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Sazetak

Opreka u definiranju kulture postoji oduvijek: glf@ strane definira ju se u Sirem
smislu kao skup karakteristika (6hja, rituala, vjerovanja) koje opisuju svakodneunake
druStvene zajednice, a s druge strane usko juredwpd kao skugovjekovih dostignda na
razlicitim poljima (znanost, umjetnost itd.). Bilo je pelbno dosta vremena i promjena da se
kultura u Sirem smislu nametne kao relevantna uambagezika te da postane vrijedna

pouwavanja jednako kaotana kultura utemeljena na dostigima.

Budui da odréeni skup jezinih znakova opisuje stvarnost neke druStvene zegedn
ucenje stranog jezika nije puko savladavanjudein formi vet proces implicitnog uvdenja
ucenika u na&in funkcioniranja zajednice koja se izrazava tinzijem. Stoga kultura
definirana u Sirem smislu ima vrlo vaznu ulogu stagi stranog jezika te kao njezin sastavni
dio vodi k razumijevanju onoga Stoi svijet ,drugoga“ te potie na uvazavanje i postivanje

razli¢itosti.

Takva kultura nije oduvijek bila sastavni dio nastastranog jezika zbog raalih
faktora ( dominacija ¢ene kulture, \denje jezika kao sustava iskijuo vidljivih znakova,
powavanije jezika u skladu s tim uvjerenjima itd.) éeksoz mijene metoda p&avanja kroz
povijest mijenjala i njezina uloga. Prelaskom sliceonalne na direktnu metodu p@vanja
na pa@etku 20.st. zaponje proces identifikacije jezika kao kulturoloskdégnomena koji
dovodi do postupnog formiranja uloge kulture u awisstranog jezika: kroz razne metode ta
se uloga tvrstuje i naposlijetku postaje autonomna sastavnigenja stranog jezika. S
mijenom metoda mijenja se i ¢éia powavanja kulture te se kulturni sadrzaji prenose
ucenicima razkitim pomagalima ovisno o stupnju tehnoloSkog raavapvijesnog trenutka:
od slike, diska i magnetofona ugaezima, preko radija i televizije do kompjutorateémeta u
informatickom dobu, kultura je dobivala svoj oblik u razredyostajala sve vaznija

sastavnica jezne kompetencije.

Usvajanje kulturnih elemenata u sklopu nastavengirjezika odréeno jecitavim
nizom faktora ( dob i kognitivha zrelostenika, motivacija, anksioznost, duljingemja
jezika itd.) na koje je potrebno obratiti pozorngstlikom prenoSenja znanja. Postupni
pristup kulturnim sadrZzajima koji svojom prirodomdgmvaraju uzrastu i mentalnoj
razvijenosti @enika omogtit ¢e njihovu pravilnu interiorizaciju i razumijevanfe stvoriti
temelje za razvoj tolerantnog stava kagnika. Analiza reakcijadenika sedmih getvrtih
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razreda zagrellbke Osnovne Skole lIzidora KrSnjavog u ovom radu po@u brojnim
znanstvenim stavovima o temi potvrdila je post@amp&ajnih razlika u poimanju kulture
kod wenika razlgitih dobnih i jezénih skupina skrenuvsi pozornost na vaznost potalacij

audiovizualnih medija udenju nastavi stranih jezika.
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Introduction

Le théme concret de ce mémoire est la nature detigds des apprenants de I'école
primaire aux composantes culturelles dans I'exengflen média audiovisuel, le film, et
'observation des facteurs qui determinent la nr@n@ont les apprenants apperceoivent la
culture étrangere. Le mémoire est divisé en deuxigsa la partie théorique servira de
support scientifique a la recherche et clarifiemastles concepts liés a la compréhension du
sujet, et la partie pratiqgue sera consacrée adaerehe que nous avons faite a I'Ecole

primaire Izidor KrSnjavi a Zagreb.

Dans la premiere partie de ce mémoire nous tergederdéfinir les concepts de base
de ce travail (la culture et les médias) et ex@igleur réle en didactique des langues
étrangeres. Dans le premier chapitre de la prenmarge nous allons tout d’abord décrire
I'histoire du concept de la culture avec I'accamt k& rapport complexe entre la culture et la
civilisation. Ensuite, nous allons clarifier la ohéfion socio-anthropologique de la culture que
nous avons choisie comme base de notre travail. foisedéfinies ses caractéristiques et
fonctions, nous passerons a la description de &enen didactique des langues étrangeres.
Premierement nous nous occuperons de la place deultare dans [lhistoire des
méthodologies et ensuite nous nous concentreranesaractéristiques de I'enseignement
culturel (le rapport langue-culture, les factewsdgterminent I'apprentissage de la culture et
'approche désirée). Dans la troisieme partie nausrderons le theme des médias a travers
I'histoire des outils non traditionnels en classdahgue et a travers I'analyse des modalités et
des avantages de leur emploi en général.



La partie pratique de ce mémoire consistera eriepaxplicative et en analyse des
résultats concrets de la recherche que nous awites dans les quatriemes et septiemes
classes de I'école primaire. A travers trois questiqui vérifient la detection des éléments
culturels de I'exemple de la vidéo, nous avonstémir compétence culturelle et nous avons
analysé les facteurs qui y jouent un role importBiains I'introduction a cette partie finale du
mémoire nous allons expliquer notre motivationrifiex I'objectif de la recherche et justifier
les termes employeés (le public, la video et le joesaire) et ensuite nous allons analyser les

résultats obtenus et faire les conclusions finedggernant nos hypotheses.

PARTIE THEORIQUE



1. La culture

1.1. L’histoire du concept

Méme aujourd’hui il est difficile de donner la rée a la question « Qu’est-ce que la
culture ? » Le champ de référence de ce concept gtand qu’il n'est pas possible de
délimiter tout simplement ses frontiéres et d’alordn bref toutes ses significations. Un
regard sur I'évolution de I'usage de ce conceptifaa la compréhension de sa signification
contemporaine et de son rapport avec un autre poawec lequel il partage I'histoire, celui

de la civilisation.

Selon Guy Rocher (Rocher, 1995 : 7-9) le concepiadaulture a été utilisé pour la
premiere fois en Allemagne au *f'8 siecle dans un sens historique et scientifiqueur p
désigner I'ensemble des points dans I'histoireaqipoussé en avant le développement de la
vie humaine. C’était la conséquence d'un intérébal pour I'histoire de 'humanité qui a
motivé I'exploration des civilisations diverses @&ést dans leurs réalisations qu’on avait
trouvé la définition de la culture. Les domainds tpie I'’éducation et la science qui étaient
considérés les marqueurs les plus forts de I'avaeog présentaient les domaines d’intérét
particulier dans cette définition globale de ce gsi culturel. Le Moyen Age fraais ne
connaissait pas le concept de la culture et lefarotellement le plus proche du mot allemand
Kultur étaitculturer qui désignait la cultivation de la terre. Au*7siécle le motulturer a
gardé son sens et s’est développé en farulire mais avec un champ de référence plus
large : « culture des lettres » ou « culturealsdience ». Au £8°siécle le domaine s’est

encore élargi et le mot a obtenu une significatiimériorisée : la culture non seulement
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comme un progres scientifigue mais aussi comme«ioemation de l'esprit ». En langue
anglaise par contre le motlture a assumé une signification différente et il estede le
synonyme de la civilisation. Les Anglais l'utilisait pour désigner I'ensemble des croyances,
des mceeurs, des lois et de régles morales qu’'userpez possede dans une certaine société.
Avec cette approche, le concept de la culture a&mbtune nature anthropologique et

sociologique et s’est approché au sens que nousissoNns et utilisons aujourd’hui.

Il est évident que I'existence d’une dichotomie slEndéfinition de la culture et de ce
qui est culturel n’est pas une nouveauté et quietiste depuis tres longtemps. De plus, les
approches contrastives mentionnées sont la basedeles visions que nous utilisons

aujourd’hui : la définition de la culture d’'un cééla définition de la civilisation de l'autre.

1.2. La culture et la civilisation

Pendant 300 derniers ans les domaines de sigioficate la culture et de la
civilisation s'entrelacent et s'excluent, ils sentméme temps en conflit et en corrélation. Par
exemple, en Allemagne existaient deux types dendigins de la culture et civilisation. La
premiere distinction caractérisait la culture comitensemble des caractéristiques qui
marquent le progres historique, et la civilisatmymme ensemble des caractéristiques plus
guotidiennes et spirituelles qui caractérisentitade 'hnomme dans une société déterminée.
La culture englobe toutes les tentatives technqglegg de I'homme qui servent a la
domination de son environnement et la civilisaticonsiste en toutes les tentatives de
’homme qui servent a la domination de lui-méme.cléture couvre toutes les réalisations
matérielles et la civilisation consiste en dimensspirituelle de la vie : l'art, le moral, la
religion. La seconde distinction est l'inverse clailisation est utilisée pour déterminer tout
ce qui est lié a la science et production dangdéhumaine et la culture désigne le mode de
vivre des membres d’une société. En Allemagne $olé® deux distinctions coexistaient, les
anthropologues américains ont décidé d’appliqueselzonde distinction et les autres méme
aujourd’hui préférent mélanger les cadres de rat&reles deux concepts (Rocher, 1995 : 12-
13).

