
1

Réflexion sur la conception de
supports dans les manuels
en Europe:
la mise en œuvre des principes
d’authenticité, d’autonomie de
l’apprenant et de sensibilisation
à la culture

Anne-Britt Fenner, Département de l’éducation,
Université de Bergen, Norvège

David Newby, Département d’anglais,
Université Karl-Franzens, Graz, Autriche

Supports supplémentaires élaborés par:

Antoinette Camilleri, Département de linguistique
appliquée, Université de Malte

Elaboré  par:

David Newby

Coordinateurs du réseau pour la sensibilisation
à la culture:

Ewa Kolodziejska, Stuart Simpson

Conseiller:

Joseph Huber,
Centre européen pour les langues vivantes

Les Editions du Conseil de l’Europe



2

Version anglaise:

Approaches to materials design in European textbooks: implementing principles of
authenticity, learner autonomy, cultural awareness
ISBN 92-871-4187-8

Tous droits réservés. Aucun extrait de cette publication ne peut être reproduit,
enregistré ou transmis, sous quelque forme et par quelque moyen que ce soit –
électronique (CD-Rom, Internet, etc.), mécanique, photocopie, enregistrement
ou de tout autre manière – sans l’autorisation préalable écrite de la Division des
éditions, Direction de la communication et de la recherche.

Couverture: Georg Gross

Editions du Conseil de l’Europe
F-67075 Strasbourg cedex

ISBN 92-871-...
© Conseil de l’Europe, décembre 2002
Imprimé à Graz



3

Table des matières

Introduction 4
David Newby

Le développement de processus cognitifs 13
Antoinette Camilleri

Authenticité 17

L’authenticité (article d’introduction) 18
David Newby

L’authenticité dans la pratique: exemples et commentaires 27
David Newby

Autonomie de l’apprenant 79

Autonomie de l’apprenant (article d’introduction) 80
Anne-Brit Fenner

Liste des principes définis à Saint-Petersbourg 89

L’autonomie de l’apprenant dans la pratique: exemples et commentaires 91
Anne-Brit Fenner, David Newby

Sensibilisation à la culture 145

La sensibilisation à la culture (article d’introduction) 146
Anne-Brit Fenner

Liste des principes définis à St Petersbourg 156

La sensibilisation à la culture dans la pratique: exemples et commentaires 158
Antoinette Camilleri, Anne-Brit Fenner, David Newby



4

Introduction

David Newby

Contexte
Cette publication est le fruit d’un atelier qui s’est réuni à Saint-Petersbourg en septembre 1997
sous l’égide conjointe du Centre européen pour les langues vivantes à Graz et du Centre
international pour l’innovation pédagogique de l’Université pédagogique nationale Herzen
de Saint-Petersbourg. Cet atelier, intitulé « Elaboration de principes et de lignes directrices
à l’intention des éditeurs et des auteurs de manuels de langues vivantes dans le cadre des
objectifs du CELV » (Newby 1997), a rassemblé cinquante auteurs et éditeurs de manuels
venus de vingt-cinq pays européens. Il a été une occasion sans précédent pour échanger
des expériences, examiner les nombreux manuels exposés par leurs auteurs et étudier de
nouvelles orientations. Le grand nombre d’auteurs présents à Saint-Petersbourg et la
diversité des contextes culturels dans lesquels ces auteurs avaient élaboré leurs supports
ont permis aux participants de s’inspirer d’une grande variété d’approches et d’expériences
vécues. Par ailleurs, le fait que les auteurs aient élaboré des supports pédagogiques pour
sept langues vivantes différentes a servi à élargir les perspectives linguistiques et culturelles.

L’atelier était axé sur trois aspects de l’enseignement des langues vivantes que le premier
Colloque annuel du Centre européen pour les langues vivantes avait identifiés comme étant
des domaines auxquels le Centre de Graz devait porter une attention particulière: authenticité,
autonomie de l’apprenant et sensibilisation à la culture. Cet atelier visait en particulier à:

1) établir une liste préliminaire de principes ou de lignes directrices à l’intention des
auteurs et des éditeurs sur la manière de mettre en œuvre l’objectif du Centre – se
concentrer sur l’autonomie de l’apprentissage, l’interculturalité et l’authenticité –
dans la conception de supports d’enseignement des langues vivantes, en tenant
compte de la diversité des cultures d’apprentissage des différents pays;

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

Tous les auteurs de manuels présents avaient rédigé des manuels pour le premier cycle de
l’enseignement secondaire (10-15 ans) qui semblaient concerner une tranche d’âge
appropriée pour la mise en valeur de ces thèmes.

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

! le fondement théorique à la base des concepts d’authenticité, d’autonomie de
l’apprenant et de sensibilisation à la culture et qui a été présenté lors de conférences
plénières sur chacun de ces thèmes;



5

! différents principes spécifiques dérivés de ces théories et qu’il serait possible
d’utiliser dans la conception de supports; des listes exhaustives de principes
concernant la sensibilisation à la culture et l’autonomie de l’apprenant ont été
établies lors des séances de travail en groupe;

! des exemples concrets de la manière de mettre en pratique ces principes dans les
manuels; avant que ne débute l’atelier, les auteurs avaient été invités à apporter des
exemples de textes et d’exercices qui ont été présentés dans les groupes, puis exposés.

A la fin de l’atelier, il a été convenu que les conclusions utiles obtenues dans ces trois
domaines devraient être développées plus avant et rendues accessibles à un plus grand
nombre d’auteurs de manuels et d’autres personnes intéressées par la conception de supports
didactiques. Un réseau de douze participants a été créé pour favoriser ce processus. Il avait
pour tâche d’étudier d’autres manières de mettre en œuvre les principes de sensibilisation à
la culture dans les manuels. Coordonné par Stuart Simpson et Ewa Ko³odziejska, ce groupe
a proposé d’autres supports et s’est réuni en avril 1998 à Budapest pour étudier les aspects
théoriques de la sensibilisation à la culture. Il a également été proposé de créer un réseau sur
l’autonomie de l’apprenant, mais ceci n’ayant pu se faire, Anne-Brit Fenner et David Newby
se sont chargés des travaux dans ce domaine. Ce livre présente les conclusions de l’atelier de
Saint-Petersbourg et les travaux de conception qui ont suivi.

Objectifs et contenu
Cette publication a deux objectifs: elle se propose tout d’abord de présenter quelques-uns
des principaux problèmes théoriques sous-jacents aux thèmes en question, ensuite,
d’illustrer la manière dont les auteurs tentent de mettre en pratique certains aspects de ces
théories dans leurs ouvrages. Nous tenons à préciser que nous ne cherchons pas à
recommander ou à imposer une approche particulière des thèmes en discussion, mais
plutôt à exposer les nombreuses manières dont les auteurs issus de milieux culturels et
linguistiques différents abordent ces thèmes. Pour preuve de cette diversité culturelle, on
notera le fait que nous ayons inclus des supports des quinze pays suivants: Autriche,
Belgique, Croatie, République tchèque, Finlande, Irlande, Malte, Norvège, Pays-Bas,
Pologne, Roumanie, Fédération de Russie, Slovaquie, Slovénie, Suisse. Par ailleurs, nous
présentons des extraits de supports destinés à l’enseignement de sept langues différentes:
allemand, anglais, français, latin, maltais, néerlandais et russe.

Il ne fait pas de doute que les trois thèmes retenus – authenticité, autonomie de l’apprenant
et sensibilisation à la culture – représentent un défi considérable pour les auteurs de
manuels. S’agissant du premier thème, l’authenticité peut au premier abord sembler
totalement incompatible avec les manuels scolaires. Dans le passé, les manuels scolaires
ont parfois représenté un monde pédagogique artificiel, aux antipodes des besoins
fonctionnels, affectifs et linguistiques des apprenants. C’est en réaction à cette conception
que les enseignants parlent souvent de « supports authentiques » qu’ils ajoutent sous
forme de supports supplémentaires afin d’apporter aux apprenants ce qu’ils estiment faire
défaut dans les manuels scolaires. Avec l’émergence d’un enseignement axé sur la
communication, de nombreux manuels ont adopté une apparence générale que l’on pourrait
qualifier de « fausse authenticité », mais ils n’en restaient pas moins des manuels, ce qui
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semble avoir conduit à une crise d’identité dans ce domaine. Dans son article d’introduction,
David Newby plaide en faveur d’une redéfinition de l’authenticité. Pour ce faire, il nous faut
accepter qu’une salle de classe représente son propre monde – pour les apprenants, un monde
cependant bien réel – et partir de cette situation pour explorer d’autres aspects de l’authenticité.

De même, s’agissant de l’autonomie de l’apprenant, certains « autonomistes purs et durs »
affirment parfois que l’usage d’un manuel va totalement à l’encontre de l’idée fondamentale
d’autonomie car, de par sa nature même, il impose des choix à l’apprenant. Tout en soutenant
pleinement la philosophie de l’autonomie de l’apprenant, Anne-Brit Fenner laisse entendre
que les manuels peuvent jouer un rôle important en secondant et en favorisant une méthode
d’enseignement autogérée. Il convient, cependant, de replacer ce rôle dans le contexte
général d’un « déplacement du centre d’attention de l’enseignement vers l’apprentissage ».

Comme l’ont prouvé les discussions à Saint-Petersbourg et par la suite au sein du groupe
de réseau, il n’est pas facile de réellement sensibiliser les apprenants à la culture, d’autant
que de nombreux manuels scolaires ont tendance à présenter une vue réductrice, purement
factuelle, voire stéréotypée des autres cultures. Il semble essentiel que l’auteur d’un manuel
renonce à présenter une culture sous forme d’un amas extérieur de connaissances dont
l’élève est informé, mais qu’il la conçoive comme des exemples de comportements, de
systèmes de valeurs, d’attentes, etc. – de sa propre culture et de celle des autres – dont les
apprenants prendront progressivement conscience. Dans son article d’introduction, Anne-
Brit Fenner analyse différentes façons de définir la culture et le rôle que les manuels
peuvent jouer pour développer la conscience culturelle et aider les élèves à être plus
ouverts au concept « d’altérité ».

Si les trois thèmes en question sont traités séparément dans cette publication, il convient
cependant de souligner qu’ils sont étroitement liés par plusieurs aspects. Ils reposent
tous sur la conviction que l’enseignement des langues vivantes doit commencer par les
élèves eux-mêmes et par la part active qu’ils peuvent prendre dans le processus éducatif.
Les apprenants sont des êtres humains qui entrent dans la classe avec leur propre
connaissance du monde et du langage en général. Ils devront assumer une large part de
leur apprentissage et apprendront de diverses façons. Ils ont grandi dans des milieux
culturels spécifiques qui, dans une certaine mesure, ont façonné leurs comportements et
leurs systèmes de valeurs (voir Fenner dans cette publication). Si nous voyons dans cette
situation initiale une réserve constructive de ressources et de processus qu’il est possible
d’utiliser et qui peuvent enrichir le processus éducatif, alors la tâche de l’enseignant en
classe consistera en grande partie à orienter, guider et activer ces connaissances et à
sensibiliser davantage les élèves à leurs propres possibilités et processus d’apprentissage
et de réflexion. Byram (1998) considère la sensibilisation comme le lien manquant entre la
langue, la sensibilisation à la culture et l’autonomie de l’apprenant et la définit comme « la
réflexion méta-cognitive de l’individu sur sa propre pensée » (voir Camilleri 1998). Puisque
la sensibilisation est un concept capital dans ces domaines, il semble indiqué d’inclure
dans cette publication quelques réflexions sur la nature des processus méta-cognitifs,
ainsi qu’une brève réflexion sur la manière dont ils sont associés aux thèmes étudiés.
L’ouvrage débute donc par un article d’Antoinette Camilleri sur les processus cognitifs,
qui peut s’appliquer à toutes les sections et sert de lien entre elles. Ces idées ont été
présentées pour la première fois lors d’un atelier du CELV à Malte (atelier 5/98).
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Il convient de voir dans cet ouvrage la mise en commun d’un large éventail de ressources
et d’opinions sous-jacentes concernant l’apprentissage des langues. Comme il a été dit
plus haut, il ne cherche pas à imposer des idées, mais à donner un aperçu d’une gamme
d’approches. Nous espérons qu’en réfléchissant aux aspects théoriques et pratiques des
thèmes étudiés, les concepteurs de supports et les formateurs d’enseignants préciseront
et développeront leurs propres idées.

Plan de l’ouvrage
L’ouvrage se compose de trois parties, chacune traitant de l’un des trois thèmes étudiés
– authenticité, autonomie de l’apprenant et sensibilisation à la culture. Chaque section
débute par un article d’introduction qui présente certains problèmes théoriques majeurs
en relation avec le thème étudié, ainsi que le point de vue personnel de l’auteur. Il est
suivi de la section « dans la pratique ». Au début des sections traitant de l’autonomie
de l’apprenant et de la sensibilisation à la culture, le lecteur trouvera la liste des principes
définis par les participants lors des ateliers de Saint-Petersbourg (il n’a pas été établi de
liste semblable pour l’authenticité). Vient ensuite une explication du système de
catégorisation adopté pour cette section et une discussion succincte des principes à la
base de ces catégories. Enfin, des exemples de manuels sont présentés, chacun
accompagné d’un bref commentaire.

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

Remerciements
Nous tenons à remercier chaleureusement tous les participants de l’atelier de Saint-Petersbourg,
ainsi que ceux des groupes de réseaux, dont les idées et les supports pédagogiques constituent
l’essentiel de cet ouvrage. Ces idées ne sont évidemment pas le fruit d’un travail isolé, elles ont
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the question of authenticity was not given high priority, many of these dialogues sounded
artificial and clearly bore little resemblance to actual spoken language. As a reaction to
this, some textbooks authors avoid the use of  simulated dialogues altogether. If, however,
dialogues are to be used for this purpose, there are various ways to make texts seem to
resemble genuine examples of spoken language. One way in which authors can do this is
rather than to produce finished dialogues which are read out in the recording studio, to
make use of ‘semi-scripted’ dialogues: during the recording process actors are given
notes to guide the ideas and content of the dialogue but are allowed to use their own
language. This has the advantage that resulting dialogues will have a certain spontaneity
to them and are likely to include certain features of authentic speech such as hesitation,
incomplete sentences, fillers, etc.

Authenticity of behaviour

This category sees authenticity in terms of the student and the ways in which he or she uses
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Références des manuels dont sont extraits les exercices figurant dans
cette publication (par ordre de présentation dans cet ouvrage)

Titre: Und nun Deutsch!
Auteur(s): N.D. Galskova, L.N. Jakowleva, M. Gerber
Editeur: Prosveshschenye, Klett Verlag
Pays: Fédération de Russie
Langue: allemand

Titre: Omnibus
Auteur(s): Ton Hoekstra, Ellen Wagenaar
Editeur: SMD Educatieve Iutgevers, Spruyt, Van Mantgem & De Does bv
Pays: Pays-Bas
Langue: français

Titre: Dobroje utro
Auteur(s): Wladyslaw Figarski
Editeur: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne
Pays: Pologne
Langue: russe

Titre: Speak English in Grade 6
Auteur(s): Mija Jagati _
Editeur: Školska Knjiga
Pays: Croatie
Langue: anglais

Titre: Un tour du monde francophone
Editeur: Lehrmittelverlag des Kantons Zürich
Auteur(s): Benjamin Gassmann
Pays: Suisse
Langue: français

Titre: Search
Auteur(s): Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo
Pays: Norvège
Langue: anglais

Titre: Via Nova
Auteur(s): Sisko Penttilä
Editeur: Werner Söderström OY
Pays: Finlande
Langue: latin
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Titre: Touchstone
Auteur(s): A. Gvardjanèiè, D. Marguc, J. Skela
Editeur: Zalozba Obzorja Maribor
Pays: Slovénie
Langue: anglais

Titre: A Glimpse of St Petersburg
Auteur(s): Natalya Kazanskaya and Galina Apshtein
Editeur: Triada
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais

Titre: Grammar for Communication: Exercises and Creative Activities
Auteur(s): David Newby
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais

Titre: Your Ticket to English
Auteur(s): D. Heindler, R. Huber, G. Kuebel, D. Newby,

A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais

Titre: Raduga
Auteur(s): Katarina Gogová, Stanislav Jelinék et al
Editeur: Fraus
Pays: République tchèque / slovaque
Langue: russe

Titre: Pathway to English
Auteur(s): E. Comisel, R. Popovici (project managers) et al.
Editeur: Oxford University Press
Pays: Roumanie
Langue: anglais

Titre: C’est ça!
Auteur(s): Elaine Cullen, Isabelle Fortanier, Betty McMahon
Editeur: The Educational Company of Ireland
Pays: Irlande
Langue: français
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Titre: Ik leer / Ik spreek Nederlands
Auteur(s): Gilbert De Samblanc
Editeur: Editions Labor Bruxelles
Pays: Belgique
Langue: néerlandais

Titre: Happy English
Auteur(s): V. Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschenye
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais

Titre: English across the Curriculum Series
Auteur(s): Stuart Simpson, Irmtraud Kuchl
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais

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

Titre: English IV, V
Auteur(s): Olga Afanasyeva, Irene Vereschagina
Editeur: Prosveshschenye
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais

Titre: Hallo, Freunde!
Auteur(s): Anna Herman, Joanna Dominiczak
Editeur: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne
Pays: Pologne
Langue: allemand

Titre: Merhba Bik
Auteur(s): Antoinette Camilleri
Editeur: Colour Image
Pays: Malte
Langue: maltais
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Le développement des processus cognitifs

Antoinette Camilleri

A la base des trois thèmes faisant l’objet de cette publication figure le désir de développer
les processus cognitifs que les élèves utilisent lorsqu’ils abordent une langue, une culture
et leur propre apprentissage. On peut considérer ces processus cognitifs mis en œuvre
pour assimiler de nouvelles informations comme une passerelle vers la prise de conscience
en général. Leur rapport avec les trois thèmes qui nous concernent peut se résumer ainsi:

! Authenticité – si nous considérons ce thème d’un point de vue psychologique,
nous tenons compte, lorsque nous concevons des exercices, des processus
cognitifs que toute personne met en oeuvre dans la vie réelle lorsqu’elle utilise
une langue et exploite des informations.

! Autonomie de l’apprenant – l’un de nos objectifs est d’aider les élèves à prendre
conscience de leur propre apprentissage et des divers facteurs qui peuvent
l’influencer. Ce processus de sensibilisation implique le développement et
l’amélioration de stratégies cognitives conduisant à cette prise de conscience.

! Sensibilisation à la culture – un « dialogue avec la culture » (voir Fenner) implique
que l’on pénètre dans un nouveau territoire et que l’on se trouve confronté à de
nouveaux, différents modes de comportement et de pensée, ce qui exige, à son
tour, afin d’exploiter ces nouvelles informations, la mise en œuvre d’un ensemble
de stratégies cognitives.

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

! Comparer – les formes d’expression linguistique, les comportements, etc.
L’établissement d’analogies est un processus important dans l’apprentissage à la
fois de la langue et de la culture. Les élèves commenceront par activer la
connaissance qu’ils ont d’une forme particulière de comportement, telle que les
manières, les valeurs, l’expression linguistique. Ils réfléchiront ensuite à la relation
entre les deux (ou plus de deux) réalités différentes et en discuteront.

! Opposer – les formes d’expression, les comportements, etc. En opposant les formes
de langage et de comportement, les élèves se feront une idée de différentes manières
d’exprimer des idées, ainsi que différents styles et comportements qui leurs
paraissent éloignés et étrangers. La langue permet de mieux focaliser l’attention
sur les différentes formes et significations; en matière de sensibilisation à la culture,
la salle de classe et l’usage d’un manuel approprié constituent un laboratoire
fiable pour disséquer les différences de façon à favoriser la prise de conscience de
« l’altérité » sans générer un jugement négatif.

! Découvrir – les systèmes linguistiques, les modes d’apprentissage, les croyances
d’autres peuples, etc. Une démarche de « sensibilisation » à la langue et à
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l’apprentissage exige non pas que le manuel donne des réponses toutes faites aux
élèves, mais qu’il structure et développe les processus de découverte en offrant
des textes à analyser et en proposant les bonnes questions et les tâches appropriées.
Ces processus de découverte peuvent concerner des aspects systémiques de la
langue ou l’exploration de certains aspects d’une culture. Les exemples et les
exercices des manuels donnent souvent de nouvelles informations aux élèves sur
les croyances des autres peuples, leurs sentiments et leurs points de vues. Ces
exercices seraient particulièrement utiles s’ils servaient de tremplin encourageant
les élèves à poser des questions, à explorer davantage la culture étrangère et à en
poursuivre la découverte.

! Compléter le paysage linguistique et culturel. En tant qu’êtres humains, nous
tendons naturellement à voir les choses dans leur globalité. Ce penchant peut être
mis à profit dans les exercices de sensibilisation à la culture pour élargir le champ
de réflexion des élèves, par exemple pour en savoir plus sur l’utilisation et la
fonction de certaines expressions linguistiques: qui dit quoi, comment, quand et
pourquoi.

! Expliquer – les causes et les effets. Certaines questions culturelles sont étroitement
liées à certaines sources telles que des événements historiques ou politiques, des
aspects géographiques, la densité de population et les régimes politiques. Les
élèves sont amenés ici à comprendre et à expliquer l’incidence de ces différents
facteurs sur la vie quotidienne des gens, sur leurs comportements, les
infrastructures, les régimes politiques et les systèmes éducatifs, etc. S’agissant de
la langue, ils sont encouragés à voir la langue étrangère en termes de concordances
et de systèmes.

! Accepter que d’autres fassent / ressentent / expriment les choses différemment.
Les élèves doivent tout d’abord apprendre à accepter le fait que des personnes
différentes font / ressentent les choses différemment et que leurs réactions sont
souvent influencées par la culture dans laquelle elles évoluent. Etant sensibilisés
à la culture, on attend des élèves qu’ils apprennent également à faire les choses
différemment. La sensibilisation à la culture ne concerne pas seulement le décodage
d’un message, mais également l’encodage de ce même message d’une manière
différente, comme l’exige la culture cible.

! Faire preuve de créativité. Toute utilisation de langues peut être considérée
comme une création. Même dans des domaines comme la grammaire, les manuels
doivent reconnaître ce fait et fournir aux élèves l’occasion d’élaborer leur propre
discours, approprié à leurs propres besoins et à leur propre contexte. Dans le
domaine culturel, on utilise différents systèmes de symboles, comme les symboles
musicaux, visuels ou graphiques, en tant que représentations. Ceux-ci favorisent
la créativité dans l’apprentissage des langues. Les activités en classe devraient
encourager les élèves à utiliser toute une variété de formes d’expression artistique
lorsqu’il s’agit de représenter la culture.

