu’elle reprend a I'’époque le principe du theme de référence cher a la tradition en matiere
d’éducation en langues; a partir de I'ensemble « Actes de Parole et Grammaire », le plus
souvent combiné avec I'entrée dite sémantico-grammaticale (Wilkins, 1976), émerge I'entrée
qui est particulierement a [I'origine de [I'approche notionnelle fonctionnelle pour
I’enseignement de I'anglais qui, a son tour, influence I'enseignement du frangais au Portugal ; a
partir du document authentique survient I'entrée par la compétence langagiere élue... et, en
I'absence de criteres précis, les séquences basées sur la grammaire isolée fleurissent dans les

écoles contre vents et marées didactiques.

Entretemps, des formes de structuration de la classe ont été suggérées et intégrées
dans les approches communicatives, mais avec une marque d’utilisation marginale dans les
institutions scolaires : les simulations globales. Les simulations et les jeux de réle ont connu un
grand succés dans les classes de langue (et culture) étrangére(s) en tant qu’activités, mais les
simulations globales, en tant que dispositif pédagogique ou séquence élargie, proposées
depuis les années 70 du XX® siécle, n'ont pas fait I'objet de grands développements, a notre

connaissance, en observant les pratiques et les propositions des manuels scolaires du corpus.

D’autres formes de structuration, comme celle du chantier, empruntées a la classe de
langue dite maternelle, comme formats de structuration de la classe centrée essentiellement
sur I'écrit, ont connu peu d’adeptes. Plus récemment, le format webquest fait I'objet
d’utilisation, quoique de facon ponctuelle, par des enseignants qui ont adhéré aux
technologies, méme s’il s’agit pas d’'un format de type actionnel, dans la mesure ou la

recherche de l'information est guidée et ne comporte pas des phases de communication.
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Méme si les didactiques non conventionnelles proposent des formats cohérents qui
regroupent les différentes activités pédagogiques en déclinant certains principes des
approches communicatives, ces approches non conventionnelles sont encore et toujours
marginales dans le milieu scolaire canonique. La suggestopédie, par exemple, propose un
format narratif, polychrone, multimodal... avant la lettre, car cette approche non
conventionnelle propose la mise en ceuvre de séquences axée sur les développements des

deux concerts (Ferrrdo Tavares, 1999), I'un ouvrant la séquence et I'autre la fermant.

Connaissant bien les risques du manque de reparesld construction de la
classe de langue dans une visée communicativetelieel de la méthodérchipel
(Couirtillon et al, 1982), dans un article (Courtillon, 1995) pulidansLe francais dans
le monde se lance dans la défense Wlité didactique Pour cette chercheuse
connaissant bien les pratiques des enseignantstaira de manuels communicatifs,
« l'unité didactique garde sa raison d’étre», catle fournit une méthode, sinon une
méthodologie pour ne pas s’égarer dans I'éclectaschgel » idem 120). Et a 'auteure
d’ajouter qu'« [i]l faut que se déroulent des aitéis qui entretiennent entre elles un
certain rapport qu’on peut qualifier de ‘logico-oitif’ », dans la mesure ou « [a]vant
d’avoir mémorise, il faut avoir compris, et on reuppas parler sans avoir mémorisé »,
puisqu’« [i]l y a nécessairement un avant et apoggjue dans tout déroulement de
classe »iflem 117).

Connaissant bien également la réalité de la cladsda formation des
enseignants, les auteures de l'ouvraglanuel d'autoformation (Bertocchini &
Costanzo, 1989) y incluent une section titrée «dftaire des unités d’apprentissage »
et y proposent un extrait d’'un article, publié daesfrancais dans le mondantitulé
« Elaboration d'unités capitalisables en fonctiomnd niveau seuil » (Lohézic &
Pérusat, 1979: 68-73), demandant aux lecteursgresdis de « confronter le schéma
méthodologique [que propose le texte] avec uneéudidlactique de [leur] manuel »
(Bertocchini & Costanzo, 1989: 190). Dans leditraitt les auteurs avance snhéma
méthodologique pour les unités capitalisablgai comprend les phases de (1)
présentation de la ‘tdche’(2) compréhension active et production dirigéé (3)
résolution de la tachel’unité comprend aussi une activité @enceptualisation
psycho-socio-linguistiqugui « n’occupe pas une place fixe dans le schémanrx elle
intervient tantét en préparation de la tache (mté@néen ce cas la phase 3), tantdt en
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prolongement naturel de celle-ci » (Lohézic & Péatu4979apud idem 191). L'unité
inclut encore une phase dalidation qui englobe les dimensionsadito-évaluation

d’évaluation continuet d'évaluation finale

Postérieurement, I'absence de cohérence dans I'observation des pratiques a permis
I'émergence de I'affirmation que le libertinage guettait I'approche communicative, puisque
« I'heureuse formule approche communicative a souvent ouvert la chasse a tout esprit de
systeme — qui serait lié au méthodologique — et légitimé tout ce qui est présenté sous les traits
de la spontanéité, de I'activité, de I'improvisation, le ‘tout se vaut pourvu que les apprenants

communiquent’» (Atienza, 1995: 36).

4. La séquence didactique... comme prét-a-enseigner

Avec l'approche actionnelleproposée dans I€adre européen commun de
référence pour les langug€onseil de I'Europe, 2001), lerojet ou latache voire
I'action deviennent des formats qui meéritent a étre explddans le cadre éducatif
portugais, les instructions officielles ont reptess mémes notions dés I'école primaire
jusqu’'a l'enseignement supérieur (Ferrdo Tavardé¥)2p Méme la structure des
épreuves écrites des examens nationaux — de lglisae Francais, en I'occurrence —

cherchent a prendre pour base la taétgufe 2).

Comme tache finale, vous devez écrire un article d'opinion sur le bénévolat. Les activités A et B
pourront vous aider 4 mieux réaliser cette tache, présentée dans I'activité C

ACTIVITE A

Observez les documents 1 et 2.

Document 1 Document 2

$.0.$ amitie || =

- VOTRE
. LA ROCHELLE i " Fmg
i :
@ Q DIFFERENCE
[ y =" *
e | S5,
Recherche des écoutants | . :.) y
bénévoles a7 A

www.sos-amilie.org (consulté en aclobre 2013) hitp:/jatablissementirancaisdusang {consullé en aclobre 2013)

Pour répondre aux questions 1. et 2., écrivez, sur votre feville d'épreuve, le numéro de chaque document suivi
du seul alinéa qui lui comespond.

Attention | Dans chaque question (1. et 2.), il y a trois alinéas en trop

1. Associez chaque document & l'objecif adéquat de I'initiative divulguée, en choisissant parmi les alinéas
suivants

Figure 2 — Examen écrit de la discipline scolaire de Ea#n(2014)
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La tachen’est pas une nouvelle acquisition terminologiquésque le terme est
déja présent danse francais dans le mondeers la fin des années 70 du %X3iecle,

quand on y déclare ce qui suit :

On crée le besoin de communication par I'annonagel’tache a résoudre, d'une
discussion réelle, d'un échange au sein de laelasire d’une situation simulée ; c’est
la premiére phase, dite, ‘pragmalinguistique’, ddat but est defaire surgir la
communication des nécessités de l'action ou deefaction et d’impliquer ainsi
doublement I'apprenant dans I'apprentissage (Lah&zPérusat, 1978@pud Bertocchini

& Costanzo, 1989: 191).

Par ailleurs, les enseignants de la disciplineaseold’Anglais ont intégré la
tache comme facon de structurer la clagsactionnelleet méme comme facon de
structurer les examens bien avant les enseignanis discipline scolaire de Francais,
comme le confirme la consultation des épreuvesesicdes examens nationaux desdites

disciplines.

Bien qu’il soit possible de considérer quackion et latachene se confondent
pas (Puren, 2002), dans une visée pragmatique pphassément d’intervention aupres
des enseignants, on peut admettre que cette distincmotionnelle n’est pas
incontournable. Les apprenants agissent quanceallssent latdche puisqu’ils ont un
but d’apprentissage ou social précis. Dans le pgdment de cette perspective
pragmatique, « [l]a tache, qui a un role fédérateurl’action, réunit plusieurs activités
avec une finalité », ce qui contribue a la narigtivle la communication didactique
(Ferréo Tavares, 2009: 49).

Au Portugal, le moment présent que vit 'éducagonmatiére d’enseignement-
apprentissage des langues-cultures est en quetgiee paradoxal, dans la mesure ou,
d'une part, les discours sont (apparemment) a tge pde I'actualité didactique et,
d’autre part, les pratiques se traduisent (entégdar des retours non contextualisés au

passeé.
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Cette situation éducative paradoxale souléve dgsiétudes, car la formation
continue qui n'est plus présente en termes forraglpar conséquent, les formateurs
correspondants ont disparu du systeme, le tout isoanun dispositif d’évaluation a
caractére bureaucratique, lequel empéche toutxiéfi collective et la prise de risques
propre a la mission enseignante. La pression surefeseignants qui découlent du
nombre d’éleves fort élevé par classe imposé mamnkances ministérielles, des prises
de décisions des directions des établissementaim®lsoumis a des regles de
concurrence d’ordre divers jusqu’a présent inerists des souhaits des parents qui
exigent que leurs enfants soient les meilleurs p&smeilleurs pour qu’ils puissent
accéder aux filieres qui leur garantissent un fupnofessionnel prometteur, de
I'engloutissement de rapports et de formulaires) el@fermement dans des réunions
sans fin... conduisent les enseignhants qui cherclerdgurvivre dans le monde
professionnel a recourir qarét-a-enseignerce qui leur permet, selon eux, de préparer
leur classe du lendemain, de telle sorte que cadbpermet qu'un enseignant absent
soit remplacer sur I'heure par un de ses pairsidiesgra en mesure d’assurer la mise en

ceuvre de la lecon... sans aléas.

Le circuit commercial de I'édition scolaire, s’'étatite rendu compte de I'état de
détresse et d’épuisement manifesté par les ensggyreaadopté une logique qui permet
que le manuel scolaire deviennent une méthode,nmo&mt a l'aide de cahiers
d’activités, desmatériaux power pointdiment accompagnés d’explications, de lecons
ou de fiches pédagogiques dites interactives... @b duide pour I'enseignant, dans
lequel se trouvent des planifications-types posidigerses périodes de I'année scolaire
et, par voie de conséquence, déquence didactiquéait I'objet d’'une prévision a

caractére universel... ne permettant plus a I'ensgigde jouer son réle social.
Et alors ?
5. La séquence didactique : du « Et alors ? » auwaiment ?»
Pour ne pas conclure, mais bien pour contribuerémedrgence de voies

nouvelles en la matiére, on avance la conceptiosédeence didactique multimodale

ou plutét descénario didactique multimodat propose quelques pistes d’exploration

65



TAVARES, Clara Ferrdo, SILVA, Jacques da, SILVA, Méae Siva e ta séquence didactique!... Du
“Alors” d’une histoire qui ne dit rien... au “Vraimdf?"d’un récit (didactologique) bien (dé)terminé
Intercambiq 22 série, vol. 7, 2014, pp. 49-73

construites a la suite de recherches suzdees de proximiténtre I'école et les média

(Ferrdo Tavares & Silva, 2009).

Pour construire une définition deénario didactique multimodabn paraphrase
en quelque sorte la définition déquence pédagogiqueoposée par Clausse (1972).
Un scénario didactique multimodalest alors un «ordonnancement d'unités
d'apprentissage », un agencement cohérent (« @aanhplexité va croissant et dont le
sens est significatif pour I'éleve »), une narmatbcomme celle « des épisodes d'un
feuilleton » qui impligue des actions et qui abbatiun résultat qui détermine des
conségquences dans et pour I'apprentissage, notairdeenature sociale a travers le
partage avec d’autres...et en recourant a des digpasimeériques dans un cadre de

cohérence d’ordre multimodal.