Puisque nous avons décidé de nous occuper desndestectement culturels dans ce
mémoire, nous voudrions, tout d'abord, spécifiaruidure qui va étre I'objet de notre analyse
et étude. Motivée par I'opinion sociologique de QRiycher, politique de Jacques Ardoino et
philosophique de Wolfgang Kaempfler et également Ip@pinion didactique de Louis

Porcher et Geneviéve Zarate, nous allons considizmes les pages qui suivent gqu'il existe
9



deux visions de la réalité sociale tres particabeet différentes : une vision culturelle et une
civilisationnelle. La civilisation va étre consiéér comme un certain nombre de cultures
différentes qui ont des traits communs (ex. ciatiisn orientale). La tendance principale de la
civilisation est la généralisation des traits mariers de ses cultures et le descriptivisme. De
plus, elle gardera la référence au progres tecknigqux changements industriels et a
'avancement scientifique en général. Le concepaadrilture va désigner une certaine culture
et ses traits particuliers abstraits et concratss’agit d’une notion temporellement et
spatialement plus étroite que celle de la civii@atui se réfere principalement aux regles de
fonctionnement d’'une société déterminée, au styleiel (ex. le fonctionnement d’'une culture
de la civilisation orientale) (Rocher, 1995 : 13:14

Jacques Ardoino (2009) résume leurs natures enmge®pit qu’'on « baigne » dans une
civilisation » que « on appartient a une civilisation qui nouslarg» et que « la culture
nous habite, nous inspire et nous structure jusqoisstituer un style » (Ardoino, 2009 : 5).
Wolfgang Kaempfer confirme la différence profondetre le caractére globalisant et
matérialisant de la civilisation et le caracteralgiique de la nature qui tend a garder les

particularités culturelles en disant :

Le mode d'organisation et d'ordre de la « Civilsab - en fin de compte, il s’agit bien sar
toujours de la société occidentale - n'est doncsgatement a 'opposé du mode d’organisation
et d’ordre « culturel », mais il est appelé a reisgr, a « catégoriser » toute culture possible,
toute culture existante, a la rendre « compréhénsiba la rendre compatible avec n'importe
guelle autre culture- et donc a lui prendre exaetdroe qui en fait « une culture », c'est-a-dire :
sa singularité, son caractére unique, sa physiaauan incompatibilité avec toute autre culture
ou civilisation (Kaempfer, 2006 : 3)

Ces approches montrent que des la fin des deuxegumondiales, la vision limitée de
la culture comme une dimension primitive de I'homifmsée sur sa nature) et de la
civilisation comme ensemble des réalisations huesatres élevées (basées sur son opinion
rationnelle) définitivement appartient au passéSiécle des Lumieres avait créé une illusion
de I'hnomme rationnel qui doit accumuler le progetsnier sa nature : 'homme moderne
comprend que le besoin d’'une tradition individuddle partie de son identité. Louis Porcher
considere la civilisation comme « collection d'dbjed’ceuvres » et la culture comme
« systéme de valeurs dynamiques » (Porcher, 1980.:Dans cette these on a besoin de
définir la culture séparément de la civilisatiorup@ouvoir analyser sa nature et apprécier
limportance de sa transmission et acquisition pahElamment des phénomenes

civilisationnels (Ardoino, 2006).
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1.3. La définition de la culture

1.3.1. Les caractéristiques

Guy Rocher parle de la dimension abstraite et é&eale la culture et d’'un certain
nombre de ses qualités qui déterminent sa natwenateglement. Le cété abstrait consiste en
mode de penser, de se comporter et de sentir parfzay tous les membres d’une sociéte.
L’autre coté consiste en différents protocoles mundent concretes et formelles ces régles
abstraites, quotidiennes : les cérémonies religeues performances de I'art contemporain,
les récits théatraux, les procédures législatileedyureaucratie, les régles de conversations
formelles et informelles, les créations scientifiguetc. Parmi les caractéristiques les plus
importantes de la culture, Rocher (de méme quet&arRorcher, Byriam, Kaempfer et
Ardoino) mentionne la subjectivité et ajoute l'etfjivité et le symbolisme. La double nature
de la culture est due au fait que tous ses traitstemt a deux niveaux : d'un cbté ils
appartiennent a chaque individu du groupe qui iesdividuellement, et de l'autre cété ils
sont partagés par tous les membres d’'une sociéiévetnnent un marqueur distinctif du
collectif. Porcher accentue le caractere humaitadrilture en disant que « parler de culture
suppose la reconnaissance de son fondement hubpesicultures n'existent, en effet, que par
et dans la médiation des individus et des groupkss ne peuvent, a ce titre, étre réduites a
des réalités observables, susceptibles d'approchesatives et analytiques » (Porcher, 1986 :
77). Le troisieme aspect qualitatif de la cultuseé ®on symbolisme. Tous les modes de vivre
qui sont employés par les membres d’'une sociétégeptent un systeme symbolique qui
différencie membres de cette société des membree diutre. Le systéme symbolique de la
langue sert a la communication verbale, mais lespocotements non verbaux fonctionnent
aussi comme symboles (par ex. la posture, lesgette. Geertz (1975) décrit bien I'idée de
la culture comme ensemble des signes qui portesens en disant que c’est « une structure-
transmise historiquement- de significations incasndans des symboles, un systéme d'idées
héritées et exprimées sous forme symbolique, au emogesquelles les hommes
communiquent, perpétuent et étendent leur savaicamant les attitudes ¢Geertz, in:
Porcher, 1986 : 113).
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Il est évident que dans la définition et I'appréoia des éléments culturels il est arrivé
un glissement du concret vers l'abstrait, du melkéviers le spirituel, de I'approche
civilisationnelle vers une approche culturelle. Detérét particulier pour les réalisations
concrétes (artistiques, scientifiques) du débuleil™ siécle, I'accent est passé a la réalité
sociale dans les années 50 et dans la seconde noit26™ siécle il s’est arrété a la
dimension symboliqgue de la culture qui est devebnlget le plus important des études
culturelles. Cette approche qui met au premier plaplicite culturel sera le point de départ

de notre recherche culturelle dans une école préntks Zagreb.

Egalement, la culture est un systéme de symbolpsgsapt c'est pourquoi Rocher la
définit comme «[I'héritage » et non comme « I'hé&@dsociale ». Enfin, la derniére
caractéristique mentionnée est la cohérence eiifidretts éléments culturels qui est la
conséquence non d’'un rapport logique entre euxs rdaine marque subjective que leur

donne chaque membre de la société avec ses déoisimage. (Rocher, 1995 : 14-19)

1.3.2. Les fonctions

Dans son parcours vers une définition englobantéa dmilture, Rocher décrit les deux
fonctions principales que la culture occupe dansdeiété et qui peuvent témoigner de

limportance de la dimension culturelle d'une st€iét du besoin de I'analyser et connaitre.

Premierement, la fonction sociale qui maintientgugoupe social cohérent et le distingue
d’'un autre groupe social. Grace a la culture quiuessysteme de valeurs, de croyances, de
modes d’agir partagé par tous les membres du graxgp@roupe peut obtenir le caractére
d’'un collectif qui se différencie d’'un autre grougpecial. Une connaissance profonde du mode
de fonctionnement d’une autre société et la congargibn de ses causes et régles abolit les
frontieéres discriminatives entre les différentstégses existentiels et résulte en une tolérance

commune.

Ultérieurement, la fonction psychique qui se référelimpact de la culture a la
personnalité humaine. La culture en tant que le ande vie dans une communauté qui
englobe les styles de penser, de manger, de dérahilaimer et détester, d’agir et toutes les
valeurs enracinées dans une société, devient tee ghr systeme perceptif de 'homme et
modele son identité. La culture dirige le compogamet la pensée humaine dans son

environnement, mais elle est aussi la base de fation des attitudes envers I'étranger.
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Rocher insiste sur la douceur du pouvoir de laucellen la présentant comme une gamme des
options parmi lesquelles 'homme peut faire tougoles choix. En respectant les régles de
fonctionnementprésentes dans son environnement, la personne daste les frontieres
culturelles données et, en les refusant, elle pEsdcaractéristiques distinctives du groupe
(Rocher, 1995 : 20-22).

2. La culture et la didactique des langues étrasger

Les enseignants des langues étrangeres aujourddus-entendent la dimension
culturelle de la langue et lui assurent sans don&eplace autonome dans I'enseignement des
langues étrangeéres. La culture n'a pas toujourapgéciée comme la partie autonome dans
la classe de langue et avec le changement de delpprenvers la nature de la langue pendant
I'histoire le statut de la culture s’est modifiéam® les premieres approches les éléments
culturels étaient absents de la classe de langais,leitemps a apporté une vision plus sociale
de la langue et la culture y a trouvé sa place&in @imple accessoire aux études linguistiques

elle est devenue le vrai acteur de la situatiodadtique.

Pour pouvoir comprendre jusqu’au fond la naturéreportance de I'enseignement de
la culture en classe de langue aujourd’hui, il famalyser sa place dans ['histoire de
I'enseignement linguistique et trouver les argureguadur pouvoir expliquer la lenteur d’'une

évolution si importante.

2.1. L'histoire des méthodologies

2.1.1. Les premieres méthodes

Au 16™ siecle le latin est encore la langue de commupitanais le statut des
langues vivantes progresse parce que les gensidgentecompte de leur importance dans la
communication quotidienne. A I'époque il y domineneu approche individuelle a
'apprentissage des langues et le précepteur iestrlicteur des enfants dans les familles

nobles : premiérement ce role appartient aux esslawnais avec le temps une personne bien
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éduquée le reprend et ce type de tutoriat se fisemal I'aide des réflexions de Roger
Ascham (précepteur des Tudors en Angleterre §'E]e$ﬁécle) et de Michel de Montaigne il
est plus facile de formuler la nature de I'approeheette période-la.

Le modele d’enseignement d’Ascham est classiquselen lui I'apprentissage d’'une
langue étrangere se base sur I'imitation des cewlassiques. La méthode préférée est celle
de la traduction qui en partant de la grammairage®mme base la langue maternelle et par
conséquence isole négativement les données clgsurdlichel de Montaigne par contre a
une conception tres avancée de l'apprentissagdadgsies et ses réflexions partent de la
culture cible. Il a conclu que la seule manierepdi@ndre une langue étrangere est
I'expérience directe de cette culture parce qu’leseovant le mode de vie des natifs et leurs
situations sociales on apprend leur systéme deépers on devient capable de saisir

correctement leur langue.

Vers la seconde moitié du ' siécle John Locke formule trois objectifs cruciale
l'apprentissage des langues étrangéres : la coroatiom, le style et la linguistique. Les
objectifs stylistiques et linguistiques sont I'abjgintérét de ceux qui s’'occupent de I'écriture
ou de la langue en tant que science parce qu’iledbmaitriser tres bien les regles de la
grammaire pour étre capables de s’exprimer panfigte dans une langue. Pour tous les
apprenants d’'une langue étrangéere avec les olgjaihmunicatifs la grammaire ne sert a
rien selon Locke et il considére comme la seulehod# juste I'imitation des autochtones et
'apprentissage des modeéles d’expression par doeyprobleme de I'approche de Locke est
la concentration absolue sur les mots et non sursgmbolique, mais il a reconnu la valeur

communicative a la langue a I'époque ou la languav@lait a la traduction.