! Résoudre des problèmes. D’une manière générale, l’apprentissage de l’être humain
l’amène constamment à résoudre des problèmes. Lorsqu’il s’applique
spécifiquement à la communication, le processus cognitif de résolution de
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problèmes suppose que les élèves utilisent certaines techniques et acceptent de
l’aide afin de faire face à des situations qui dépassent leur répertoire linguistique
et/ou non-linguistique. De tels exercices devraient également permettre aux élèves
de réfléchir et de prendre conscience de la manière dont ils ont pris certaines
décisions pendant une activité et de la raison qui les a amenés à les prendre.

Les processus cognitifs esquissés ci-dessus ne sont que quelques exemples parmi ceux
que les élèves peuvent utiliser lorsqu’ils sont confrontés à de nouvelles informations et à
une nouvelle langue et qu’ils s’en servent. Les auteurs de manuels et les enseignants en
connaissent certainement d’autres et pourraient souhaiter les exploiter dans la préparation
de diverses tâches, activités et exercices pour la classe.
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Authenticité
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L’authenticité

David Newby

A première vue, le thème de l’authenticité est d’une simplicité trompeuse, surtout si nous
réduisons notre interprétation du terme à une opposition superficielle entre le monde
apparemment artificiel de la salle de classe traditionnelle et le monde extérieur, réel et
dynamique. Nous pourrions associer à ce monde artificiel les textes construits ou adaptés
à des fins pédagogiques et les élèves qui sont contraints à des activités qui ne semblent
avoir qu’un lointain rapport avec l’utilisation réelle d’une langue. Il existe un contraste
flagrant entre cette image de la salle de classe et le monde réel des élèves, dans lequel ils
utilisent une langue dans un but précis et dans des situations sans cesse différentes afin
d’échanger des messages authentiques et spontanés. Selon une telle interprétation
réductionniste de l’authenticité, l’enseignant et le manuel devraient viser à introduire
autant de « réalité » que possible dans la classe, comme l’indique le schéma n° 1.

Schéma 1: Objectif apparent de l’authenticité

Ces dernières années, plusieurs conceptions de l’apprentissage et de l’enseignement des
langues vivantes nous ont amenés à insister de plus en plus sur ce que l’on pourrait plus
ou moins qualifier d’authenticité, dans le cadre à la fois de l’apprentissage et de la pratique.
Dans l’apprentissage, différents types de méthodes « naturalistes » ont insisté sur
l’authenticité des processus d’acquisition et, dans le domaine de la pratique, l’approche
communicative a amené des changements radicaux dans la méthodologie de la salle de
classe, les enseignants et les manuels s’étant efforcés non seulement d’offrir aux apprenants
des exemples de langue authentique, mais aussi de reproduire en classe les situations, les
rôles et les besoins du monde réel au moyen d’activités telles que les jeux de rôles et les
simulations.

Sans vouloir en aucune manière nier l’importance des principes de l’enseignement basé sur
la communication, je pense, néanmoins, que si notre objectif en tant qu’auteurs de manuels
et qu’enseignants est de faciliter l’apprentissage et de contribuer à son efficacité, nous
devons alors adopter une vue plus différenciée de l’authenticité et ne pas la réduire à un
concept mal défini qui risque de nous empêcher de prendre des décisions de principe
concernant le degré d’importance qu’il convient de lui donner dans nos supports
pédagogiques.
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Afin d’adopter ce point de vue différencié, il nous faut nous poser trois questions:

1. Qu’est ce que l’authenticité et quels en sont les différents types?

2. Pourquoi l’authenticité pourrait-elle être ou ne pas être un objectif souhaitable
dans le cadre des manuels?

3. Quels types de « mondes » un manuel devrait-il refléter?

1. Qu’est-ce que l’authenticité et quels en sont les différents types?

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

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

b) authenticité du comportement: les tâches, activités linguistiques et exercices que
les élèves accomplissent, ainsi que les textes qu’ils produisent eux-mêmes;

c) authenticité personnelle: la propre attitude de l’élève devant a) et b) et son
acceptation ou son rejet de a) et b).

Authenticité du texte

C’est le type d’authenticité qui tend à figurer le plus souvent dans les débats des auteurs
de manuels sur ce sujet. Il s’agit ici de savoir dans quelle mesure les textes devraient être
ce que Widdowson (1978, 80) appelle des « exemples authentiques d’utilisation de la
langue ». Ces textes incluent ceux servant à développer les compétences de compréhension
écrite et à tester celles-ci, les dialogues et les récits utilisés pour la compréhension orale,
des images, des publicités, des bandes dessinées et autres formes graphiques. Au sens
strict du terme, nous pouvons qualifier d’authentique un texte qui, à l’origine, a été créé à
des fins non pédagogiques, mais qui a été « emprunté » par un auteur de manuel. Néanmoins,
simplement dire que tous les autres textes ne sont pas authentiques revient à masquer une
multitude de questions importantes auxquelles se heurte l’auteur d’un manuel. Je
distinguerai donc entre les textes authentiques tels qu’ils ont été définis ci-dessus et les
textes inventés, ceux qui sont créés dans un but pédagogique et qui peuvent
considérablement varier en ce qui concerne la fidélité avec laquelle ils essaient de reproduire
certains éléments des textes authentiques.

S’agissant des textes authentiques, les auteurs de manuels sont généralement confrontés
au problème de savoir, dans le cas de textes écrits, s’il leur faut modifier la présentation de
l’original et en simplifier la langue et, dans le cas de textes oraux, s’il convient même
d’utiliser des textes authentiques, puisque la vitesse d’élocution et les différentes
caractéristiques du discours spontané peuvent présenter des difficultés de compréhension
pour l’apprenant. Les « inconditionnels» de l’authenticité diront que toute modification
d’un texte original trahit son authenticité, mais on pourrait répondre qu’il n’existe pas de
texte totalement original dans un manuel scolaire, car le simple fait de le transplanter dans
un contexte pédagogique le prive immédiatement de certains aspects contextuels qui
pourraient bien faire partie de son message général.
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Concernant les textes inventés, la question essentielle à l’étude est de savoir dans quelle
mesure ces textes donnent l’impression d’être authentiques, ce que l’on pourrait nommer
« authenticité de surface ». En d’autres termes, les élèves et les enseignants penseront
que le texte est authentique ou admettront la volonté d’authenticité de l’auteur du manuel.
De nombreux types de textes sont inventés dans les manuels modernes: lettres, publicités,
annonces, dialogues pour n’en citer que quelques-uns. Le plus souvent, il n’est pas
possible de les distinguer des textes authentiques. Le degré d’authenticité est une question
particulièrement délicate lorsqu’il s’agit de dialogues figurant dans les manuels que de
nombreux auteurs utilisent pour axer l’étude sur la grammaire, le vocabulaire, les fonctions
du discours, etc., ou pour fournir des exemples de la langue parlée. Notamment dans les
manuels plus anciens où l’accent n’était pas mis sur la communication et dans lesquels la
question d’authenticité était moins importante, un grand nombre de dialogues paraissaient
artificiels et n’avaient clairement qu’une vague ressemblance avec la langue parlée. En
réaction à cela, certains auteurs de manuels renoncent complètement à utiliser des dialogues
inventés. S’il s’avère cependant nécessaire d’utiliser des dialogues dans le manuel, il
existe différentes manières de rendre les textes semblables à des exemples authentiques de
langue parlée. Plutôt que de produire des dialogues complets, lus dans le studio
d’enregistrement, l’une de ces méthodes consiste pour les auteurs à utiliser des dialogues
« semi-rédigés»: lors de l’enregistrement, les acteurs se voient distribuer des notes qui
constituent un schéma directeur sur les idées et le contenu du dialogue, mais ils sont
autorisés à s’exprimer avec leurs propres mots. Les dialogues ainsi produits ont l’avantage
de présenter une certaine spontanéité et comporteront vraisemblablement certaines
caractéristiques du discours authentique, à savoir hésitation, phrases incomplètes, mots
de remplissage, etc.

Authenticité du comportement

Cette catégorie voit l’authenticité du point de vue de l’élève et de la manière dont il utilise
la langue vivante en classe. Pour l’auteur de manuel, cette approche aura une influence
considérable sur le type d’activités, de tâches et d’exercices proposés à l’élève. Nous
pouvons en outre examiner le comportement de l’élève sous deux perspectives: l’authenticité
pragmatique et l’authenticité du processus.

Authenticité pragmatique: elle occupe une place importante dans l’approche
communicative et pourrait se résumer selon les termes de Widdowson (1990, 46) comme un
« comportement langagier normal pour parvenir à un résultat ». C’est à dire que, lorsque
les élèves participent à des activités orales ou rédigent des textes écrits, ces tâches sont
fortement intégrées dans un contexte (simulé) dans lequel les rôles, les situations, les
types de textes et l’objectif sont clairement définis. Un exemple courant concernant la
langue parlée est l’utilisation importante des jeux de rôles et d’activités de recherche
d’informations dans lesquels les élèves assument un rôle bien défini et expriment leurs
propres pensées dans un but précis afin de parvenir à un objectif précis. Dans de
nombreuses classes, ce type d’activité orale a largement supplanté les discussions sur
des « thèmes d’actualité » que l’on rencontrait fréquemment dans les cours de
« conversation ». De même, pour ce qui est de la compétence écrite, de nombreux
enseignants ont abandonné la rédaction traditionnelle en faveur de tâches liées à un
contexte qui obligent les élèves à écrire et à utiliser certaines formules conventionnelles



21

associées à un certain type de texte identifiable et authentique (lettre officielle, note dans
un journal intime, etc.).

A la différence de l’orientation sociolinguistique de l’authenticité pragmatique,
l’authenticité du processus est de nature psycholinguistique. Il s’agit d’un concept quelque
peu abstrait qui concerne les processus mentaux utilisés dans la production et la
compréhension d’une langue. Lorsqu’ils créent des exercices ou des activités, les auteurs
de manuels tiennent compte depuis plusieurs années des processus psycholinguistiques
dans un domaine, qui sont les compétences en compréhension écrite. Ceci transparaît
dans le développement et le changement d’éclairage adopté par les types d’activités de
compréhension que l’on peut trouver dans les manuels modernes: par exemple, le type
d’exercice traditionnel de « questions en qui, que, quoi, où », qui exigeait simplement des
élèves qu’ils répètent ou paraphrasent des sections du texte, est aujourd’hui complété par
des tâches qui permettent à l’apprenant d’utiliser des compétences subsidiaires, par exemple
parcourir un texte rapidement ou le lire attentivement, ou encore « réagir » à un texte et y
apporter sa propre interprétation.

La grammaire est un autre domaine où peut intervenir l’authenticité du processus. Si nous
avons une vue superficielle de l’authenticité, nous rejetterons alors bien évidemment
d’emblée tous les exercices de grammaire. Cependant, une vue plus différenciée nous
permettra d’utiliser le critère d’authenticité du processus pour étudier jusqu’à quel point
les exercices de grammaire ne sont qu’une sorte de mathématiques pédagogiques dans
lesquelles les chiffres sont remplacés par des mots, par rapport aux exercices qui exigent
des apprenants qu’ils utilisent la grammaire pour exprimer des idées et créer des messages
significatifs. Dans la catégorie des mathématiques pédagogiques, je rangerais le type
d’exercices de transformation dans lesquels l’élève doit remplacer des formes actives par
des formes passives, passer du discours direct au discours indirect, etc. Dans le groupe
des exercices « de communication » pourraient figurer certains jeux fondés sur la grammaire
ou des activités à visée grammaticale à réponses multiples et fortement orientés sur le
sens, qui obligent les élèves à utiliser la grammaire pour exprimer leurs propres idées
(Newby, 1992, 1998).

Authenticité personnelle

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

Certains pédagogues prétendent que, tout comme la motivation n’est pas une qualité que
l’on peut imposer de l’extérieur, mais qui se développe au plus profond de l’apprenant, il
faudrait de même regarder l’authenticité du point de vue de ce dernier. Selon cette
perspective, l’authenticité n’est pas une propriété du texte, ni un aspect de la conception
d’une activité, mais une construction mentale ou une attitude adoptée et développée par



22

l’élève. En d’autres termes, plutôt que d’être le produit des supports pédagogiques et de
la méthodologie, elle est l’aboutissement d’un processus d’investissement ou d’interaction
avec les supports pédagogiques et la langue. Ceci posé, nous ne devrions pas parler de
« supports authentiques », mais d’authentification de la part de l’apprenant, ce que van Els
(1996: 127) décrit comme « un investissement dans la compréhension et dans un objectif et
la transparence dans l’interaction ». En d’autres termes, ce sont les élèves eux-mêmes qui
définiront finalement leurs propres critères d’authenticité fondés sur leur propre
interprétation de l’adéquation à leurs besoins et intérêts affectifs et fonctionnels, etc.
Cette conception reflète manifestement l’approche fortement autonome de l’apprentissage
qui sera développée dans une autre section de ce livre. En tant qu’auteurs de manuels, elle
implique que nous pouvons apporter notre contribution en intégrant le type d’authenticité
décrite dans les deux premières sections et ainsi, peut-être, instaurer certaines conditions
d’authenticité, tout en sachant que les activités que nous proposons ne recevront le label
d’authentification que si elles sont comprises par la classe concernée.

L’on pourrait illustrer la relation et l’interdépendance de ces différents types d’authenticité
en examinant l’exemple des activités de jeux de rôles. Le manuel peut proposer des textes
authentiques sur un thème particulier qui serviront de point de départ pour une activité
(authenticité du texte); il peut constituer un cadre pour cette activité qui prend en compte les
aspects pragmatiques en spécifiant les participants et le cadre et en leur donnant une tâche
concrète (authenticité du comportement); cependant, l’élève est libre ensuite de s’engager
dans le jeu de rôle ou de mettre en doute son intérêt ou sa validité et de refuser de l’authentifier.

Authenticité – approche globale

En tenant compte des trois catégories ci-dessus, nous pouvons parvenir à une vue globale
de l’authenticité dans laquelle tous les aspects ont leur place, ce qu’illustre la figure 2.

Les méthodologies de langues vivantes tendent à exposer des vues très divergentes de
l’importance de l’authenticité. D’un côté, le point de vue de l’approche communicative axé
sur l’utilisation de la langue insistera fortement sur l’authenticité des textes et du
comportement, tandis qu’une approche privilégiant l’apprenant mettra davantage l’accent
sur l’authenticité personnelle, c’est-à-dire l’authentification par l’apprenant, à l’exclusion,
dans les cas extrêmes, des autres catégories.

Si je reconnais que l’élève pour lequel les supports pédagogiques sont conçus doit figurer
au centre de toute discussion sur l’authenticité, je ne partage pas le point de vue qui veut
que l’authenticité personnelle puisse être le seul critère. La raison pour laquelle je pense
que les trois types sont importants est fondée sur l’idée générale et associée à l’apprenant
de « prise de conscience », que je subdiviserai ainsi:

a) prise de conscience de l’apprentissage: l’élève sait généralement ce qui contribue
utilement à son apprentissage et ce qui ne lui apporte rien;

b) prise de conscience pragmatique: l’élève voit clairement les contextes, domaines
et textes dans lesquels la langue est utilisée dans le cadre d’une communication
réelle et attend de son propre apprentissage qu’il constitue un lien avec les
compétences pragmatiques dont il aura finalement besoin;
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c) prise de conscience du processus: en tant qu’utilisateur compétent d’une première
langue, l’élève a un sens inné et inconscient de « la manière dont fonctionne le
langage en général », ainsi que des différents processus sous-jacents et s’attend
à ce que la langue vivante qu’il apprend obéisse aux mêmes principes.

Il me semble que si un manuel ou un programme ne répond pas à ces différents types de
prise de conscience, il risque fort de conduire à une certaine désaffection pour la langue
vivante. Une réelle authentification par l’apprenant relève de ces trois types différents de
prise de conscience.

Figure 2: vue globale de l’authenticité

2. Pourquoi l’authenticité peut-elle être ou pas un objectif souhaitable
dans les manuels?

Comme nous l’avons dit au début de cet ouvrage, le principe à la base d’une grande partie
des débats sur l’authenticité et qui est résumé par la figure 1, veut que les auteurs de
manuels et les enseignants introduisent autant d’éléments de « la réalité » du monde extérieur
que possible dans la salle de classe censée être artificielle. Il importe cependant de
comprendre que la salle de classe n’est pas le monde extérieur. C’est un cadre qui, par
comparaison avec le monde extérieur où la langue est utilisée de manière authentique,
impose des contraintes en matière de communication, tout en étant de nature à faciliter et
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à encourager l’apprentissage. Plutôt que d’opter inconsidérément pour l’authenticité du
monde extérieur, nous devrions définir et différencier trois scénarios susceptibles de modifier
l’importance que nous donnons à l’authenticité en tant que finalité:

a. Scénario du monde extérieur. Reconnaissant que la finalité ultime de
l’apprentissage d’une langue est de pouvoir utiliser cette langue dans des situations
réelles et à des fins réelles, nous appliquons les principes de l’authenticité
pragmatique pour « reproduire » le monde réel dans la salle de classe quand les
circonstances s’y prêtent.

b. Scénario du monde de la classe. Tout comme les contes de fées représentent une
certaine réalité pour les enfants, la salle de classe est en grande partie un monde
réel pour les élèves et les enseignants. Un domaine linguistique tel que « la langue
de la salle de classe » (silence, formez des groupes de trois, etc.) est une langue
réelle qui n’existe que dans le cadre de la classe. Pour cette raison, il est légitime de
parler d’un scénario du « monde de la salle de classe », qui peut être tout aussi réel
pour l’élève que le monde extérieur, à condition qu’il soit « authentifié ».

c. Scénario de l’intervention pédagogique. Le besoin d’accélérer ou de faciliter
l’apprentissage – par exemple par le biais d’exercices de grammaire ou de vocabulaire
– peut être en contradiction avec l’authenticité, mais peut également parfois la
supplanter. Ceci n’implique pas, cependant, que dans un tel cas, il faille abandonner
l’authenticité: les critères d’authenticité du processus et d’authenticité personnelle
resteront applicables.

3. Quels types de « mondes » un manuel devrait-il refléter?

Dans le monde extérieur, les thèmes, les domaines d’activités et les registres de langue que
les élèves abordent procèdent des milieux spécifiques qui constituent leur propre monde.
Ce qu’ils voient à la télévision, ce dont ils parlent avec leurs amis, comment ils parlent de
différents sujets, tous ces aspects et d’autres encore constituent un ensemble de situations
qui auront une influence directe sur le langage qu’ils utiliseront. Cependant, dans les
manuels scolaires, les choix concernant ces aspects seront, du moins dans une large
mesure, imposées aux élèves par les auteurs du manuel. Encore une fois, la question de
l’authenticité pose problème, en particulier concernant les thèmes proposés par le manuel
et les registres de langue auxquels les élèves sont confrontés dans les textes et autour
lesquels sont construits les dialogues types et les phrases servant d’exemples.

Thèmes

En théorie, il est parfaitement possible d’imaginer un manuel scolaire qui tenterait d’offrir
une authenticité totale du thème et de la langue et qui ressemblerait peut-être aux magazines
pour les jeunes que l’on trouve chez les marchands de journaux et qui sont truffés
d’enregistrements provenant des stations de musique pop et de MTV. Malgré l’attrait
d’une telle idée, il est clair qu’elle ne va pas sans certains problèmes: les élèves pourraient
par exemple, refuser que l’on exploite ainsi leur propre monde culturel à de telles fins
pédagogiques.
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Dans le choix des thèmes pour les manuels, nous devrions peut-être une fois encore commencer
par admettre que la salle de classe n’est pas le monde réel et que par delà les objectifs
fonctionnels de l’apprentissage d’une langue vivante, les établissements scolaires ont
également des objectifs éducatifs parmi lesquels le développement de la conscience culturelle
des élèves et l’élargissement de leurs horizons et de leurs perspectives. Une approche
purement « authentique » des thèmes exclurait toute référence à la littérature ou l’étude de
thèmes d’intérêt social ou politique sous prétexte qu’ils ne font pas partie du monde de
l’élève. Par ailleurs, on n’ignore pas que les manuels ont tendance à privilégier des thèmes
éloignés des besoins et des intérêts des élèves qui provoquent une forte désaffection pour
la matière. La tâche délicate de l’auteur sera de trouver un juste milieu entre la représentation
du monde de l’élève et l’ouverture de ce dernier sur d’autres mondes. Une fois encore, la
notion d’authentification de la part de l’apprenant semble être la clé du problème.

Registres de langue

Un autre domaine délicat est celui des registres de langue qu’il convient d’inclure dans les
manuels. Pour l’enseignement de l’anglais en Europe, nous avions coutume d’enseigner
un seul « modèle » d’anglais. D’un point de vue phonétique, c’était le type d’anglais
standard ou à prononciation normalisée décrit par Daniel Jones et, du point de vue du
style, on pouvait le qualifier de « neutre à officiel ». Quel qu’ait pu être l’avantage pratique
pour les enseignants de n’enseigner qu’une seule variété de langue, cette forme
d’enseignement avait non seulement des conséquences négatives au plan culturel, mais
préparait également mal les élèves à avoir par la suite des contacts avec des locuteurs
natifs de milieux différents et dans des situations variées. Aujourd’hui, on s’accorde à
reconnaître qu’il est nécessaire de tenir compte dans les manuels des registres de langue,
reflétés dans les « langues anglaises » plurielles modernes. Par exemple, dans la
compréhension orale, de nombreux manuels font appel à des intervenants avec une diversité
d’accents régionaux: anglais, américain, écossais, indien, etc. S’agissant de la production
linguistique des élèves, les manuels tendent à corriger le déséquilibre des générations
précédentes en faisant preuve de plus de souplesse dans les différents registres. L’anglais
parlé informel en particulier a aujourd’hui la place qui lui revient et est considéré comme
égal, mais différent de l’anglais écrit plus formel. L’accent mis sur les différences de registres
dus à des contextes différents et sur les variétés de dialectes est un aspect essentiel de
l’adhésion à l’authenticité d’une langue.