Les liens entre les pratiques théatrales et cinsgraphiques expliquent que
certains chercheurs parlent de scénarisation stéleario des lors que I'on recourt aux
dispositifs technologiques dans la mise en scemsesdgoirs langagiers ou autres.3
Apparemment, l'adjectif qualificatifmultimodal ne se justifierait pas, puisque le
numérigue est une composante méme du terme. Ppuatarultimodalité ne se limite
pas aux usages numériques et aux dispositifs dageardans la mesure ou elle enforme
toute la communication, car le corps est multimpgalce que le geste, d’'une part,
possede une fonction de déclencheur de l'actiet@aiogique et, d’autre part, précéde
la verbalisation (Cosnier, 2003, 2007, 2008 ; Ferfavares, 2013). Par ailleurs, la
multicanalité en tant que composante dentaltimodalité a toujours caractérisé la

classe de langue-culture (desbleaux Delmas. aux figurines en tableau de feutre, aux

3 1l s'impose ici de souligner que « [I'] origirde la scénarisation est a chercher dans le dondne
laudiovisuel et de la mise en scéne d'un texteitécquil soit théatral, littéraire ou
cinématographique » et «dans le domaine de I'aigliel ou du théatre, scénariser une histoire
consiste avant tout a lui donner vie, c'est-a-direcréer du mouvement, a passer a une vision
multidimensionnelle pour faire vivre une expériemaa le spectateur » (Henri, Compte & Charlier,
2007: 15).

4 Pour définir le termenultimodalité nous reprenons une « définition centrée sur €gmant et les
apprenants », c'est-a-dire « un processus qui &lébh la pensée (dimension cognitive) mis-ensorp
et mis-en-geste (dimension physiologique et rataigtle ou empathique) et mis-en-mots (dimension
pragmatico-linguistique), plutdt qu’'un simple disgd communicatif ou qu'un support
plurisémiotique », en soulignant que « [c]ette ni&fin s'éloigne ainsi des définitions (centrées lsu
langue) qui n'envisagent la multimodalité que conlméait de superposer des codes ou des canaux
(multicanalité) »(Ferréo Tavares, 2013: 95).
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diapositives, aux enregistrements, aux films, aogudhents authentiques...). De plus,
la suggestopédiadopte un script présenté de fagcon multimodaléng@gre un scénario
multimodal, méme si cette désignation n’est pasleygp... mais en conformité avec la
définition descénario didactigue multimod@résenté plus haut dans de texte et qui se
base sur des recherches en neurosciences. Deddaromame les simulations globales

rentrent également dans cette désignatioscdaarios didactiques multimodaux

En effet, la multimodalité implique un processus simultanément de nature
neurologique, cognitive, affective, relationnelteseciale. Ainsi, la séquence didactique
a caractere multimodal se doit de garantir un treggnitif cohérent (ou différents
trajets en fonction non seulement de la pluralies grofils des apprenants, mais
également des potentialités de I'exposition diffiérée de chaque individu aux biens
culturels et a Internet). Lséquence didactiquaujourd’hui, vise I'action sociale, mais
bien évidemment cette action sociale est prépaaéalgs taches d'apprentissage. Par
conséquent, ces taches doivent étre en positiaoliErence par rapport aux objectifs et
aux compeétences visées et la composante linguistigfant certes nécessaire, car elle
est au service de composantes de nature discum@&gmatique, socio-culturelle, est

insuffisante a elle seule pour promouvoir I'édumataux et par les langues-cultures.

En effet, concevoir aujourd’hui unséquence didactiquémplique qu’'a un
moment donné la classe s’ouvre a I'extérieur. Beceuverture recourt de facon plus
immédiate a Internet et au WEB 2.0 qui permettenplus souvent I'action sociale
prébnée par Bpproche actionnelleen permettant aux éléves de partager des travaux
avec d’autres, de commenter directement des fittas, chansons, de commenter des
ceuvres d’art, des concerts... avec d’autres ageoi@usoqui peuvent ne pas appartenir
au monde scolaire. Par ailleurs, les dispositifsrmoonicatifs du WEB 2.0 et du WEB
3.0 ont rendu possible l'action sociale dont sdaréent lesapproches actionnelles
Une action d’apprentissage se poursuit aujourddréce aux blogs, aux wikis, aux
réseaux sociaux, aux applications des portables dbautres salles de classe au
Portugal, en France, au Japon (Mangenot, 2000, )2008 les activités peuvent
bénéficier de contributions diverses (évaluatioagpratique) quand les parents, les
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représentants des institutions... répondent aux appte sur leurs blogs et/ou dans les

réseaux.

Mais cette exposition a I'extérieur est une phasearcours, puisque d'autres
phases se situent en classe, de fagcon multimodale,toute communication est
multimodale, de facowentraliséeet en groupe, en fonction des objectifs didac8que
des activités et de la nature du support utilitdalElasse ne peut ne pas se prolonger a
la maison. La séquence didactique est aujourd’Blocdlisée. Avec le peu de temps
imparti aux classes de frangais langue-culturengéree, la séquence didactique se
poursuit — comme naguére — a la maison. Mais, gedpe technologies, la classe
s’ouvre a d’'autres éleves, notamment d’autres paymivre elle-méme la porte a des

visites de musées, de festivals de musique, denaise.

Certes, Internet ouvre la porte a l'imprévisibilitlins la classe de langue-
culture, mais c’est la classe qui doit enseignarsistons sur le termeenseigner les
apprenants a organiser, sélectionner, hiérarchédieriner... I'information en fonction
du résultat prétendu. Ce besoin de structuratibrmgsurd’hui ressenti alors que I'on
parle de leculture de surfaceles publics scolaires et de leur difficulté decsmiration
(Carr, 2011). En effet, la classe est le seul manoenles apprenants se donnent le
temps de réfléchir avec du temps, et encore..sdanario didactique multimodast
donc une forme et un format d’ordre narratif d’origation de supports, de dispositifs

et de contenus de nature hétérogéne.

Dans cette perspective, un scénario qui vise bactievant conduire a un
résultat, une cléture et qui commence patdénitionpréalable de la tache a accomplir
puisqu’une tache doit avoir un sens pour les indisiimpliqués et, pour cela, le recours
a un ressort dramaturgique ou narratif s'imposebjies de l'expositiona une grande
diversité de supports (métissage de modes) et dsages préalablement choisis par

I'enseignant en fonction de critéres discursifsr (eeemple, critiques de films aprés

5 Par exemple, un script comme ceux utilisésu@ggestopédjeune chanson, le trailer d’'un
film (cf.
http://universidadedepasargada.blogspot.pt/20 1dil@deportuguesetclassedefrancais.html)
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avoir visionné quelques bandes-annonces). Cetteepimaplique une rupture avec la
pratique ordinaire qui part généralement d'un djaou d’'un texte. Dans ce cas, les
apprenants sont confrontés a plusieurs supportspogsentent des caractéristiques
pragmatiques, verbales et non verbales (appuyées I'paploi de structures

grammaticales) identiques.

Ensuite, les apprenants analysent les critiqueg eendent compte des aspects
en commun au niveau de la macrostructure (résuéférence aux prestations des
acteurs, relation avec d’autres films, témoignagpsjions personnelles...) et au niveau
de la microstructure (emploi des adverbes de manpgar exemple, pour atténuer une
critique qui autrement serait violente ; emploi degectifs pour la caractérisation des
personnages-acteurs...). La verbalisation, qui s@pmur du cognitif, traduit les
dimensions empathiques et relationnelles, compesarte la multimodalité si
nécessaires quand on parle de compétences soclalest alors la phase de

conceptualisation

Ensuite, a la maison, les apprenants font des uravautiniers qui n’exigent
aucun accompagnement de la part de la famill@rédquent catégorie utilisée souvent
par les analystes du discours de la classe. Gleghdse @&mploiavec des exercices
traditionnels qui exigent peu de temps de corractibpeu d’engagement des parents.
De cette facon, les dispositifs traditionnels gfitdux gardent leurs caractéristiques et
leur relation avec le temps est respectée. Poultantdes risques de l'utilisation des
ressources technologiques en classe est leur @&taalisation. On essaie de rendre
scolaire les blogs okacebook par exemple, en transposant les régles et lestatap
I'école vers ces dispositifs ; or, ceci ne peut greduire de mauvais résultats, comme
le prouve, par exemple, la baisse du nombre desbtigactiques. Dispositifs et
applications technologiques doivent étre intégssde contrat pédagogique pour étre
rentable d’un point de vue didactique, tout en mtamt que les caractéristiques de ces
dispositifs et de ces applications a caractére aomicatif soit elles aussi respectées.
Dans la classe suivante, les apprenants corrigeatn€mes ou en paires leurs travaux

en confrontant leurs réponses avec $sdutions présentées par I'enseignant, par
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exemple, a l'aide d'upower poin6, de facon rapide. En cas de difficultés manitesté
par les éleves, leonceptualisatiomoit faire I'objet d’'une reprise.

La phase suivante, celle déemploi dans d’autres situations, implique la
réalisation d’une tache partielle d’apprentissagenme le visionnement rapide d’'une
bande-annonce et la construction d’'une critique sgwa publiée sur le site du film,
partagée avec d’autres apprenants, publiée ddsdale la classe7, etc. C’est la phase

decommunication publication des critiques, débat, simulation ew gle role.

La séquence s’ouvre a nouveau sur Internet poysahltage avec d’autres
apprenants qui conduisent une séquence dans usee dians la méme école, dans
d’autres pays ou avec des citoyens anonymes qumentent le méme film ailleurs
(socialisationou mutualisation. Les apprenants deviennent producteurs de conté&u
chaque apprenant ou groupe d’apprenaatgrontesa production a celle de ses pairs.
C’est la phasead’évaluation par les pairs et par I'enseignant. S’il y a desonSes

d’autres intervenants, les apprenants obtiennenéwaluation pragmatique

Dans ce type dscénario didactigue multimoddh narrativité est fondamentale.
Elle se construit avec des avancements rapidespl@®nants étant exposés et faisant
des activités en méme temps (polychronie) aveaurscaumultitasking des moments
lents de conceptualisation (monochronie) pour @seapprenants aient la possibilité de
réfléchir, de lire intégralement un document, deouglre une difficulté, d’approfondir
une thématique, de vaincre un obstacle. lls ordhjeta se procurer, ils rencontrent des
difficultés qu’ils doivent surmonter, ils trouvetés aides (le professeur, mais aussi des
textes, des images, des documents de type diffépeintessemblent a ceux qu’ils
doivent produire sur Internet, des commentairesitdgens participatifs...). lls font des
choix. lls partagent des informations que d’autgesupes ont trouvées ififformation

6 cf. FERRAO TAVARES, Clara (2012). « Abordagem acioeaatompeténcia comunicativa
multimodal: estaleiro de apresentagcéo de trabalcadémicos »ntercompreensgon® 16,
pp. 85-118.

7 cf. http:/fauladeportuguesyclassedefrancais.bloggfidpd/10/exploitation-de-trailer-quest-
ce-quon.html?spref=bl

70



TAVARES, Clara Ferrdo, SILVA, Jacques da, SILVA, Méae Siva e ta séquence didactique!... Du
“Alors” d’une histoire qui ne dit rien... au “Vraimdf?"d’un récit (didactologique) bien (dé)terminé
Intercambiq 22 série, vol. 7, 2014, pp. 49-73

gapest une facon de donner du sens a I'apprentissaga)plir des espaces vides est la
tache du spectateur, du lecteur... en classe, I'@éitaemplir les espaces vides.

Le suspense est créé par I'enseignant quand [emtterse réduit. Etils se
regardent fairesur Internet, a la fin. D’ou leur étonnement : raivhent ? »... ou plutdt
« Vraiment ! ».

On s’étonne toujours avec ce que I'on découvrel’quesst capable de faire !
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Résumeé :Cet article procure un tour d’horizon critique dranuels de FLE disponibles sur le
marché éditorial portugais (publiés en 2012) endeidannée scolaire 2012-2013, et suivantes.

Nous y détectons les aspects socioculturels auddsl@&léments purement didactiques.

Mots-clés :FLE — manuels — politiquement correct — 2012.

Abstract: This paper offers a critic survey of the FFE ceureoks available on the Portuguese
publishing market (published in 2012) for the sdhgear 2012-2013, and next. Socio-cultural

aspects will be underlined beyond mere didactieahents.

Keywords: FFL — course books — politically correct — 2012.
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Les dernieres réformes portugaises en matiere tdeca lesquelles trouvent
graduellement leur application pratique en I'entgéelaire 2012-13 -, sont fondées sur
des assises économiques, d'une part, relevant shirbee coupes budgétaires, mais
aussi idéologiques et théoriques, d’autre partie€ali ont été développées et glosées a
'envi par quelques théoriciens dits « réactionemirs, dont I'actuel ministre de
I'Education lors d’émissions télévisées spéciasée a forte audience, et dans des
éditoriaux ou des articles d’opinion au discoura €argumentaire bien trancheés, et qui

se voulaient d’'une cohérence sans faille.