En tant que premiere modalité de I'apprentissagevitiuel des langues vivantes, le
préceptoriat existe jusqu'a la fin du®I8siécle en Angleterre, en Allemagne et en France.
Jan Amos Komensky, le plus grand pédagogue dUkiecle qui est considéré comme le
fondateur de la didactique des langues étrangék&®rmine la nature symboliqgue des
langues: il s'agit d’ensemble des signes abstegiisie sont pas isolés, mais se référent a une
réalité extralinguistique concrete et qui ouvrenporte dans le monde de I'Autre. De plus, il
est le premier didacticien qui a employé l'illusipa comme outil d’apprentissage dans
'enseignement des langues étrangeres et de telfeéne a visualisé le systeme abstrait de
signes (Claude Germain, 1993 : 71-85).

14



2.1.2. La méthode traditionnelle

La méthode grammaire-théme qui a été utilisée ammiRsance dans I'enseignement
du latin, au début du % siécle devient la méthode grammaire-traductiomeptésente
'approche dominante dans I'enseignement des langieantes. Cette approche part des
matériaux didactiques qui se basent sur les tdiktégires latins et grecs avec |'objectif
d’enseigner a I'apprenant la lecture et I'écriture.centre d’'intérét est la grammaire qui est
enseignée explicitement et de maniére déductivgouos en langue maternelle. La traduction
est littérale et le vocabulaire s’apprend en fordee liste des mots, de phrases isolées.
L’enseignement de la culture consiste en littémtirangere et se réfere généralement aux
réalisations artistiqgues de la culture cible. Pugstes apprenants doivent traduire le texte et
apprendre par coeur les expressions, ils ne s’ontpas de la réalité extralinguistique de ces
textes et on peut conclure qu’'il ne s’agit pas d’'uraie exploitation des textes littéraires dans
la classe de langue. La littérature sert commespréta I'exercice intellectuel, a la saisie de la
grammaire et I'analyse du texte consiste en dégrupas parties du texte et en leur analyse
selon les points de vue de la langue maternellgialjit d’'une approche qui ne peut pas
instruire I'apprenant & communiquer en langue cg@blgui ne peut pas lui donner les savoirs
culturels parce qu’elle offre un point de vue &i#i de la langue en Iisolant de son champ

de référence.

L’approche de Francois Gouin, symboliguement nommda locomotive d'un
nouveau genre » (Germain, 1993 : 114), c’est lanjgne approche qui offre un point de vue
différent et qui tend a reformer l'opinion tradiiwelle. En observant I'acquisition de la
langue maternelle de son petit neveu de 2 anscdmelu que la langue consiste en deux
dimensions : a c6té de la dimension concrete dgesilinguistiques qu’on écrit et prononce,
il existe une dimension symbolique aussi parce duggque mot se réfere a une réalité
extralinguistique qu’il faut aussi prendre en coengéns I'apprentissage des langues. Pour la
premiere fois, il met I'accent sur I'oral et surdalture quotidienne en poussant au second
plan I'écrit et la culture élevée qui étaient lesls points d’intérét des didacticiens. Il propose
une suite logico-temporelle de I'apprentissageadthgue qui correspond a la réalité vécue
dans cette langue : de la méme maniére que laufagnfant en langue maternelle, il faut
observer l'environnement, poser des questions etrcbler les réponses pour pouvoir

comprendre mieux la réalité.
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La méthode directe du début du®PDsiécle développe cette idée et devient la
premiére méthode qui, en se basant sur les observale Montaigne et Locke et sur les
nouvelles tendances, tend a enseigner a I'apprénaammuniquer en langue étrangere. La
nouvelle approche méthodologique définit la langomme ensemble de I'écrit et de I'oral et
le but de son apprentissage n’est pas la simpleamgation des régles grammaticales et
imitation des sons, mais l'utilisation active ¢k langue et connaissance de son implicite
culturel. Utiliser activement la langue veut diéfléchir & son cadre de référence et, en bref,
prendre en compte la culture qui est sa partiggiatée. La langue enseignée en classe de
langue obtient une forme culturelle et les apprendeviennent les acteurs d’apprentissage
qui font partie de sa découverte. La méthode diremid a exclure la langue maternelle de la
classe de langue en s’appuyant sur le fait qu'angue, en tant qu'ensemble de plusieurs
dimensions trés spécifiques, n'est pas littéraleméuctible au systeme d’'une autre langue
(Claude Germain, 1993 : 101-131).

2.1.3. Les méthodes de I'ere scientifique

Avec le deuxiéme quart du 9% siecle commence I'époque des tentations de définir
scientifiquement la langue. Dans la diversité drappes, on peut distinguer les trois courants
suivants : les approches intégrées, linguistiquepsgchologiques. Nous allons présenter
brievement chacune de ces approches et expligéeollition de la composante culturelle

dans leur cadre.

2.1.3.1. Le courant intégré

s N 7

Les méthodes qui appartiennent au courant intégegrient dans leur étude la nature

de la langue et I'apprentissage.

La méthode audio-orale (AO) s’est développée aatsHinis dans les années 40 du
20" siécle et elle remplace la tendance a I'enseigned®|'écriture en classe de langue des
années 30. Comme le nom de la méthode le mong'agit d’une approche centrée sur l'oral
et sur la compréhension plutdt que sur I'écritagpioduction. Bien que son objectif ait éte le
développement de la compétence de communiquerapament en langue cible (comme il
est le cas de la langue maternelle) en suivantlgies de son usage quotidien, cette méthode
n'a pas réussi a l'atteindre. La vision de la langtétait pas du tout spontanée et c’était la
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conséquence de nombreux exercices syntaxiquesntjueéduit la langue a un ensemble de
formes a pratiquer jusqu’a I'automatisme. Les eistegments que les enseignants utilisaient
en classe de langue n’étaient pas applicablesldamsstuations réelles parce qu’ils avaient un
caractére artificiel. Toutefois, les experts dedecetéthode ont consacré un bon espace aux
contenus culturels dans les manuels et les onysg®ldu point de vue audio-oral. lls ont
banni la langue maternelle de la classe de lanfjarg&re et de telle maniere ils ont donné un
espace linguistique et culturel indépendant arigua cible.

En Europe, la méthode SGAV (structuro-globale awiboaelle) s’est développée
contemporainement a la méthode AO. Ces méthodés méme maniére favorisent I'oral et
la compréhension parmi les compétences et ellesnae@nt I'objectif principal de créer la
compétence de communiquer en langue étrangerel’aspprenant. Toutefois, I'approche a
'apprentissage des langues étrangéres de la me®GAYV est plus large et par conséquence
la vision de la culture aussi, et c’est pourquoideéfinit cette méthode comme plus proche de
la méthode directe que de I'AO. Ses experts aceantiimportance du caractéere global de la
langue : l'apprentissage est lintériorisation deformations visuelles et auditives que
'enfant recoit de I'environnement qui I'entoure lat grammaire est seulement un outil de
facilitation de ce processus. Petar Guberina censith langue comme une globalité des
éléments visuels et acoustiques et il explique quoeir savoir communiquer en langue
étrangere, il faut les saisir tous. Le résultatete vision structuraliste de la langue est une
définition plus fixe de la position culturelle etagsse de langue : la culture comme ensemble
des éléments implicites et explicites qui font jgade la langue et seulement si on les
enseigne avec les éléments linguistiques on pgueagre a communiquer en langue cible.
Les contenus didactiques obéissent a cette visiola dangue — ils abondent de matériaux
culturels audio-visuels (films, images, dialogueisyi’exercices (théatre, conversation dirigée,
narration, récit interrompu etc.) qui approchetibpprenant la réalité extralinguistique de la
langue. Apprendre une langue étrangére veut dise fmsystéme linguistique en comprenant
le style de vie de l'autochtone. Toutefois, les éniatix apportés en classe de langue
transmettent encore une langue trés pure et bienleg apprenants soient capables de
s’exprimer et de se faire comprendre en langue cielur compréhension du locuteur natif est
faible. De plus, il n’existe pas encore la parteeld lecon dédiée explicitement a la culture
cible et la culture est élaborée a partir des éxesc implicitement (Germain, 1993 : 139-
153).
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Les mots de Petar Guberina serviront de conclusiogite méthode qui a fixe le statut
de la culture en classe de langue étrangére etellk maniére a ouvert la porte a

I'enseignement que nous connaissons aujourd’hui :

« Pour nous la langue est un ensemble acoustico-vi€uehe peut pas séparer la situation et
les parties qui la composent de leur expressiguigtique. Voila pourquoi c'est la langue parléé qu

est a la base de notre méthode » (Petar Gubaning&laude Germain, 1993 : 164).
2.1.3.2. Le courant linguistique

Parmi les courants linguistiques qui s’occupentlesieement de la nature de la
langue, nous nous occuperons de celui qui a ddfume maniere précise la compétence
communicative et de telle maniére formalisé leustale la culture en classe de langue

étrangere.

Dans les années 80 du®?Bsiécle s'est conclu le glissement de la civil@atvers la
culture quotidienne en forme de vécu concernantdisats sur la notion de culture. La
nouvelle approche communicative définit la languecomme un instrument de
communication, ou mieux comme un instrument d’etéon sociale » (Germain, 1993 : 202)
et de telle maniére confirme sa double nature. [BagtaSwain (1980 : 28) délimitent trois
composantes principales de la compétence commiwgicala composante grammaticale,
sociolinguistique et stratégique. La composantéofinguistique met I'accent sur la culture
dans I'apprentissage des langues étrangeres atoglteste en deux parties - la compétence
socioculturelle qui se réfere a la connaissanceétges de fonctionnement d’'une société et la
compétence discursive qui consiste en saisie dérelits types des discours. Selon Germain
(1993 : 201-212) la dimension accentuée de la last sa partie quotidienne et le non
verbal qui a une influence importante sur le seassimis pendant la communication. Les
cognitivistes ont montré que I'apprenant est unividd actif qui doit participer dans
'apprentissage de la langue et que linformatianilgecoit du dehors n’est pas fixe ni
monodimensionnelle - en la recevant, I'apprenaitt tianalyser, comparer aux informations
antécédentes et l'inclure dans le savoir globalestiitoujours applicable a la situation réelle.
Cette nouvelle approche a completement banni leslesions de la méthode audio-orale
béhavioriste qui se basait sur la répétition mépanides formules linguistiques préétablies
par un apprenant passif. Les documents authentismigtiennent la nouvelle approche en

classe de langue et aident la réalisation d’'unagmsage situationnel de la langue étrangere
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dont l'acteur est I'apprenant défini comme un eintédiaire culturel » (Byram, Zarate et
Neuner, 1997 : 10).