Cette évolution nécessite cependant également que l’auteur du manuel sache jusqu’où il
peut aller en matière d’authenticité de la langue. Par exemple, nos modèles de langue parlée
doivent-ils inclure l’argot, les gros mots, etc. que les adolescents autochtones utilisent de
manière excessive et que nos élèves connaissent déjà grâce aux chansons pop et aux films.
Il est incontestable qu’il faudra procéder à une certaine « épuration » de la langue dans le
manuel, mais le plus grand danger semble venir du fait que les auteurs ne prennent pas
suffisamment en compte les variétés authentiques de la langue, à la fois contextuelles et
régionales, et en interdisent ainsi l’accès aux élèves.

Conclusion

Comme nous l’avons vu, l’authenticité est un sujet complexe, non seulement en raison de
ses multiples aspects, mais également parce qu’elle doit être mise en balance avec diverses
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considérations pédagogiques. Ce qui me paraît important est que nous ne perdions pas de
vue que l’apprenant d’une langue est aussi l’utilisateur d’une langue réelle et que, par
conséquent, il apporte des connaissances, des compétences et des stratégies cognitives
en classe. En utilisant les différents aspects de l’authenticité, tels qu’ils ont été décrits ci-
dessus, nous pouvons enrichir les processus linguistiques, cognitifs et sociaux employés
par l’apprenant. Si nous ne tenons pas compte de l’authenticité, nous risquons de les
isoler les uns des autres.
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L’authenticité dans la pratique: exemples et commentaires

Dans cette section, nous allons proposer quelques exemples tirés des supports didactiques
présentés à Saint-Petersbourg. Ils illustrent la manière dont les auteurs ont tenté d’intégrer
certains principes généraux d’authenticité dans leurs ouvrages. Ils seront commentés en
fonction des points suivants, développés dans l’article d’introduction:

! authenticité du texte;

! authenticité pragmatique;

! authenticité personnelle;

! registres de langue.

Authenticité du texte

L’analyse des supports présentés à Saint-Petersbourg montre que les auteurs voient
l’authenticité essentiellement en termes d’authenticité du texte, les autres formes n’étant
guère représentées. Il conviendrait d’adopter une définition large du terme « texte », qui
inclurait non seulement le texte écrit, mais également des sources graphiques telles que les
images, les bandes dessinées, les objets du monde réel, etc., c’est-à-dire tout ce que
l’élève lit, voit ou entend dans le manuel.

Dans l’article d’introduction, j’ai envisagé l’authenticité en termes de distinction générale
entre les textes « authentiques », écrits à l’origine dans un but non didactique, et les textes
« inventés », créés spécifiquement pour un manuel scolaire. Comme nous le verrons dans
les exemples qui suivent, cette distinction s’avère peu précise et il pourrait également
exister des critères variant en faveur de l’une ou l’autre catégorie. Ce qui semble essentiel,
c’est que les élèves eux-mêmes aient le sentiment que les textes sont authentiques
(authenticité apparente) et soient prêts à les « authentifier ».
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Authenticité graphique et objets du monde réel
Exemple 1:
Photos

Des photos des locuteurs de la langue cible contribuent non seulement à personnaliser un
dialogue ou tout autre extrait dans cette langue, mais elles présentent également différents
aspects culturels tels que les vêtements, la coiffure, etc., ainsi que le milieu dans lequel
vivent ces locuteurs. Des photos comme celle-ci, prise spécifiquement pour le manuel
dans le style « album de photos », permettent d’établir un lien entre le manuel et l’utilisateur.

Source:
Titre: Und nun Deutsch!
Auteur(s): N.D. Galskova, L.N. Jakowleva, M. Gerber
Editeur: Prosveshschenye Klett Verlag
Pays: Fédération de Russie
Langue: allemand
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Exemple 2:
Bandes dessinées, dessins humoristiques

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

Source:
Titre: Omnibus
Auteur(s): Ton Hoekstra, Ellen Wagenaar
Editeur: SMD Educatieve Iutgevers, Spruyt, Van Mantgem & De Does bv
Pays: Pays Bas
Langue: français
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Example 3:
Realia: Greeting cards

Greetings cards used for different festive occasions provide a tangible entry point into
culture-specific customs and traditions and also help to illustrate certain differences in
how festivals are celebrated from country to country. They therefore represent a good
starting point for a dialogue between different cultures. The texts that accompany these
cards also show the type of language that is used when expressing greetings and therefore
make an important contribution to the socio-cultural competence of the learners (see
cultural awareness section).

Source:
Title: Und nun Deutsch!
Author(s): N.D. Galskova, L.N. Jakowleva, M. Gerber
Publisher: Prosveshschenye, Klett Verlag
Country: Russian Federation
Language: German
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Exemple 3:
Objets: cartes de vœux

Les cartes de vœux utilisées à différentes occasions sont un moyen concret d’accéder aux
coutumes et traditions propres à une culture. Elles permettent également d’illustrer certaines
différences dans la manière de célébrer les fêtes d’un pays à l’autre. Elles constituent donc
un bon point de départ pour amorcer un dialogue entre différentes cultures. Les textes qui
accompagnent ces cartes montrent également le type de langage utilisé pour l’expression
des vœux et contribue donc efficacement à développer les compétences socioculturelles
des apprenants (voir section sur la sensibilisation à la culture).

Source:
Titre: Und nun Deutsch
Auteur(s): N.D. Galskova, L. N. Jakowleva, M. Gerber
Editeur: Prosveshschenye, Klett Verlag
Pays: Fédération de Russie
Langue: allemand
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Exemple 4:
Objets associés au tourisme: Tickets et plans

Il est fort probable que de nombreux apprenants seront un jour des touristes, aussi les
objets liés au tourisme sont-ils un bon moyen d’introduire des situations authentiques
dans la classe. Savoir lire un plan – comme celui du métro de Moscou représenté ici – et
acheter des tickets pour circuler et pour visiter les musées sont des compétences de base
dont la plupart des touristes ont besoin. Ces objets constituent donc une passerelle vers
l’authenticité pragmatique, car ils mènent tout naturellement à une variété de jeux de rôles
simples.

Source:
Titre: Dobroje utro
Auteur(s): Wladyslaw Figarski
Editeur: Wydawbictwa Szkolne i Pedagogiczne
Pays: Pologne
Langue: russe
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Exemple 5:
Objets associés au tourisme: souvenirs et informations

Pour que l’information touristique soit « authentifiée » par les élèves, selon la définition
de l’authentification présentée dans l’article d’introduction, elle doit évoquer les sites et
les manifestations avec lesquels ces élèves peuvent « s’identifier ». Autrement dit, elle ne
doit pas seulement présenter un intérêt potentiel, comme c’est manifestement le cas pour
ces informations sur Disneyland, mais les élèves doivent pouvoir faire intervenir leurs
propres connaissances, sentiments, imagination, etc., lorsqu’ils se trouvent devant de tels
supports. Cet extrait comporte une activité destinée à permettre aux élèves de s’identifier
à ces objets grâce à leurs propres expressions (voir « personnalisation » dans la section
sur l’autonomie de l’apprenant).

Source:
Titre: Speak English in Grade 6
Auteur(s): Mija Jagatic
Editeur: Skolska Knjiga
Pays: Croatie
Langue: anglais
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Textes écrits

Il semble que les textes appartiennent à trois catégories: textes authentiques, définis dans
l’article d’introduction comme des textes ayant été écrits à des fins autres que didactiques;
textes inventés, conçus spécifiquement pour un manuel, mais qui, par leur présentation et
leur contenu linguistique, donnent l’impression d’être « authentiques »; textes didactiques,
qui n’ont pas la prétention d‘avoir été écrits pour d’autres lecteurs que les apprenants
utilisant le manuel.

Avec l’émergence de l’approche communicative fortement axée sur l’authenticité du contexte
et de la langue, les manuels en sont venus à utiliser plus fréquemment des textes
authentiques. Ceux-ci présentent divers avantages: les élèves ont le sentiment que leur
apprentissage de la langue constitue un lien direct avec les textes et les contextes qu’ils
rencontreront s’ils visitent le ou les pays où est parlée la langue cible et ils acquièrent une
plus grande confiance en eux, car ils s’aperçoivent qu’ils sont capables de lire les mêmes
textes que les locuteurs natifs. Les principaux inconvénients de ces textes tiennent au fait
qu’en étant transposés de leur contexte originel dans un manuel, ils risquent de perdre
certains aspects importants de ce contexte, ce qui est le cas, en particulier, pour les articles
de journaux, souvent inséparables de l’actualité immédiate. En outre, les textes authentiques
contiennent parfois du vocabulaire qui peut paraître trop difficile pour l’apprenant.

S’agissant des textes spécialement conçus dans un but didactique, que l’on trouvait dans
les manuels traditionnels, ils ont souvent été considérés comme le parfait exemple du
manque d’authenticité. Ils donnaient souvent l’impression très nette d‘avoir été adaptés
avec leur vocabulaire simplifié et leurs structures grammaticales intégrées artificiellement
à des fins d’exploitation pédagogique. Il n’en est cependant pas toujours ainsi.

Si les conditions s’y prêtent, les textes rédigés dans un but spécifiquement didactique
peuvent s’avérer extrêmement authentiques. On pourrait en fait affirmer que ce sont les
textes les plus authentiques de tous, car ils ne sont pas « empruntés » à une autre source
ou simulés ou remaniés d’une manière ou d’une autre. Non seulement le manuel devient
partie intégrante du contexte dans lequel le texte est produit, mais les élèves deviennent
les destinataires directs de ce texte, ce qui pourrait bien accroître le degré de ce que nous
avons qualifié ci-dessus « d’authenticité personnelle ». Comme il a été dit plus haut, l’arbitre
ultime de l’authenticité pourrait bien être l’élève qui « authentifie » les textes.
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Exemple 6:
Textes journalistiques authentiques

Si l’utilisation de textes journalistiques présente divers avantages dont nous venons de
parler, elle pose aussi certains problèmes, en particulier pour ce qui est du degré de difficulté.
Il est possible de limiter ce problème en utilisant des extraits de journaux courts, mais
authentiques, comme dans cet exemple. L’utilisation de photos originelles permet d’accroître
l’impression d’authenticité et peut ajouter une information contextuelle importante. Il est
intéressant de noter que cet exemple particulier n’utilise pas seulement des textes dans la
langue cible, mais également un extrait d’un journal local dans la langue vernaculaire sur le
même thème. Ceci permet de combler le fossé contextuel qui se crée parfois quand les élèves
sont soudain confrontés à un texte d’un quotidien étranger qu’ils ne connaissent pas.

Source:
Titre: Un tour du monde francophone
Auteur(s): Lehrmittelverlag des Kantons Zürich
Editeur: Benjamin Gassmann
Pays: Suisse
Langue: français

(Les images d’origine du manuel n’ont pas été présentées pour des raisons de droits d’auteur.)
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Le Québec choisit son destin
Depuis des semaines, les journaux parlent du référendum sur l’indépendance de
Québec. Bruno se souvient qu’en Suisse aussi, il n’y a pas longtemps, il y a eu le
mouvement séparatiste des Bernois francophones qui a conduit à la création d’un
nouveau canton, le Jura.
Encore une fois, c’est la langue que est un
facteur de séparation. Les gens supportent
mal qu’on leur impose une langue.
Des milliers de gens manifestent dans la rue.
Partout on voit le drapeau bleu et blanc
québécois, avec la fleur de lys, emblème des
rois de France.
Avant le référendum, aujourd’hui, sur
l’indépendance éventuelle du Québec, les
derniers sondages continuaient de prédire une courte victoire des séparatistes.
Mais les partisans du maintien de la «Belle Province» dans la Fédération
canadienne ne se laissent pas décourager. A Montréal, une foule énorme a défilé
derrière le drapeau canadien pour réclamer le «non» au référendum.

Figaro, 30 octobre 1995

Fait divers

Elisabeth II piégée
Un animateur d’une radio de Montréal qui s’est fait passer pour le premier ministre
canadien, Jean Chrétien, a réussi à joindre au téléphone la reine Elisabeth II
d’Angleterre et à engager avec elle une conversation sur le délicat sujet de
l’indépendance du Québec. Il a demandé à la reine si elle ne pourrait pas, par un
discours, venir au secours des partisans de l’unité du Canada. «Il semble que le
référendum pourrait aller dans le mauvais sens», a convenu Elisabeth II avant
d’ajouter: «Si je pouvais faire quelque chose, j’en serais ravie.»
(Reuter)

" Erzählt einander diese Geschichte auf Schweizerdeutsch!

Quebec bleibt vorläufig bei Kanada.
Mit ganz knapper Mehrheit hat sich Quebec gegen die Sezession von Kanada aus-
gesprochen. Die verschärfte sprachliche Polarisierung in der Provinz selbst – 60
Prozent der Frankophonen stimmten für die Separation – macht die Fortsetzung des
Kampfes unvermeidlich.

NZZ, 31. Oktober 1995

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

En dépit de l’orientation fonctionnelle adoptée par de nombreux manuels modernes ces
dernières années, les textes littéraires ont, indubitablement, un rôle important à jouer.
Accéder à la littérature et l’aborder a son importance non seulement pour des raisons
éducatives et de développement personnel (voir la section sur la sensibilisation à la culture),
mais on peut voir dans les poèmes et les histoires des textes authentiques, car ils
représentent un type de texte que les enfants lisent couramment en dehors de l’école. Des
poèmes très simples du genre de celui figurant ci-contre peuvent constituer un premier pas
pour rendre la littérature accessible aux élèves. Le principal problème en matière
d’authenticité semblerait être celui de la manière de procéder dans l’utilisation des textes
littéraires, c’est-à-dire la manière dont les élèves abordent ces textes et les formes d’activités
proposées par le manuel.

Source:
Titre: Speak English in Grade 6
Auteur(s): Mija Jagatic
Editeur: Skolska Knjiga
Pays: Croatie
Langue: anglais
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Exemple 8:
Textes écrits spécialement pour la classe

Dans cet exemple, une adolescente a été invitée à rédiger ses impressions sur un voyage
en Australie, tout en sachant que son texte serait reproduit dans le manuel. En termes de
type de texte, il est semblable au type de création littéraire que les élèves eux-mêmes
pourraient produire en classe lors de l’apprentissage d’une première ou deuxième langue
vivante. Pour les élèves, ce texte représente donc un type de texte authentique, à la fois
réceptif et productif, et il n’est pas aussi éloigné du propre vécu des élèves que les textes
factuels extraits de journaux. Le degré d’identification est accru par la présence de photos.

Source:
Titre: Search
Auteur(s): Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo
Pays: Norvège
Langue: anglais
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Exemple 9:
Dialogues enregistrés spécialement pour la classe

Il est possible de trouver des extraits authentiques, même pour une langue comme le latin!
Dans ce cas précis, le texte est une transcription d’un entretien authentique avec un prélat
de l’Eglise catholique lors d’une visite à Rome, lequel a été par la suite retransmis sur Radio
Vatican. Des entretiens improvisés constituent des exemples de la langue parlée authentique
et peuvent être adaptés aux thèmes et aux domaines de la langue sur lesquels le manuel
veut insister. Ici, il est intéressant de voir que l’entretien ne concerne pas uniquement les
aspects historiques de la période classique, mais inclut des questions personnelles sur la
personne interviewée et une référence à la Finlande, patrie des élèves.

Source:
Titre: Via Nova
Auteur(s): Sisko Penttilä
Editeur: Werner Söderström OY
Pays: Finlande
Langue: latin
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Pragmatic and personal authenticity

Activities which incorporate features of pragmatic authenticity are those which attempt to
simulate aspects of realistic behaviour; in particular by building into activities goal-directed
tasks. These might be used in connection with various skills. With regard to speaking,
activities might take the form of information gap oral tasks or role play and simulations.
With regard to reading, students might be required not only to read a text – an advertisement,
letter etc. – but to write an appropriate reply. Interestingly, very few of the authors in St
Petersburg saw authenticity in terms of the pragmatic type, although various types of
communicative activities were a common feature of many of their books. Consequently
only three examples are listed in this section.

As stated in the introductory article, personal authenticity is a different type of category
from the others referred to, since it is not one that lies in the hands of the textbook author
as such, but derives from the students’ own personal validation of the learning materials.
Nevertheless, authors can go some way to taking into account the students’ perspective
by taking the students’ own world as a starting point for activities and by structuring
exercises in such a flexible way that students are given room to make their own interpretation
of information and texts.

Pragmatic and personal authenticity are linked by the fact that the authenticity does not lie
within language but within the behaviour of the students. Both categories see language
learning in terms of the extent to which students consider the language that is being
learned to be relevant for them. It could be said that whilst pragmatic authenticity relates
to the goals of language learning, personal authenticity is concerned with the starting
point of learning.
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Authenticité pragmatique et personnelle

Les activités qui intègrent les spécificités de l’authenticité pragmatique sont celles qui
tentent d’imiter un comportement réaliste, en particulier en incluant des tâches orientées
vers un objectif. Celles-ci peuvent être associées à diverses compétences. S’agissant du
discours, ces activités peuvent se présenter sous forme de tâches orales visant à combler
des lacunes d’information ou de jeux de rôles ou encore de simulations. S’agissant de la
lecture, les élèves peuvent avoir non seulement à lire un texte – publicité, lettre, etc., mais
aussi à rédiger une réponse appropriée. Il est intéressant de noter que très peu d’auteurs
à Saint-Petersbourg ont perçu l’authenticité sous l’angle pragmatique, bien que différentes
formes d’activités de communication aient été un trait commun de nombre de leurs ouvrages.
En conséquence, seuls trois exemples figurent dans cette section.

Comme nous l’avons dit dans l’article d’introduction, l’authenticité personnelle constitue
une catégorie d’un type différent des autres catégories que nous avons mentionnées, car
elle n’appartient pas à l’auteur du manuel lui-même, mais résulte de la validation personnelle
par les élèves eux-mêmes des supports didactiques. Les auteurs peuvent néanmoins tenter
de tenir compte du point de vue des élèves en prenant le monde propre aux étudiants
comme point de départ des activités et en construisant les exercices de manière si flexible
que les élèves aient la possibilité d’interpréter à leur manière l’information et les textes.

L’authenticité pragmatique et l’authenticité personnelle sont liées par le fait que
l’authenticité n’est pas inhérente à la langue, mais au comportement des élèves. Pour ces
deux catégories d’authenticité, l’apprentissage de la langue est fonction du degré d’intérêt
que les élèves portent à la langue qu’ils apprennent. On pourrait dire que, si l’authenticité
pragmatique est liée aux objectifs de l’apprentissage de la langue, l’authenticité personnelle
s’intéresse au point de départ de l’apprentissage.
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Exemple 10:
Tâches authentiques: jeux de rôles

L’objectif de nombreux manuels, à savoir le développement des compétences
communicatives de l’élève lui permettant d’accomplir correctement certaines tâches en
situation, est illustré ici dans le jeu de rôle. Les élèves « répètent » une situation dans
laquelle ils sont susceptibles de se trouver dans la réalité lorsqu’ils seront dans un pays
étranger. Puisqu’ils sont déjà familiarisés avec le « script » associé à cette tâche dans leur
langue maternelle, ils sont en mesure d’utiliser cette information pour mener à bien cette
activité. Le manuel les aide en ajoutant les objets nécessaires – le menu – et en sélectionnant
des amorces linguistiques. Cette tâche donne aux élèves un sentiment de réussite dès le
début de leur apprentissage de la langue.

Source:
Titre: Touchstone
Auteur(s): A. Gvardjancic, D. Marguc, J. Skela
Editeur: Zalozba Obzorja Maribor
Pays: Slovénie
Langue: anglais
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Exemple 11:
Tâches authentiques: théâtre

Deux affiches authentiques fournissent le prétexte et le contexte de ce jeu de rôle. Celui-ci,
en particulier, se rapproche beaucoup d’une représentation théâtrale, car les élèves doivent
le jouer devant la classe, et il n’est pas axé sur des rôles que les élèves sont susceptibles
de jouer dans la vie réelle. Comme pour beaucoup d’activités théâtrales ou de simulation,
il devra être « authentifié » par les élèves – c’est-à-dire que les élèves eux-mêmes devront
y voir un exemple valable de pratique de la langue. A la différence de l’exemple 10,
l’authenticité ne provient pas tant de la tâche elle-même que du prétexte fourni par les
textes authentiques.

Source:
Titre: Search
Auteur(s): Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo
Pays: Norvège
Langue: anglais
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Exemple 12:
Monde de l’élève

Cet extrait est tiré d’un manuel qui propose une formation d’un type très particulier sur
« L’apprentissage de la langue à des fins spécifiques ». Dans notre cas, l’objectif très
spécifique consiste à découvrir la ville de Saint-Petersbourg, ville où résident les utilisateurs
de ce manuel. Comme pour tout manuel d’ALFS ou d’enseignement s’appuyant sur un
contenu, l’objectif n’est pas seulement d’apprendre une langue, mais aussi d’obtenir des
informations sur un thème précis dont les élèves peuvent avoir besoin, en tant que guides
touristiques par exemple. Les élèves peuvent en outre utiliser la connaissance qu’ils ont
déjà de leur ville natale. Cette activité associe donc un usage déterminé de la langue avec
le principe du « monde » de l’élève et comporte ainsi des éléments d’authenticité
pragmatique et d’authenticité personnelle.

Source:
Titre: A Glimpse of St Petersburg
Auteur(s): Natalya Kazanskaya et Galina Apshtein
Editeur: Triada
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais
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Example 13:
Authentic processing of language

Any language use is an act of personal creation and an important aspect of communication
is the ability to encode one’s own ideas into meaningful form. Particularly in the area of
grammar, many textbooks ignore this fact and in the exercises that are given learners are
reduced to the role of ‘gap-fillers’ and ‘transformers of sentences’, in which they have no
opportunity to generate ideas. Whilst it may be argued that any grammar exercise by its
very nature contradicts authentic language use, it is nevertheless possible to make the
ways in which students have to process grammar in the course of their exercises more
authentic in various respects. In this exercise, students have not only to produce correct
and meaningful sentences, they also have to have the ideas for these sentences too. This
can be seen as a type of personal authenticity since grammar becomes part of an ‘act of
personal creation’.

Source:
Title: Grammar for Communication: Exercises and Creative Activities
Author(s): David Newby
Publisher: Österreichischer Bundesverlag
Country: Austria
Language: English
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Exemple 13:
Maniement authentique de la langue

Toute pratique d’une langue est un acte de création personnelle et l’aptitude à codifier ses
propres idées sous une forme ayant un sens est un aspect important de la communication.
Dans le domaine de la grammaire, en particulier, de nombreux manuels négligent cet aspect
et proposent des exercices dans lesquels les apprenants sont réduits au rôle de « bouche-
trous » et de « reformulateurs de phrases » et n’ont pas la possibilité d’exprimer leurs
propres idées. Si l’on peut faire valoir que, de par sa nature même, tout exercice de grammaire
interdit une utilisation authentique de la langue, il est néanmoins possible de rendre plus
authentique, à bien des égards, la manière dont les élèves ont à manier la grammaire dans
le cadre de leurs exercices. Dans cet exercice, les élèves doivent non seulement produire
des phrases correctes et ayant un sens, ils doivent également trouver les idées pour ces
phrases. On peut y voir un type d’authenticité personnelle, car la grammaire devient partie
d’un « acte de création personnelle ».