Rappelons en gros cet argumentgioditiquement incorregten désaccord avec
la doxa didactique ambiante ; celle qui remplit nos curdiens, suscite des colloques,
produit des théses et se trouve un peu partouttgmidu doigt en Europe comme
responsable d’'un évidement ou essoufflement desdignement. Il se résume par un
refus systématique et viscéral des approches ramo@stet constructivistes des savoirs,
centrées sur lapprenant, la spécificitt de matieee composante sociale ou
psychologique et le suivi détaché du cursus dur ammaissances a acquérir, la
dévalorisation des méthodes mnésiques et la méfiameers I'effort et la compétitivité.
Ce discours entendait constituer un tournant épsiggique dans le domaine de
I'éducation, mais manquait d’'une possibilité de ld&gment de ses thesesf.(
Madaleno, 2006). C’est chose faite : le moment Estésurvenu avec I'accession aux
affaires et au pilotage du ministére de I'Educatitenla méme équipe qui n'avait de

cesse de contester cati@xa

L’une des conséquences se traduit par I'éliminagiore et simple de certaines
disciplines, dontl’éducation a la citoyennet&ui deviendra désormais une tache
pédagogique et un souci civigue transversal a d@auinatiéres, - dont les langues
étrangeres et dont le francais langue étrangeréaiCe’est pas nouveau. Il suffit pour
s’en convaincre de jeter un coup d’ceil sur les deanlignes programmatiques qui
balisent I'enseignement du francais, notamment awean du troisieme palier
d’enseignement portugais, la ou, de plus en plusestd, la question tient a I'option
d’'un second idiome étrangapresl’anglais, - sur lequel on mise toutes les reSseaIr
depuis une décennie (les résultats se font attendret ou la concurrence francais-

castillan se fait sentir, parfois de facon acesaon les établissements scolaires. Et ce,
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en vue d'un parcours de trois ans, pour la pluparns suite, et dés lors sans
conséguences pragmatiques pour l'usage de cesemngutrement dit, eu égard aux
moyens communicationnels et actionnels qui y avaé® investis dans la foulée du
Cadre Européen commun de référepoair les languesgui pilote 'apprentissage des
langues de fagon incontestée, pour I'heure en ¢ags et sans que ses résultats ou sa
pertinence aient été publiguement et démocratiqnenbattuescf. Maurer, 2011: 1-
61).

Ainsi, un tour de repérage dans Reogramme de langue francaigeour ce
niveau d’enseignement fait apparaitre des souctegtsujets a traitexr la faveurde
I'enseignement-apprentissage de cette langueadgits’en effet, d'« exprimer avec une
certaine créativité, leur intention de communiaatipar messages adéquats a leur
développement linguistique, psychologique et socidl; d'« approfondir la
connaissance de leur propre réalité sociocultymelleyennant la confrontation avec des
aspects de la culture et de la civilisation despfEsufrancophones®s « de progresser
dans la construction de leur identité personndilsoeiale par le développement de
l'esprit critique, d'attitude de sociabilité, delémnce et coopération*»et de
« développer le sens de la responsabilité et detof@mie 3; tous des soucis

extralinguistiques.

Par ailleurs, et plus loin dans les consignes @arognatiques, relevons qu’il faut
« produire des textes écrits adéquats a leur dgpetoent linguistique, psychologique
et social » et que IBrogramme de langue francaise jlar exemple, est censé tenter de
faire participer « au sens intégrateur de I'acdjoisi éducative (développement de la
personnalité, acquisition de compétences et dersadgveloppement d’attitudes et de

valeurs) (...) 3.

En fait, il en va de cettéducation a la citoyenne@mme du service publique

en télévision : on ne parvient pas a le définirjsm@an en souligne I'évidence et le

2 cf. Programme officiel portugais dans ses objectifs enséignement-apprentissage

http://www.dgidc.min-edu.pt/ensinobasico/index. pbypdirectorio&pid=144
3 . .
ibidem
*ibidem
®ibidem
6 cf. www.dgidc.min-edu.pt/data/.../Programas/frances 11012.pdf
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caractére incontournable, méme si l'on imagine |quWiuisse étre assuré
transversalement par d’'autres opérateurs et setrnres modalités. La question est
d’autant plus sensible et délicate que la citoygnmeplique justement I'idée d’un

consensus social et un ample assentiment poligtjorique.

Elément axial, - quoi qu’on en ait pu dire, commednfirme plusieurs études et
sondages récents -, fBanuelscolaire de francais (en I'occurrence) (tout conues
autres idiomes étrangers) s’avere un outil indispble et fortement apprécié des
enseignants vu qu'il réunit plusieurs avantagegrnibles en tant que médiateur entre
les programmes, les enseignants et les apprenastsurance pédagogique et des
contenus scientifiques ; richesse médiatique din@ogique (cédéroms, etc.) ; qualité
graphique, introduction d’exempliers, de documeatghentiques ou didactisés ;
diversité des exercices ; aspects ludiques de riagpigsage ; outils supplémentaires
d’encadrement des unités (grammaires, exercicasfispes, révisions, autoévaluation,

etc.).

Qui plus est, le manuel, - de francais langue g&Bnnotamment -, représente
un produit commercial issu d’'un marché éditori@strconcurrentiel, escorté par un
ensemble de rituels et de pratiques de divulgagtod’aguichage promotionnels. Au
départ, les auteurs, liés a tel ou tel éditeur,béenmt jouir d’une fort relative liberté de
création de contenus et de méthodes, astreintts (g€i trouvent au balisage et aux
consignes programmatiques ministériels, au filtrdgela certification, aux attentes
sociales, - tant de la part des enseignants queapleenants -, voire des parents
d’éleves attentifs au monde de l'école ; c’esti@-dé vaste public-cible et client du

produit symbolique appel@anuelscolaire, en langue francaise dans ce cas.

Le souci de collage a la réalité sociale et awenatts civilisationnelles,
comportementales n’est certes pas innocent, coramrappelle Ana Brito en soulignant
gue « (...) le manuel scolaire tend a véhiculer tidgie dominante et, méme s'il n’est
pas toujours attentif a sa ‘petite musique’, payae trop silencieuse, le fait est qu’elle
se fait ‘entendre’ et ‘divulguer’ de facon sensiBl€Ecole, une institution qui joue un

réle majeur dans ce processus » (Brito, 1999: €3t nous qui traduisons).
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Que la langue est en elle-méme porteuse de vakltudsidéaux sociaux ou
civilisationnels se trouve étre au coeur méme deoleception institutionnelle et le
discours promotionnel de la Francophortie. effet, parler une langue, ou opter pour
une langue étrangere revient, - dans une certagsima qu’il convient de nuancer -, a
adopter une certaine vision du monde et des rappugrculturels dans un cadre ou ces
rapports sont devenus plus complexes, et ou I'd@ghanterculturel linguistiguement

équitable n’est plus assuré.

Christian Dufour semble le suggérer quand, a leedavde I'épisode de
l'invasion de I'lrak par les Etats-Unis, il dégagee « civilisation de langue francaise »
qu’il définit de la sorte, - en fait une brillargégnthése qui pourrait pertinemment guider
les acteurs de la francophonie dans la conceptemguimentaires -, : « La civilisation
de langue francaise est la seule a proposer unlenddécité universelle qui se rattache
au passe, tout en n’étant pas fermé a la modemitéalement associé au capitalisme »
(Dufour, 2006: 103), dont la marque s’inscriraitfdeon idéologique dans l'usage de la

langue frangaise en tant qu’idiome porteur en 8melvision du monde.

Pierre Encrevé conteste cet usage dirigé et idi&plegde la langue francaise.
Selon lui, « la langue francaise en elle-méme o@uae vocation particuliére a servir
ces valeurs-la [valeurs d'universalité] plus queautfes (...). La langue francaise,
comme les autres, peut exprimer a tout momentdksuxs les plus opposeées » (Encrevé
& Braudeau, 2007: 32s). D’autant plus que, selon ki Les langues n’ont
intrinséquement rien a voir avec les discours dgsehccueillent et les valeurs qu'ils
expriment ; mais, c’est ainsi que se fait I'histoilu monde, on lie les langues a certains

seulement des textes qu’elles ont engendrés (.idem(35).

Ceci dit, aucun texte n’est vraiment neutre ; ceegti une toute autre paire de
manche. Mais de la a étre au service d’'une idéelegid’'unedoxa il y a un pas que
I'on a allégrement franchi, c’est-a-dire sans vty réfléchir. En effet, les manuels
de francais auront plus ou moins tendance a engeur@u reproduire des pratiques
collectives issues des sociétés contemporainempa@dements civiques, souci de parité
hommes-femmes, régles de conduite sociale, corsiygéniques et alimentaires, etc.
Aussi, a la faveur de certaines unités spécifigunésites par le programme ministériel

comme obijectifs & atteindre et des contenus spéeifinent linguistiques développés, le
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manuel finit-il par porter un regard injonctif omiformisant du point vue éthique qui
cautionne, malgré lui, une certaine perspectiveola@pque de I'enseignement-

apprentissage de la langue francaise.

Notre étude de cas portera sur un tour d’horizatique, un relevé sur
exemplier, de différents manuels proposés pourileésime 2012-2013 pour premier
contact avec la langue francaise (le 7° ano) ; visdagie des mots He Luisa
Pacheco et Giuseppina Tagliavini chez Areal, resurmous du point de vue purement
linguistique ;Mots-clésde Suzana Costa et Mdnica Loureira chez PortaEditevu
par Silvia Araujo Des crépes et des baguettBdna Gueidao et Idalina Crespo revu
par Eulalie Pereira chez Porto Editora ausdtssentiel 7° anpar José Paulo Soares et

Manuel Jasmim Pinho chez Santillana, et revu pais@a Dechamps.

Les questions soulevées par cette lecture des msaratenus portent sur leur
mise en perspective concréte des soucis liés daappeche socialement correcte et
assimilable aux soucis d’éducation a la citoyengeiééchoient désormais, et plus que
jamais, a des matieres transversales. On remarglesraeprésentations complexes et
paradoxales du social, des institutions sociétalesj qu’'une approche tres mitigée des

pratiques tenues pour socialement correctes.

DansEssentiel 7° anoa relever dans uhité 4 la présentation d’une « famille
francaise ». Le titre est déja trés parlant enlsgiagit d’'une famille monoparentale :
femme divorcée et avec trois enfants a charge, domépalais adopté (89) ; ce qui
implique la présentation de beaux-parents et da-tténes (90). Cette famille s’'oppose
au cliché d’'une famille africaine béninoise, qumnlretrouve plus loin, privée de tout et

aux antipodes de la recomposition familiale frasegai

L’unité 5 « Un corps sain » permet de lancer des notes deartement
alimentaire trés subtiles. Un exercice sur le paitisiste sur le fait qu'« Arnaud »
préfere manger du pain complet » (117). D’ailleurs, élément sigrafi€, une pyramide

alimentaire illustre la page 123.

L’'unité 6 portant sur « La nature et les vacances » procarelacument
authentique traitant de I'’économie en eau dansosaotnmation privée quotidienne
(142).
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La famille francaise traditionnelle, - blanche, rude et heureuse -, illustre
I'unité 2 « Mes routines en famille » (68) ddots-clés En outre, l'introduction au
mode impératif est I'occasion pour avancer certainsseils pratiques: &ange
equilibré » ; «Vis heureux » ou dravaille un peu! » (110). De son cétéudité 3,
intitulée « Mes vétements » en vient a porter gaure critique et prophylactique sur les
troubles alimentaires, surtout chez les jeunessfiluUn document authentique didactisé
et adapté rappelle, tout en profitant de I'exercieda description physique en francais,
gu'« (...) actuellement, en France, les professi@della mode s’engagent a refuser la

diffusion des images de mannequins excessivemegtesa» (123).