2.1.3.3. Le courant psychologique

Nous allons conclure ce parcours historique deoliéion de la culture en didactique
des langues étrangeres avec une méthode apparéenaatrant psychologique centré sur le

processus d'apprentissage, la méthode naturelle.

Le concept de I'approche naturelle a été créé pacyl Terrell et va au-dela des
limites de la classe de langue en proposant ureappsage de la langue étrangere au milieu
naturel, loin de I'école et de la situation aridite d’apprentissage. L'idée de la culture dans
ce concept d’apprentissage correspond a la définiilommunicative de la composante
socioculturelle et se référe a tous les aspecta d&e des locuteurs natifs (Germain, 1993 :
243-245).

2.1.4. Conclusion

Dans son article sur I'évolution historique desrappes en didactique des langues
(Puren, 2005), Christian Puren offre un résuméodées les méthodes mentionnées en les
groupant en cing approches suivantes : I'appro@relap grammaire, par le lexique, par la

culture, par la communication et finalement pacti@n.

Les deux tableaux de Puren donnent un parcoursphreii les différentes approches
historiqgues envers la culture. La Figure 1 (200B)) résume tous les changements
chronologiques dans trois domaines: les suppdées, objectifs et les habiletés. La
méthodologie traditionnelle de la deuxiéme moitié 1¢™ siécle basée sur les supports de
nature isolée a favorisé la compréhension écrieecanséquence de ce type d’enseignement
grammatical était la visualisation des documents dabut du 28" sieécle avec la
méthodologie directe. Le recours a I'image dangpfantissage linguistique relie la langue a
la réalité vécue et déplace l'accent sur la pradocbrale. Vers la moitié du siecle la
meéthodologie active centrée sur la culture cibhais 'accent sur les documents écrits avec
une approche plus analytique. Dans la seconde émditisieécle la méthode audiovisuelle et
approche communicative développent les autres cieam@es avec I'approche communicative
envers la langue. Le début de ce siecle a été margul’approche actionnelle qui considere
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la langue étrangere comme un ensemble des actimts lasquelles on influence sur la
réalité : «il ne s’agit pas de communiquer avewtfe mais d'agir avec l'autre en LE »
(Puren, 2005 : 7). La Figure 2 (Puren, 2013 : ®)oate les différentes composantes de la
compétence culturelle qui suivent le développentastorique de I'approche envers la
culture : la composante transculturelle de la nafthagie traditionnelle, la composante méta-
culturelle de la période de la méthodologie actilee,composante interculturelle qui
correspond a l'apparition de I'approche commumnieatia composante pluri-culturelle de la

didactique du plurilinguisme et finalement la corsg@ate co-culturelle de I'approche

actionnelle.
ORIENTATION OBIET' ORIENTATION SUJET
(LE CONNAITRE) (L'AGIR)
1 2 3 4 5
APPROCHE PAR... | LAGRAMMAIRE LE LEXIQUE LA CULTURE LA COMMUNICATION L’ACTION
41 42
phrases isolées documents documents documents tous types de documents produits
SUPPORTS d’exemples visuels textuels audiovisuels | documents, y compris | par les apprenants
(représentations) (récits) (dialogues) authentiques eux-memes pour
et textuels réaliser leur projet
(descriptions)
analyser,
ACTIVITES comprendre, observer, interpréter, reproduire, s'informer, agir, interagir
produire décrire comparer, s'exprimer informer
extrapoler,
transposer, réagir
HABILETES CE EO combinaisan® combinaison juxtapositions® | articulations® variées
CE-EO CO-E0 variées CE, CO, EE, CE/CO/EE/EQ
E0
METHODOLOGIE | « méthodologie | « méthodologie | « méthodologie | « méthodolagie « approche « perspective co-
DE REFERENCE traditionnelle » directe » active » gudiovisuelle » |  communicative » actionnelle »
PERIODES’ 1840-1900 1900-1910 1820-1960 1960-1990 1970-1990 2000-?
Figure 1
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DOMAINE ACTIVITES
PRIVILEGIE DE REFERENCE
Capacité a retrouver, dans les grands textes langagiéres | culturelles
classiques, sous la diversité des
manifestations culturelles, le « fonds
commun d’humanité » (E. Durkheim), celui valeurs
qui sous-tend tout I’ « humanisme {univer= ) N
classique » ou encore, actuellement, la selles) traduire reconnaitre
« Philosophie des Droits de I'Homme »,
capacité & reconnaitre son semblable dans
tout étre humain

COMPOSANTES DEFINITIONS

1. trans-
culturelle

repérer,
analyser,
parler sur | interpréter,
(eommen- | extrapoler,
ter) réagir, juger,
comparer,
transposer’

Capacité & mobiliser les connaissances
culturelles acquises et extraire de nouvelles
2. méta- connaissances culturelles a propos/a partir connais-
culturelle de documents authentiques représentatifs de sances
la culture étrangére, consultés en classe ou
chez sol.

Capacité a gérer les phénoménes de contact
entre cultures différentes lorsque 1'on
communique avec des étrangers dans le
cadre de rencontres ponctuelles, d'échanges,
de voyages ou de sé&jours touristiques, en
particulier en repérant les incompréhensions
causées par ses représentations préalables
de la culture de 'autre, et les
meécompréhensions causées par les
interprétations faites sur la base de son
propre référentiel culturel
Capacité a gérer culturellement le vivre attitudes
ensemble dans une societé et compor- co-habiter
multiculturelle tements Y
R r activites
Capacité a adopter et/ou créer une da
& Fai culture d'action commur]e avec des concep- médiation®
culturelle personnes de cultures dlfferentgs tionsi®
devant mener ensemble un projet
commun.

parler avec
(commu-
niquer)

3. inter
culturelle

représen-
tations

rencontrer,
découvrir?

4. pluri-
culturelle

co-agir

Figure 2

2.2. Enseigner une culture étrangere

2.2.1. La culture et la langue : deux natures dh@me systeme

La breve histoire du rapport entre la culture etalague dans I'enseignement des
langues a montré que les approches méthodologidiii#sentes au cours de lhistoire
n‘appréciaient pas également la culture en classdadgue et que seulement avec le
changement de lattitude envers la nature de lantpeculture a pu obtenir une place
autonome dans I'enseignement linguistique. Hannle Radersen dans son article (2009 : 84)
apporte le schéma de Lund (Figure 2) qui montrdetoles dimensions d'une langue
étrangere qui devraient étre présentes au cowssrdenseignement. La composante culturelle
fait partie intégrante de la langue avec la morpgiel, la syntaxe, la sémantique, le texte et le
discours : parmi les cercles concentriques quiésprtent les composantes, la culture a une

21



place trés importante parce qu’elle englobe tol#gsutres composantes et sert d’élément de

cohésion.

Morghologie et
syntaxe

Semantigue

Texte et discours

Culture dans la
lamgue

Figure 3

Deux conditions devaient étre satisfaites danamesses 30 du 20°siecle pour que le
rapport entre la langue d’'une part et la culturd’aetre soit défini comme réciproque : il
fallait conscientiser que la culture était un systécomplexe de comportement et que la
langue n’était pas seulement un phénomeéne linguistimais social aussi. L’histoire des
discussions concernant la base de leur rapportgimutésumée en deux opinions : I'une qui
prend la morphologie comme le point de départaettte qui part du contenu lexical. Mailhot
considére que l'autre opinion est plus argumentdas d’histoire des débats autour de la
langue et la culture, en particulier la ou l'analyde lexique cesse d'étre une analyse
superficielle des mots et devient une réflexionlsutialogue entre les concepts linguistiques
et culturels. L’école structuraliste francaise nfiatcent sur l'importance de la structure
sémantique de la langue et sur la similarité detfonnement entre la structure linguistique et
culturelle. La langue parlée par une communautéastidéree comme un miroir de la réalité
vécue par cette communauté, elle est son poinéféeence. Les concepts sémantiques de la
langue servent & nommer les phénomeénes cultutaks ppécisément, le mode d’observer et
organiser ces phénomenes. Justement cette man@tieuliere de grouper la realité
commune représente une certaine culture et lestgtes sémantiques de la langue
'expriment (Mailhot, 1969 : 201-206).

Galisson confirme cette approche en définissantniess comme « des lieux de

pénétration priviliégiés pour certains contenuscdéure qui s’y déposent, finissent par
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adhérer, et ajoutent ainsi une autre dimension dirf@gension sémantique ordinaire des
signes » (Senos, 2013 : 20)

Louis Porcher (1986 : 13) définit aussi la cultaoenme le principe organisationnel de
la réalité en constatant que « toute culture estem®e classement, et nous sommes, selon la
célébre formule de Pierre Bourdiales classeurs classés par nos classemertsque, pour
connaitre bien une société, il faut comprendrerégies de classement. La langue est un
systeme de signes qui explicite le fonctionnemémbead société et qui représente une porte
ouverte dans sa culture. Dans la création de laghmw adéquate de I'enseignement de la
culture dans la classe de langue étrangere il&fmatconscient de la complexité culturelle de
la société cible et du fait qu'a travers la languea la possibilité de la découvrir jusqu’au
fond. Les mots de Byram confirment I'importance ke contextualisation du savoir
linguistique dans le processus de création de lapétence communicative en langue
étrangere :

La langue incarne essentiellement les valeursegtsignifications d'une culture; elle fait
référence a des artefacts culturels et signalentité culturelle d'un individu. La langue
employée par tel ou tel locuteur fait sans ceskreardce a ce qui lui est extérieur, quelles que
soient les intentions de celui-ci: la langue netpas s'employer sans comporter ni signification
ni références extérieures, méme dans le milieulestgu'est le cours de langue vivante. Les
significations d'une langue donnée témoignent deulaure d'un groupement social donné; de

méme l'analyse de ces significations- le fait ges &pprenants et d'autres locuteurs les
comprennent- nécessite lI'analyse et la compréhedsicette culture (Byram, 1992 : 65)

2.2.2. L’approche désirée

Dans son livreEnseigner une culture étrangef®986 : 7) Genevieve Zarate part de la
conclusion que la didactique des langues étrangae®jue d’'une méthode adéquate pour
'enseignement de la culture et en cherchant lseal’une telle situation elle tend a offrir

une approche satisfaisante.