Source:
Titre: Grammar for Communication: Exercises and Creative Activities
Auteur(s): David Newby
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Example 14:
Text type: Advertisements

It is important that students are confronted with different text types not only because the
language in them differs in various ways but because different reading strategies may be
required to process them. For example, advertisements tend to be very economical in their
use of language but at the same time contain very dense information. This in turn requires
special reading strategies on the part of the student – e.g. scanning for specific information
– which can be developed in the framework of providing specific reading activities. In
addition, since this type of reading is usually very much ‘information-oriented’, in contrast
to the ‘interpretational’ reading required by many texts, it lends itself to various follow-up
tasks – writing for more details, job interview role play etc. (see second page), which have
pragmatic authenticity.

Source:
Title: Your Ticket to English
Author(s): D. Heindler, R. Huber, G. Kuebel, D. Newby, A. Schuch, K. Sornig,

H. Wohofsky
Publisher: Österreichischer Bundesverlag
Country: Austria
Language: English
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Registres de langue

S’agissant de la langue elle-même, un aspect important de l’authenticité est le fait qu’il
n’existe pas un seul registre standard de langue, mais que cette langue peut prendre une
variété de formes en fonction du contexte dans lequel cette langue est utilisée, de la
personne qui l’utilise et de sa finalité. C’est pour cette raison que de nombreux manuels
s’efforcent de mettre les élèves en contact avec plusieurs registres de langue. Leurs auteurs
y parviennent de différentes manières, consistant par exemple à: inclure un choix de
différents types de textes ayant chacun leur propre registre; insister sur les différences
entre la langue écrite structurée et la langue parlée spontanée; enseigner les variations de
style entre la langue officielle et la langue informelle, à l’écrit et à l’oral; montrer certaines
différences régionales ou dialectales, par exemple entre l’anglais britannique et l’anglais
américain. Dans la pratique, ceci nous oblige, d’une part, à inclure dans nos manuels des
échantillons de langue produits par un large éventail d’individus d’âges et de milieux
différents, ainsi que de régions différentes et, d’autre part, à prévoir des exercices portant
sur ces différents registres, lorsque cela est indiqué.
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Exemple 14:
Type de texte: publicité

Il est important que les élèves soient confrontés à différents types de textes, non seulement
parce que la langue employée diffère à bien des égards, mais aussi parce que différentes
stratégies de lecture peuvent être nécessaires pour les étudier. Ainsi, les publicités ont
tendance à utiliser des formules lapidaires, mais riches d’information qui réclament des
stratégies de lecture spécifiques de la part de l’élève – par exemple l’examen attentif du
texte à la recherche d’informations précises – qui peuvent être développées dans le cadre
d’exercices de lecture spécifiques. Par ailleurs, comme ce type de lecture est généralement
très « orienté vers l’information », par opposition à la lecture « herméneutique » qu’exigent
de nombreux textes, il se prête à diverses tâches complémentaires – demande d’un
complément d’informations par écrit, jeu de rôle pour un entretien d’embauche, etc. (voir
deuxième page), qui ont une authenticité pragmatique.

Source:
Titre: Your Ticket to English
Auteur(s): D. Heindler, R. Ruber, G. Kuebel, D. Newby,

A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofky
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Exemple 15:
Type de texte: correspondance personnelle

Les lettres personnelles représentent un type de texte que la plupart des élèves reçoivent
et rédigent. La langue en est souvent relativement simple et, à l’inverse de nombreux
autres types de textes, elles peuvent servir de modèles et être utilisées afin de développer
les compétences de production. Il est facile de se procurer des lettres personnelles
authentiques, car les élèves écrivent souvent pour trouver des correspondants. Elles ont
une authenticité pragmatique, car toute lettre reçue appelle tout naturellement une réponse.

Source:
Titre: Raduga
Auteur(s): Katarina Gorgová, Stanislas JelinéK
Editeur: Fraus
Pays: Slovaquie/République tchèque
Langue: russe
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Exemple 16:
Langue parlée des dialogues

Les dialogues inventés sont l’un des domaines les plus difficiles pour les auteurs qui
recherchent l’authenticité. Très souvent, « l’épuration » ou l’idéalisation de la langue qui
s’opèrent à des fins pédagogiques se traduisent par un certain manque de naturel que les
élèves peuvent inconsciemment ressentir et qui peut donc conduire à une désaffection
pour la langue. Dans cet extrait particulier, les auteurs ont cherché à intégrer divers aspects
naturels de la langue parlée, tels que des phrases incomplètes, de légers malentendus, des
hésitations, etc. L’usage de photographies permet de mieux placer le dialogue dans son
contexte.

Source:
Titre: Und nun Deutsch
Auteur(s): N. D. Galskova, L. N. Jakowleva, M. Gerber
Editeur: Prosveshschenye Klett Verlag
Pays: Fédération de Russie
Langue: allemand
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Example 18:
Register and contextual appropriacy

It is a feature of many modern textbooks that they attempt to teach not only on grammatically
correct language but also give consideration to those language forms which may be
considered appropriate to a certain context. This extract first focuses on certain common
speech functions (giving, accepting, declining invitations) and in a later exercise examines
register differences between them. The aim of this ‘language awareness’ is to heighten
pupils’ awareness of and feeling for different stylistic levels.

Source:
Title: Your Ticket to English
Author(s): D. Heindler, R. Huber, G. Kuebel, D. Newby, A. Schuch, K. Sornig,

H. Wohofsky
Publisher: Österreichischer Bundesverlag
Country: Austria
Language: English
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Exemple 17:
Age et registre de langue: la langue des enfants

De nombreux textes figurant dans les manuels scolaires ont été écrits par des adultes qui,
parfois, sont des écrivains professionnels. Bien qu’il en soit ainsi également pour un
grand nombre de textes que nous lisons dans notre vie quotidienne, il est important que
les élèves aient également accès à des textes écrits par des personnes de leur âge ou de
leur génération. De tels textes permettent aux élèves de voir comment leurs pairs des autres
pays communiquent. Les textes que nous présentons ont été écrits par deux enfants de 12
et 7 ans et constituent donc des exemples de la langue qu’utilisent effectivement les
enfants. Le deuxième texte est intéressant, parce qu’il comporte certaines erreurs typiques
que font les enfants de langue anglaise à cet âge.

Source:
Titre: Your Ticket to English
Auteur(s): D. Heindler, R. Ruber, G. Kuebel, D. Newby,

A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Exemple 18:
Registre de langue et pertinence contextuelle

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

Source:
Titre: Your Ticket to English
Auteur(s): D. Heindler, R. Ruber, G. Kuebel, D. Newby,

A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Autonomie de l’apprenant
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1 J’utilise le masculin pour parler des deux genres.

L’Autonomie de l’apprenant

Anne-Brit Fenner

La notion d’autonomie de l’apprenant ne se définit pas facilement. Elle n’implique pas
seulement que l’apprenant se suffit à lui-même et est indépendant. L’autonomie dans
l’apprentissage d’une langue vivante est bien plus un « comportement », voire une
philosophie, qu’une méthodologie. Elle ne s’intéresse pas à une méthode spécifique, mais
accepte toute méthode que l’apprenant1  juge bénéfique pour atteindre son objectif.

L’autonomie et le manuel

L’autonomie repose sur la conviction que tout apprentissage est individuel. Par conséquent,
toute l’idée de développement de l’autonomie est difficilement compatible avec l’usage d’un
manuel dans le cadre du cours de langue vivante. La plupart des manuels sont des collections
de textes et de tâches organisés par l’auteur de la manière qu’il considère la meilleure pour
l’enseignement et l’apprentissage d’une langue étrangère et, de plus, la plupart des manuels
déterminent la progression de cet apprentissage. Les manuels et les enseignants de langues
vivantes partagent souvent la même illusion selon laquelle tous les apprenants utilisent non
seulement les mêmes stratégies d’apprentissage et rencontrent les mêmes problèmes en
même temps, mais aussi qu’il existe une certaine progression commune à tous les apprenants.
Cependant, si notre objectif est de promouvoir l’apprentissage individuel et la diversification,
toute tentative d’organisation du processus d’apprentissage pour tous les apprenants d’une
manière particulière peut être considérée comme un obstacle. La question se pose donc:
peut-on utiliser un manuel si le processus d’apprentissage varie d’un élève à l’autre?

Je pense que certains aspects de l’autonomie de l’apprenant peuvent être favorisés si l’on
considère le manuel comme un instrument d’une certaine utilité. En respectant certains principes
dans les textes et les tâches proposés, le manuel peut être une aide et favoriser une méthode
d’apprentissage autonome. Diverses approches contenues dans le manuel et orientées vers
l’autonomie de l’apprenant peuvent initier un changement nécessaire dans la classe et faire
converger l’attention de l’enseignement à l’apprentissage et de l’enseignant à l’apprenant. Je
maintiendrai cependant que ces méthodes ne peuvent constituer que de modestes initiatives
dans la bonne direction: la majeure partie du processus doit être gérée par l’apprenant lui-même.

Qu’est-ce que l’autonomie de l’apprenant?

Dans ma tentative de définition de l’autonomie de l’apprenant, j’étudierai certaines des
définitions actuelles du terme. Holec donne de l’autonomie de l’apprenant une définition
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d’une portée plutôt considérable: « l’aptitude à prendre en main son propre apprentissage »,
qu’il précise ensuite comme « avoir et garder la responsabilité de toutes les décisions
concernant tous les aspects de l’apprentissage » (1981: 3). Que signifie cependant tout
cela? Trebbi soutient (1996: 290) que « prendre en main son propre apprentissage » est
une tautologie, car il n’y a pas d’apprentissage si l’apprenant ne le prend pas en main; il
s’agit là d’une condition préalable à l’apprentissage. En tant qu’auteurs de manuels ou
enseignants, nous pouvons proposer de bons supports didactiques et créer de bonnes
conditions d’apprentissage, mais l’apprentissage lui-même est impossible si l’apprenant
ne le prend pas réellement en main. Ce qui diffère entre la situation de la salle de classe
traditionnelle et les situations dans lesquelles l’autonomie est pratiquée, c’est que dans
ces dernières, l’apprenant a la possibilité de prendre en main ses propres activités
d’apprentissage.

La définition de Holec nous montre bien qu’il s’agit d’apprentissage et non d’enseignement.
L’apprentissage est un processus individuel: les apprenants sont tous différents, leurs
antécédents et leur vécu le sont également et, par conséquent, ils découvriront de nouveaux
savoirs, qui leurs seront présentés de diverses manières soit par le manuel, soit par
l’enseignant.

A la base du concept d’autonomie se trouve la théorie psychologique constructiviste selon
laquelle nous tentons, par un processus continu, de comprendre le monde qui nous entoure
en nous fondant sur notre vécu et nos connaissances antérieures. « Les processus d’un
individu sont canalisés psychologiquement par la manière dont il anticipe les événements »
(Kelly, 1953: 46). Kelly poursuit en déclarant que nous anticipons les événements en
« interprétant leurs manifestations » (Kelly, 1953: 50), ce qui, en termes plus simples, signifie
que nous les interprétons de manière à ce qu’ils aient un sens. En eux-mêmes, ils n’ont aucun
sens; le sens leur est donné par l’individu qui les interprète. Nous différons les uns des
autres par la manière dont nous construisons les événements et nous adoptons des approches
différentes quand il s’agit d’anticiper les mêmes événements (1953: 55). Par conséquent, les
processus d’apprentissage sont différents, ils sont fondés sur les connaissances antérieures
de l’apprenant et ne peuvent être gérés que par l’apprenant lui-même. Dans un contexte
scolaire, cela signifie que chaque apprenant découvrira, à sa manière, la langue vivante et les
supports grâce auxquels il est censé apprendre cette langue, et que cette manière de les
découvrir variera d’un apprenant à l’autre. Il s’ensuit que l’attention doit se porter sur
l’apprenant individuel et sur ses besoins au cours du processus d’apprentissage. Quelles en
sont les conséquences pour les auteurs de manuels?

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

! détermination des objectifs;

! définition des contenus et de la progression;

! choix des méthodes et des techniques qui seront utilisées;

! contrôle de la procédure d’acquisition (rythme, période, lieu, etc.);

! évaluation des acquis.
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Cette définition de l’apprentissage autonome décrit un processus relativement complexe qui
n’est pas inné à l’apprenant. C’est un processus qu’il faut apprendre, du moins en milieu
scolaire traditionnel, et le manuel peut constituer un bon outil qui lui donnera des lignes
directrices ou une « ossature » (Bruner, 1994). Bruner applique ce terme « d’ossature » à l’aide
et assistance apportée par les adultes dans le processus d’apprentissage de l’enfant, ce qui
laisse supposer que cette aide peut être supprimée peu à peu à mesure que l’enfant réussit à
prendre en main son apprentissage. Je pense que le manuel peut jouer un rôle similaire d’ossature,
mais il convient de voir dans cette ossature une force dynamique et non une entité statique.

Holec voit dans l’apprentissage autonome un double processus. D’une part, il implique
l’apprentissage de la langue vivante, d’autre part, l’apprentissage de la manière d’apprendre.
Ainsi, cet apprentissage autonome transcende le contexte scolaire; c’est un processus de
sensibilisation sans cesse renouvelée qui se poursuit tout au long de la vie.

Le choix de l’apprenant

Le choix de l’apprenant est au cœur de la définition de Holec. Il le considère comme un
moyen nécessaire pour développer l’autonomie. Ceci ne signifie pas que tous les apprenants
font un choix en tant que groupe, mais que chaque individu de la classe fait son propre
choix. Comme nous l’avons vu dans la théorie de Kelly sur les constructions personnelles,
l’aspect individuel est essentiel dans l’apprentissage. Le savoir n’est pas une entité
objective qui peut se transmettre de l’enseignant ou du manuel à l’apprenant;
l’apprentissage doit être contrôlé et suivi par chaque apprenant. Seul l’apprenant lui-
même est capable de prendre la mesure de ses connaissances antérieures et, par conséquent,
il est la seule personne capable d’établir le lien indispensable entre ce qu’il sait déjà et les
nouveaux supports qu’on lui présente. Ceci réclame une reconversion dans la classe qui
passe de l’enseignement à l’apprentissage et de l’enseignant à l’apprenant.

Si nous pensons que les manuels peuvent jouer un rôle pour favoriser l’autonomie de
l’apprenant, il nous faut étudier comment. On peut facilement présumer que l’apprentissage
se fait essentiellement en travaillant les tâches et les exercices du manuel. Cependant, quand
l’apprenant a la possibilité de prendre en main la situation d’apprentissage, tout les supports
fournis par le manuel revêtent la même importance, car ils renferment des possibilités
d’apprentissage. Dans un contexte d’apprentissage autonome, l’apprenant peut utiliser toutes
sortes de supports et les mettre à profit pour développer son propre apprentissage. Les
tâches ne sont que des suggestions que l’apprenant peut rejeter ou remplacer par les siennes.

Si l’on doit laisser le choix à l’apprenant, une certaine latitude s’impose afin qu’il puisse
utiliser les textes et les tâches qui lui sont proposés ou qu’il choisit lui-même, selon sa
propre interprétation, ses propres intérêts et ses propres besoins. Il s’ensuit qu’il est
nécessaire de prévoir la liberté de choix de l’individu ou des groupes d’apprenants. Il est
important d’initier les apprenants aux différentes manières de découvrir cette liberté et de
les amener à comprendre ce qu’implique la liberté de choix. Grâce à une grande variété de
textes, de genres, de tâches, d’approches et de méthodes, ils peuvent apprendre à faire
peu à peu des choix appropriés, conformes à leur propre processus d’apprentissage.
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Comment les auteurs de manuels peuvent-ils s’adapter à cela? Permettez-moi de donner
quelques exemples de ce que je considère comme des choix de l’apprenant que le manuel
de langue vivante peut proposer:

! choix du contenu;

! choix des différents types de textes;

! choix des différents niveaux;

! choix de la quantité (de textes et de tâches);

! choix de la manière d’aborder un texte;

! choix des tâches;

! choix de la manière d’aborder les tâches;

! choix de la progression.

Les trois premiers choix correspondent à ce que Holec nomme le contenu (1983: 3). Différents
types de textes impliquent une variété de genres, écrits et oraux. Il n’est pas nécessaire que
tous les apprenants d’un groupe se concentrent sur le même texte au même moment. Il est
également possible de prévoir un choix de niveaux dans le manuel. Si des apprenants ayant des
aptitudes différentes souhaitent se concentrer sur un contenu particulier, l’auteur du manuel
peut être amené à leur donner cette possibilité. L’on proposera des versions adaptées et simplifiées
de textes parallèlement à la version originale et il appartiendra alors à l’apprenant de choisir celle
qu’il souhaite lire. Chaque apprenant doit également décider de la quantité de travail qu’il peut
effectuer sur une période donnée, en d’autres termes, il doit définir sa propre progression.

Le manuel ne comportera, bien évidemment, qu’un nombre limité de possibilités de choix
pour l’apprenant en matière de contenu. Il devrait néanmoins proposer suffisamment de
supports pour lui permettre de choisir à la fois le contenu et les genres. Lorsqu’il sera
suffisamment sensibilisé à son apprentissage, il comprendra qu’il lui faut ou qu’il souhaite
dépasser le stade du manuel pour trouver plus de supports. Les tâches peuvent également
encourager l’apprenant à introduire d’autres supports dans la classe.

Le même texte peut être abordé de différentes manières. Les tâches qui montrent aux
apprenants différentes manières d’aborder les textes encourageront la diversification et la
personnalisation. Par le choix des tâches, l’apprenant prendra conscience des différentes
méthodes et techniques qui peuvent compléter son apprentissage de la langue.

Outre la variété de textes, l’apprenant doit avoir suffisamment de latitude pour interpréter ces
textes de manière personnelle au moyen de tâches faisant appel à l’initiative personnelle.
Ceci implique à son tour que les enseignants et les auteurs de manuels ne s’interposent pas
entre l’apprenant et le texte en l’interprétant ou, pire encore, en l’assimilant pour l’apprenant.
Par ailleurs, nous ne devons pas oublier que l’élève doit apprendre à faire des choix appropriés,
un processus pour lequel l’enseignant et le manuel peuvent être une aide.

L’apprenant devrait pouvoir utiliser les supports du manuel de manière à déterminer certains
de ses propres objectifs. Ceci implique qu’il puisse sélectionner les textes et les tâches qui
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répondront à son objectif ou que les textes et les tâches peuvent être utilisés de différentes
manières à des fins différentes. La sensibilisation de chacun à l’apprentissage peut se
développer par l’interprétation personnelle, la négociation, l’auto-évaluation et la discussion
entre les apprenants et entre l’apprenant et l’enseignant. Le manuel peut initier et encourager
un tel processus de sensibilisation.

Si l’apprenant doit avoir la possibilité de choisir sa propre manière d’aborder un texte sans que
l’enseignant ne vienne s’interposer entre cet apprenant et le texte pour tenter de l’interpréter et
de le simplifier, il importe que le texte soit de qualité et qu’il offre certaines possibilités. Ce texte
doit présenter certaines qualités intrinsèques que différents jeunes apprenants peuvent exploiter
pour progresser dans leur apprentissage. Certains pourront choisir de se concentrer sur un
problème linguistique spécifique, certains sur l’apprentissage de nouveaux mots et expressions,
d‘autres voudront analyser l’intrigue d’une histoire, les personnages, le point de vue, certains
aspects culturels, etc. Un texte construit, axé sur un aspect linguistique particulier, possède
rarement les diverses potentialités permettant à l’apprenant de progresser dans son
apprentissage personnel. Les textes authentiques ont un potentiel bien plus grand, car « ils ont
été écrits dans un but de communication » et, en tant que tels, « ils sont plus intéressants que
les textes inventés pour illustrer l’usage d’une spécificité de la langue cible » (Little, Devitt &
Singleton 1994: 24). Le texte « plat » créé pour l’enseignement d’une langue vivante n’est
généralement ni assez motivant, ni assez intéressant pour le jeune apprenant. Il ne parvient pas
à éveiller son intérêt, parce qu’il y manque des situations conflictuelles ou, lorsqu’il inclut un
conflit simple, celui-ci est généralement résolu à la fin du texte et laisse peu de place pour
l’imagination et l’interprétation de l’élève.

Un texte authentique, y compris celui que l’apprenant trouve difficile à maîtriser, peut être
motivant et lui donner l’occasion d’interagir avec le texte en essayant de l’interpréter en
fonction de ce qu’il connaît déjà et donc d’apprendre quelque chose de nouveau.
L’enseignant devient alors un assistant dans le processus d’apprentissage à l’œuvre dans
chaque élève. « L’enseignant n’essaie pas de transmettre un savoir, mais met son propre
savoir à la disposition des apprenants et lui-même est à leur disposition pour les aider dans
leurs différents projets d’apprentissage » (Trebbi 1996). En découvrant des aspects induits
par leur intérêt personnel et qui répondent à leurs propres objectifs, soit seuls ou en
coopérant avec d’autres, les apprenants auront beaucoup de « matière » à se transmettre
les uns aux autres et à étudier dans le cadre d’un processus social d’apprentissage. Cette
forme de communication en classe peut concerner des thèmes que les apprenants ou des
groupes d’apprenants ont étudiés, ce qui leur a paru intéressant, les stratégies qu’ils ont
employées pour se familiariser avec les textes, etc. Le métalangage et la prise de conscience
de l’apprentissage se développeront par la communication écrite et orale avec d’autres
apprenants et avec l’enseignant.

Afin d’encourager l’apprentissage autonome, les manuels devraient donc proposer
suffisamment de textes authentiques à l’apprenant afin que celui-ci puisse choisir un texte
qui lui paraît intéressant ou, du moins, une manière d’aborder un texte donné qui réponde
à ses besoins et à ses intérêts. Les textes authentiques sont également essentiels pour
découvrir une langue, car ils présentent la culture qui lui est liée et qu’ils constituent des
modèles qui permettent à l’apprenant d’élaborer ses propres textes. Les tâches proposées
par le manuel doivent encourager l’apprenant à déceler ses propres besoins, l’aider à
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formuler ses objectifs et souligner les multiples possibilités qu’offre le texte pour le plaisir,
l’analyse et l’apprentissage.