DansDes crépes et des baguettes illustre la forme négative infinitive en
francais par un tableau injonctif de panneaux dgeisd étiquette sociale : Ne pas
manger dans les couloirs » ;Ne pasjeter les papiers par terre » ;Eteindre les

téléphones portables »Ne pasfumer », etc. (29)

Plus loin, dans linité « La famille », - qui est prétexte a décrire eméais, des
personnages multiculturels apparaissent en photee autres une femme de race noire
dont on peut penser qu’elle est « brune ». En ¢asf le termeoir pour la race n'est
pas suggéré, qui elt été évident (57). Plus loooren la présentation des métiers a
'avantage de ne pas privilégier des professiohérdiles ou les services. Un souci
d’inclusion répertorie aussi bigrlombiers mécanicienou ouvriers que médecinsou
architecteq68).

La diversité et la complexité de la famille frarggaicontemporaine est rendue
dans cette méme unité par des illustrations de lesdde ménage divers, mais qui
omettent pourtant les couples homosexuels, par gee(v5). Lunité 5 intitulée « La
journée » insiste sur une alimentation saine, tigs par un « déjeuner en famille »

heureux et diététique (113).

En fin, Magie des mots,Inous semble le manuel le plus complexe et dense d
point de vue de I'étude sommaire que nous mendnBams sorunité 4, intitulée « On
va a I'école », il est question de reconnaitre atigucomportements incorrects dans la
salle de classe » (53), tandis que dansité 5, il est demandé de repérer « trois

mauvaises habitudes de Théo » dans ses activitiglignnes : « ne pas prendre de
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petit-déjeuner, trop jouer sur I'ordinateur, ne fmge ses devoirs et se coucher tard ; ce
qui implique une hiérarchisation morale (65). Cetreice enchaine sur la question des
« taches ménageres » et sur les réles assign@sanctes sexes par les clichés sociaux.
C’est unNicolasque I'on voit passer I'aspirateur, faire la valkeset faire son lit (67).

L'usage de I'impératif se préte merveilleusemena d&che éducative transversale au
parcours scolaire. Il est question de « se couditer, « prendre les escaliers », « sortir

et faire du sport », « manger des fruits » et dearger avant d’aller au college ».

Dans lunité 7, symptomatiquement intitulée « Ton corps, ton trés@0), une
pyramide alimentaire permet de récapituler le vatabe, mais illustre aussi de bonnes
pratiques alimentaires. La méngexa politiguement correcte revient plus loin a la
faveur de l'impératif : Boisde I'eau » ; «Evite le fast-food », etc. (94). Méme chose
pour le partitif, au service de bonnes habitudeseaitaires. On trouveradu poisson »,
mais «pas desoda » (95) ! Le tout couronné par « 8 regles diwg vie saine » (97s).
Les exercices de correspondance allient comprétrensyntaxe et éducation civique et
personnelle : « Choisis le menu correct pour uimaegitation équilibrée et justifie ton

option » (98).

A relever également dans le cadre du souci de geptativité paritaire, dans
I'unité 8 « Mystere, mystere » portée sur I'emploi du pgricpassé, le choix d’'une

footballeuse pour illustrer unXai joué au ballon » (106).

Il ressort de ce bref exemplier et tour d’horizom base d’une lecture, presque
en diagonale, plusieurs conclusions qui rejoignestassises théoriques sur lesquelles
nous commencions notre propos. D’'une part, le mMaseedaire, notamment en FLE,
demeure central et incontournable, et réhabilité Ipa nouvelles technologies de
I'information et de la communication, dans le comgedes multiples outils au service de
la mise en ceuvre du programme de francais. D'qare a leur fagon, et de maniere
tout a fait implicite, le manuel de francais prazwmn exercice diffus et flou de
I’éducation civique et de I'éducation a la citoyetéhcomme reflet d’'undoxa éthique
officielle et consensuelle qui frole ce qui estéréf ausocialementet politiquement

correct
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A cet égard, la totalité des manuels insiste, addegés divers, a la faveur du
déploiement des unités programmatiques, des dodsmaethentiques et des exercices
selon des modalités diverses, sur une consolidal&gfiépanouissement personnel et
interaction sociale de I'apprenant. Dans ce sogui, est toujours déja quelque part
idéologique et politique, I'hygiéne personnelle aiét subtilement le multiculturel ;
I'équilibre diététique, la diversité des modelemileaux ; la parité hommes-femmes, les

préoccupations écologiques ; les régles de bonmdudte, la saine convivialité sociale.

Il appert quaucun discours n’est vraiment neute’il est toujours porteur,
malgré lui, de représentations et de connotatidéslogiques qui se veulent issues des
consignes programmatiques ministérielles, mais qejoignent également et
astucieusement les horizons d’attente du publilecite ladoxaéthique en cours dans
'univers scolaire comme institution productrice gtomotrice d’'un discours auto-
légitimé, et dont les auteurs sont le reflet, vadegeproduit. En somme, tout discours

didactique finit par trahir unenotivation

Deés lors, le manuel, - de langue francaise en lioence -, s'avere bien plus
gu’un simple outil didactiqgue au service des ensmids visant le développement des
compétences chez l'apprenant. Il est, de fait, bietoet un dispositif social et
socialisateur qui, en dépit de bien des ambig@éiték la possibilité de dérive et de mise
a profit idéologique, peut contribuer a I'efforamsversal d’éducation a la citoyenneté

gue I'on assignera de plus en plus chez nous agtgmmes des curriculums.
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Résumé :Incarnation de '« expérience du temps » qui foledecit, plusieurs fictions de Jean
Echenoz manifestent la composante romanesque barhé de la « dégradation » sous la
forme du motif de la décadence sociale, entre regmwuet fantasme, qui exemplifie la société
contemporaine. L’évolution de la facture de I'ceuromanesque d’Echenoz dans son ensemble
fournit un contrepoint a l'ascese narrative, accagmge par un net changement de plan
d’énonciation dans I'emploi des temps verbaux. ésserrement procede d’'une entreprise de
conjuration de I'effet du temps, la « dégradaticitant réinterprétée comme dépouillement vers
I'essentiel.

Mots-clés :Roman — Fiction — Temps — Sociétés contemporaines.

Abstract : As the illustrationof the « time experience » that is the base ohtreative, several
fictions of Jean Echenoz manifest the romantic camapt of the Barthes’s « degradation » as
the reason for the social decay between foil amdafy, which exemplifies contemporary
society. The evolution of the novel frame by Ecleas a whole provides a counterpoint to the
narrative asceticism, accompanied by a marked @angerms of enunciation in the use of
tenses. The tightening comes from a company caspof the effect of time, « degradation »
being reinterpreted asd&pouillementowards the essential.

Keywords: novel — fiction — time — contemporaneous societies
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Si I'on doit a Paul Ricceur d’avoir mis le tempscamtre du récit, lequel est selon
lui « significatif dans la mesure ou il dessine tests de I'expérience temporelle »
(Ricoeur, 1983: 17), Barthes considérait pour sd lsamotion plus spécifique de
« dégradation » particulierement pertinente pouoiean : « Il y a toute une classe de
romains qui sont I'histoire, non d’'un homme ou d'@enement, mais d’'une durée.
Ainsi, c'est presque toujours le spectacle d'unecadénce, de la dégradation
progressive d’une situation ou d’'un sentiment, mstifie véritablement le roman
balzacien » (Barthes, 1993: 115)

Cette « dégradation » est plus ou moins marqués,ql moins sensible selon les
textes romanesques. Les premiers romans de Jeamdzclpubliés a partir de 1979,
sont placés sous le signe de l'action déclinéelesiqurs genres — variations sur les
genres populaires —, du roman d’espionnageMéridien de Greenwigh.ac) au roman
d’aventures I’Equipée malaisg en passant par le roman polici@hgrokeg, voire le
roman de science-fictioNpus troig. Cette « renarrativisation » (Kibédi-Varga, 1990:
16) du roman, qui caractérise plus largement lalygtion romanesque en France a
partir des années 1980, est singulierement margaééa surenchére dans les textes
d’Echenoz, passant a la fois par l'appropriatiors dgnres trés codifiés de la
paralittérature, qui donnent une grande visibiitéa fiction en exhibant la mise en
intrigue — et donc I'expérience du temps —, et lpaflexion parodique de I'écriture.
Dans l'ensemble des romans dEchenoz, le scheme décin modéle tout

particulierement la diégese de quelques fictions.

La facture d’ceuvre lui-méme tout entier n'échapae @u mouvement, elle tend a
subir une inflexion au fil du temps, un renouvel&particulierement sensible a partir
des trois « biofictions » que sdRavel, Couriret Des éclairs et finalement dans le tout
dernier roman a forte contextualisation historiqlid, Cette différenciation, certes

davantage appréhendable en termes d’évolution qudégradation, accompagne le

! La notion de décadence est liée a celle de dutde..) si I'on avait & écrire une esthétique du Rom

la durée n'y apparaitrait pas comme une catégorig (hais comme I'essence et le pouvoir méme du
Roman. (...) Un tel roman n’est pas forcément celuirgnonce a toute autre signification que celle de
son histoire ; c’est celui qui congoit le drame kimmseulement comme le drame d’une durée. » (Barthe
1993: 115).
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déroulé fictionnel en manifestant l'effet de la éewr C'est l'orientation et la
signification de cette évolution, dans son rappedc le motif de la dégradation, que
nous aimerions interroger ici, depuis la prolif@natfictionnelle des premiers romans

jusqu’au resserrement dé.

1. Le motif de la dégradation dans la fiction romanesage
Le titre du premier roman d’Echendze Méridien de GreenwigHait d’emblée
signe en direction de la représentation du tempisgp’il désigne le point de référence
dans le marquage humain du temps a I'échelle @arét_e statut inaugural du texte,
en méme temps que les fondements temporels du rsoah ainsi affichés. Voyons

comment se présente le motif de la dégradation léareste de I'ceuvre.

Echenoz exacerbe a plusieurs reprises la composant#itutive d’'un certain
roman selon Barthes, sous I'espéce du motif ficbrde la déchéance sociale. Dans
L’'Equipée malaiseapparait un premier personnage « sans domiciexfiYEchenoz,
1999 [1986]:25), Charles Pontiac — I'un des personnages pangigu roman —, dont
le processus de décadence fait I'objet d’'une d@lips Charles Pontiac disparut le
premier, vers les souterrains, sans prévenir paeso@n le crut mort et de moins en
moins de monde parla de lui pendant deux ans »eftoz) 1999 [1986]: 9). Pour lui, la
problématique du temps semble étre neutraliséetrigged, apparaissant précisément
comme l'enjeu de la clochardisation : « Et puissait ce que c’est que cette vie, le
matin on se remet de sa nuit puis on cherche u cafst toute une affaire a laquelle
succéde la question du casse-croQte ; celle-céeegin a passé la journée » (Echenoz,
1999 [1986]: 26).

Le méme motif réapparait dab an mais cette fois I'accentuation passe par le
récit minutieux du processus de dégradation dedegoniste du roman, qui s’opere en

seulement une année :

(...) la vie se fit de plus en plus amére, I'appaeede Victoire commenca de laisser
vraiment a désirer. Vu son aspect trop négligéeilint moins facile d’étre prise en auto-

stop et ses contemporains, lorsqu’elle les aboddais la rue, comprenaient aussitét que
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c’était pour l'argent. Certains donnaient, la pltpguere, et personne ne semblait
s’étonner de la misére de cette belle jeune fermors gue d’ordinaire le pauvre est laid.
(Echenoz, 1997: 67)

La trajectoire accélérée s’acheve par une piroungtteative qui raméene Victoire a
son point de départ sur un mode quasi magiquenokd mystérieuse de Félix, qui avait
poussé la jeune femme a disparaitre, est contrediteulée, si bien qu’en I'espace de
guelques jours et de quelques pages Victoire replkercours de sa vie d'avant, la

dégradation se trouve annulée, le motif semblentoan dérision.

Le motif de la déchéance sociale réapparait unaaterfois dan®es éclairs qui
s’ouvre sur une évocation de la « petite idée persie du temps dont chacun sait aussi
I'importance » (Echenoz, 2010: 7). L'idée du tenmasrespond en l'occurrence a la
« Naissance hors du tempsidefn 9) de Gregor, le protagoniste du récit, auquel
personne n'a été en mesure de dire a quelle hexaeeenent il est né . « De cette
question du temps pourtant si partagée, il feracdore premiére affaire personnelle »
(idem 8). Il est ici question de Il'appropriation du tesn ce dont fait preuve
diversement le romancier a travers ses récits.dltdwn du personnage — fondée sur la
réalité biographique — y est beaucoup plus leneedzundn an puisque qu’elle s’opere
a I'échelle de toute une vie : les deux dernieegpihes débutent respectivement par les
indications temporelles « Dix ans plus tard (...)>®ix ans plus tard encore (...) »
(idem 162 et 171). Elle est de plus cette fois irréNses— la mort venant clore
définitivement le processus, avant I'achevementcelei-ci, puisque Gregor n'a pas
atteint le stade ultime de la clochardisation goestitue la vie sans domicile : « Il a
donc di déménager, d’'une année sur l'autre, d’ledtdlotel, tous a peu prés situés dans
le méme périmeétre mais chaque fois d'un prestigeindne a la mesure de

I'affaissement de ses revenusde(m 163).