L’objectif principal de sa réflexion est le dévepmment de la compétence culturelle
chez les apprenants d’'une langue étrangére ensknbaur la capacité non seulement de
connaitre les modes de fonctionnement de 'Autraisnde les comprendre et tolérer de la
méme maniére qu’on le fait dans le cas de la aultoaternelle. Il s'agit d’'une compétence
culturelle qui est capable de sortir de son chanigestif de référence et abandonner les

regles de fonctionnement de sa propre réalité pouvoir entrer dans la réalité de la culture
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cible et dialoguer avec elle. Zarate définit trajectifs cruciaux a réaliser dans

'enseignement d’'une culture étrangére : « dialoges cultures », « apprentissage de la
relativité » et « construction de I'image de soi qlest pas basée sur le rapport de la
supériorité » (Zarate, 1986 : 35-36).

Zarate définit aussi les objectifs concrets dedmpétence culturelle : il s’agit d’'un
développement précis et bien organisé des poidsdtiques culturels dans la classe de
langue étrangére qui suit le niveau de connaisséingeistique de I'apprenant et son
développement cognitif. Dans la description desdiis de la compétence culturelle en
classe de langue étrangere, on s’appuiera aus@sstgflexions de Byram, Zarate et Neuner

(1997) concernant le méme sujet.
2.2.2.1. Linterculturalité

Dans les siecles précédents, la culture étrangeitecénsidérée comme quelque chose
de trés différent du mode de vie personnel qunésessairement géographiquement éloigné
et bizarre, mais aujourd’hui ce n’est pas le caspkrception civilisationnelle des données
culturelles a changé et nous avons conscientisgultare comme quelque chose de plus
proche, quotidien. La complexité des sociétés copteaines et leur pluri-culturalité ont
motivé la discussion sur la diversité culturelle@v'objectif d’instauration d’'un dialogue
entre les cultures différentes basé sur la tol@&atcsur le respect mutuel (Steiger, Pfiffner,
2008 : 19).

Les définitions de la culture que nous venons thr dans ce mémoire avaient pour
objectif de préciser la nature du sujet qu’on codés important dans I'enseignement d’'une
langue étrangere pour développer la compétencairellt des apprenants. Grace a la
compétence culturelle, I'individu devrait étre chigade saisir et définir les différents types de
manifestation culturelle dans la société étrang&ans les années 70 du®?9 siécle,
'apparition de ce que nous connaissons aujourddfmmme la compétence interculturelle
élargit I'idée de la compétence culturelle et déiae de plus I'importance de son rble dans la
didactique des langues étrangéres. Posséder umgetance interculturelle veut dire « avoir
la capacité d’anticiper, dans une situation donoéeajui va se passer» (Abdallah-Pretceille et
Porcher, in: Mousa, 2012 : 86) et sous-entend rongssus actif d’apprentissage de méme
gu'un apprenant engagé dans la construction deénsh culturels en dépendance des
situations de communication. Cette approche flexiel complexe envers la compétence
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culturelle est plus adéquate a enseigner aux agpieigue créer chez eux, comme le précise
Byram, « une compétence calquée sur les besoitmidstes/consommateurs qui leur offre la
possibilité d’atteindre un seuil critique, en lgarmettant de survivre dans I'environnement

étranger-et par conséquent hostile-du pays étranigyram, 1992 : 178).

Comme nous l'avons précisé dans lintroduction acleapitre, Genevieve Zarate a
cherché d’expliquer I'interculturel dans la clasielangue comme la possibilité d’établir un
dialogue entre les cultures. Ce type de rappo bas un respect mutuel et sur la tolérance
est possible si les apprenants ont une approcherteust curieuse envers la culture cible. La
culture maternelle représente le plus grand olestadla création du dialogue interculturel
dans la classe de langue parce que les apprengisentile systeme de regles intériorisé dans
leur propre culture pour juger la culture cibleuB®é maniere implicite la culture maternelle
devient la source des subjectivités en classe mgutaqui frénent le développement de la
compétence objective concernant la culture étrandes caractére implicite de ce type de
jugement est di au fait que les contenus cultuaetplis au sein de la société maternelle
concernent la réalité vécue qui est nécessairemersonnelle et implicite. Ce type de
raisonnement basé sur la vision subjective du moetlesur lintuition améne a la

généralisation qui fait naitre les stéreotypes.

Dans son livre, Zarate utilise la définition psylduique du stéréotype en le décrivant
comme « l'idée qu’on se fait de..., I'image qui stuspontanément lorsqu’il s’agit de...C’est
la représentation d’'un objet (choses, gens, idgasy ou moins détachée de sa réalité
objective, partagée par les membres d’'un groupelsaeec une certaine stabilité » (Bardin,
in : Zarate, 1986 : 64) pour accentuer que la patiune idée stéréotypée n’appartient pas a
la réalité mais elle est enracinée dans le systlam@ensée particulier, subjectif. Il résume la
réalité en prenant comme critere la caractéristgidui est bizarre et en I'appliquant a tous
les membres d’un groupe social. Porcher affirmeeaetaniére de transformation de la nature
complexe des caractéristiques culturelles de I'Aetn disant que le stéréotype « tend a faire
apparaitre la nation étrangére comme un bloc, wité absolue » (Porcher, 1986 : 66). C’est
la conséquence directe de la vision du monde aestréla culture de départ et de I'approche
descriptive et superficielle envers la culture eibPorcher admet I'mpact dangereux du
stéréotype dans l'enseignement de la culture, ritaie défend aussi en accentuant la
possibilité de son exploitation positive dans kssk de langue étrangere. Les apprenants, en
tant que sujets sociaux qui apercoivent la réalitthe maniére subjective, créent des

25



stéreotypes pour faciliter leur compréhension deolaplexité des codes culturels. Le danger
du stéréotype ne se trouve pas dans son mangquéritieparce que d’habitude leur base fait
partie de la réalité ; c’est la généralisation egetit trait réel dans une caractéristique globale
qui les rend menacants. L'approche désirée coneistaccepter les représentations dans la
classe et motiver les apprenants a I'analyse thgaile leurs penseées. lls devraient se rendre
compte de la relativité des pensées stéréotypéesoeéder avec la découverte vers les
concepts complexes de la réalité étrangére. Unepé&mmce interculturelle consiste en
explication des points de conflit entre les culsuren compréhension sans jugement et résulte

en un élargissement de point de vue (Porcher, 19860).

Zarate est d’accord qu’une approche analytiquecaltare étrangére dans la classe de
langue devrait faire disparaitre les représentatigni sont le plus grand obstacle vers
I'atteinte de I'objectif final d’apprentissage dedulture étrangere : son appréciation. « Le but
n'est pas seulement que I'éleve sache quelgue chosenais d’'abord et surtout qu’il soit
capable de s’orientefans» la culture étrangere » (Porcher, 1986 : 17jiéBEntes sociétés
classent la réalité diversement et leurs catégatexlassement varient : I'apprenant doit
s’approcher des conditions de fonctionnement daulure cible, connaitre les catégories et
les criteres de classement pour pouvoir les obserctivement. Les faits isolés sur la
culture cible ne peuvent pas donner les réponsesasufonctionnement et ne peuvent pas
relativiser la centration sur la culture maternefeur développer une compétence culturelle
centrée sur la réalité de I'Autre et pour vaincréa «quéte narcissique de lidentité
maternelle » (Zarate, 1986 : 27) il faut entrer dlémréalité étrangére, en faire expérience,
chercher les causes et conséquences de differgmes des comportements etc. (Zarate,
1986 : 14-30)

En parlant "d’interculturel”, ici, ce terme indiee le vécu subjectif et intersubjectif de I'étrange
; un vécu et un échange qui changent les partitspatrieur vision du monde, qui engendre plus
gu’une juxtaposition. Le “multi” ou “pluricultuel” désigne justement qu’on entend par la ce

cbte a cbte si possible sans heurts, ce vivre dyeesh possible sans dysfonctionnements de
ressortissants de cultures différentes. » (Tho2GR0) : 9)

2.2.2.2. La compétence culturelle: les objectifisarets

Byram, Zarate et Neuner (1997 : 13-22) définisspmdtre catégories d'objectifs a
atteindre dans le développement de la compétermiecsdiurelle : le savoir, le savoir-étre, le

savoir-faire et le comportement. Zarate (1982 :) Iténe les descripteurs de la compétence
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culturelle dans le contexte de la connaissanceuiktigue des apprenants. Sa réflexion
individuelle sur les objectifs de la compétencei@adturelle délimite spatio-temporellement
la tripartition des objectifs a atteindre et sestmene conclusion spécifique a la réflexion
commune. Elle divise I'apprentissage de la langueulture étrangére en trois paliers (le
palier 1 qui vise I'acquisition de niveau A2, Idipa2 qui vise la consolidation du niveau A2
et progres vers le niveau Blet le palier 3 qui Viaequisition du niveau B2) et donne les

objectifs culturels qui devraient étre atteinta & de chaque palier.

Selon l'article des trois auteurs mentionnés, losaest la partie de la compétence
socioculturelle de caractere générique, déclagiifenglobe le systeme d’informations sur la
culture cible. Bien qu'il s’agisse d’'un champ quit éres large et difficile a délimiter, les
auteurs le résument en six catégories qui devrad¢rd toutes présentes au cours de
'apprentissage culturel. Le premier grand domalnesavoir se réfere a l'identité culturelle
de la société cible et consiste en connaissanceciddemes, auto-stéréotypes et hétéro-
stéréotypes, de mode de vie partagé par les mendarda société donnée (les valeurs
familiales, les réles sexuels, les tabous, lesthdbs alimentaires, hygiéniques etc.). Le
deuxieme domaine concerne l'espace et consistesgace national et corporel. L’espace
national de la culture cible inclut la connaissades unités de la division administrative du
pays et les variantes linguistiques y présentesligajue I'espace lié au corps sous-entend la
saisie des gestes et de la mimique pratiqués arciaté cible. Les connaissances concernant
la structure sociale représentent le troisieme eetqliatrieme domaine du savoir: les
apprenants devraient saisir les informations pbganles classes sociales et leurs roles dans
la société cible, de méme que les informations|&k population immigrée et aux minorités.
lls devraient connaitre les changements du caeactécial et comprendre leurs causes. Les
deux derniers domaines du savoir, ce sont les 1Isasor les institutions de la société cible de
tous les niveaux et le domaine artistico-cultu@d. domaine sous-entend la connaissance des
systemes d’information du pays cible- la langue dexlia étrangers. La composante de
savoir-étre de la compétence socioculturelle reptésla capacité de prendre une attitude
positive envers l'autre et son monde. Pour sastoimpétence socioculturelle, il ne suffit pas
connaitre les faits de la réalité étrangere mdmuil s’approcher de la culture cible avec une
approche positive, sans préjugés, qui supprime fieatieres culturelles. C’est une
compétence universelle qui tend a analyser lesé@imdescriptives de la société cible et les
comprendre. Une fois saisie, cette compétence gimiappliquée a tous les autres systemes

de pensée. La derniere composante de la compétenmeulturelle, c’est le savoir-faire qui
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consiste en aptitudes qui servent a unir les detresicomposantes et a leur utilisation dans
les situations spécifiques. Le savoir-faire perraefapprenant de réutiliser les contenus

appropriés a I'école dehors la classe de langues acontexte réel ; d’étre conscient de la
pluralité des consciences qui I'entourent, d’é@mpable de bannir les représentations sur les
étrangers. Grace a cette composante sociocultutE@renant est capable de saisir les

différentes informations des médias étrangerssiithiie, la politique, I'agriculture, la culture,

la géographie), de les interpréter et contextualisest capable de comprendre les éléments
paralinguistiques et différencier les gestes pdasimembres des différents groupes de la

société cible.