Modes et stratégies d’apprentissage

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

Pour que l’apprenant décèle les méthodes et stratégies les mieux adaptées à tout moment
donné à ses objectifs d’apprentissage, il doit pratiquer un certain nombre de méthodes. De
nombreux jeunes apprenants possèdent un « répertoire » très limité, essentiellement parce
qu’ils n’ont pas été confrontés à un nombre suffisant d’approches. Lorsqu’ils sont
entièrement libres de choisir, ils choisissent dans leur propre champ relativement restreint
(Fenner 1995). Le manuel peut faire découvrir diverses manières d’aborder les supports
d’apprentissage. En acquérant plus d’expérience, l’apprenant maîtrisera un plus grand
nombre de techniques qu’il pourra utiliser pour faire progresser son apprentissage. Si le
manuel comporte une grande variété de méthodes sous forme de suggestions et d’options,
tout en laissant toujours le choix à l’apprenant et en lui donnant la possibilité d’ajouter ses
propres suggestions, ce dernier acquerra plus d’expérience et ses possibilités de choix
s’élargiront. Il sera ainsi en mesure de découvrir ses propres modes d’apprentissage et de
trouver des stratégies adaptées à son processus d’apprentissage personnel. C’est une
chose dont l’apprenant doit faire l’expérience. Le manuel peut, néanmoins, illustrer un
ensemble de suggestions pour des tâches qui constitueront des exemples pour l’apprenant
à partir desquels il pourra construire ses approches personnelles. Après les avoir testés,
l’apprenant saura quels types de tâches, de modes et de stratégies lui paraissent utiles
pour réaliser ses propres objectifs et pourra les utiliser en fonction de ses propres besoins
et désirs et, peu à peu, il pourra concevoir ses propres tâches, modes et stratégies.

Il est important dans le cadre d’un apprentissage autogéré que les tâches utilisées soient
ouvertes, c’est-à-dire qu’il existe plusieurs résultats possibles selon l’interprétation de
chaque apprenant. Le fait d’expérimenter diverses possibilités est une manière de tester
des hypothèses personnelles et d’avoir des informations en retour.

Réflexion et sensibilisation

Un aspect essentiel de l’apprentissage autonome est qu’il sensibilise l’apprenant à la
langue et à l’apprentissage. « Il est capital qu’un apprenant autonome soit amené à prendre
conscience des objectifs et des processus d’apprentissage et qu’il soit capable d’une
réflexion critique » (Dam 1996: 2). Cette prise de conscience ne se développe pas
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naturellement chez la plupart des apprenants; elle est le résultat d’un effort conscient et de
pratique. Si le manuel doit être un outil qui peut favoriser le processus de développement
de l’autonomie, l’acquisition de la langue et la prise de conscience de l’apprentissage font
partie du processus et doivent également être encouragées par le manuel.

La communication en classe et la réflexion sur l’apprentissage peuvent être stimulées par
des questions et des tâches proposées par le manuel. La métacommunication concernant
l’apprentissage peut comprendre des questions telles que:

! ce que l’apprenant sait déjà;

! ce que l’apprenant souhaite / doit apprendre;

! réflexion sur les choix opérés;

! réflexion sur les résultats;

! ce qui a été appris.

Ajoutées aux supports d’auto-évaluation à différentes étapes, des questions liées à celles
figurant ci-dessus et d’autres questions semblables peuvent constituer un point de départ
pour sensibiliser l’apprenant à l’apprentissage. En accomplissant ou formulant des tâches
spécifiques et en répondant à des questions portant sur différents aspects de son propre
processus d’apprentissage et en prenant ensuite ces réponses comme thèmes de discussion
en langue étrangère, l’apprenant prend davantage conscience de l’apprentissage tout en
développant ses compétences linguistiques.

Le fait de pouvoir s’exprimer lui-même en langue étrangère à propos de son propre
apprentissage va bien au-delà du développement des simples compétences linguistiques.
Selon Kelly, « une personne doit exprimer son expérience pour la comprendre » (1963: 52).
En mettant par écrit son expérience et en en parlant, l’apprenant prend conscience de son
propre processus d’interprétation et d’apprentissage. Vygotsky souligne également
l’interdépendance entre la pensée et le langage. « La pensée n’est pas simplement exprimée
en paroles; elle naît à travers elles » (1934/91: 218). Il importe donc de parler de
l’apprentissage non seulement pour développer les compétences linguistiques et la prise
de conscience, mais aussi pour développer la pensée.

En préconisant l’inclusion de telles tâches et de tels thèmes de discussion dans le manuel,
je n’ai nullement l’intention d’exclure l’enseignant, mais je suggère simplement que ces
tâches peuvent rendre l’apprenant plus indépendant vis à vis de l’enseignant et lui faire
peu à peu percevoir comment devenir un apprenant et un utilisateur plus autonome d’une
langue étrangère. Si les apprenants participent à différentes activités en classe, s’ils lisent
différents textes ou abordent le même texte de diverses manières, ils apprendront des
choses différentes. Une diversification du contenu, des objectifs, des méthodes, des
stratégies et de la réflexion est la garantie de thèmes de discussion en classe plus
intéressants que ceux que l’on rencontre dans la classe traditionnelle où chacun s’efforce
d’aborder les mêmes supports de la même manière avec plus ou moins de succès. Qui plus
est, le fait d’apporter une interprétation personnelle à ses pairs et à l’enseignant accroît la
compétence linguistique, ainsi que la capacité d’apprendre.
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Conclusion

La définition de Holec ne tient pas compte d’un aspect de l’apprentissage, à savoir son
aspect social. L’autonomie « implique la capacité et la volonté d’agir de manière indépendante
et en coopération avec d’autres, en tant qu’individu socialement responsable » (Dam 1995: 1).
L’apprentissage d’une langue vivante est un processus social et interactif. Pour moi,
l’apprentissage d’une langue est également un processus reposant sur le dialogue, dialogue
entre l’enseignant et l’apprenant ou entre l’apprenant et le texte; il est cependant essentiel de
voir également dans le processus d’apprentissage un dialogue entre apprenants.

Afin de promouvoir l’apprentissage en tant que processus social, les auteurs de manuels
doivent donner aux élèves la possibilité d’effectuer une interaction réciproque. Ceci
demande des tâches où le dialogue est authentique, j’entends des tâches pour lesquels le
résultat n’est pas défini à l’avance. Le dialogue traditionnel en classe est souvent fait de
faux-semblants et d’illusion et n’est souvent en réalité qu’un monologue. Le type
d’échanges dans lequel l’enseignant pose des questions pour lesquelles il attend une
réponse correcte est un dialogue illusoire qui n’a rien d’authentique. Comme l’enseignant
connaît déjà les réponses, les questions ne sont qu’un prétexte ou un rituel, confondant
une activité qui ne comporte que reproduction et contrôle avec une activité de production
langagière. C’est également le cas lorsque l’apprenant accomplit des tâches écrites exigeant
une réponse correcte. Je ne condamne pas ces tâches rituelles comme inutiles dans
l’apprentissage d’une langue, je ne fais que montrer leurs limites afin que nous ne les
prenions pas pour des dialogues authentiques. Elles sont ce que j’appellerai des dialogues
constitués de monologues. Parce qu’elles ne laissent pas de place pour l’interprétation
personnelle et la production langagière, elles ne présentent aucun intérêt dans un contexte
d’apprentissage autonome. Le dialogue réel avec des conclusions imprévues est le seul
type de dialogue pratiqué en classe qui favorisera l’autonomie.

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

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

Réflexion
1. Les élèves réfléchissent à leurs choix.
2. Les élèves réfléchissent à l’apprentissage.

Objectifs / niveaux
3. Les élèves connaissent leurs propres objectifs à court et à long terme.
4. Les élèves déterminent leur propre niveau (différenciation interne).
5. Les élèves définissent leur propre rythme d’apprentissage.

Evaluation de l’apprentissage
6. Les élèves corrigent leurs propres erreurs.
7. Les élèves évaluent leurs propres progrès (par rétrospection, à l’aide de listes de

vérification).
8. Les élèves contrôlent leur propre apprentissage (en continu).
9. Les élèves planifient, élaborent leurs propres stratégies d’apprentissage.
10. Les élèves contrôlent leur propre utilisation de la langue et celle des autres élèves.

Stratégies et modes d’apprentissage
11. Les élèves contrôlent leurs propres stratégies d’apprentissage.
12. Les élèves choisissent leurs propres stratégies d’apprentissage.
13. Les élèves systématisent et résument l’information.
14. Les élèves développent des compétences et des stratégies liées aux examens.

Supports et activités en classe
15. Les élèves choisissent le contenu de l’apprentissage en fonction de leurs intérêts et

de leurs besoins (quels supports).
16. Les élèves choisissent leurs propres outils d’apprentissage – moyens, supports

(dictée, grammaire, etc.).
17. Les élèves définissent ou choisissent leurs propres tâches d’apprentissage.
18. Les élèves évaluent leurs propres supports d’apprentissage.
19. Utilisation de la langue à travers le programme scolaire.
20. Les élèves apportent leurs propres supports en classe.
21. Les élèves sont conscients de la variété des approches.
22. Les élèves sont conscients des mobiles dictant les différentes approches.
23. Les élèves choisissent (et rejettent) des types d’activités/de textes.
24. Les élèves décident du nombre d’activités.
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25. Toutes les occasions sont offertes aux élèves pour utiliser leur connaissance du
monde.

26. Personnalisation des exercices et des activités.
27. Les élèves développent les aspects sociaux de l’apprentissage par le biais du travail

en groupe, etc.

Ressources externes
28. Les élèves utilisent des dictionnaires, des grammaires.
29. Les élèves utilisent des supports en libre accès.
30. Les élèves utilisent les technologies de l’information.
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L’autonomie de l’apprenant dans la pratique: exemples et
commentaires

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

! réflexion;

! objectifs et niveaux;

! évaluation de l’apprentissage;

! modes et stratégies d’apprentissage;

! supports et activités en classe;

! ressources extérieures;

! sensibilisation à la langue.
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Réflexion

La capacité de l’élève à réfléchir à son propre processus d’apprentissage constitue une
partie essentielle du développement de l’autonomie de l’apprentissage. Afin d’évaluer et
d’organiser sa progression, l’élève doit pouvoir réfléchir à divers aspects de l’apprentissage.
Cette réflexion reposera souvent sur les choix qu’aura faits l’apprenant. Un manuel visant
à aider au développement de l’autonomie de l’apprenant devrait lui offrir de nombreuses
possibilités de choix, qu’il s’agisse du choix des thèmes, des textes, des niveaux, des
tâches et des stratégies. Cependant, le choix n’est utile dans le processus d’apprentissage
que s’il est au centre de la réflexion. Par le biais de certaines tâches proposées par le
manuel, l’apprenant peut exercer sa capacité de réflexion sur ses propres choix, ses stratégies,
ses supports d’apprentissage et son apprentissage. La sensibilisation à la langue autant
que la sensibilisation à l’apprentissage ne va pas sans une réflexion de qualité. A travers
la réflexion et l’auto-évaluation, l’apprenant développera sa capacité à organiser l’étape
suivante de son processus d’apprentissage.

1 J’utilise le masculin pour parler des deux genres.
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Exemple 1:
Les élèves réfléchissent à leurs choix

(Questions à se poser)
Dans cette activité, les élèves sont d’abord invités à réfléchir à ce qu’ils aiment et ce qu’ils
n’aiment pas, ce qui peut être considéré comme une première étape dans le développement
de la capacité à faire des choix qualitatifs. L’étape suivante sera une réflexion sur le choix
des tâches et celui du niveau du texte. L’apprenant a la possibilité de réfléchir aux
conséquences de son choix sur son processus d’apprentissage. La réflexion le préparera
mieux à découvrir ses propres besoins et à décider de la marche à suivre pour améliorer son
apprentissage.

Source:
Titre: Search
Auteur(s): Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo
Pays: Norvège
Langue: anglais
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Exemple 2:
Les élèves portent un jugement critique sur leurs
supports didactiques

Il importe que les apprenants soient capables d’avoir une réflexion critique sur leurs propres
impressions et leurs réactions aux différentes composantes d’un manuel et d’évaluer quelle
peut être son utilité pour leur propre apprentissage. Cette réflexion, à son tour, les aidera à
développer une compétence plus générale: reconnaître que tous les types de supports et
d’exercices n’ont pas la même utilité pour leur propre mode d’apprentissage et choisir ceux
qu’ils estiment les plus utiles. Cet exemple est un questionnaire distribué aux élèves à la fin
de l’année scolaire. Il appuie l’idée qu’un manuel n’est pas là pour imposer des choses aux
élèves, mais pour leur offrir un service. Il fournit également un retour d’information utile
pour les auteurs de manuels, comme le montre l’exercice 7.

Source:
Titre: Pathway to English
Auteur(s): E. Comisel, R. Popovici ( initiateurs du projet) et al.
Editeur: Oxford University Press
Pays: Roumanie
Langue: anglais
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Exemple 3:
Les apprenants portent un jugement critique sur leur
apprentissage

Cette tâche couvre un champ de réflexion plus large que dans l’exemple 1. L’élève est
d’abord invité à réfléchir aux connaissances qu’il a acquises sur un thème spécifique. Ce
genre de question est traditionnellement posé par l’enseignant afin de contrôler et d’évaluer
l’apprentissage et les connaissances de l’élève. Dans ce cas, l’élève est facilement induit
en erreur et amené à croire qu’il apprend pour faire plaisir à l’enseignant et non pour lui-
même. Si le manuel demande à l’élève de réfléchir aux connaissances qu’il a acquises,
celui-ci comprend plus facilement la finalité réelle de cet apprentissage. L’apprenant est
ensuite invité à évaluer ses compétences de rédaction et à réfléchir à la manière dont il
pourrait les améliorer. Cette tâche invite également l’élève à réfléchir à son travail antérieur
qui formera ensuite la base d’une nouvelle étape de l’apprentissage. La dernière question
concerne une réflexion sur l’apprentissage des langues en tant que processus social.

Source:
Titre: Search
Auteur(s): Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo
Pays: Norvège
Langue: anglais
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Objectifs et niveaux

En milieu scolaire Il se pourrait que les apprenants aient quelque difficulté à définir tous les
objectifs de leur apprentissage d’une langue vivante. Le programme limitera certes leurs
choix dans une certaine mesure, mais il reste nécessaire que l’apprenant autonome
connaisse ses objectifs à court comme à long terme. C’est sur la base de ces objectifs que
les apprenants peuvent s’auto-évaluer, prendre conscience de leurs besoins et prévoir de
nouvelles étapes dans leur processus d’apprentissage.

Lorsque les apprenants déterminent leurs propres objectifs à partir de leurs besoins et de
leurs intérêts, ils doivent également décider de leur propre rythme d’apprentissage. Le fait
de connaître et de déterminer ses propres objectifs implique que l’on ait conscience de ce
que l’on sait déjà et de ce que l’on doit encore apprendre, ce qui ne va pas sans une
connaissance de ses propres capacités. Dans un contexte d’apprentissage autonome, il
appartient à l’apprenant de déterminer le niveau qui lui convient, par opposition à la classe
traditionnelle où l’enseignant décide de la différenciation à effectuer.
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Exemple 4:
Les élèves déterminent leur propre niveau

De nombreux manuels utilisent un système de « différenciation interne », c’est-à-dire que
les auteurs prévoient un système de progression dans les textes et les exercices, parfois
signalé par des symboles. C’est souvent l’enseignant qui décide quelle section, quel
groupe ou quel élève en particulier fera un exercice spécifique. Dans cet exemple, cependant,
il appartient aux élèves eux-mêmes de décider s’ils souhaitent lire le texte facile ou le texte
plus difficile. Ceci leur permet, d’une part, de trouver le niveau de langue qui leur convient
et, d’autre part, de réfléchir à leurs propres capacités et à leurs motivations.

Source:
Titre: Search
Auteur(s): Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo
Pays: Norvège
Langue: anglais
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Evaluation de l’apprentissage

L’auto-évaluation est un aspect essentiel de l’autonomie de l’apprenant. Si celui-ci doit
prendre conscience de ses besoins, un processus continu d’évaluation s’impose.
L’apprentissage consiste à établir des liens entre ce que l’apprenant sait déjà et les nouveaux
supports qu’il aborde. Ses connaissances antérieures sont déterminantes pour la suite de
son apprentissage. L’apprenant autonome utilisera les connaissances et les compétences
qu’il a acquises comme assise pour les prochaines étapes du processus d’apprentissage.
Il est de tradition que ce soit l’enseignant qui évalue les apprenants et de nombreux élèves
n’ont pas l’habitude d’évaluer leur propre apprentissage. Comme seul l’apprenant peut
avoir une connaissance précise de ce qu’il sait et de la manière dont il apprend, l’évaluation
de l’enseignant n’est pas suffisante. L’apprenant peut être encouragé à évaluer son propre
processus d’apprentissage par différentes tâches proposées dans le manuel. Les tâches
de ce genre proposées par les manuels consistent souvent en listes de vérification
concernant divers aspects du processus d’apprentissage, contenu, utilisation de la langue,
questions de grammaire, compétences, aspects culturels et stratégies. Afin d’aider
l’apprenant à acquérir cette conscience de l’apprentissage, les réponses à ces listes de
vérification doivent faire partie intégrante des étapes suivantes de l’apprentissage de la
langue. Afin de favoriser le développement de l’autonomie, il importe que le manuel inclue
également des questions à réponse libre afin de favoriser l’évaluation de l’apprentissage.
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Exemple 5:
Les apprenants évaluent leur propre progression (en
continu par le biais de fiches d’évaluation)

L’évaluation se fait en plusieurs points portant sur les quatre compétences de base,
l’utilisation des aspects spécifiques de la langue, les aspects culturels et les stratégies. Il
est prévu que les élèves se reportent constamment à cette évaluation afin de pouvoir
suivre leurs progrès à mesure qu’ils avancent dans le manuel. La plupart des points de
contrôle invitent l’apprenant à examiner si oui ou non il a atteint des objectifs spécifiques
en matière de contenu. En remplissant ce genre de questionnaire, l’apprenant peut prendre
conscience de ses propres connaissances et de ses lacunes dans l’utilisation de la langue
étrangère. Ce questionnaire peut donc remplacer l’évaluation de l’enseignant et servir de
point de départ à une réflexion supplémentaire sur les propres progrès de l’élève. Les
auteurs ont choisi de proposer ces évaluations dans la langue maternelle de l’élève de
préférence à la langue cible, en l’occurrence le français.

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

Source:
Titre: C’est ça!
Auteur(s): Elaine Cullen, Isabelle Fortanier, Betty McMahon
Editeur: The Educational Company of Ireland
Pays: Irlande
Langue: français
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Exemple 6:
Les apprenants évaluent leur propre progression
(par rétrospection, à l’aide de listes de vérification)

Voici trois exemples de listes de vérification proposées à l’élève à la fin de chaque unité du
manuel. Pour répondre aux différentes questions, l’apprenant doit réfléchir à un large
éventail de compétences et de capacités: être capable de parler de thèmes spécifiques,
maîtriser des domaines fonctionnels, par exemple exprimer son point de vue ou donner des
ordres, les composantes situationnelles (interviewer des gens au sujet d’un accident), la
grammaire axée sur le sens, l’accentuation et l’intonation, etc. Ces auto-évaluations portent
bien évidemment sur des objectifs qui ont été fixés dans l’unité correspondante. Elles
contribuent non seulement à clarifier ces objectifs, mais constituent également une révision.

Source:
Titre: Your Ticket to English
Auteur(s): D. Heindler, R. Huber, G. Kuebel, D. Newby,

A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Exemple 7:
Les élèves évaluent leur propre apprentissage (en continu)

Cette tâche invite l’apprenant à répondre à une série de questions afin d’évaluer différents
aspects de son processus d’apprentissage. La plupart des questions sont rétrospectives,
mais les réponses constituent le critère à partir duquel sera déterminée l’étape suivante du
processus d’apprentissage. L’élève doit d’abord découvrir la finalité de l’activité, puis
évaluer ses propres progrès par rapport à cette finalité, ce qui personnalise la tâche et
permet à l’apprenant de prendre conscience des nouvelles connaissances qu’il a acquises
et d’y réfléchir. Dans les questions suivantes, l’apprenant est invité à réfléchir à sa propre
compréhension du texte. Les questions vont du général au particulier, ce qui peut également
être un moyen de montrer à l’apprenant une manière possible d’aborder un texte. L’élève
est ensuite invité à réfléchir à son utilisation des supports d’apprentissage. En répondant
aux questions, l’élève prend conscience des différents aspects de son propre processus
d’apprentissage, ce qui lui fera prendre conscience de ses propres besoins et ainsi
constituera le fondement des prochaines étapes. La dernière question invite l’élève à
réfléchir aux solutions lui permettant d’améliorer ses résultats.

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

Source:
Titre: Ik leer/Ik spreek nederlands
Auteur(s): Gilbert de Samblanc
Editeur: Editions Labor Bruxelles
Pays: Belgique
Langue: néerlandais
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Modes et stratégies d’apprentissage

Tous les manuels obéissent à un principe de composition ou à un autre: ils sont souvent
construits selon des sujets ou des thèmes. Une telle organisation implique également
l’organisation de l’apprentissage des élèves. L’utilisation du manuel sera un facteur
déterminant du processus d’apprentissage de l’élève. Le manuel donne à l’apprenant des
possibilités d’apprentissage, mais il limite son choix. Il est cependant possible, par le biais
du manuel, de proposer à l’apprenant des choix et des moyens d’élaborer ses propres
modes et stratégies d’apprentissage. Le manuel peut offrir à l’apprenant des modèles de
différents modes et stratégies d’apprentissage par le biais de diverses tâches et de
suggestions quant à la manière d’aborder les textes et les tâches. Le manuel peut de cette
façon devenir un outil que l’apprenant peut utiliser pour tester différents types d’activités
et, ainsi, dégager peu à peu ses propres modes et stratégies d’apprentissage.
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Exemple 8:
Les élèves créent leurs propres stratégies de gestion
de l’apprentissage

Si l’on dit souvent aux élèves ce qu’ils doivent apprendre, on ne leur enseigne pas la
manière d’apprendre. Cet extrait, figurant aux premières pages d’un manuel, donne des
conseils aux élèves (des « tuyaux » pour apprendre) sur la manière de mettre en pratique
diverses stratégies de gestion de leur travail en dehors de la classe – à savoir faire leurs
devoirs, réviser ou préparer des contrôles. Ces « tuyaux » visent à encourager les élèves
à prendre conscience à un niveau métacognitif qu’il est possible de structurer et de faciliter
l’apprentissage et à mettre en œuvre les stratégies qu’ils jugent appropriées à leur propre
apprentissage.