La clochardisation, totale ou partielle, définitiveu temporaire, qui réduit
I'expérience du temps a la répétition d'une duréerte, s’inscrit clairement dans une
représentation de I'« infime quotidien » (Reggid@008: 193), qui caractérise la prose

francaise contemporaine :
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(...) cette ténuité référentielle se trouve le calsédat traduite en termes sociaux, le
dérisoire, voire le presque rien, qui fait le foradks nombre de récit s’'incarnant alors
narrativement, selon la perception de la hiérargdueiale communément regue, en

déterminations socio-professionnelles : ainsi (.e9 dlochards de Jean Echendadém

Dans les derniers textes, Echenoz prend pour sigstfigures ou des événements
historiques, les histoires cedent ouvertementdaeh I'Histoire plus particulierement
dans le dernier romari4), qui offre le récit d’'une dégradation collectigegrande
échelle, maximalisée, celle du traumatisme tansigiie que psychique de I'expérience

de la guerre, motif de la dégradation absolue.

L'esthétique du roman a partie liée avec la reprdd®n du temps, source
d’angoisse chez I'étre humain a toutes les époquesme en témoigne abondamment
la littérature tous genres confondus d’ailleurseBchenoz, I'accentuation du motif de
la dégradation, porté par la clochardisation desgmmages, entre en consonance avec
la modernité la plus contemporaine, hantée paetdadsement social et économique,
alimentée par une conjoncture de crise permanengetout le moins récidivante — a la
limite du fantasme. Le délitement intrafictionnel donne a lire comme une image en
creux de la société de consommation mise au prgutaerdans la littérature francaise
contemporaine dés 1965 par Georges Pereclds€hoseset développée par J.M.G.
Le Clézio dans ses romans de 1963 a 1975. Unenteliéfestation amplifiée, accélérée
de I'expérience du temps est interprétable comnegtemtative de conjuration — vouée a
I'échec —, dont les premiers romans offrent un éaghoavers la frénésie actionnelle.
L’évolution de I'ensemble de I'ceuvre d’Echenoz explune voie qui semble s’inscrire

en faux contre le motif de la dégradation.

2. L’évolution de I'ceuvre de Jean Echenoz
Il conviendra dans un premier temps d’examiner pernque fait I'écrivain des
temps verbaux dans ses romans, pour mieux cerrsamke de I'évolution de I'ceuvre,
depuis la prolifération des romans d’action desut&ljusqu’a une forme d’atténuation

qui se lit dans les derniers textes.
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a) Les formes linguistiques du temps dans la fiction

Dans les premiers romans, Echenoz a recours ausstefassiques du récit, le
passé simple et 'imparfait, tandis que les « btans » racontent I'histoire au présent,
et 14 au passé composé, substituant ainsi I'énonciat@discours a I'énonciation de
récit, pour reprendre la distinction bien connueBagveniste entre ces deux « plans
d’énonciation » (Benveniste, 1966: 237-250). Leifnd¢ la dégradation dont il a été
question plus haut s’énonce donc tant6t sur le nthdeécit, tantét sur le mode du
discours. Harald Weinrich oppose quant a lui deattitudes de locution » auxquelles
correspondent également deux groupes de temps téesps du monde raconté » et les
« temps du monde commenté » (Weinrich, 1976 [1982):

Cette seconde distinction présente lintérét, deéenpoint de vue, de mettre
'accent sur la subjectivité de I'énonciateur, seurd’'un discours congu comme
commentaire. La déchéance sociale fait ainsi [tothjen mode variable d’appréhension,
selon un trajet qui tend vers I'affirmation du gujet atténue ainsi les contours de la
réalitt méme du monde raconté en lintériorisarmie Welle évolution si tranchée des
formes temporelles verbales de la narration estpsymatique de I'ceuvre de Jean
Echenoz dans son ensemble, dont la facture se imadiisiblement.

b) La prolifération dans les romans d’action

La construction de l'intrigue est la premiere masiétion de la prolifération dans
les romans inauguraux. Ainsi dab¥quipée malaisdes épisodes situés en Malaisie
alternent-ils avec les épisodes parisiens, lesgget®ncentrent tantét sur I'un ou l'autre
des personnages. DaN®us trois sur un autre plan, le récit a la troisieme pemson
(Meyer) cotoie le récit a la premiere personneregféa un narrateur-personnage dont
on peine a distinguer l'identité, et dont le liemea l'autre fil narratif demeure
longtemps obscur. La multiplication des personnagesians le méme sens, jusqu’a
rendre difficile leur mémorisation pour le lecteuglobalement, la prolifération
diégétigue place les premiers romans sous le samd’amplification, et de la
provocation parodique, a I'encontre de « la miséngnigue, prise dans sa formalité la
plus extréme, a savoir la synthese temporellerdgdrogéne » (Ricoeur, 1984: 294).
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La prolifération, a considérer cette fois I'ceuvoattentier, repose par ailleurs sur
des faits de variation qui opérent au niveau desstimémes. Il semble que Jean
Echenoz se soit évertué — voire diverti — a modimeessamment le groupe nominal,
pour proposer la série de structures suivante : mommun sans déterminant ni
expansionl(ac) ; nom propreRave) ; groupe nominal minimaldn an, Des éclairs- a
moins que ce dernier titre ne se lise comme unpgrawminal prépositionnel) ; groupe
nominal expansé par un groupe prépositionnel camgié du nom l(e Méridien de
Greenwich ; groupe nominal avec expansion adjectivale -{gos®e ou antéposée
(L’Equipée malaise, Les Grandes blondegroupe nominal prépositionnéiif piang ;
groupe nominal a noyau pronomin&lous troi3 ; infinitif, forme nominale du verbe
(Courir). Aux deux extrémes de la série, I'on trouve umme numeéral 14) et un
syntagme propositionneldJé m’en vais La variation formelle considérée dans sa
dimension diachronique va globalement dans le s#ose simplification, d'un
dépouillement de I'expression que nous tiendrong fradiciel de I'évolution interne

des textes.

c) Le resserrement narratif

Si I'on s’en tient donc toujours a I'examen desest I'on constate une évolution
marquée par la réduction (exception faiteLde), puisque deux des titres de la trilogie
des « biofictions » sont constitués d’'un seul neit,que I'évolution culmine avec
I'éviction du scriptural alphabétique dans le dermoman, au profit d'un nombre, qui

s’avére de plus tronqué4 pour1914Z.

Le volume des textes subit pareillement une inflexiers une briéveté croissante.
Les trois premiers romanse Méridien de Greenwicl§l979), Cherokee(1983) et
L’'Equipée malaisg1986), comptent respectivement, dans le volunse Efiitions de
Minuit, 256, 247 et 252 pages. L'écart est notablec les quatre derniers textBavel
(2006),Courir (2008),Des éclairs(2010) etl4 (2012), qui comportent 123, 141, 174 et
123 pages.

% «(...) le nombre, comme signe non verbal, permetinscription métonymique du vécu qui ne suppose
pas la distance de la représentation linguistiglévénement se trouve ainsi daté sans étre dit. »
(Reggiani, 2008: 164).
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Au sein méme de ces ensembles se dessinent deementg d’amplification et
de rétractation : un trés bref récit de 16 pagaguié L'Occupation des sojsest paru
en 1987, c’est-a-dire entre les trois premiers sorgmans d’Echenoz, d’'une part, et
Nous trois(1992) puisLes Grandes blonded 995), qui ne comportent pas moins de
218 et 250 pages, d’autre part. La tentation deeresment se fait jour une nouvelle
fois, ponctuellement, avedn an (1997, 111 pages), qui précede les deux derniers
romans longs publiés a ce jour par Echedazm’en vaig1999) etAu piano(2002),
comptant 'un 252 et l'autre 222 pages. A linverde troisiéme et derniére des
« biofictions » présente un volume sensiblemen&sapr aux deux autres, de méme

gu’au romaril4 qui lui fait immédiatement suite.

Le resserrement globalement observé coincide awecintrigue épurée — le
renoncement a l'alternance des fils narratifs dreg réduction de la constellation des
personnages. Avec les « biofictions », c’est Itdit elle-méme qui est mise a distance
par la démarche biographique. Enfin, une certaumduéon stylistique va de pair avec
I'évolution structurale des textesAu plan de la représentation des discours raggport
par exemple, 'on observe la disparition du marguegnventionnel du discours direct,
celui-ci étant intégré au texte sans démarcatipogsaphique a partir ddous trois
(1992).

Il semble a tout prendre que I'évolution de I'ceudeeJ. Echenoz sur les plans
narratif et énonciatif notamment, aille dans lessdiun polissage qui reflete, en en
constituant I'écho sinon inversé du moins bonifi&, notion barthésienne de
« décadence », incarnée par la déchéance socmlpedsonnages dans les romans qui
nous occupent. L’humour et Iironie, qui persisteame signature de I'auteur par dela
les formes d’atténuation de I'écriture, constituene conjuration de cette figuration

méme de I'expérience du temps.
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QUESTOES DE GENERO EM MANUAIS PARA O ENSINO DO FRANCES
NAS PRIMEIRAS DECADAS DO SECULO XX*

MARIA DE FATIMA OUTEIRINHO
Universidade do Porto

outeirinho@letras.up.pt

Resumo : A partir da abordagem de dois manuais de franaéscgnheceram varias

reedicbes ao longo da primeira metade do século &XXresente artigo procura

identificar um conjunto de relacbes reais ou simebsl entre homens e mulheres,
marcadas pelo género, e que esses manuais refleakgantes que estdo numa
concepcao educativa da instituicdo escolar queodegr e faz perdurar, tradicionais

papéis sociais distintos, bem como uma visao lEnda masculino e do feminino,

funcionando o manual comanedium na transmissdo de uma mundividéncia
inevitavelmente orientadora do sujeito aprendente.

Palavras-chave :manuais — género — 12 metade do século XX

Résumé: A partir de I'approche de deux manuels de franclEisquels ont connu

plusieurs éditions tout au long de la premiére i@aiti XX siécle, cet article cherche a
identifier un ensemble de rapports réels et symbek entre hommes et femmes,
marqués par le genre, et présents dans ces marmiedsrapports ancrés sur une
conception éducative de linstitution scolaire waprisent et perpétuent des roles
sociaux traditionnels distincts, tout comme uneionsbinaire du masculin et du

féminin, de sorte que le manuel fonctionne en tareg médium dans la transmission
d’une vision du monde orientant inévitablementugsapprenant.

Mots-clés:manuels — genre <'Imoitié du XX siécle

Abstract: Based on two French textbooks which had seveirtbed over the first half
of the 28" century, this article seeks to identify a set e&lror symbolic relations
between men and women, marked by gender, refleictetthese textbooks. Those
relations are founded on an educational concepthefschool that reproduces and
perpetuates traditional distinct social roles, &l ws a binary view of the masculine
and the feminine, the textbook functioning asnadiumin the transmission of a
worldview, inevitably guiding the learner.

Keywords: textbooks — gender — first half of the"2€entury

! O presente estudo retoma o texto elaborado notémbilV Coléquio da A.P.H.E.L.L.ERara uma
histéria do ensino das linguas e literaturas esgrainas: figuras, instituicdes (do século XVIII a7 e
que teve lugar na Escola Superior de Educacédo do,Ron Novembro de 2006.
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Petit garcon, qui te rends a I'école

Cueillant des fleurs et battant les buissons,

Le temps qu’on perd est du bien qu'on se vole;
Petit gargon, songe a la parabole:

Sans de bon grain, pas de bonnes mois$ons.