Selon Zarate, si on contextualise la définition s a la fin du premier palier,
'apprenant devrait étre capable d’utiliser lesatggies pour comprendre les documents
authentiques écrits et oraux, il devrait conndi#geemeédias dominants du milieu francais et
étre capable de les utiliser pour trouver les mfations de ce milieu. De plus, en analysant
les différents domaines de fonctionnement de kEésd cible (économique, touristique,
politique) et de leur propre société les apprendetgaient étre capables de détecter leurs
représentations de la France et des Francais ie¢ Uae comparaison objective entre les
éléments de la culture cible et culture materndlléa fin du second palier, les apprenants
devraient posséder les connaissances contextisatiséeernant les informations du premier
palier (formuler une opinion critique sur les nolle® provenant des médias en se basant sur
les faits historiques et les autres opinions dontgi@u moins dominants du méme sujet).
Cette capacité de construction des différents ckade référence pour les faits culturels
appris au long du premier palier est due au corgacgonnel des apprenants avec le pays
cible et les locuteurs natifs. lls devraient matepefficacement une gamme d’informations
culturelles dans leur contexte historique, géogo#) politiques de la société cible et étre
capables de les comparer avec les données detliaeciaternelle sans discrimination basée
sur la supériorité. A la fin du troisiéme palies lapprenants d’une langue étrangére devrait
séjourner en pays cible et étre capables d’obsdegeconditions de fonctionnement de la
société etrangere de lintérieur de sa propre teéalconnaitre les facteurs internes du
fonctionnement tels que le sexe, I'age etc., s@sicomportements moraux et les tabous de

la société cible.

2.2.3. Les facteurs importants
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La classe de langue n’est pas un lieu isolé oudegssus d’apprentissage se déroule
selon les regles et conditions fixes. Plusieurdefars y sont en interaction leur mélange
détermine la nature et le cours d’apprentissage ladelangue, et par conséquence

'apprentissage de la culture étrangeére.

Grace a ses caractéristiques psycho-physiquesidnéiles, chaque apprenant représente
un systeme de réflexion particulier et le mode dioapprend, les stratégies qu'’il utilise et les
émotions que la langue étrangére suscite en ligiedit le processus de son apprentissage. |l
existe une vaste gamme des facteurs qui influeegnbcessus d’'apprentissage en classe de
langue : I'age des apprenants, leur stade de dwvehoent cognitif, le niveau de compétence
linguistique, I'expérience extralinguistique, laripée d'apprentissage de la langue, la
tendance a I'anxiété ou a l'introversion, degré&ativité et empathie qu’ils possedent, leur
image de soi. La langue et la culture maternelleladenéme maniére conditionnent le
processus d’'apprentissage particulierement chgadusspetits parce que leur savoir de langue
maternelle interfere avec les nouvelles réglesadéamgue cible et leur vision du monde
étranger est soumise aux régles de fonctionnemeié dociété du départ (O’Neil, 1993 :
154-167).

Tous les facteurs cités représentent des phénomeésraplexes et leurs causes et
conséquences pourraient étre analysées de fagonédtaillée. Puisque un regard général et
détaillé sur les facteurs de I'apprentissage degul@s et cultures étrangeres n’est pas le sujet
central de notre travail, nous allons nous coneensur les deux grands facteurs qui
déterminent d’'une maniére objective et permanéappientissage des éléments culturels en
classe de langue : I'dge et le savoir linguistigues facteurs individuels qui sont liés a
l'identité de l'apprenant tels que I'anxiété, latimation, 'empathie et la vision égocentrique
de soi seront abordés de maniére implicite au cdargexplication de I'impact des deux

facteurs dominants parce gu’ils succombent a lgfliréance de maniére directe ou indirecte.
2.2.3.1. L'age

L'age est un des facteurs les plus importants dapgrentissage des langues
étrangéres et par conséquence dans 'apprentisesgeultures étrangéres aussi. A cause du
niveau de maturité plus bas, les apprenants plusefeont les capacités cognitives moins
développées que leurs collegues plus agés etpeints d'intérét différencient de méme que

leurs possibilités d’apprentissage. Pour profitemaximum du potentiel de leurs apprenants,
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les enseignants devraient choisir les méthodesedignement et les matériaux sur lesquels ils

baseront la méthodologie en fonction de leur age.

Un des postulats généraux bien connus dans lat@jdacdes langues, c’est le fait
gu'avec la maturation des apprenants, leur prédispn a l'apprentissage des langues
étrangeres diminue. Plus précisément, la périodesiicaractérisée par une grande efficacité
d’apprentissage linguistique se situe entre 'ag& aéns et le début de la puberté. La notion
de la période critiqgue en tant qu’'une période tgroent déterminée dans le développement de
’homme qui favorise I'apprentissage des langueangeres (Lennenberg, in: Singleton,
2003 : 3-4) est justifiee par le fait biologique e maturation de I'hémisphere cérébral
responsable pour I'apprentissage du langage. Isti@té du cerveau enfantin et leur curiosité
spontanée permet aux enfants d’apprendre les detingeistigues d’une maniere implicite.
La conséquence de ce fait biologique est telle lggeapprenants plus jeunes, bien gu’ils
apprennent la langue plus lentement que les appiephus agés, sont capables d’atteindre un
niveau supérieur de la connaissance linguistiges. dpprenants plus agés ont une rapidité
dans I'apprentissage au début, mais leur savoiegius court terme et instable. La puberté
active deux mécanismes chez les apprenants quirespbnsables pour une saisie moins
durable : la tendance a comparer les donnéesldedae étrangére avec la langue maternelle
et I'approche analytique envers le systeme lingust qui consiste en grammaire explicite
(Singleton et Ryan, 2004 : 31-61).

Comme nous avons specifié dans les chapitres m@td« apprendre une langue,
c’est apprendre une culture » (Byram, 1992 : 67 atexiste pas un enseignement de la
langue qui exclut I'enseignement de la culture axe wersa. Puisque I'objectif désiré de
'enseignement de la culture consiste en connaigsdé@centralisée de la culture de I'autre, en
compréhension de ses habitudes et pensées, unentalipulation des données culturelles en
classe de langue est possible seulement en c@réatec un haut niveau de connaissance
linguistique. Une conscience culturelle si dévetapprequiert un haut degré du
développement cognitif qui n'est pas possible &d'@e 2 a 8 ans. Par conséquent,
limportance de la période critique pour le chamiturel d’apprentissage est applicable au
niveau du contenu et au niveau implicite de la tavéaidentitaire. Rencontrer la culture
étrangére en classe de langue le plus tot pogstoheet d’y réfléchir et de faire expérience de

I'altérité. Plus tét les sujets multiculturels et dans le processus de la formation d’identité
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d’apprenant, plus grande est la chance d'obteng approche tolérante et cohérente

concernant I’Autre chez les apprenants plus agés.

2.2.3.1.1. Les plus jeunes

Le concept de «I'age heureux » (Guberina, 1991i)isé&l par Petar Guberina pour
décrire la période jusqu'a l'age de 7 ans decwiurativement tous les avantages de
'apprentissage précoce des langues étrangeresm€onous l'avons déja mentionné en
définissant la notion de la période critique, leveau plastique des enfants de cet age leur
permet d’'imiter parfaitement les sons et 'intooatde la nouvelle langue. lls sont guidés par
le jeu, ils ne s’intéressent pas aux détails dueranet apprennent la langue étrangere d’une

maniéere naturelle et globalisante (Dodane, 2000 : 4

Selon Markowski (2008 : 46-48) la période de 7 aab® est encore trés favorable
pour I'apprentissage efficace des langues étrangéien que I'expérience scolaire apporte
les modifications de perception et de mode d’apgmeage de la langue étrangere. L'intérét
pour le jeu et la perception du monde a traversskass sont encore présents chez les
apprenants et facilitent la saisie des élémentstifsudle la langue cible. Les activités
communicatives basées sur la pantomime, les gdstdsatre, les jeux de roles et les taches
musicales qui permettent aux enfants I'expressiorparelle sont recommandables pour
'exploitation des contenus linguistiques et cudtar Aprés l'age de 10 ans, l'accent se
déplace de la capacité auditive sur la capacitphmogique et syntaxique. En cette période
la mémoire des enfants est mécanique - ils sonabtep de mémoriser et reproduire

facilement les données de la langue cible, ma@ué terme.

Du point de vue du développement cognitif, les apants de I'dge de 2 a 7 ans
appartiennent au stade de l'intelligence intuiti@est un stade pré-opératoire marqué par
'apparition du langage qui donne la possibilité ldesocialisation et fait naitre la pensée
intuitive chez I'enfant. Le haut degré d’égocemids résulte des activités individuelles et
centration verbale sur soi-méme : I'enfant n’a pasoin d’un interlocuteur, c’est son propre
point de vue qui lui est intéressant et ses prawiégnages mentales sont par consequent
autocentrées. Les apprenants de I'age de 7 a lappestiennent au stade des opérations
concrétes qui est marqué par la transformatioradigités et pensées intuitives en opérations
concrétes, logiques. L'enfant n'est pas capablédttaire (par ex. formuler une définition)

car ce nouveau type d’'intelligence est toujoursagport direct avec ce qui est réel et concret.
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Cette transformation est la conséquence de lasit@ide I'enfant et de son ouverture vers le
monde qui I'entoure. La socialisation croissanimigle I'égocentrisme du premier stade et
pousse I'enfant a la collaboration, aux discussitrsu respect des regles de fonctionnement
social. A ce stade apparait le premier intérét gutre et pour son mode d’exister et la

conscience sur ses droits et besoins qu’il fayteeter (Piaget, 1964 : 24-75).