Source:
Titre: Your Ticket to English
Auteur(s): D. Heindler, R. Huber, G. Kuebel, D. Newby,

A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Exemple 9:
Les élèves choisissent leurs propres stratégies
d’apprentissage

L’extrait se compose d’une série de lignes directrices sur la manière de traiter un problème
spécifique, en l’occurrence l’orthographe. Il est extrait d’un livre du maître, qui accompagne
un manuel scolaire. Ces lignes directrices sont suivies d’une étude de cas, ce qui est
souvent un moyen efficace pour mettre l’élève face à des problèmes qui « appartiennent » à
quelqu’un d’autre. Dans le cadre de la promotion de l’apprentissage autonome, l’élève
éprouve parfois des difficultés à trouver des solutions à ses propres problèmes. Ce même
élève viendra plus facilement à bout d’un « cas » et pourra suggérer des stratégies qui
serviront à atteindre un but spécifique. Après avoir encouragé l’élève à mettre en œuvre de
compétences d’apprentissage dans l’étude de cas, il est invité à choisir parmi un grand
nombre de stratégies celle qui lui permettra de maîtriser l’orthographe de l’anglais. La
dernière partie propose différentes manières de mémoriser l’orthographe d’un mot. L’élève
peut ainsi choisir la ou les manières qui correspondent le mieux à ses modes d’apprentissage
favori.

Source:
Titre: Happy English
Auteur(s): V. Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschenye
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais



119



120



121

Supports didactiques et activités en classe

Par sa nature même, un manuel comporte des textes et autres supports, ainsi que des
activités, des exercices et des tâches. Les supports didactiques et les activités en classe
peuvent se présenter de diverses manières afin de réunir certains principes de l’autonomie
de l’apprenant. Une mesure en faveur de l’autonomie de l’apprenant implique que les
élèves auront une attitude réfléchie et critique devant ces outils d’apprentissage et auront
et exerceront un choix plus grand quant à l’utilité et la manière d’utiliser ces supports.
Etant perçus comme l’origine et non les consommateurs de supports, de savoirs et d’idées,
ils seront encouragés à jouer un rôle plus actif dans les activités.
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Exemple 10:
Les élèves choisissent le contenu de leur apprentissage
en fonction de leurs propres besoins

Cette page qui clôt un chapitre sur le thème des Amérindiens et du Far West propose aux
élèves des suggestions de projets. Après avoir travaillé sur des textes authentiques
concernant différents aspects du choc de deux cultures, les élèves ont le choix du contenu
qu’ils veulent approfondir. Le manuel propose un choix d’options liées à ce thème. Les
élèves sont libres de choisir l’une d’entre elles ou de trouver leur propre thème en relation
avec ces supports. Ils peuvent décider eux-mêmes du type de lien souhaité. Les propositions
vont dans plusieurs directions afin que les élèves aient un large choix et puissent définir
leurs propres besoins et intérêts dans le cadre du thème proposé.

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

Source:
Titre: Search
Auteur(s): Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo
Pays: Norvège
Langue: anglais
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Exemple 11:
Les élèves produisent leurs propres supports
d’apprentissage

Autrefois, les enseignants et les apprenants avaient tendance à considérer le manuel
comme la source d’information, plutôt que comme une ressource que l’on peut compléter
par de nombreuses autres. Dans cet extrait, le manuel apporte des informations sur certains
pays et propose une activité qui invite les élèves à recueillir plus de renseignements sur ce
thème. Ainsi, le manuel fournit un modèle et encourage les élèves à jouer un rôle actif. Ce
rôle de « tremplin » constitue un lien important avec le travail sous forme de projet qui
devient un élément de plus en plus présent dans les nouveaux programmes scolaires; cette
méthode aide également les élèves à recueillir et organiser leurs propres supports.

Source:
Titre: Pathway to English
Auteur(s): E. Comisel, R. Popovici (concepteurs) et al.
Editeur: Oxford University Press
Pays: Roumanie
Langue: anglais
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Exemple 12:
Les élèves ont toutes les opportunités possibles de faire
intervenir leur propre connaissance du monde

L’objectif premier de cette activité est de permettre aux élèves de développer leurs
connaissances de certaines grandes religions du monde ou d’autres croyances. Cependant,
plutôt que de présenter les informations sous forme de texte écrit, qui réduirait le lecteur au
rôle de consommateur passif, le manuel commence par proposer une activité qui incite les
élèves à faire intervenir leurs propres connaissances dans ce domaine. Des mots servant
d’amorces suscitent la recherche d’idées et les cases aident les élèves à ordonner les idées
qui leur viennent. Ce processus est ensuite complété par des textes courts qui peuvent
soit confirmer les connaissances de l’élève, soit lui apporter de nouvelles informations.

Source:
Titre: Ik leer/Ik spreek Nederlands
Auteur(s): Gilbert de Samblanc
Editeur: Editions Labor Bruxelles
Pays: Belgique
Langue: néerlandais



127



128



129



130

Exemple 13:
Les élèves ont toutes les opportunités possibles
d’exprimer leurs sentiments

Le terme de « personnalisation » est parfois utilisé en association avec des tâches et des
exercices et souligne le fait que les élèves sont encouragés à utiliser leurs propres idées,
sentiments, connaissances, opinions, etc. Les activités personnalisées aident les élèves à
s’investir davantage dans les thèmes et la langue, car ils peuvent faire intervenir leurs
propres idées qui serviront de base à leur utilisation de la langue. Cet extrait est tiré d’un
ensemble de supports didactiques intitulés « English across the curriculum » destinés à
l’enseignement de l’histoire et des sciences sociales par le biais de l’anglais. D’une manière
générale, cette section vise à aider les élèves à comprendre comment débutent les conflits
et les guerres. A cette fin, les auteurs ont recours au concept d’empathie – la capacité à
s’identifier à la manière dont les autres pensent et à ce qu’ils ressentent – et prévoient des
activités qui exigent des élèves qu’ils analysent leurs propres réactions à la colère et à
l’agression, ce qui constitue le point de départ de la discussion.

Source:
Titre: English across the Curriculum Series
Auteur(s): Stuart Simpson, Irmtraud Kuchl
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Ressources extérieures

Si, dans de nombreuses salles de classe, le manuel tient la première place en tant que
support linguistique, de source d’information et de moyen de guider et de structurer
l’apprentissage, il reste cependant un moyen parmi de nombreux autres. Les apprenants
autonomes souhaiteront trouver d’autres outils d’apprentissage et, en cela, l’auteur de
manuel peut apporter son aide et contribuer à réduire une dépendance excessive envers le
manuel, ce qui peut être le cas dans de nombreuses classes. Ces dernières années, alors
que l’accès aux sources d’information et à une langue authentique s’est considérablement
développé, les manuels et les enseignants ont exploré diverses manières d’incorporer les
technologies de l’information et d’autres sources dans les structures d’apprentissage.
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Exemple 14:
Les apprenants utilisent des moyens supplémentaires
pour rassembler des informations

Comme pour l’exemple 11, cette activité montre le rôle de nombreux manuels lorsqu’il s’agit
d’initier un projet. Dans cet exemple particulier, les auteurs laissent aux apprenants une
grande latitude en matière de choix: thème du projet, forme de présentation, gestion du
temps, organisation, etc. De plus, le manuel insiste sur la collecte d’information. Il ne
donne pas les informations lui-même, mais propose des sources – Internet, encyclopédies,
etc. – que les élèves peuvent consulter pour mener à bien la tâche choisie.

Source:
Titre: Point of View
Auteur(s): Tormod Smedstad
Editeur: Det Norske Samlaget
Pays: Norvège
Langue: anglais
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Sensibilisation à la langue

La plupart des manuels sont plus ou moins axés sur les aspects systémiques de la langue
(grammaire, vocabulaire, fonctions du discours, etc.). Dans les approches plus
traditionnelles, l’enseignement de la grammaire se fait surtout par la « présentation » dans
le manuel d’exemples d’utilisation de la langue et par l’explication des règles qui régissent
cet usage et la présentation du vocabulaire consiste à expliquer des mots par le biais soit
d’une traduction, soit d’un glossaire (explication).

Une méthode de sensibilisation à la langue, quant à elle, reconnaît que l’apprenant est déjà
un utilisateur et un acquéreur compétent de la langue en général, qui possède une certaine
connaissance du fonctionnement de la langue. Elle s’efforcera de prévoir des activités et
des tâches qui encouragent l’élève à activer ces connaissances lorsqu’il est confronté à
des éléments nouveaux ou inconnus de la langue. Une raison pour adopter une telle
approche est dictée par le désir de faire participer plus activement les apprenants au
processus d’apprentissage afin qu’ils puissent tenter de comprendre comment fonctionne
une langue dans leur propre contexte et dans des conditions qui aient un sens pour eux.
Avec une telle conception de l’apprentissage d’une langue, le manuel ne doit pas fournir
d’explications et de réponses, mais structurer les activités de manière à ce que les élèves
puissent explorer et comprendre les systèmes linguistiques. Les trois activités qui suivent
illustrent différents aspects de la sensibilisation à la langue.
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Exemple 15:
L’attention des élèves est dirigée vers les aspects formels
et fonctionnels de la langue

Cet extrait est axé sur les aspects du discours – cohérence et cohésion – dans un texte,
dans ce cas particulier sur la structure d’un « essai personnel ». Le manuel donne un texte
servant de modèle, utilisé comme support d’analyse. Cette analyse concentre d’abord
l’attention des élèves sur la structure générale de l’information contenue dans le texte par
le biais de questions dirigées et d’une tâche directive. Après quoi, l’attention des élèves
est attirée sur les procédés d’articulation du texte (à mon avis, à première vue, etc.). Cette
tâche se présente sous forme d’une série de questions, de sorte que les élèves sont
constamment sollicités et réfléchissent activement à la fonction des divers éléments de la
langue. Pour finir, une catégorie grammaticale est soulignée – ici, le gérondif. La formulation
de « questions dirigées » permet aux élèves d’utiliser leurs connaissances latentes de la
langue en général et favorise une approche « par induction » dans laquelle la formulation
de la règle procède de l’analyse de la langue.

Source:
Titre: Pathway to English
Auteur(s): E. Comisel, R. Popovici (initiateurs du projet) et al.
Editeur: Oxford University Press
Pays: Roumanie
Langue: anglais
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Language: English



140

Exemple 16:
Les élèves réfléchissent / prennent conscience
de la manière dont ils utilisent la langue

Cette activité vise à amener les élèves à réfléchir aux diverses raisons motivant le choix
entre la voix passive et la voix active. Il s’agit d’une activité orale dans laquelle les élèves
travaillent par deux ou en groupes et commentent leurs réponses. Dans la plupart des
exemples, il n’existe pas une seule « réponse correcte », mais les élèves se fient à leur
expérience et à leur intuition linguistique pour évaluer le sens et la correction des réponses
possibles. Ils devraient ainsi comprendre que la langue n’est pas un système fermé, mais
consiste à choisir des options ayant un sens. La question en fin d’exercice révèle une
approche inductive de la formulation de la règle (voir exemple 15).

Source:
Titre: Grammar for Communication: Exercices and Creative Activities
Auteur(s): David Newby
Editeur: Österreichischer Bundsverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Exemple 17:
Les élèves acquièrent une nouvelle langue
par la découverte

Dans les approches basées sur la découverte, il appartient à l’élève lui-même de découvrir
les règles régissant certains choix grammaticaux. Le manuel ou l’enseignant ne doivent
pas expliquer la grammaire, comme cela se fait dans les approches traditionnelles, mais
structurer le processus de découverte par des exemples linguistiques que l’élève devra
analyser et prévoir des tâches et des questions. L’activité qui nous concerne est axée sur
les raisons pour lesquelles les interlocuteurs utilisent le prétérit dans ce que l’on nomme le
discours indirect ou discours rapporté. Elle est destinée à des élèves qui n’ont pas encore
été confrontés à ce point de grammaire, bien qu’ils soient familiarisés avec d’autres emplois
de ce temps. Un principe important de la stratégie de découverte consiste à amener d’abord
les élèves à activer des connaissances applicables à ce thème avant de passer aux éléments
nouveaux. C’est pourquoi, dans un premier exercice, les élèves analysent des éléments
fonctionnels plus généraux du texte et complètent ensuite des formes verbales qui permettent
de diriger leur attention sur le prétérit. Ils procéderont ensuite par analogie pour généraliser
la règle d’utilisation du prétérit qu’ils connaissent déjà à un usage similaire dans le discours
rapporté.

Source:
Titre: Your Ticket to English
Auteur(s): D. Heindler, R. Huber, G. Kuebel, D. Newby,

A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Sensibilisation à la culture
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La sensibilisation à la culture

Anne-Brit Fenner

La plupart des éducateurs conviendront que la sensibilisation à la culture constitue un
objectif important de l’enseignement des langues vivantes. Il existe néanmoins des points
de vues différents sur ce qu’il faut entendre par sensibilisation culturelle et interculturelle
et sur la manière dont on peut encourager et aider les apprenants à atteindre cet objectif.

Dans cette étude de la sensibilisation à la culture dans les manuels, je voudrais d’abord
analyser ce terme dans un contexte méthodologique et éducatif plus vaste. Dans ce contexte,
je pense qu’il est utile de réfléchir à deux manières différentes de définir l’éducation: selon
l’Oxford Dictionary, ce terme peut être synonyme « d’instruction » ou de « développement
ou progrès personnels ». Si, en tant qu’auteurs de manuels, nous estimons que notre
tâche consiste seulement à fournir des supports de lecture et des exercices afin de
transmettre un ensemble de compétences pouvant permettre à l’apprenant de « se
débrouiller » dans un pays étranger, nous nous trouvons en face d’une conception
purement instrumentale et utilitaire de l’enseignement des langues vivantes.

Il s’agit là de la conception traditionnelle de l’enseignement d’une culture, qui remonte aux
méthodes d’enseignement en vogue bien avant l’émergence de l’approche communicative
de l’apprentissage des langues, laquelle est axée sur l’apprenant. Le savoir dispensé par
l’enseignant ou le manuel, suivi d’exercices destinés à amener l’apprenant à se contenter
de reproduire ou copier la langue plutôt qu’à élaborer sa propre production, est difficilement
compatible avec le développement de la prise de conscience personnelle de l’apprenant. Si
nous essayons seulement de fournir un ensemble de connaissances en espérant qu’elles
pourront être transmises à l’apprenant par l’enseignant ou le manuel, nous renforçons ce
que Bourdieu (1994) appelle « le pouvoir symbolique », c’est-à-dire que nous imposons,
par notre choix des supports didactiques, nos propres valeurs à l’apprenant sans lui
donner la possibilité de développer une conscience critique de ces connaissances. Ce
faisant, nous réussissons de plus à préserver nos propres valeurs. Si, au contraire, nous
considérons l’éducation comme le « développement ou progrès personnels », nous devons
chercher à donner à l’apprenant la possibilité de développer ses connaissances, ses
compétences et sa conscience culturelles de façon à l’amener à mieux comprendre la
culture du pays étranger, « l’autre », ainsi que sa propre culture, le « moi ».

La première définition de l’éducation, à savoir « l’instruction », appartient à une catégorie
d’enseignement où la relation enseignant/apprenant, ou manuel/apprenant, peut être définie
comme une relation sujet – objet (Skjervheim 1992). Dans un contexte de sensibilisation à
la culture, la rencontre entre sa propre culture et la culture étrangère peut apparaître comme
une relation d’un type similaire, la culture étrangère étant l’objet, tandis que « moi, moi-
même » et « ma culture » constituent le sujet. Dans une telle relation, le sujet cherchera
toujours à imposer ses propres valeurs culturelles à l’objet. D’un point de vue historique
et politique, la relation entre les puissances coloniales et leurs colonies peut se définir
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ainsi. Dans le contexte d’apprentissage d’une langue vivante, une telle conception,
consciente ou inconsciente, peut faire naître une attitude face à la culture étrangère qui
accroît le pouvoir symbolique et non la conscience culturelle, fondement du développement
de l’empathie et de la tolérance. Plutôt que de se cantonner dans une relation sujet – objet
avec les apprenants, relation dans laquelle ils sont « instruits » ou dans laquelle on leur
parle de culture, les manuels et les enseignants doivent ouvrir de nouvelles voies dans
lesquelles les apprenants pénétreront la culture étrangère dans une relation sujet – sujet;
en d’autres termes, dans un processus dialectique entre égaux. Les auteurs de manuels
sont-ils en mesure de concevoir des supports et des tâches facilitant un tel processus?

Que faut-il enseigner?

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

a) un enseignement sur la culture étrangère;

b) l’enseignement et l’apprentissage de comportements sociolinguistiques et
socioculturels dans le cadre d’une approche communicative.

Pour ce qui est de a), les manuels traditionnels contenaient une série de textes sur la
culture étrangère, souvent conçus par les auteurs, suivis d’exercices de reproduction
destinés à mémoriser et à accepter les faits. Certains pays ont qualifié le savoir communiqué
dans un tel contexte de « background » ou « civilization » en anglais, « Landeskunde » en
allemand. Le terme de « background » (arrière-plan) en lui-même est très révélateur si nous
analysons la conception de la culture inhérente à ce type d’enseignement. Elle implique
que l’on constitue la toile de fond d’autre chose, à savoir la langue, qui constitue le
« foreground » (premier plan) et qui doit donc être considérée comme plus importante.
Cette conception crée une ligne de démarcation entre la culture et la langue qu’elle perçoit
comme deux entités séparées et non comme deux aspects d’une même entité. Quelle que
soit l’importance des faits eux-mêmes, la langue dans laquelle ils sont présentés et ce que
l’apprenant est censé en faire sont des moyens essentiels de développer la sensibilisation
à la culture.

Les manuels destinés à l’enseignement primaire et à l’enseignement secondaire inférieur
ont traité de b) par le biais de dialogues et de modèles d’actes langagiers rituels indiquant
ce qu’il convient de dire dans des situations spécifiques suivis, par exemple, de jeux de
rôles correspondant à des situations similaires. Sous sa forme extrême, cette méthodologie
a abouti à des manuels pratiquement vides de tout contenu.

Si nous voulons donner aux apprenants la possibilité de se sensibiliser à la culture, ni a) ni
b) ne sont suffisants. Tous deux ont leur importance, mais il manque quelque chose. Pour
trouver ce qui manque, je pense qu’il est nécessaire de réfléchir de plus près à notre
conception actuelle de la culture.
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Quelle culture?

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

Au cours du XXe siècle, il est devenu possible d’envisager une séparation entre culture et
mode de vie, tandis que, auparavant, ces deux facteurs étaient non seulement apparentés,
mais également interdépendants. Les gens naissaient dans une culture et y demeuraient.
Cependant, pour la première fois de l’Histoire, le XXe siècle considère l’identité comme
quelque chose que nous pouvons nous forger; nous pouvons, en effet, choisir notre
culture. Les jeunes ont non seulement conscience de cela, mais ils mettent aussi souvent
à profit cette possibilité de choisir entre différentes cultures ou sous-cultures.

On peut voir dans la culture l’identité commune à une société ou à un groupe de personnes
au sein de cette société, mais elle est aussi la manière dont les membres de cette société
perçoivent cette identité commune. Si nous considérons la culture simplement comme
quelque chose qui « se passe là-bas », par exemple des tableaux, le football, la littérature,
l’alimentation, etc., nous aurons tendance à considérer les cultures ou sous-cultures
différentes comme des entités vues de loin. La culture est cependant plus que de simples
objets que « l’on peut trouver là-bas »; elle est aussi la lorgnette par laquelle nous percevons
le monde qui nous entoure et la langue que nous utilisons pour exprimer la culture à
laquelle nous appartenons. Nous subissons l’influence de la ou des cultures dans lesquelles
nous avons été élevés, tout comme nous avons une influence sur cette culture. Il s’agit là
d’un processus dialectique et il faut voir dans la culture une force dynamique en perpétuel
changement et non une entité statique. Ce processus ne se produit pas seulement dans
notre propre culture; un processus similaire caractérise la rencontre avec une autre culture.

La langue, une culture

La langue ou le texte sont probablement le facteur le plus déterminant dans l’interaction
dynamique entre les cultures. Si la culture est non seulement ce que nous voyons, mais
également la manière dont nous le voyons et la langue que nous utilisons pour parler de ce
que nous voyons, alors elle ne peut être considérée comme un simple ensemble de
connaissances que l’enseignant ou le manuel peut transmettre aux apprenants. La culture
peut être perçue comme « un réseau de textes écrits et oraux, un paysage linguistique composé
d’un nombre infini de textes » (Time 1989). La langue n’est pas seulement un outil de
communication, elle est aussi, et c’est tout aussi important, l’expression d’une culture. Elle
diffère des autres objets de la culture en ceci qu’elle peut lui servir à parler d’elle-même. Il
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convient de préserver la « visibilité » de la langue et du texte par le biais de l’enseignement
et des tâches proposées par les manuels. J’entends par là que tous les aspects du texte écrit
ou oral doivent être « vus » et non occultés, ce qui se produit souvent en classe lorsqu’ on
ne se concentre que sur le contenu du texte ou sur des aspects linguistiques particuliers. Le
texte en entier, en tant qu’entité de forme et de contenu, est le vecteur et l’expression de la
culture. Ceci exige un texte authentique, un texte au sens le plus large du terme, c’est-à-dire
des textes oraux, des textes écrits de divers genres, des tableaux, etc.