Em estudo de 2000, Maria José Salema lembravasjakboadagens com vista a
historia dos manuais escolares permitem o conhetinmdas concepcgdes educativas da
instituicdo escolar, a deteccdo dos valores portralgsmitidos, o conhecimento dos
conteudos linguisticos, civilizacionais e pedagogipropostos e a reconstituicdo das
praticas pedagégicas dos agentes de ensino (Sa&60@)°> Nado podendo sendo estar
de acordo com tais observacdes, atendendo a quenoainescolar ndo € um objecto
neutro no processo de ensino-aprendizagem, impqrtacionar o conjunto de marcas
reveladoras de constru¢bes mentais, de mundivig€rmiientadoras do aprendente,
reveladoras ainda de um aprendente projectadorpautor numa dada época. Assim,
parece-nos fundamental para uma aproximacdo e deminto de um conjunto de
relagBes reais ou simbdlicas entre homens e mglma® primeiras décadas do século
XX, periodo de grandes mutac¢des em curso na cutlidental, a adopcao da categoria
género enquanto construcdo sotigipis tal categoria conserva todo um poder
heuristico que a torna ainda funcional na analaetextos, no caso vertente manuais
escolares para o ensino do francés que as presesites de investigacdo pretendem
abordar, em particular nos seguintes manuais dé Antines Coimbra Le Second

2 Trata-se de uma quintilha do poema “A un écolign”manualLa nouvelle Méthode ou le Frangais
Pratique en 90 lecon&Coimbra, 1929: 229) e que devera servir pararkeitraducéo e declamagéo.

¥ Em “O Manual Escolar no Quadro da Histéria Cultupara uma historiografia do manual escolar em
Portugal’, também Justino de Magalhdes lembra queaaual escolar “simboliza uma construcao
cultural, estrutura o acto do conhecimento, mdiesiaa relagdo pedagodgica e configura o campo
epistémico- pedagogico da cultura escolar” (Mageshd006: 8).

* Veja-se, por exemplo, Joan Scot (1986).

® E importante sublinhar que os manuais de Josénfunas Coimbra, alguns feitos em parceria com
outros autores — como € o casol@eSecond Livre de Francaise por vezes actualizados, serviram
diferentes niveis de ensino e estiveram presemgsmnorama nacional do ensino do francés do século
XX, durante vérias décadas.
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Livre de Francaig1922f e La Nouvelle Méthode ou le Francais Pratique erL86ons
(1929Y.

Apesar de ao longo do século XIX portugués seraorrentes os testemunhos
de preocupacdes com a instrucdo e educacao fesyimaaeladores, por um lado, da
necessidade de combater a elevada taxa de anmlfabet, por outro lado, lembrar a
pendria de medidas efectivamente implementadasvisiena instrucdo feminifiacerto
€ que se assiste, ao longo de Oitocentos, a umesigo alargamento de um publico
leitor constituido por mulheres, facto de restder@sinhado nas paginas da imprensa
periédica por uma interpelagcdo textual explicitaleitora ou pela oferta que lhe é
especificamente dirigidae de que a existéncia no mercado editorial destasie
colecgdes de livros para senhdfasigualmente um testemunho. Lembremos ainda um
cada vez maior consenso quanto a necessidade ateat®bcao a instrucdo e educacao
femininas embora as motivacdes, 0s propodsitos ecmgextos possam variar
consideravelmente. Com efeito, a excep¢do do recimento de uma formacao
profissionalizante que Ihe permita assegurar assimevivéncia quando privada de
tutela masculina e da luta pela emancipacéo femigue a espacos emerge, a vontade
de oferecer & mulher um conjunto de ferramentasvadies de um correcto exercicio
da sua funcéo tradicional enquanto filha, esposamd@, marca a definicdo dos
curricula, ratificando assim os ja habituais papéis sodiamininos. Como afirma
Cecilia Barreira erdlistoria de Nossas Avos

A ‘missdo social da mulher’ de que se falava iraxgimente
constituia a forma de rentabilizar o ensino exteria orientacdo
doméstica e familiar, Unica consentdnea com a caadfeminina.
Desde os pedagogos do tempo da Monarquia, paspal@Bepublica,
até ao Estado Novo havia uma unanimidade de pasigie nao
deixava de ser intrigante. Dos liberais aos comaskEmes existia uma
vOzZ em unissono que apresentava a mulher como tgarden
estabilidade e harmonia domésticas (Barreira, 4992:

® Trata-se da 3° edicdo do manual destinado ad8 8%° anos do liceu.

" Trata-se da 22 edicdo do manual dirigido as esamaerciais (1° e 2° anos), aos liceus (1° cié®),
escolas industriais e primarias complementares.

® Sobre questdes relativas a instrugéo femininautense o estudo de Irene Vaquinhas (2005).

° Cf. “A mulher no folhetim” (OUTEIRINHO 2003).

19 Nesse periodo, ndo é pois de estranhar a presemgaanorama editorial, de todo um conjunto de
leituras de género a perpetuar representa¢cfeséésEnTiais para o masculino e para o femininoiagar
casas editoras, com as colecc¢des “Biblioteca dah&fiyl “Biblioteca das Senhoras”, “Biblioteca das
Mées”, “Biblioteca das Nossas Filhas”, “Bibliotelegatica do Lar” ou “Grande Biblioteca das Senharas”
inscrevem, desde logo nas denominacfes escollpdascolos de leitura claramente enunciados: elege-
se um destinatario feminino com um papel e miss&wis diferencial em relacdo ao do homem e que
assenta na familia.
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Se no final da década de 80 de Oitocentos e faogl@mentacdo dos liceus
femininos a questédo da instrugdo da mulher estadean do dia e atravessa a imprensa
periodica a envolver figuras como Rodrigues det&sebu Maria Amalia Vaz de
Carvalho, no que a aprendizagem de linguas estras@ghz respeito e para além da ja
consabida recomendagdo que uma Baronesa de Saafieérmn veicula, em obra
traduzida e reeditada em Portugal - [Uma menii@d devera esquecer que falar e
escrever bem a sua lingua (e uma estrangeira spdssivel) constitui um predicado de
eleganciaStaffe,1913Y -, as medidas legislativas reguladoras do ensilitiguas
estrangeiras inscrevem a sua presenca nos plamosulares, aproximando, neste

dominio, alunos de ambos 0s sexos.

Em estudo sobre o ensino secundario liceal na pulitiea, Maria Helena
Oliveira e Cunha afirma que apesar de todas asngémicias sociais e econémicas que
condicionavam o acesso das meninas a educacdo &(.expansdo da instrucdo
feminina durante a 12 Republica € um dado indesuedhi{ OLIVEIRA E CUNHA
2002)2. Ela integra-se entdo num quadro mais geral deagueis sobre a instrucéo
secundéria posteriores a 1895 guardaram, a rewelarcerta preocupacdo educativa
(VALENTE 1983). Sobre o espirito das reformas, MakHerminia Amado Laurel
lembra em “Para uma abordagem do conceito de delttararia nos manuais da 2
Republica” que se procurava levar a cabo a formagéo caracter, havendo
preocupacdes de ordem ética e civica, bem comaypagdes de ordem pragmatica
com vista & “preparacdo de individuos Gteis & Regaib(Laurel, 2003:1253

No que a mulher diz respeito, tomaram-se medidasentido de efectivar uma
instrucao liceal feminina através da criacdo ded@exfemininas nos liceus de Porto e

Coimbrd*, permitindo as raparigas a frequéncia dos liceascaiinos que nao tivessem

1 A Mulher na Familia. A Filha, a Esposa, a Mae. Caisla Felicidadala Baronesa de Staffe ¢ uma
obra em circulagdo do século XIX para o século Xdicionando como um avatar dos manuais de
civilidade, uma orientador do sexo feminino no tpea ao seu papel na familia.

12 Maria Helena Oliveira e Cunha lembra que as meadidenadas ao nivel da instruc&o feminina na
segunda década do século XX “provocaram um crestgmauito rapido da populacdo feminina no
ensino secundario liceal, passando de 11,2% em 860 25,2% em 1916” (OLIVEIRA E CUNHA
2002).

13 Como também se refere neste mesmo estudo, preeseasssim transmitir conhecimentos de indole
civilizacional.

% Tais seccbes, na reforma de 1918, tornaram-spéndentes.
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seccOes femininas independentes (OLIVEIRA E CUNH®2Z). Em 1915, é também
criado um curso especial de educacdo feminina cahjectivo de formar a mulher
portuguesa para a vida na sociedade e na familiseefétma de 1918, no ensino
secundario feminino e como sublinha Romulo de Claoyd'tem por fim preparar a
mulher para a vida do lar e de educadora dos féhpara todas as situacdes que nao
impliqguem competéncia com o homerap(dOLIVEIRA E CUNHA 2002).

As linguas estrangeiras como o francés e o ingltegiavam os diferentes
planos de estudo e um manual coiMon Premier Livre de Francaisle Gaspar
Machado e José C. Antunes Coimbra, ao marcar uatesptempo especiais para um
destinatario feminino, “Le coin des jeunes fillegg um testemunho indirecto desta
atencdo a instrucao feminina e ao lugar ja ocupadam nao despiciendo contingente
do sexo feminino na Escola., testemunho também eeessidade e vontade
experimentadas de orientar de modo particular asnmag no seu processo formativo.
Seré entdo neste enquadramento mais geral dameasfata 12 Republica e na atencéo
particular votada a instrucdo feminina que impattardar os manuais em analise no
gue concerne eventuais representacdes do femminensino duma lingua estrangeira

como o francé$®

Le Second Livre de Francaisontendo uma pequena antologia, interessa-nos
particularmente pela escolha de excertos relatavdgyuras femininas e de autoria
feminina inscritas na Historia e Cultura francedlanche de Castille, Jeanne d’Arc,
Jeanne Hachette, por um lado, e Madame de Sta&darive de Sévigné, por outro.
Tais ocorréncias ndo parecem estar no entantoraigselum particular designio de

género.

Tal como sublinhava Maria Herminia Amado Laurel estudo citado,
debrucando-se sobre manuais de francés na 12 Rep@003), 0 mesmo sucede com
este manual pois também ele da claramente conf@eteupacdes de ordem ética,
civica e pragmatica pela escolha que faz de exxcerto torno de figuras femininas.
Assim, o primeiro desses excertos versa sobre STrancaises illustres”: Blanche de
Castille, Jeanne d’Arc e Jeanne Hachette. No qeee aoBlanche de Castille interessa

destacar o papel de mae e educadora bem comosag@enquanto rainha: fez do seu

!> Sobre o ensino de linguas estrangeiras e do aané particular, no século XIX, consulte-se oastu
sobre esta matéria, e entretanto publicado, deCdara Santos (2007).
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filho “un sage administrateur” e ela prépia mosttambém “sagesse et fermeté” nos
periodos em administrou o reino (Coimbra, 1922: 3&nne d’Arc é apresentada como
“heroique bergére”, “martyre”, patriota que fez r@ew o patriotismo de muitos
franceses; a mesma caracteristica de patriotisnguamente destacada em Jeanne
Hachettte!® Jeanne d’Arc é ainda objecto de um texto irtital “Jeane d’Arc se rend
a Chinon”, texto em que é apresentada como sexdepedo: “Les rudes hommes
d’armes qui I'accompagnaient ne la regardaient pimame une femme, mais comme

une créature du cielidem48).

Apenas duas mulheres autoras de lingua francesaamsos textos deste
manual: Madame de Staél com um excerto meramenteitieo de Veneza e Madame
de Sévigné, grande cultora do género epistolar, aoma carta dirigida a Mme de

Grignan narrando a morte de M. de Turenne.

JaLa Nouvelle méthode ou le Francais Pratique erleg@@ns proposto no ano
de 1929 para uso das “écoles commerciales (leB&me années), des lycées (ler
cycle), des écoles industrielles et primaires cémgntaires” (Coimbra, 1929) e que se
apresenta como uma refundicdol@eFrancais Théorique et Pratigtfe continuando a
aliar “o método directo com o dedutivatlém 4) e procurando nao ter porém uma tao
grande sobrecarga gramati€afornece uma mais proficua ocasido de reflexatoeno

de representacfes do feminino enquanto construgtimat e social.