Johnstone (2002 : 13) ajoute la motivation et liaté&k comme deux traits distinctifs
tres importants entre les enfants différemment &géspprennent une langue étrangere. Les
jeunes enfants ont une motivation intrinséque dapprentissage parce qu’ils sont guidés
par leur curiosité enfantine et par une forte emddgouer. Grace a cette approche positive et
synthétique envers le processus d’apprentissagen’gxpriment pas l'anxiété bien qu'ils la
sentent tandis que les apprenants plus grands &t euiil sont analytiques et conscients de

leurs intéréts ont une tendance a I'exprimer pkgieitement.

2.2.3.1.2. Les plus ageés

A cause de la stabilisation du systéme des régléa ingue maternelle, la perception
des apprenants entre 7 et 9 ans commence a cleim@d peu a peu le caractére globalisant.
Leur plasticité cérébrale diminue et ils laissensysteme linguistique maternel pénétrer dans
'apprentissage de la nouvelle langue. Il existe grande différence entre la conception de
I'apprentissage de la langue étrangere d’'un erfar@ ans et d’'un autre de 9 ans : le premier
le comprend comme un jeu et l'autre le voit déjenoee un apprentissage avec les taches a
résoudre pour atteindre certains objectifs. Cettesformation arrive entre 7 et 9 ans et
Guberina considére que I'age de 9 ans présentébet dles difficultés dans I'apprentissage
d’'une langue étrangére. A I'age de 8 ans les emfpossédent la compétence en langue
maternelle, a 9 ans commence le transfert desnmafitons d’'un systeme a l'autre et |l
augmente avec la progression en perte de plastértbrale enfantine qui prend sa place a
l'age de 10 ans: a I'age de 12 ans le processuk deaturation des zones cérébrales
responsables pour la langue maternelle est ternimésystéme linguistique de la langue
maternelle (particulierement la phonétique) subongoles caractéristiques de la nouvelle

langue et I'enfant devient de plus insensible dansdétection (Dodane, 2000 : 4-5).

A cause de ces changements importants, I'dge dang2est considéré comme un
moment important dans I'apprentissage des langtrasg&res. De plus, c’est le début de

'adolescence - la période marqué par les turbelemoncernant les rapports avec les parents
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et la société et par un fort besoin d’individualités adolescents ne sont pas motivés pour
I'apprentissage des langues de la méme maniéeréegupprenants plus petits parce que leur
motivation devient instrumentale. Puisqu’ils soohscients de leurs intéréts et besoins, ils
sont conscients de l'utilité de la connaissancelalggues étrangeres et ils les apprennent pour
faciliter la recherche future d’emploi ou pour miezonnaitre les locuteurs natifs et la culture
cible (Johnstone, 2002 : 14-15).

Selon Piaget (1964 : 75-86), la période d’adoleseemppartient au stade des
opérations formelles du développement cognitifaghmence & I'age de 11/12 ans. A cause
des hormones sexuelles et de la conscientisat®mtigéts personnels qui conditionnent leur
vision du monde, ces apprenants sont tres affeetitnxieux. C’est le stade dominé par la
pensée abstraite qui supprime la référence perrteakas enfants plus petits a ce qui est
concret et réel, a ce qui est spontané et innov@at.niveau de réflexion donne aux
adolescents la possibilité de saisir la langue Gtg métalinguistique, leur permet d’analyser
et comprendre les concepts complexes (par ex.reldjude les comparer et finalement de les
intégrer dans le processus de formation de letitsics. Mais, il est suivi d’'une approche
émotive qui résulte d’'un conflit identitaire avexs Inouveautés de la culture cible et motive

les apprenants a la défense, a la préférence guepuoivers culturel.

Selon Markowski (2008 : 48) les adolescents ont mnéenoire a long terme et son
article sur les types de la mémoire humaine (Magtow2005 : 101-102) précise la nature de
la mémoire des apprenants de cet age de méme gueotdenus qu’ils sont capables
d’intérioriser en dépendance du stade de leur dppelment cognitif. Il considére que ce type
de mémoire consiste en trois étapes : la premiaite t'information en la préparant pour la
mémorisation et elle détermine l'efficacité de lidieme étape, la seconde retient
linformation d’'une maniére stable a long terme lat troisieme est responsable pour
l'activation des souvenirs. Les composantes de éanaire a long terme sont la mémoire
explicite qui consiste en mémorisation des « savqire » et la mémoire implicite qui est
responsable de l'apprentissage des « savoirs cotmmétus précisément, la composante
explicite est consciente et traite les informatiarnsaractére déclaratif de I'apprentissage. Elle
consiste en mémoire épisodique qui contextualisenformations et les situe dans le cadre
spatio-temporel et en mémoire sémantique qui toamsf les informations en concepts.
L’autre composante est inconsciente et procédwiafgermet d’apprendre les processus qui
ont facilité I'apprentissage. Une telle nature aariémoire présente déja chez les apprenants
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de 'age de 11 et 12 ans montre leur maniere deertries informations, le degré de leur
capacité de manipuler les informations concretias cbté et celles abstraites de 'autre et est
tres utile pour comprendre leur approche enversdlffiérentes catégories des éléments

culturels en classe de langue étrangere.
2.2.3.2. La compétence linguistique

Nous avons déja montré que la langue est I'expressibjective de la réalité qui nous
entoure et que c'est « un des moyens principaux lesundividus d’apprendre des schemes
culturels complexes» (D’Andrade, in: Byram, 199245). Il est logique donc gu’'avec
'accroissement de la compétence linguistique aicdeo possibilité de comprendre et
d’exprimer une réalité étrangére. Le niveau basndérise de la compétence linguistique
requiert une approche globale a la culture et sgression en termes isolés, concrets et
descriptifs. Par contre, 'avancement dans la langermet une élaboration plus détaillée de la
culture quotidienne de la société cible parce guechesse du lexique et le progrés dans la
conceptualisation offrent possibilité de pénétnefgndément dans une culture et d’analyser
ses concepts.

Porcher analyse la définition de la compétenceaulstgiue d’ACTFL (American Council
on The teaching of Foreign Languages, 1979) qdité& des descripteurs linguistiques apporte
les descripteurs de la compétence culturelle ed temléfinir le rapport complexe entre la
compétence linguistique et culturelle en classdadgue. Selon cette étude, la compétence
linguistique modele le savoir culturel a traversiqciniveaux: le novice, l'intermédiaire,
'avancé, le supérieur, le proche du natif et lafnaes criteres qui dirigent le changement
sont la capacité d’abstraction des apprenants @irtgpétence linguistique et ils augmentent
dans la direction du stade de novice vers le sted@aatif. Le novice est culturellement
incompétent a cause du manque de savoir linguestejusa capacité d’interaction est tres
limitée. L'intermédiaire connait une gamme resti@ides pratiques sociales francaises et il a
beaucoup de probléemes avec la compréhension a daulseméconnaissance de la culture
étrangere. Il est capable de détecter les situmtitgs simples, d’interroger et donner les
réponses concernant ces situations (demander chaantiater nourriture). L’avancé connait
les situations plus complexes, plus de pratiquesaks et comprend les étiquettes de
comportement quotidien. Son égard a la culture’algré est routinier et superficiel mais

grace a la compétence linguistiqgue qui augmentstitapable de discuter les actualités de la
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société cible. Le supérieur peut s’éloigner fac#emmdu concret et de comprendre la
dimension abstraite de la société cible en faisamtpropres conclusions. Il comprend le
humour de la culture étrangére et est capable dgmmdre toutes les situations et de s'y
orienter. Son développement linguistique lui perd@etmaitrise du lexique abstrait et le
passage de la connaissance descriptive de laeulitole au stade initial de la réflexion dans
la culture de I'Autre. |l possede la compétencaualle mais elle est trop liée aux situations
pratiques. Le proche du natif par contre posse@decompétence culturelle complete qui est
positivement centrée sur la culture cible. || egiable de se mettre dans la situation d’un natif
et d'observer sa réalité d’'une maniere objectiveechamp de maitrise de la culture cible est
tres complexe : l'histoire et la géographie, lestitntions, les actualités, la politique et la
compréhension de la communication extralinguistigussi (les gestes, la mimique). Le natif
selon cette recherche est un locuteur qui a maiaisompétence culturelle comme s'’il avait
grandi dans la culture cible (les connaissancesil&ts sur les régions, sur les faits
particuliers d’histoire etc.) (Porcher, 1986 : 9,-94-95).

Pour résumer, d'un c6té nous distinguons les agpits débutants qui sont plus passifs,
plus attachés au réel et au superficiel de latéé@lirangére parce que leur connaissance
linguistique ne leur permet pas de conceptualsgrdbonnées complexes de la culture cible.
De l'autre c6té se trouvent les apprenants plus)@s qui, grace a une bonne maitrise
lexicale et grace a leur conscience du caractdeéxerdiel de la langue, sont capables
d’activer leur apprentissage des éléments cult@etEen envisager la dimension implicite.
Porcher détermine cette transformation de l'approem quatre phases: la centration
débutante de I'apprentissage sur les comportencentsets des natifs qui se transforme avec
le temps en compréhension de leurs connaissangssep compréhension de la dimension
symbolique de la culture et finalement en apprémigirofonde de la culture cible en formant
la vision du monde partagée avec celle du nat¥861 98) La réflexion de Porcher peut étre
comparée a celle de Louise Dabene qui mentionrggmhiases de conscience de I'apprenant
qui se développent au cours de l'apprentissage edlamgue étrangere: la conscience
langagiere, linguistique, normative, ethnolingujggé et sociolinguistique (pour en savoir
plus, consulter Dabene, 1994 : 98-104).