Connaissances (savoir)

La conscience culturelle repose sur la connaissance de la culture étrangère, mais également
sur la connaissance que l’on a de sa propre culture. Tout processus de comparaison ou
d’opposition trouve son point de départ dans les connaissances antérieures de l’apprenant.
J’ai dit précédemment que la culture est plus que ce qui se passe « là-bas »; elle est également
la manière dont nous voyons ce qui se passe là-bas. Il s’ensuit naturellement que la perception
que l’apprenant a de sa propre culture, ainsi que de la culture étrangère, sont des facteurs
importants du développement de la conscience culturelle de la personne. Nous parlons de
plus de processus individuels: « l’habitus » de l’apprenant (Bourdieu 1994: 12) et le « capital
culturel » (Bourdieu 1994: 14) varient d’un apprenant à l’autre. « L’habitus » dans l’acception
de Bourdieu est « un ensemble de dispositions qui incitent les personnes à agir et à réagir
d’une certaine manière ». Ces dispositions reflètent les conditions sociales du milieu auquel
appartient la personne et diffèrent d’une classe sociale à l’autre et plus encore d’une nationalité
à l’autre. Selon Bourdieu, l’habitus de l’apprenant génère des pratiques, des perceptions et
des attitudes qui ne sont pas coordonnées consciemment et qui sont donc un facteur
déterminant de l’acquisition des connaissances. Le « capital culturel » est un concept qu’utilise
Bourdieu pour décrire le savoir, les compétences et autres acquis culturels que possède
l’individu. Une fois encore, ceci dépend de l’origine sociale et varie d’un apprenant à l’autre.
Dans notre contexte, l’accroissement du capital culturel de la personne doit être considéré
comme un objectif éducatif à atteindre par la mise à profit de ce que chaque apprenant
apporte à l’école et au cours de langue.

Les faits ont leur importance dans le processus d’acquisition de connaissances et, au
cours des dernières décennies, les manuels ont peut-être comporté trop peu de
connaissances factuelles. La méthodologie s’est intéressée davantage à la manière de
développer les compétences communicatives à partir de ce qui semble être un minimum de
faits culturels et ces faits ont surtout concerné la vie quotidienne des représentants de la
communauté linguistique étrangère, dans une large mesure la vie quotidienne des jeunes.
Dans une tentative mal comprise pour motiver les jeunes et les amener à s’investir, les
auteurs de manuels ont élaboré de nombreux textes sur les discothèques et les loisirs, des
textes sans conflit d’idées que nombre d’élèves trouvent fastidieux. Ne serait-ce pas parce
que les jeunes de cet âge s’intéressent davantage à tout ce qui est nouveau et exotique
qu’à leur propre vie et à leurs problèmes personnels?

Il est difficile de déceler si un groupe d’âge particulier s’intéresse à des thèmes
spécifiques; l’objectif principal doit être d’offrir aux apprenants une variété de textes de



150

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

2 J’ai choisi d’utiliser le terme « horizon » du philosophe herméneutique Gadamer afin d’avoir un
mot exprimant spécifiquement une connaissance antérieure exhaustive ou la totalité des différentes
sortes de connaissances antérieures de la personne en tant que facteur déterminant du processus
individuel d’interprétation.

genres différents afin que la plupart d’entre eux puissent trouver des éléments avec
lesquels ils peuvent s’identifier d’une manière ou d’une autre. Las tableaux, les photos,
la musique et les textes écrits devraient, pour les raisons que j’ai indiquées, être dans
une large mesure authentiques. Il existe une énorme différence entre un texte concernant
ou décrivant un phénomène spécifique de la culture étrangère et écrit par un auteur de
manuel étranger qui le voit du point de vue de l’étranger et un texte sur le même thème
écrit pour des enfants ou des jeunes appartenant à cette culture. Chaque point de vue a
son intérêt, mais la conscience interculturelle est fondée sur la connaissance des deux
textes.

Il n’est pas facile de définir les thèmes spécifiques qu’il convient de présenter dans les
manuels de langue vivante comme base de développement de la sensibilisation à la culture.
Toute liste sélective serait réductionniste et restrictive1 . J’estime cependant qu’il est
nécessaire de souligner que les auteurs et les utilisateurs de manuels doivent savoir que
les textes présentent non seulement un contenu et une forme, mais aussi une représentation
personnelle, soit de l’auteur de la langue étrangère ou du locuteur natif. En outre,
l’interprétation personnelle du texte par le lecteur dans les limites de son propre « horizon »2

constitue le résultat du processus de lecture ou d’écoute.

Littérature et autres textes authentiques

Le texte littéraire a été grandement sous-estimé dans l’apprentissage des langues vivantes
de ces dernières années. Il représente la voix personnelle de la culture et, ensuite, une voix
à laquelle les jeunes peuvent facilement s’identifier. L’approche communicative de
l’apprentissage des langues vivantes a, dans une certaine mesure, négligé le texte littéraire
comme possibilité d’apprendre une langue et de découvrir la culture étrangère. Je pense
qu’il existe trois raisons à cela. Il y a d’abord le fait que la littérature est traditionnellement
associée à une culture bourgeoise, élitiste et a été définie par les méthodologies comme un
objet n’appartenant pas au « monde réel » des jeunes apprenants. Ensuite, cette situation
est due à la manière dont on a défini la « culture » dans l’enseignement des langues
vivantes à l’époque où s’est développée l’approche communicative, à savoir comme la vie
quotidienne des représentants de la culture étrangère. On insistait donc sur la manière de
se comporter dans les situations sociales de la vie quotidienne. Enfin, la raison se trouve
en partie dans la théorie littéraire anglo-américaine la plus répandue dans les années 1960
et 1970, la « Nouvelle Critique », qui met l’accent sur le texte lui-même et non sur l’information
biographique comme précédemment ou sur l’interaction entre le texte et le lecteur avec le
lecteur comme co-producteur de sens. L’interprétation étroite de la « Nouvelle Critique »
dans le cours de langue vivante insistait trop sur l’analyse littéraire du texte et avait
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tendance à être dominée par l’interprétation « correcte » de l’enseignant. Depuis lors, la
théorie littéraire a mis de plus en plus l’accent sur le rôle créatif du lecteur dans le processus
de lecture. Lorsque la lecture est perçue comme un dialogue communicatif avec le texte, de
nouvelles possibilités de rencontre entre deux cultures s’ouvrent, telles que les reflète le
texte littéraire.

L’apprentissage d’une langue implique que l’apprenant se soumet à un processus de
socialisation dans une culture et l’apprentissage d’une langue étrangère implique une
socialisation dans cette culture étrangère spécifique. On peut soutenir que ce processus
de socialisation peut être et, dans une certaine mesure, sera sélectif, mais on ne peut guère
soutenir que ce que j’ai qualifié ci-dessus de « culture du peuple » soit la seule culture
dans laquelle nous souhaitons que se fasse le processus de socialisation de nos apprenants
et la seule dont ils prennent conscience. Nous avons également la responsabilité de donner
à nos élèves l’occasion d’accroître leur capital culturel et de leur permettre d’accéder au
canon littéraire, et ainsi au « pouvoir symbolique » que nous possédons et exerçons en
tant qu’enseignants et auteurs de manuels (Bourdieu 1994). J’estime que cet accès est
nécessaire si nous voulons que nos apprenants développent un esprit critique. L’éducation
scolaire en général et l’apprentissage des langues en particulier peuvent offrir cette occasion
de « développement personnel » ou « Bildung ».

La lecture d’un texte littéraire authentique en langue étrangère peut être considérée comme
une rencontre personnelle avec la culture étrangère. Si le processus de lecture et
d’interprétation d’un texte constituent une tentative de dégager un sens à partir de la
multiplicité et de la polyphonie de ce texte particulier, l’apprenant s’engage dans un dialogue
avec le texte et la culture étrangère dans une relation fructueuse de sujet à sujet. Le
processus de lecture est individuel et authentique; et non seulement il existe une certaine
latitude pour l’interprétation du lecteur et sa compréhension du texte, mais cette latitude
est également nécessaire. Sans le lecteur, le texte n’est rien d’autre qu’une série de signes
couchés sur du papier. C’est le lecteur avec ses connaissances préalables et ses
« interprétations personnelles » (Kelly 1963) qui donne son sens au texte. Il participe alors
à un processus de création qui consiste à faire connaître une culture, ainsi qu’à cultiver la
culture en tant que force dynamique.

Compétence socioculturelle (savoir faire)

La compétence socioculturelle est généralement perçue comme un ensemble de
compétences que l’apprenant d’une langue vivante doit maîtriser afin d’être à la hauteur
dans la culture cible. Comme il a été dit précédemment, elle a été l’une des deux principales
composantes de l’enseignement de la culture, dont l’importance a été grandissant avec le
développement de l’approche communicative dans l’enseignement des langues. Par le
biais de dialogues et d’autres formes de discours, les manuels ont donné à l’apprenant de
langue étrangère des modèles de ce qu’il convient de dire et de la manière de se comporter
dans diverses situations sociales hypothétiques de la culture cible. Les modèles de dialogues
ont souvent été suivis de jeux de rôles et de tâches consistant à compléter l’information.
De telles tâches sont peut-être importantes pour développer les compétences
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socioculturelles, mais elles tendent à devenir rituelles et sans intérêt pour l’apprenant. On
peut également mettre en doute la conviction que les apprenants seront automatiquement
en mesure de transposer les compétences apprises en classe à la situation réelle. Parce que
ni les compétences, ni les connaissances ne peuvent être transposées automatiquement,
la compétence socioculturelle doit être développée par le biais d’une meilleure
compréhension de l’interaction avec la culture étrangère.

Le cours de langue vivante ne fait généralement que simuler des rencontres et la
communication avec la langue et la culture étrangères. Rien ne nous empêche de rendre
cette situation simulée aussi proche que possible de l’interaction réelle avec la culture
étrangère. Une première démarche dans ce sens consiste à définir la rencontre comme une
interaction et à choisir des approches qui mettent en valeur cet aspect interactif. L’interaction
peut se faire à partir de textes dits par des personnes réelles ou avec des textes écrits. Par
le dialogue et l’interaction avec le texte, les apprenants ont la possibilité de réinterpréter
leur compréhension du monde, ce qui inclut le monde extérieur à la classe dans lequel le
texte authentique a été produit.

Le développement de la sensibilisation à la culture dans l’apprentissage des langues
vivantes dépend de la communication avec des textes écrits et oraux et, comme je l’ai dit
précédemment, de préférence avec des textes authentiques. C’est là que l’apprenant
découvre la langue en tant que culture. Le dialogue avec des textes authentiques oraux
ou écrits est nécessaire si nous concevons la communication à la fois comme interprétation
et comme négociation. Il ne suffit donc pas que l’apprenant codifie ou décode la langue.
La communication réelle est un processus bien plus complexe. Les apprenants doivent
prendre conscience du fait que la communication, en particulier la communication
interculturelle, implique des malentendus et des conflits. Bien que les apprenants aient
des connaissances et des compétences formelles sur la manière de se comporter dans
une communauté parlant la langue étrangère et sur ce qu’il convient de dire dans des
situations spécifiques, le malentendu fera toujours partie de la communication, même
dans un contexte intra-culturel.

Un aspect de la compétence et de la conscience culturelles et interculturelles consiste à
pouvoir maîtriser la communication dans toute sa complexité et à savoir que le malentendu
fait partie du processus de communication. Chaque apprenant vient avec ses connaissances
et ses capacités de compréhension lors de sa rencontre avec la langue et la culture
étrangères. Il s’ensuit que chaque rencontre est unique et diffère d’un apprenant à l’autre.
En faisant de ce caractère unique un thème de discussion générale en classe, le cours de
langue vivante peut devenir une tribune à partir de laquelle la perception des différentes
approches intra- et interculturelles peut se transformer en prise de conscience.

L’un des objectifs des auteurs de manuels doit être de concevoir des tâches qui permettent
aux apprenants d’interagir à autant de niveaux que possible avec la culture étrangère,
représentée par des textes écrits et oraux. Ceci n’est possible que si certaines tâches au
moins sont à réponse construite, sans réponse bonne ou fausse. Les suggestions des
apprenants constitueront alors la base d’une discussion. Ainsi, leur propre vision du
monde devient l’assise à partir de laquelle ils peuvent acquérir une meilleure connaissance
et une meilleure compréhension de la culture étrangère.
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Attitude (savoir être)

Il peut être pénible de participer à un vrai dialogue. L’interaction avec « l’autre » implique
que l’on est appelé à réajuster son propre point de vue. On intègre ce processus avec
l’idée consciente ou inconsciente de vouloir influencer ou persuader « l’autre ». C’est
encore plus flagrant lorsque « l’autre » est une culture étrangère exprimée dans une langue
étrangère. Foucault emploie le terme « d’agonisme » pour qualifier l’interaction entre les
forces en jeu dans un dialogue, une « relation qui est en même temps une incitation
réciproque et une lutte » (Foucault 1983: 221-22). Cette démarche est pénible parce que
l’on tend à défendre sa position et que l’on se refuse de changer d’attitude et d’opinion.
L’interprétation et la compréhension d’une culture étrangère ne vont pas sans une
modification de certaines opinions personnelles, un réajustement de certains projets. Dans
le contexte d’apprentissage d’une langue étrangère, il n’y a rien de surprenant à ce que
l’apprentissage de cette langue et la découverte d’une culture étrangère ne génèrent pas
immédiatement la tolérance et la .compréhension. Il se produit parfois tout le contraire au
début: les apprenants voient l’autre culture sous forme de stéréotypes. Les stéréotypes ne
sont pas forcément négatifs si nous y voyons une simplification permettant de maîtriser
des situations complexes et étrangères. A certains égards, ils sont semblables aux processus
de « généralisation extrême » ou à la « stratégie de l’apprentissage de la deuxième langue »
de la théorie interlinguistique de Selinker (1972: 217-19) et peuvent constituer une étape
dans un processus continu de sensibilisation à la culture étrangère.

Par le biais des tâches proposées par les manuels, il est possible de faire prendre conscience
de ces attitudes et de les mettre à jour afin de créer l’occasion d’en parler. Les questions et les
tâches axées sur l’attitude et la compréhension peuvent constituer le fondement de ce que
j’appellerai un « dialogue authentique » dans le cours de langue vivante. Il faut comprendre
ici par « dialogue authentique » un dialogue dans lequel les réponses ne sont pas prévues,
il est ouvert et produira lui-même des réponses possibles. En ce sens, même les points de
vues stéréotypés peuvent être exploités pour accroître la compréhension de la culture
étrangère. Ce type de dialogue en classe ne contrôle pas les connaissances de l’apprenant,
mais utilise la compréhension de l’apprenant comme support didactique. Ainsi, l’interprétation
et la compréhension par l’apprenant de certains aspects de la culture étrangère sont pris en
compte. Les manuels ont un rôle important à jouer dans ce changement qui fait de l’apprenant
et non plus de l’enseignant le centre d’attention. Grâce à des textes et à des tâches qui
exploitent l’interprétation de chacun et l’utilisent ensuite pour un dialogue social en classe,
l’apprenant a la possibilité d’entamer un dialogue avec la culture étrangère.

Comprendre « l’autre »

C’est une erreur de croire que nous pouvons atteindre un stade où il nous sera possible de
comprendre totalement « l’autre ». Nous ne parvenons même pas à nous comprendre
nous-mêmes et notre propre culture à ce point. Cependant, dans la classe de langue
vivante, il est important de s’ouvrir à différentes rencontres avec la culture étrangère et de
prévoir des occasions de réfléchir à ces rencontres individuellement et dans un contexte
social. Cela implique également que l’on réfléchisse à la multiplicité d’interprétations qui
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existent dans toute culture et auxquelles on peut avoir potentiellement accès par le biais de
différents types de textes. Les manuels et les enseignants peuvent favoriser ce processus
que Ricoeur appelle un processus de réflexion qui « prolonge notre existence » et nous
aide à montrer aux apprenants la voie d’un « savoir-être » fondé sur la compréhension: « le
mode de cet être qui existe en comprenant » (1969: 11).

Pour les auteurs de manuels, la question est de savoir comment présenter les meilleurs
moyens possibles permettant à l’apprenant d’accroître sa connaissance et sa conscience
de la culture étrangère, ainsi que de sa propre culture, afin de « se développer en tant
qu’être humain » ou, selon les termes de Ricoeur, de « prolonger son existence ». Lorsque
j’ai examiné ce qu’il convenait d’enseigner au début de cet article, j’ai soutenu qu’il y
manquait un lien entre la connaissance de la culture étrangère et les compétences
socioculturelles formelles. J’estime qu’il manque la communication et l’interaction, un
dialogue dialectique entre deux sujets ou plus qui interprètent et négocient le sens. Ricoeur
(Kvalsvik 1985) soutient que ce n’est que par l’interaction avec d’autres, et non par
l’introspection, que nous pouvons découvrir notre identité. Dans un contexte de dialogue
avec la culture étrangère, je cherche à interpréter « les autres » à la fois en tant que textes
et en tant que personnes.

Le point de vue de Ricoeur ajoute à ce qui précède un aspect de conscience culturelle que
je crois essentiel au développement et à l’enrichissement personnel: par l’interaction avec
« l’autre », nous acquérons une plus grande compréhension non seulement de « l’autre »,
mais aussi du « moi ». La culture étrangère constitue le miroir dans lequel notre image est
réfléchie; elle offre un extérieur à notre intérieur.

Par l’apprentissage d’une langue étrangère, l’apprenant intégrera sa propre culture au
processus de communication avec la culture étrangère, que ce soit par la lecture d’un texte
en langue étrangère ou lors d’une conversation avec un représentant de cette communauté
linguistique. En matière de sensibilisation à la culture, il convient d’y voir une relation
interdépendante entre des cultures qui constitue un enrichissement dynamique pour le
« moi », ainsi que pour « l’autre ».



155

References:

Bourdieu, P. (1994) Language and Symbolic Power. Oxford: Polity Press.

Byram, M., Morgan, C. et al. (1994) Teaching-and-Learning Language-and-Culture.
Clevedon: Multilingual Matters.

Byram, M., Zarate, G, and Neuner, G (1997): Sociocultural competence in language learning
and teaching. Strasbourg: Council of Europe Publishing.

Fenner, A. (1997) ‘Sociocultural competence in a ‘learning to learn context’.’ in Byram, M.
and Zarate, G. (ed.) The sociocultural and intercultural dimension of language learning
and teaching. Strasbourg: Council of Europe Publishing.

Foucault, M. (1983) ‘The Subject and the Power’, afterword to Dreyfus and Rainbow, Michel
Foucault: Beyond Structuralism and hermeneutics. Chicago: University of Chicago press.

Kelly, G (1963) A Theory of Personality. New York: W.W. Norton & Company.

Kvalsvik, B. N. (1985) ‘Forteljinga, kulturen, historia. Paul Ricoeur i samtale med Bjørn Nic.
Kvalsvik’. Samtiden 4.

Little, D. (1991) Learner Autonomy. 1: Definitions, issues and problems. Dublin: Authentik.

Nicolaysen, B. K. (1977) ‘Den mimetiske utfordringa. Tekstomgrepet i Paul Ricoeurs
hermeneutikk’. In Omvegar fører lengst. Stykkvise essays om forståing. Oslo: Samlaget.

Ricoeur, P. (1969) Le conflit des interprétations, Essais d’herméneutiqe. Paris: Seuil.

Selinker, L. (1972) ‘Interlanguage’. International Review of Applied Linguistics X: 209-230.

Skjervheim, H. (1992) ‘Eit grunnproblem i pedagogisk filosofi.’ in Dale, E. L. (ed.) Pedagogisk
filosofi. Oslo: Ad Notam Gyldendal.

Time, Sveinung (1989) ‘Kunnskap og kommunikasjon’. In Stieg Mellin-Olsen (ed.) Om
kunnskap. Fagdidaktiske perspektiver. Bergen Lærerhøgskole.



156

Sensibilisation à la culture: liste de principes

Lors de l’atelier de Saint-Petersbourg, les participants ont été invités à dresser, en petits
groupes, la liste des principes ou des exemples qui, à leur avis, illustrent les différents
aspects de la sensibilisation à la culture. La liste ci-dessous est le résultat de ce travail de
groupe, ainsi que des discussions qui ont eu lieu ensuite lors des séances de travail en
réseau. Il a été convenu qu’un certain nombre de ces points pouvaient être pris en compte
par les auteurs de manuels.

Connaissances et sensibilisation
1. Les élèves étudient des événements historiques et des personnages célèbres.
2. Les élèves étudient certains aspects géographiques et leur influence sur les modes de

vie.
3. Les élèves étudient certains aspects politiques et leur influence sur les modes de vie.
4. Les élèves étudient un large éventail d’arts créatifs (y compris la littérature, l’art, le

cinéma, la photographie, etc.).
5. Les élèves prennent conscience de la diversité des cultures (par exemple anglaise,

américaine, indienne, etc.).
6. Les élèves prennent conscience des différents sous-groupes culturels (professions,

intérêts spécifiques, etc.).
7. Les élèves prennent conscience des thèmes qui sont acceptables pour la société ou

au contraire tabous ou encore « ritualistes » (météo, etc.).
8. Les élèves prennent conscience des critères concernant l’humour.
9. Textes/activités développant la conscience des stéréotypes culturels/raciaux/ relatifs

au sexe.
10. Sensibilisation des élèves à leur propre culture.

Attitudes et développement personnel
11. Les élèves cultivent la tolérance de l’altérité.
12. Les élèves cultivent l’empathie envers les autres.
13. Les élèves apprennent à distinguer entre les individus et les groupes et à reconnaître

les réactions individuelles.
14. Enrichissement personnel par l’élargissement des horizons.
15. Les élèves acquièrent un sentiment d’identité nationale et prennent conscience

d’appartenir à une communauté internationale.

Prise de conscience interculturelle
16. Les élèves comparent leur connaissance de la culture étrangère à leur propre culture.
17. Les élèves prennent conscience des similitudes entre leur propre culture et la culture

étrangère.
18. Les élèves prennent conscience des différences entre leur propre culture et la culture

étrangère.
19. Les élèves prennent conscience de ce que les étrangers attendent de leur propre

comportement.
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Langue et communication
20. Les élèves prennent conscience des moyens linguistiques leur permettant d’exprimer

leurs attitudes.
21. Les élèves prennent conscience des moyens paralinguistiques (langage corporel)

leur permettant d’exprimer leurs attitudes.
22. Les élèves prennent conscience des formes linguistiques appropriées (par exemple

formelles, familières).
23. Les élèves ont accès à un large éventail de supports authentiques (écrits, parlés, etc.).

Interactivité
24. Les élèves établissent des liens avec des locuteurs d’autres cultures (courrier, Internet,

échanges, etc.).
25. Les élèves ont la possibilité de réagir à des textes produits par et pour des enfants du

même âge.
26. Les élèves développent leur capacité à présenter leur propre culture à d’autres et à la

représenter vis-à-vis de ces derniers.
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Sensibilisation à la culture: exemples et commentaires

Cette section comporte quelques exemples extraits de manuels présentés à Saint-
Petersbourg qui montrent que les auteurs ont cherché à intégrer certains principes généraux
de la sensibilisation à la culture dans leurs supports didactiques. Les exemples seront
commentés en fonction des points suivants, développés dans l’article d’introduction:

! Connaissances (savoir);

!  Compétence socioculturelle (savoir-faire);

! Attitude (savoir être).