Para além de uma Introducdo que integra indicagflerse questdes relativas a
pronuncia (o alfabeto francés e suas especificgjg@t®nuncia de vogais e consoantes
ou notacdo fonética), o manual encontra-se divitlo18 capitulos, reunindo varias
licbes a envolver grandes ndcleos tematicos e daaaonento da lingua e um apéndice

com as conjugacdes verbais. O manual em apregecefem conjunto de ilustragbes ao

® Foi também preocupacdo da 12 RepUblica a instrugéica com vista ao desenvolvimento do
sentimento patridtico, facto que justifica a ingéd, em manuais da época, de um conjunto de textos
perfeitamente enquadrados no ensino do Iéxico farmtwonamento da lingua, em torno das descobertas
portuguesas, do império colonial, da bandeira oguiné a patria (COIMBRA 1912).

" Tratava-se de um manual dirigido ao ensino comkrmieparatério e industrial.

18 Cf. “A parte gramatical limitou-se & morfologia, @nda, guardando para o segundo ano o estudo das
mais importantes anomalias morfoldgicas; e reseseoa parte sintactica para os outros dois anos do
curso” (4). Este manual apresenta, por exemplopreversacdo como etapa constante das diferentes
licdes. Dentro das tendéncias metodoldgicas damerthd francés e lembradas por Maria José Salema
(2000:75-76), Antunes Coimbra adopta pois uma nubdgia eclética. O manual que da continuidade ao
processo de aprendizagerheéFrancais Commercial et la Correspondance ComrakrdJniverselle
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servico dos diferentes conteudos tematicos, testeamado da filiacdo francesa da obra
— trata-se de ilustracdes das edicdes Armand Edaide sabor oitocentista. Com efeito,
ao nivel da indumentaria estamos ainda em plenalasé&IX com um vestuério

feminino que nao descobre nem o colo nem as pérnas

As preocupagfes do autor do manual prendem-se censino de um Iéxico
variado, oferecido em diversos textos que versaonesa divisdo do tempo, 0 corpo
humano, vestuario e acessorios, graus de parentestasa, a alimentacao, vida no
campo e vida na cidade, geografia, ou estacbfesaon@as também preocupacdes que
visam a formacgdo do caracter do aluno — futurodéda- através de orientacoes
moralizante® que atravessam os diversos textos ou os provécoiosfrequéncia a
fechar cada licdo. Lembremos apenas dois desseemmsn “N’abusez donc pas des
boissons; quoique saines, elles peuvent avoir @gfies a votre insu. L'eau est
'unique boisson des animaux; aimez la; elle voasngra force et santé” (Coimbra,
1929:163) e “Apres jeunesse oisive, vieillesse lgéhi(idem279). Atente-se no texto
com que o manual encerra, definidor de patria eyu® se espera de cada um dos
alunos: “La Patrie c’est la nation qui a droit aracentier dévouement, et que vous
devez honorer, servir, défendre de toutes les $odeevos bras, de toute I'énergie et
I'amour, d’un coeur désintéresséiém284Y".

No que toca as representacdes do feminino e camr@nte ao manudon
Premier Livre de Francaigstudado por Ausenda B&haopraticamente n&o existe uma
estruturacdo do manual numa légica de conteudestados para o feminino ou para o
masculino. Contudo, constru¢des culturais existam @rolongam papéis sociais
especificos do masculino e do feminino e que emergeespacos, ao longo de toda a
obra, construcdes essas aparentemente validas épooa que ja vivia mutacdes nao
negligenciaveis.

Assim, no primeiro capitulo intitulado “Notre cla$sna primeira e terceira

19 Tais tragos encontramo-los porém nas tendénciasatta feminina dos anos 20. O mesmo tipo de
observagdo poderia ainda ser estendida ao pentaatbeém ele claramente indicador duma pertenca ao
século XIX.

20 Cf. “A un écolier”, poema citado em epigrafe.

2L A passagem citada pertencente ao excerto intiuleal Patrie”, texto esse que ja em 1912 integeava
Grammaire Pratique de la Langue Francaise. Prensélotions de Conversatiocsta gramatica de
preocupacdes civilizacionais evidentes constituc@®o um objecto proficuo pelos textos que integra
para o estudo de uma visdo de Portugal e da Enmpaadro do império colonial.

“2 Tendo sido entretanto publicadasfasas do Il Coléquio da APHELLE, “Para uma histérilo ensino
das linguas e literaturas estrangeiras: estudogéeero” (2007), consulte-se com proveito o estudo de
Ausenda Babo sobre este manual (BABO 2007).
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licbes, encontramos, respectivamente, duas ilissageparadoras do masculino e do
feminino que s&o | objecto e pretexto

para descricdo € 1 enriquecimento

vocabular. I CHAPITRE 1 |

Notre classe |
PREMIERE LEGON

La salle de classe

La salle de classe est formée par quatre mu
plancher et un plafond. g a2
Elle a une porte et deux fenétres. Les fenétres sont

| Fig. I — La salle de classe (A. Colin)

darnies de carreaux ou vitres. Elles ont un vasistas  la
partie supérietre. Le plancher est fait de planches.

2

Da primeira ilustracédo se diz que “nous voyonssfiecteur assis a son pupitre,

sur une chaise; linstituteur est debout a cotd’idspecteur. Les éléves sont assis a

leurs pupitres. Un d’eux est debout et réciteesgon”.

Da segunda oferece-se a seguinte descricao:
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o
TROISIEME LECON
Leskperscnnes dans la classe

Il y ades écoles de garcons, des écoles de filles
et des écoles mixtes ou écoles pour les deux sexes,
Dans les écoles de gargons, c’est un instituteur ou

U TR R G e —

Fig. 3 — Une école de filles (A Colin)

un maitre quifait la lecon aux éléves ; dans les écoles de © ]
filles, c'est une institutrice ou une matresse qui fait la e
lecon aux éléves. :
 Sur le tableau (fig. 1) nous voyons Pinspecteur assis
a son pupitre, sur une chaise; Uinstituteur est debout & \
coté de Pinspecteur. Les &léves sont assis a leurs pupi- A
tres. Un d’eux est debout et récite sa lecon. |

Sur un autre tableau (fig, ) nous voyons plusieurs e

Sur un autre tableau nous voyons plusieurs denegsabksises sur
des tabourets, occupées a dessiner. Une damebestt gees du tableau noir.
Elle apprend le dessin a ses éléves.// A coté dallaa dessin il y a la classe
de couture. La maitresse est debout devant ure tdbk éleve est assise sur
une chaise et travaille a la couture(COIMBRA 192932

Acrescente-se que esta imagem surge acompanhéeigedda “Une école de

filles™.

Se em momento prévio do texto se dizia que exissoolas para rapazes,
escolas para raparigas e escolas mistas, certoeéqgando se trata de adoptar
ilustracoes, a separacdo permanece e 0s exemeitms elobre a actividade escolar do
masculino e do feminino assentam num trabalho m&tectual para os alunos e um
trabalho de maos para as raparigas, seguindo Uitiagptradicional. A mesma optica
de esferas de actividade distintas e dirigidas mn@mo-la aguando das referéncias a
ocupacao dos tempos livres no Inverno: os jovepazes “choisissent toutefois de
préférence, en hiver, les jeux d’adresse et celirexjgent du mouvement, tels que le
foot-ball, la barre, les nations, la balle au clsaus, le saute-mouton, I'ourse, etc. Les
demoiselles s’amusent aux jeux d’intérieur: elasent aux dames, a l'oie, aux osselets,
au volant a cache-cache, a la corde, a colin-majllatc.” (COIMBRA 1929:276).
Também “Aux bains de mer” se observa: Toute lanéar[les enfants] sont sur la
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plage: les jeunes filles restent ordinairement mtédeurs mamans, qui travaillent a

I'aiguille sous des tentes, a I'abri du vent (.. iifgm273).

A propésito da ocupacdo dos serfes na cidade empa refere-se que em
espaco rural, e particularmente no passado, ashagijuntavam-se para conversar
enguanto fiavam, tricotavam, costuravam, os homernavam-se para jogar as cartas e

as criangas estudavam as licbes e faziam os trbdéhcasadem220).

Como de resto sucedia em manuais antefijresnbém este manual transcreve
para leitura e recitacdo o poema “Ceux que jainm@’,qual a figura feminina surge
representada numa ligacdo estreita como a sedaitdie os afectos, representacéo ja
vulgarizadd®, enquanto a figura do pai nos é mostrada no seel,piualmente
habitual, de provedor do lar, com uma acc¢éo forasfiera doméstica e a possibilitar a

sua sustentabilidade:

J'’aime maman qui promet et qui donne
Tant de baisers a son enfant;

Et qui si vite lui pardonne,

Toutes les fois qu'’il est méchant.

J'aime papa qui toute la semaine

Va travailler pour gagner du pain;

Et qui parait ne plus avoir de peine,

Lorsque je lui mets un bon point dans la main (CBRA 1929 :98).

Representacgdes afins do masculino e do femininongrano-las ainda em ilustragéo
qgue trabalha uma cena campestre e assim desdPites ‘d’'une hutte, a droite nous
voyons un chasseur qui revient de la chasse. Hisaum chamois qu’il porte sur ses

épaules. Sa femme l'attend sur le seuil de la poidem?255).

A divisdo de esferas de actividade que constroerapaesentacdes do feminino
e do masculino a apontar para papeéis sociais wistirsituados respectivamente na

esfera privada e na esfera publica, nem sempreasgém quando, a jogar com a

%3 Textos ha, quer em torno de representacdes decggner em torno de questdes ligadas & formacéo
civica, que parecem fazer parte dum nlcleo durenesd para diferentes décadas e que sé&o
denunciadores, por essa mesma consideravel cidoylale valores e visbes do mundo, apresentados
afinal como validos na formacao de rapazes e mggrdurante um largo transcurso de tempo.

4 De uma forma atenuada, pode ainda ser encontradarepresentacdo da figura materna enquanto
orientadora e educadora dos filhos (COIMBRA 1920)24
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marcacdo de género, surge a pertenca social demuikis representacdes culturais da
mulher coexistem com representa¢gdes do feminin@rmeadas pela posicao que a
mulher ocupa num determinado quadro de classeadsitque esta em espaco rural ou
em espaco urbano. Assim, ilustracbes com mulhetexbalhar nos campos ou figuras
femininas na cidade as compras ou nos mercados venuedoras ddo claramente
testemunho da diversidade de posi¢cdes que a madhpa num determinado quadro de
relacdes sociais. Ndo podemos também deixar de asteepresentacdes em torno de
momentos e praticas de sociabilidade que permigamir homens e mulheres: patinar

no gelo, o passeio a beira rio ou ao ar livre azaiol teatro ou ao baile.

Das breves notas coligidas em torno de dois marquesconheceram varias
reedicbes ao longo da primeira metade do séculoéd¥ca de mutacdes, mas também
de prolongamentos oitocentistas, resulta claroisténcia, ainda nesse periodo, de um
conjunto de relagdes reais ou simbolicas entre heraenulheres marcadas pelo género
e que os manuais reflectem, assentes que estadocmmcepcao educativa da instituicdo
escolar que reproduz e faz perdurar, tradiciongi®is sociais distintos bem como uma
visdo binaria do masculino e do feminino de queoatemporaneidade ainda €
testemunha, funcionando o manual camedium na transmissdo duma mundividéncia

inevitavelmente orientadora do sujeito aprendente.

Bibliografia

BABO, Ausenda (2007). “ ‘Maman coud, papa joue atextes’: estudo das
representacdes de ‘género’ em manuais portuguesasopensino do Francés (meados
do século XX)".Actas do Ill Coléquio da APHELLE, “ Para uma hisi®rdo ensino
das linguas e literaturas estrangeiras: estudosgdeero”. A.P.H.E.L.L.E., pp. 167-
187.

BARREIRA, Cecilia (1992)Historia das Nossas Avpkisboa: Edicées Colibri.

COIMBRA, José C. Antunes (1912krammaire Pratique de la Langue Francaise.

Premieres Notions de Conversatidmsboa: A Polycommercial.

COIMBRA, José C. Antunes (192%)a Nouvelle Méthode ou Le Francais Pratique en

90 Lecons22 ed., Lisboa: Livraria Popular de FranciscanEca

103



COIMBRA, José C. Antunes e Gaspar Machado (svtbh Premier Livre de Francajs
Lisboa: Livraria Popular de Francisco Franco.

CHAUMOND, F. e José C. Antunes Coimbra (1922. Second Livre de Francais.
Lisboa:Livraria Popular de Francisco Franco.

LAUREL, Maria Herminia Amado (2003). “Para uma atagem do conceito de leitura
literaria nos manuais de Francés durante a 12 RieplibActas do Il Coléquio “O livro
no ensino das Linguas e Literaturas Modernas entugat: do século XVIII ao final da
Primeira Republica} APHELLE, pp.119-143.

MAGALHAES, Justino (2006). O Manual Escolar no Quada Histéria Cultural. Para
uma historiografia do manual escolar em Portu@§dsifo. Revista de Ciéncias da
Educacao 1, pp. 5-14in http://sisifo.fpce.ul.pt(consultado em 29 de Dezembro 2006).

OLIVEIRA E CUNHA, Maria Helena S. de (2002). “O @ms secundario liceal na 12
Republica”.Millenium. Revista do ISBVh www.ipv.pt/Millenium26/26_27.htm.
(consultado em 20 de Setembro de 2006).

OUTEIRINHO, Maria de Fatima (2003). “A mulher nolfetim”. O Folhetim em
Portugal no Século XIX: uma nova janela no munds detras Porto, tese de
doutoramento apresentada a Faculdade de Letragrtg pp. 226-381.

SALEMA, Maria José (2000)Manuais para o ensino/Aprendizagem do Francés de
1732 a 1890Braga: Biblioteca Publica Municipal de Braga.

SANTOS, Ana Clara (2005). “L’enseignement du frasget I'éducation des jeunes
filles au Portugal au XIXe siecle: quelques étudiesas” Actas do Il Coloquio “Para
uma histéria do ensino das linguas e literaturagraggjeiras: estudos de género”
A.P.H.E.L.L.E., pp. 61-79.

SCOT, Joan (1986). “Gender: a useful category esftohical analysis”.American
Historical Reviewpp. 1053-75.

STAFFE, Baronesa (1913). Mulher na Familia. A Filha, a Esposa, a Mae. Gauda
Felicidade trad. Augusto Moreno, Porto: Companhia Portuglzstora.

104



VALENTE, Vasco Pulido (1983). “O estado Liberal dnsino: os liceus portugueses

(1834-1930)".Tentar PerceberLisboa: Imprensa Nacional-Casa da Moeda, pp. 363-
571.

VAQUINHAS, Irene (2005). “Os caminhos da instruga@minina nos séculos XIX e
XX. Breve relance”Nem Gatas Borralheiras, nem Bonecas de |.iisboa: Livros
Horizonte.

105



PINHO, Odete -Escolha de bons manuais escolares... ou talvez nao!
Intercambiq 22 série, vol. 7, 2014, pp. 106-109
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MARIA ODETE PINHO
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Resumo: Trata-se da exposicdo de uma experiéncia docenfeootada com os critérios de
selecdo dos manuais de LE, nomeadamente FLE.

Palavras-chavesmanuais — FLE — critérios — didatica.

Résumé:ll s'agit de I'exposé d’'une expérience enseignaotd@rontée aux criteres de sélection
des manuels de LE, notamment en FLE.

Mots-clés: manuels — FLE — critéres — didactique.

Abstract: This paper aims t@resent a teaching experience confronted with thecton
criteria of FL textbooks, namely FFL.

Keywords: textbooks- FFL — criteria — didactics
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Quando chega a altura de escolher um novo manuame@ um pesadelo! E

muitos pontos de interrogacdo a passear pelo cérebr

Primeiro, porque diming exigido acontece no pior momento possivel: os
manuais vao chegando devagarinho as nossas mats@gmw do terceiro periodo.
Assim, os professores tém a tarefa impossivel danafisar para fazer uma escolha
decisiva para varios anos enquanto terminam oe&tiv la corrigir pilhas de testes e a
fazer avaliagbes do ano letivo, a preencher enpprapertados montes de papelada, a
ter de entregar um documento relativo a sua prGgui@avaliacdo, a organizar as
tltimas atividades com os alunos e, no caso dentadores de estagio, a tratar das
dltimas regéncias enquanto se vai elaborando doérielado desempenho de cada
estagiario... tudo termina no mesmo prazo, entrapseanesfera diabdlica imparavel
durante a qual alguém iluminado supde que os Earfes usufruem de dias de quarenta

e oito horas para proceder a uma analise cuidaglendauais!

Segundo, porque a tarefa € muito dificil: qualrdamnual mais adequado para os
meus alunos nos proximos anos? Essa respostarek@eio sobre o que é ensinar uma

LE na segunda década do século XXI...

Comecei pelo inicio: qual é a utilidade de aprendea lingua estrangeira?
Penso que a maioria respondera: comunicar. E ags:n@ comunicar, comunicando,
certo? De facto em mais de duas décadas a ensigaas estrangeiras a alunos dos 12
aos 18, ainda ndo encontrei nenhum linguista nas da aula por onde circulei ... A
metodologia apresentada nos novos manuais vai @m&a as necessidades reais dos
meus alunos? A énfase estd nos processos natwampréndizagem? Ou ainda
subsistem laivos do estruturalismo (lingua comdesia estruturado de elementos
manifestados pelos falantes naturais) e de behlswior (aquisicdo de habitos
linguisticos por repeticdo com vista a atingir ondwio perfeito da gramatica) ... Sera a
correcdo linguistica mais importante que o sentidanensagem? Em termos teoricos,
vivemos no momento em que, no ensino da LE, a dreandleixou de ser uma
descricdo da lingua em estudo para ser concretiz#davés de momentos
comunicativos 0 mais concretos e reais possivei§.assim existe propdsito para o

estudo de uma LE ao longo da escolaridade obrigatos6 assim o aluno sente que
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aprende a usar a lingua de forma util... pois vasegnindo expressar-se. Assim sendo,
€ menos fulcral a correcdo gramatical do que a etdnpia comunicativa... para isso,
precisamos de materiais auténticos que promovaracgies de comunicacao reais.... e

apos estas reflexdes, vou aqui rever 3 manuais.

Comecemos pelo indice: vocabulério, textos, graaati fonética e apenas um
deles temActes de parolesEu esperava ter situagbes comunicativas em todasera
esse 0 objetivo?

Passei para a analise de um capitulo: escolhiosi@atente o segundo. O
manual A come¢a com uma imagem que ndo é autémeticam varias situacdes de
revisao e aprendizagem de vocabulario, por vezefsamm, outras ndo (ensinar palavras
soltas ajuda a comunicar?). De seguida, uma pagiea de texto: no oitavo, segundo
ano de aprendizagem de uma lingua com a qual nesahfio tém grande contacto fora
da sala de aula? Depois, interpretacdo do textod@roruzes, outro de colocacao de
vocabulario no espaco correto, outro de escolhabdabulario num texto... um ultimo,
mais pequeno, para completar frases... nenhum eagigianstrucdo de uma frase...
pagina seguinte, mais vocabulario: outra imagemreak desta vez com nuimeros para
associar a vocabulario... mais dois do género... eesulg repente um tdpico
gramatical: vem primeiro a explicacdo (ando a pad# meus estagiarios que preparem
aulas de modo aos alunos chegarem as regras/ famaeatitonomia... isto aqui esta ao

contrério...).

Para memorizar o item gramatical, segue escolh&rades com esse item,
reescrever frases com o item (o aluno tem de escrawa frase completa, até que
enfim!) ...trabalho de fonética... mais uma pagina ésmacabulario sem relacdo com
a gramatica apresentada antes: mais palavras ,sokamhuma comunicacao real.
Depois, um exercicio de audicdo: escolher a opgdireta e segue mais um item
gramatical: regra antes (?!), escolher op¢éo cautastituir com pronomes... fonética...
o aluno ainda néo produziu nada...mais um item gliaatategra primeiro (ndo era ao
contrario?) ... escolher opcéo certa, ligar duasefas e finalmente uma tarefa de
producao: indicar o caminho (este exercicio pameeedtil, algum vocabulario, um
mapa auténtico, exemplos de didlogos e os alundsnpimular uma situacao real...
agora sim!) Mas, usam o0 que aprenderam na unid@de®e nada... estranho... a
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unidade continua com mais um texto de pagina mtedscolher respostas certas,
responder a questdes (fazem outra vez frases c@ampigso € bom...) completam um
texto com vocabuléario... e depois dois itens grara@iseguidos que nada tém a ver
um com 0 outro (esquisito...)... regra primeiro, exa@aos de aplicacdo... segue uma
banda desenhada e uma escolha de frases corretés.umaitem gramatical e
exercicios de aplicacdo... mais um... e finalmente situacao de comunicagdo: com
ajuda de algumas expressoes, 0s alunos devem despomnimemail... ndo treinaram
frases quase nenhumas e ja estdo a escrever texdsisanho... e termina a unidade
com aspetos culturais em cangdes e textos... maiexamnsicios de revisdo... Balanco:
os alunos aprenderam palavras soltas, gramétitsg somunicagdo s6é uma vez em 26

paginas... nenhuma utilidade prética para os aluneste.manual ndo serve...

Manual B / unidade 2: audicdo de um texto parar@de escolher frase correta,
preencher tabela com informacdo, completar legecmia vocabulario...palavras
baralhadas para escrever frase (na terceira pggipeduzem frases, esta melhor....)
texto pequenino, escolher frases e duas perguetastefpretacdo... gramatica: uma
cancdo para comecar (em vez da regra, a estrgdégia parece melhor), um exercicio
para completar e os alunos tém de deduzir a regf@sta melhor...) aplicacéao...
fonética que nada tema ver com o0 que vem antesiepois... outra audicdo, escolha e
preencher com palavras soltas... gramatica... itemnqul@ tema ver com o resto...
(mas a bordagem parece-me mais correta...) aplicgr@oproducao nenhuma... mais
uma pagina de vocabulério... legendar e pouco masgue um texto... interpretacao
que culmina com a producédo de um texto (os alu@ospnoduziram frases e pede-se
um texto? Estranho...) mais um item gramatical (esguivimos o passado e agora € 0
presente... tema elastico este...), aplicagdo sem prodada... e segue mais uma
pagina de vocabulario... legendar e escolher, tudavi@es soltas... fonética e mais
gramatica ( gosto da abordagem... os alunos témetgaciha regra...), aplicacéo... mais
um texto, interpretagao... ttm de escrever cince$rassegue uma receita... os alunos
s6 tém de preencher tudo com palavras soltas...maitem gramatical... continuam a
nao produzir nada...audi¢cdo... completar com o nomalidegentos... mais um item
gramatical... mais vocabulario... tarefa final: dramat@o... com que capacidades
adquiridas ao longo destas vinte e duas paginastmFdadas ao aluno condi¢des para

comunicar? O aluno usou a lingua em situacdes?réiis... este manual ndo serve...
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Manual C/ unidade 2: imagens reais (isso € um bomec¢o). Uma sopa de letras,
legendar... um texto de tamanho razoavel, item giaaiafla vem a regra antes,
mal...), exercicios de aplicacdo... nenhum contextoca@®unicacdo ainda... outro
texto (pagina toda!), interpretacdo e uma producéo:texto de 70 palavras... (sem
treino anterior? N&o vai ser facil...) Um exercicie audicdo, escolher palavras e
frases...vocabuléario e atos de fala para construididiogo e os alunos vao simular em
pares (isso sim, é util!)... gramatica... palavrasasolttexto interpretacdo... audicdo
para escolher respostas... completar ( esta personageglesa, pena nao se explorar a
francofonia...), imagens para responder a questéesxdugdo escrita: 70 palavras a
descrever uma imagem... (com que ferramentas?!) Maistem gramatical...(regra
primeiro?! ), aplicacao.... outro item gramaticall¢pemenos, é relacionado... mas outra
vez regra antes, papel ativo do livro para alurassipos... quero alunos passivos?...)
aplicacdo em palavras soltas... sempre... e produgdi@ vez, sem ferramentas, sem
treino... (maldade...) Proposta de um trabalho de gpgra apresentar a turma (este
parece-me Util...) e termina com exercicios de revisdaO aluno aprendeu a

comunicar? Pouco... Quantas paginas? 21!? Isto m&e senteresse dos meus alunos!

E assim, de manual em manual, cheguei a tristelusfic de que se 0s meus

estagiarios apresentassem uma unidade assim, r@aa. ...

Solucbes: uma escolha de manuais a tratar durasgenanas, apds as reunides
de avaliacéo do final do ano letivo, com calma.uis/ersidades deveriam colaborar
com as editoras para haver manuais metodologicanefinazes e atuais...
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