Il est difficile de présenter une distinction nette entre connaissance, compétences
socioculturelles et attitude dans les exemples des manuels. Dans de nombreux cas, le texte
que les élèves sont invités à lire ou à écouter apportera des connaissances, tandis que les
tâches accompagnant un texte donné viseront à développer certaines aptitudes ou à
accroître les compétences et à faire évoluer l’attitude de l’apprenant. Il convient donc de
considérer ces trois catégories comme interdépendantes. Ceci reflète les situations de la
vie réelle où l’acquisition de connaissances se fait généralement en même temps que la
capacité à les utiliser et à développer des attitudes appropriées.
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Catégorie 1: Connaissances (savoir)

Les supports didactiques présentent des exemples de connaissances touchant à de
nombreux aspects de la vie dans la culture étrangère. Ils incluent des informations sur la
manière de vivre des gens, les traditions, l’histoire, la littérature et la politique. Ils couvrent
ce que nous avons appelé la culture « populaire », ainsi que ce que nous avons qualifié
dans l’article d’introduction de culture « élitiste ». Le développement de la sensibilisation
à la culture passe par une connaissance de ces deux aspects. Les exemples se présentent
sous des formes différentes et l’information est transmise par le biais de textes écrits ou
oraux, de photographies, de plans, de graphiques, etc. Nombre de ces exemples relient
l’information sur la culture étrangère à des connaissances que les élèves possèdent déjà
sur leur propre culture, permettant ainsi aux apprenants d’utiliser leurs connaissances
antérieures lorsqu’il découvrent les nouveaux supports qui leur sont présentés. Le fait
d’activer des connaissances acquises antérieurement et la réflexion qui s’ensuit favorisent
le processus de prise de conscience culturelle. En comparant et en opposant les deux
cultures, l’apprenant pourra développer sa compréhension de la culture étrangère et voir
la sienne du point de vue de l’autre.
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Exemple 1:
Personnages célèbres

Cet extrait porte sur les Prix Nobel et autres savants anglais. Son objectif, cependant, va
bien au-delà de la simple présentation d’informations aux apprenants. L’exercice 3 oblige
les élèves à activer leurs propres connaissances latentes ou à utiliser des stratégies de
conjecture et à partager l’information avec d’autres élèves pour obtenir de nouvelles
informations. Certains exercices incitent par ailleurs l’élève à faire des comparaisons avec
sa propre culture. L’exercice 4 active les connaissances antérieures de l’élève sur les
personnages célèbres de son pays et favorise le partage et la discussion de ces
connaissances. Cet exemple montre également comment les élèves apprennent à estimer
les représentants d’autres cultures tout en étant incités à estimer et à être fiers des personnes
importantes dans leur propre milieu.

Source:
Titre: Happy English
Auteur(s): V. Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschenye
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais
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Exemple 2:
Faits historiques

Les élèves sont invités à réfléchir sur la connaissance qu’ils ont d’un sujet historique qui
leur est familier, les Vikings. Cette tâche (tâche 1) leur permet de résumer leurs connaissances
d’un aspect particulier de leur propre culture avant qu’on ne leur présente le même sujet
historique vu du point de vue de la culture étrangère. Au moyen d’un texte historique
authentique écrit dans la langue vernaculaire pour de jeunes apprenants de la culture
cible, ils doivent assumer leur propre culture dans le rôle de l’agresseur. Le texte et les
tâches (tâches 2b et c) les obligent à voir leur propre culture de l’extérieur. Ils sont invités
à s’identifier à « l’autre » en réécrivant les faits historiques du point de vue de l’étranger.
Leurs connaissances préalables sont ainsi remises en question et ils doivent adopter un
point de vue critique sur leur propre culture.

Source:
Titre: Search
Auteur(s): Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo
Pays: Norvège
Langue: anglais
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Exemple 3:
Aspects politiques

De nombreux manuels ont tendance à éviter les thèmes politiques parce qu’ils sont
éphémères et parfois sujets à polémique ou ces manuels réduisent les aspects politiques à
une information factuelle sur le système politique du pays. Cet extrait traite d’un domaine
dont on parle beaucoup en Allemagne et qui présente également un intérêt pour les élèves
dans leur propre pays: la protection de l’environnement. L’information factuelle donnée
dans l’article du journal sur un lotissement « sans voitures » conduit à un thème plus
« politique » concernant Greenpeace et ses activités. Les élèves sont incités à recueillir
leurs propres informations sur ce sujet. L’exercice 9 est orienté différemment et constitue
un lien entre le thème et la formation de mots: il est axé non seulement sur la formation de
mots composés en allemand, mais également sur un champ sémantique dans lequel le mot
« Schutz » (protection) est susceptible de se trouver.

Source:
Titre: Hallo, Freunde!
Auteur(s): Anna Herman, Joanna Dominiczak
Editeur: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne
Pays: Pologne
Langue: allemand
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Exemple 4:
Education

Cet exemple apporte deux types d’information. Le premier texte donne des détails factuels,
choisis pour insister sur les différences entre cette culture et celle des élèves utilisant le
manuel; le deuxième est un emploi du temps scolaire authentique que les élèves peuvent
comparer au leur. L’exercice 1.5 vise à aider les élèves à concentrer leur attention sur
certains détails importants et conduit à un autre exercice dans lequel ils peuvent réagir au
niveau émotionnel à l’information donnée sur les écoles anglaises. Ces activités cherchent
globalement à ce que l’élève non seulement reconnaisse les différences considérables
existant dans les systèmes éducatifs, mais commence également à sonder et à examiner les
raisons et les systèmes de valeurs qui sont à l’origine de ces différences.

Source:
Titre: Your Ticket to English
Auteur(s): D. Heindler, R. Ruber, G. Kuebel, A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky
Editeur: Österrechischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Exemple 5:
Littérature

Ces tâches invitent les élèves à interagir avec un texte littéraire. Dans certaines d’entre
elles, la lecture du texte est perçue comme une rencontre avec la culture étrangère. Outre
l’interprétation du texte, le lecteur est invité à se faire une opinion sur différents aspects de
ce texte. Certains aspects textuels de l’histoire peuvent être associés à des aspects
linguistiques similaires de la langue et de la culture de l’apprenant. Le texte peut ainsi
donner lieu à un sentiment d’identification et de familiarité avec la culture étrangère. De
cette façon, le lecteur découvrira également des aspects de sa propre culture par le biais du
texte de la langue cible. Ces tâches obligent également le lecteur à interpréter et à
personnaliser le texte littéraire. L’interprétation individuelle et les opinions personnelles
sur certains aspects doivent ensuite être communiquées à d’autres apprenants.

Source:
Titre: Search
Auteur(s): Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, oslo
Pays: Norvège
Langue: anglais
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Exemple 6:
Architecture

Il arrive fréquemment que les gens qui voyagent dans un pays étranger soient d’abord
frappés par l’architecture de ce pays. Les différents styles reflètent non seulement le mode
de vie des habitants, mais également d’autres aspects tels que les régimes politiques et
sociaux. Il importe donc d’inclure des reproductions architecturales dans les manuels. Les
extraits ci-dessous illustrent deux aspects: les édifices publics d’une ville et un échantillon
d’habitations privées. Ils incluent non seulement une comparaison entre différents styles
d’habitations appartenant à la culture allemande, mais également, dans l’exercice 6, une
comparaison et une opposition avec la propre culture de l’apprenant et plus spécifiquement
avec les styles d’habitations auxquels l’élève est habitué.

Source:
Titre: Und nun Deutsch!
Auteur(s): N. D. Galskova, L. N. Jakowleva, M. Gerber
Editeur: Prosveshschenye, Klette Verlag
Pays: Fédération de Russie
Langue: allemand
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Exemple 7:
Coutumes

L’exercice est axé en grande partie sur l’appropriation de nouvelles connaissances, dans
notre cas la manière dont les Américains célèbrent les fêtes. Les exercices de comparaison
présentés ici n’incluent pas de comparaisons avec la propre culture des élèves, mais se
rapportent à la pluralité de cultures « de langue anglaise », telles que les cultures américaine,
anglaise et irlandaise et leurs relations/influence présentes/passées réciproques. Ce genre
d’exercice élargit les horizons des élèves quant à la signification et à la diversité des
cultures « anglaises » et éveille leur attention au fait que les cultures interagissent et
s’influencent les unes les autres.

Source:
Titre: English IV, V
Auteur(s): Olga Afanasyeva, Irene Vereschagina
Editeur: Prosveshschenye
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais
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Exemple 8:
Structures familiales

Le texte donne des informations sur la structure de la famille française. Il s’agit là d’un
aspect important de la conscience culturelle car les structures familiales et le rôle des
divers membres de la famille, ainsi que leurs relations diffèrent souvent de manière
considérable d’une culture à l’autre. Le texte est complété par une information visuelle.
L’exercice débute par des questions de compréhension, mais incite ensuite les élèves à
réfléchir au rôle de la famille, à le comparer à celui qu’elle a dans leur propre culture et à
expliquer les différences qu’ils ont décelées.

Source:
Titre: C’est ça!
Auteur(s): Elaine Cullen, Isabelle Fortanier, Betty McMahon
Editeur: The Educational Company of Ireland
Pays: Irlande
Langue: français
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Exemple 9:
Aspects culturels: comparaison et opposition

L’exercice 2 est un bon exemple de la manière dont on peut utiliser une représentation
graphique telle qu’un Diagramme de Wenn pour sensibiliser à la culture. Celui-ci présente
l’avantage d’insister non seulement sur les différences entre les cultures, mais également
sur les similitudes. En outre, cet exercice exige que l’élève s’implique activement dans le
processus de comparaison, car il est invité à tracer son propre diagramme de Wenn. Ceci
contribuera à son tour à la diversité d’opinions, car tous les élèves ne traceront pas le
même diagramme.

Source:
Titre: Happy English
Auteur(s): V. Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschnye
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais
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Exemple 10:
Diversité des cultures

Autrefois, les manuels avaient tendance à présenter un tableau monoculturel des pays où
l’on parlait la langue vivante qu’ils enseignaient. Par exemple, ils présentaient généralement
la Grande-Bretagne comme un pays habité essentiellement par des hommes blancs d’âge
moyen appartenant à la haute société – ce que reflétait l’expression « l’Anglais type ». Il
importe que les manuels s’efforcent de montrer que de nombreux pays sont peuplés de
différents groupes ethniques, chacun apportant ses traditions, son code de conduite et
son système de valeurs qui contribuent à façonner la société. Dans cet extrait, l’accent est
mis sur certains groupes ethniques qui sont fortement représentés dans les villes de
Grande-Bretagne. Dans l’exercice 3.1., les élèves sont invités à utiliser des stratégies de
conjecture afin de se focaliser sur l’ensemble de ces groupes et trouver ensuite dans le
texte certains détails sur les différents représentants de ces cultures.

Source:
Titre: Your Ticket to English
Auteur(s): D. Heindler, R. Ruber, G. Kuebel, A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky
Editeur: Österrechischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Exemple 11:
Sous-cultures

Dans cet extrait, les élèves prennent conscience du fait que la culture cible n’est pas le fait
d’une société homogène, mais inclut en fait différentes sous-cultures. Par ailleurs, l’exercice
7 permet aux élèves d’activer les connaissances qu’ils possèdent déjà, de comparer la
culture cible à leur propre culture et, surtout, d’essayer de comprendre comment les autres
voient leur propre culture. Cet exercice les amène également à chercher à comprendre
pourquoi les étrangers les voient de cette manière et pourquoi, à d’autres époques et en
d’autres lieux, les gens s’habillent de manière différente.

Source:
Titre: Happy English
Auteur(s): V. Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschenye
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais
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Catégorie 2: compétences socioculturelles (savoir-faire)

L’acquisition de connaissances sur la culture étrangère par le biais de la langue en tant que
moyen de communication et de la langue en tant qu’expression d’une culture fournira à
l’apprenant un fondement à partir duquel développer ses compétences socioculturelles.
Les exemples extraits de manuels illustrent à cet égard une diversité d’approches. Il faut
bien comprendre que l’apprentissage de la manière de se comporter dans une culture
étrangère est un processus et requiert donc une approche évolutive. Il ne s’agit pas
simplement de transmettre des connaissances ou un ensemble de modes de comportement.
L’acquisition de compétences socioculturelles doit être le résultat d’une interaction avec
la culture étrangère orientée vers ce processus et les élèves doivent avoir la possibilité de
s’y engager avec leurs propres connaissances acquises au sein de leur propre contexte
culturel. A l’aide de nouvelles informations et par le biais de diverses tâches interactives,
leur compréhension de la culture étrangère et leurs compétences socioculturelles se
développeront. Il importe de ne pas oublier que les apprenants interprètent la culture
étrangère individuellement et que leur interprétation sera un facteur déterminant de la
manière dont ils percevront la culture cible. Les tâches qui feront de ces interprétations
individuelles des thèmes de discussion en classe favoriseront la réflexion sur la culture
cible et la prise de conscience de cette culture, ainsi que de la propre culture de l’apprenant
et développeront ainsi progressivement les compétences socioculturelles. Savoir se
comporter dans une culture étrangère, ce n’est pas seulement savoir imiter des actions
appropriées dans des situations données, c’est aussi être reconnu en tant qu’individu.
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Exemple 12:
Codes de conduite

L’exemple porte sur les bonnes manières à table dans différentes régions du monde. Les
élèves reçoivent d’abord des informations factuelles sur différents comportements à table
et sont ensuite invités à remplir les cases vides d’un encadré avec les informations
recueillies. Dans l’exercice 2, on leur demande de rédiger une description des bonnes
manières à table dans leur culture d’origine, ce qui les amène à activer des connaissances
acquises. Par ces exercices, les élèves découvrent les habitudes d’autres peuples et
apprennent également à être sensibles à la différence.

Source:
Titre: Pathway to English
Auteur(s): E. Comisel, R. Popovici (initiateurs du projet) et al.
Editeur: Oxford University Press
Pays: Roumanie
Langue: anglais
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Exemple 13:
Critères de l’humour

L’humour n’est pas un élément très fréquent dans les manuels destinés à l’apprentissage
des langues vivantes. Cet exemple est intéressant non seulement parce qu’il est rare, mais
aussi parce qu’il suscite la curiosité des élèves à propos de la subtilité des éléments
linguistiques et culturels qu’implique l’humour. Il présente certains exemples de
plaisanteries en langue étrangère auxquels les élèves doivent réagir. Ils sont ensuite invités
à réfléchir aux plaisanteries qu’ils connaissent et à imaginer laquelle de ces plaisanteries
ferait le plus grand effet sur des étrangers; ils sont bien évidemment invités à expliquer ce
qui fait rire les gens appartenant à une culture différente et pour quelle raison. Les élèves
sont également invités à raconter des plaisanteries et donc à apprendre comment le faire.

Source:
Titre: Happy English
Auteur(s): V. Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschenye
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais
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Exemple 14:
Symboles associés à la culture

Les couleurs ne dénotent pas seulement un concept visuel, mais font également partie
d’un système de symboles comportant certaines connotations et valeurs qui varient d’une
culture à l’autre. Elles peuvent donc être utilisées à profit pour favoriser la réflexion et le
débat sur les différences. L’information qu’elles apportent amène les élèves à s’interroger
sur la signification des symboles qu’ils connaissent et à apprendre à accepter que d’autres
cultures perçoivent et se représentent le monde différemment.

Source:
Titre: Pathway to English
Auteur(s): E. Comisel, R. Popovici (initiateurs du projet) et al.
Editeur: Oxford University Press
Pays: Roumanie
Langue: anglais
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Exemple 15:
Parenté et formes linguistiques appropriées

L’arbre généalogique est une représentation graphique utilisée pour présenter les formes
linguistiques maltaises applicables au domaine des relations familiales et permettant de
faire référence aux personnes et de les identifier. Par cet exercice, les élèves découvrent
certaines nouvelles manières dont les cultures perçoivent le monde au niveau des relations
humaines et comment cette perception se traduit dans leur utilisation de la langue cible. Ce
type d’exercice devrait inciter les élèves à approfondir leurs connaissances sur ces usages
de la langue et à compléter le panorama culturel, afin de pouvoir décoder et codifier les
formes appropriées de la langue dans la langue cible.

Source:
Titre: Merhba Bik
Auteur(s): Antoinette Camilleri
Editeur: Colour Image
Pays: Malte
Langue: maltais
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Exemple 16:
Conventions culturelles

Les élèves sont souvent surpris de découvrir que des aspects ordinaires, quotidiens de
leur propre culture, qu’ils considèrent comme allant de soi, sont exprimés différemment
dans d’autres langues. Les enveloppes pour l’envoi du courrier constituent un bon exemple
de ce genre de différences. Par exemple, une adresse rédigée en russe commencera par le
nom de la ville et se terminera par le nom du destinataire, tandis qu’en anglais, l’ordre est
inversé. Le fait d’être confrontés à ce genre d’informations sensibilisera les élèves à
certaines différences fondamentales et leur fera également acquérir certaines compétences
socioculturelles sur la manière d’écrire aux gens.

Source:
Titre: English IV, V
Auteur(s): Olga Afanasyeva, Irene Vereschagina
Editeur: Prosveshschenye
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais
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Catégorie 3: attitude (savoir-être)

L’apprentissage d’une langue étrangère est souvent considéré comme un moyen automatique
de parvenir à une meilleure compréhension des autres et à une plus grande tolérance à leur
égard. Comme nous l’avons souligné dans l’article d’introduction, ce n’est pas toujours le
cas. Contrairement à ce que l’on pourrait attendre, les apprenants en langues vivantes ont
souvent une vue schématique et stéréotypée de la culture cible. Les manuels peuvent mettre
en question ces schématisations que les élèves développent dans leur tentative de maîtriser
la culture étrangère. Comme le démontrent certains des exemples qui suivent, ils peuvent y
parvenir en présentant des textes illustrant des attitudes stéréotypées de la culture cible et
de celle de l’apprenant. Celui-ci prend alors conscience de ces schématisations qui peuvent
faire l’objet de débats. En outre, ces attitudes peuvent être remises en question en invitant
les apprenants à accomplir des tâches dans lesquelles il leur faut être en interaction avec la
culture étrangère, par exemple en s’identifiant à ses membres. Ayant pris conscience de ce
que les membres de la culture cible ont les mêmes attitudes stéréotypées, ils pourront
transcender cette schématisation et s’éveiller à la culture.
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Exemple 17:
Stéréotypes

Dans cet exemple, les apprenants sont invités à étudier un texte authentique extrait d’un
manuel destiné à de jeunes anglais, qui présente une vue stéréotypée de leur propre pays.
Le texte et les tâches devraient leur permettre de prendre conscience des idées schématiques
que les étrangers ont de leur propre culture. Ils sont ainsi amenés à mieux comprendre
combien il est désagréable d’être représenté par des clichés, ce qui peut remettre en question
leur propre schématisation de la culture étrangère. Grâce à des tâches qui les invitent à
présenter certains aspects de leur propre pays, ils sont mieux armés pour présenter leur
culture aux utilisateurs de la langue cible.

Source:
Titre: Point of View
Auteur(s): Tormod Smedstad
Editeur: Det Norske Samlaget
Pays: Norvège
Langue: anglais
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Exemple 18:
Stéréotypes

Cet exemple commence par présenter des stéréotypes et sensibilise les élèves à ce que les
étrangers attendent de leur propre comportement. Dans les tâches présentées ici, les
élèves doivent comparer leur culture à l’autre culture, utiliser différents supports et systèmes
de symboles (exercice 2.1a) pour comparer et opposer les deux cultures et pour compléter
le panorama culturel. Les indications obtenues en insistant sur certains aspects de la
propre culture des élèves peuvent ensuite être utilisées comme tremplin pour étudier la
culture britannique.

Source:
Titre: Happy English
Auteur(s): V. Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschenye
Pays: Fédération de Russie
Langue: anglais
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Exemple 19:
Stéréotypes

Par le biais d’un texte oral, les élèves découvrent combien les jeunes de la culture cible
savent peu de choses à leur sujet et sur leur pays. On leur présente des stéréotypes de leur
propre culture vue de l’extérieur. Les apprenants réfléchissent rarement au fait que les
étrangers les connaissent peu. Ils sont ensuite confrontés à leur propre perception
stéréotypée et au peu de connaissances qu’ils ont de la culture cible. Ils peuvent ainsi
comparer les clichés et donc prendre conscience des leurs. Ils sont ensuite confrontés aux
vues stéréotypées des étrangers vivant dans leur pays, dans un contexte de deuxième
langue, dont certaines sont difficilement compréhensibles. Le fait d’avoir à chercher les
raisons de telles vues stéréotypées leur donne l’occasion de voir leur propre culture d’un
regard critique. Cela leur permet également de comprendre comment naissent les stéréotypes
et de reconnaître leurs propres schématisations lorsqu’ils sont confrontés à la culture
étrangère.

Source:
Titre: Search
Auteur(s): Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo
Pays: Norvège
Langue: anglais
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Exemple 20:
Empathie

Cet exemple permet aux élèves d’imaginer ce que peut être la vie dans une culture étrangère,
mais aussi ce qu’est la vie en période de guerre. Il les amène à comprendre et à expliquer
comment la guerre affecte la vie des peuples et modifie leur conception de la vie. Les
questions sont destinées à favoriser l’empathie, un aspect capital de la sensibilisation à la
culture. La perspective historique de cet extrait est également un aspect important de cette
sensibilisation, car les événements qui se produisent dans un pays ne se comprennent
souvent que replacés dans leur contexte historique.

Source:
Titre: English across the Curriculum Series
Auteur(s): Stuart Simpson, Irmtraud Kuchl
Editeur: Österreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Exemple 21:
Etude des attitudes face à l’altérité

Cet exercice aborde la question de la différence en général à divers niveaux et amène les
élèves à étudier leur propre attitude face à l’altérité. Il procède par le biais d’un QCM ou
d’un questionnaire auxquels les élèves sont certainement habitués par la lecture de
magazines pour les jeunes; aussi débute-t-il en se plaçant dans leur monde. Etant axé non
seulement sur « l’altérité culturelle », mais également sur d’autres sources de conflits, il
constituera un bon point de départ pour un débat plus large sur le degré de tolérance des
élèves face à la différence, de quelque ordre qu’elle soit.

Source:
Titre: Pathway to English
Auteur(s): E. Comisel, R. Popovici (initiateurs du projet) et al.
Editeur: Oxford University Press
Pays: Roumanie
Langue: anglais
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