La progression en apprentissage des langues éteartgansforme la vision linguistique et
culturelle de I'apprenant et a la fin les integficacement dans une image complexe mais

cohérente. Ce processus commence par un individun'’@st pas capable de réfléchir
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abstraitement et par conséquence ne réussit pasm@rendre le caractére référentiel d'une
langue, et se termine par un apprenant qui estbt@mbe comprendre non seulement le
caractére sociolinguistique d’'une langue, maisiadisppréhender le systéme culturel cible
avec toutes ses particularités. Byram tend a délas étapes de ce mouvement rythmique de
'apprentissage qui résulte avec une compétenazcuiturelle de I'apprenant. Le modele
gu'’il propose dans son livre (Byram, 1992 : 1773194 base sur le recours permanent a la
langue maternelle pour faciliter aux apprenantoencognitivement immatures I'accés aux
concepts abstraits de la culture cible. Puisquatdlar est en méme temps conscient que la
meéthode la plus efficace de I'enseignement de liareu étrangére est celle en langue cible
bien qu’elle soit plus lente, et puisque les auai@gurs que nous venons de mentionner dans
ce travail partagent cette opinion, nous prendoamsme point de départ I'enseignement de la
culture exclusivement en langue cible. Ce qui nesisintéressant, c’est la maniére dont
Byram découpe la réalité de I'apprentissage litguasculturel : alternance rythmique des
différentes étapes facilite la compréhension dpaedpentre la composante linguistique et
culturelle et en bref résulte de « une modificatitenla prise de conscience interculturelle »
(1992 : 178). Le parcours vers la connaissancectitgeet appréciation de la culture cible
consiste en quatre pas qui interferent au couggpdéatissage: I'apprentissage de la langue, la
prise de conscience de la langue, la prise de s de la culture et I'expérience de la
culture. Au début de l'apprentissage, I'enfant appr un systéeme concret des signes
linguistiques et la culture qu’il acquiert est @ement liee au champ sémantique isolé des
mots intériorisés. L'apprentissage du systeme Isigue est I'objectif principal dans cette
étape et les autres composantes sont peu actimedeeloppant la compétence linguistique
qui est complémentaire au développement cogniibprenant se rend compte de la nature
symboliqgue du lexique et peu a peu prend la conseidinguistique. Cette prise de
conscience facilite I'apprentissage de la langue dbté, et ce qui est tres important, facilite
l'apprentissage de la culture de l'autre en motikadéveloppement de la prise de conscience
culturelle. L'enfant se rend compte de la natuféreatielle de la langue et conclut gqu’en
apprenant les concepts linguistiques il a la pdgsilde pénétrer dans la réalité culturelle du
pays cible. Le degré plus haut de la langue lung¢da prise de conscience de la culture qui
est la seule capable de combattre les stéréotypesra de la culture maternelle. Cette
réflexion de Byram explique I'importance du nivede connaissance linguistique dans la
création des stéréotypes en classe de langue étearhgs niveaux débutants sont concentrés
sur la dimension concréte de la langue et leupwrisiu monde est plus étroite et plus simple
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gue celle des avancés qui sont capables d’abskesisggnes concrets et de les combiner dans
un ensemble cohérent. Cette approche superficiddecriptive et surtout subjective a la
langue et réalité étrangere des débutants, en oambn avec leur expérience
extralinguistique qui précéde I'apprentissage, dgpoecessairement a leur vision stéréotypée
de I'Autre. Cette expérience que Byram appelle kalgage culturel » (1992 : 148) consiste en
savoirs précédents sur la langue et culture étrangtais aussi en toutes les compétences et
savoirs concernant la langue maternelle et la @iltiorigine. lls modélent implicitement la
vision de l'apprenant des nouveaux contenus efoifg trés forts au début de I'apprentissage
mais le progres en savoir linguistique leur perdiabalyser les attitudes stéréotypées et de
les changer (1992 : 145-152).
Avec les débutants, la régle d’or consisterait pa® penser les éleves comme des coques
vides a remplir mais, dans un mouvement dialectiqueeconnaitre que des savoirs
intervenant dans la perception d’'une culture égamgont déja acquis tout en faisant
découvrir la précarité de certains de ces connaissa Il convient dans tous les cas de ne

pas associer I'absence de compétence linguistigugginité culturelle. » (Zarate, 1986 :
141)

La figure 4 (Ragoonaden, 2011 : 91) visualise messus d’éloignement du stade débutant
de la pensée qui identifie la langue et la cultibde comme frontiére de différence entre ce
qui est maternel, habituel, positif et ce qui eésiréger, bizarre, et par conséquent, négatif. Au
cours de lapprentissage les débutants madrisseghitivement, linguistiquement et

culturellement, ils élargissent leur connaissaretangue et culture maternelle et en faisant
expérience directe (en classe ou dehors de laecldsslangue) de la culture étrangere

acquirent une vrai compétence interculturelle.
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Figure 4

2.2.3.3. Les modeles proposés
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Grace a leur conscience de l'importance des faste@ntionnés dans I'apprentissage des
langues et cultures étrangeres, Buttjes et Kelieoffert deux modeles d’enseignement de la
culture en classe de langue. lls ont constaté guause de I'age, de la maturité cognitive,
d’expérience linguistique et extralinguistique, miveau de la connaissance linguistique de
'apprenant qui conditionnent l'apprentissage decldture, il faut adapter les contenus

culturels aux stades spécifiques du développeneehapprenant.

Buttjes (selon Byram, 1992 : 87) définit trois emux a suivre qui décrivent le transfert
culturel de la culture maternelle vers la cultuilglecet qui résument le parcours désiré de
'enseignement culturel. Le critere de la défimtiales étapes a suivre est I'age des
apprenantsL’orientation pragmatigue-communicativest I'objet de la premiére étape qui
permet I'observation de la culture cible de l'imgééir de la culture maternelle. Le début de
'apprentissage culturel est marqué par les inféiona concretes et explicites sur la culture
cible (lexique isolé au niveau tres formel) cormsgantes a I'age et au niveau atteint de la
compétence linguistique. La seconde étape consistempréhension idéologiqugui place
le point d’observation au sein de la culture étéaag I'apprenant doit sortir de son contexte
maternel et faire I'expérience de la culture citenme le font les membres de cette culture et
il est capable de le faire lorsque sa maturité tmgnaugmente de méme que le niveau de
connaissances linguistiques. Le but de cette éspde comprendre le style de vie de I'autre
et I'apprécier sans utilisation des criteres dedfiure du départ. La troisieme étape c’est
I'orientation vers I'action politiquequi consiste en observation critique des donnéda gie
guotidienne des autochtones, en analyse et syntleeses données. L’apprenant peut saisir
les éléments de la derniére étape dés le momeiit pmssede un niveau trés haut de la

compétence linguistique.

Byram approfondit la définition de Buttjes en apmit les concepts de macro et
microanalyse de Keller. La micro-analyse culturetiencerne les niveaux débutants de
'apprentissage de la langue étrangére et conmmstébservation des données culturelles d’'une
maniere isolée et par conséquence, superficiellee tbis le niveau plus avancé de la
connaissance linguistique atteint, 'apprenantt peacéder a la macroanalyse qui lui donne
une vision plus détaillée et large de la sociétdlecia travers l'analyse des causes et

conséguences des comportements sociaux.
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3. Les médias et la didactique des langues étrasger
3.1. L'histoire

Le passage de la méthode traditionnelle & la métiiaebcte au début du 9% siecle a
apporté une approche différente envers I'enseignedes langues vivantes. L'apparition du
nouvel objectif communicatif de I'enseignement lirggique a changé les techniques et a eu
comme résultat de I'emploi systématique de I'imapdu son en classe de langue. En premier
lieu les supports oraux et visuels étaient emplagéEment, mais les avancements de la
pensée méthodologique et technologique ont appeutéutilisation conjointe en forme des
médias audiovisuels (la télévision, la vidéo eticds avancements technologiques du champ
des télécommunications et de l'informatique ontestiva porte a l'internet en classe de

langue et ont favorisé I'emploi tres complexe déslims en situation scolaire.
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Dans son livre de 1998, Lancien essaie d’explitgechangements technologiques en
classe de langue de facon rétrospective : il partcaractere multimédia de la situation
didactique actuelle et cherche de reconstruireésgajogie. Nous tenterons de formuler le
parcours historique des médias en didactique degués étrangéres en combinant ses
conclusions sur les trois poles principaux du diwe¢ment du multimédia (I'audiovisuel, les
télécommunications et I'informatique) avec les e®ibns de Christian Puren (1988) sur
I'utilisation de la technologie dans les méthodemsihantes du 28" siécle.

3.1.1. L'audiovisuel

Dans son livre, Lancien (1998 : 8) prend comme lol@stout audiovisuel en classe de
langue l'image fixe, et méme Puren se réfere godrtance de son emploi au début du siecle,
plus précisément dans le moment ou l'apprentisségda langue obtient un caractére
contextualisé. La méthodologie traditionnelle, leasér I'approche grammaire-traduction et
sur les listes des mots pour l'apprentissage dabrdaire, s’appuyait sur le mot isolé, privé
de son contexte et par conséquence ne supposditifiesation des outils visuels en classe
de langue (le support technologique accessibl&gotjue - la photographie - n'y était pas
exploitée). C'est avec la méthodologie directe @but du 26™ siécle qu'on marque le début
de l'utilisation continue de l'image et des enrégisients de la parole a l'aide des
phonographies en classe de langue. Ces nouveligyas correspondent aux nouvelles
tendances meéthodologiques du début du siécle quenPRappelle créativement « le coup
d’Etat pédagogique » (Puren, 1988 : 95) et qui tore rupture avec la tradition explicitement
écrite. Les images, les dessins, les schémas ebjets apportés en classe de langue servent
de liaison avec le réel, et grace a eux les appterge rendent compte de la dimension
palpable de I'expression linguistique ; en mémepkents fonctionnent comme le support a

I'apprentissage lexical et culturel (Puren, 19840-159).

La période des années 20 aux années 60 GU° 2@®cle est marquée par la
meéthodologie active qui est souvent considérée commprolongement de la méthodologie
directe parce gu’elle reprend le noyau méthodolagide la méthode précédente avec une
ouverture plus grande d'un cbté aux techniques recéoés traditionnels (la langue
maternelle, I'écrit, la traduction et la grammaste.) et de 'autre aux innovations du champ

technologique. Cette période n’apporte pas dingadgs modifications concernant
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I'utilisation des supports visuels (I'image, I'iBtration, les tableaux et les gravures) en classe
de langue qui sont utilisés dans I'enseignementédigue séparément des supports oraux
(« on passera des objets qui entourent I'éleve images qu’'on lui apporte ou qu’on lui
dessine. L'enseignement par I'aspect tend a rdiiectement le mot a 'image mentale de
'objet ») (Puren, 1988 : 234). Les auxiliaires wraels que le phonographe et la radio au
début représentent les simples « répétiteurs pioprest» qui servent a la pratique de la
phonétique de la langue étrangére (Puren, 1988), B3ais avec le temps leur réle devient
plus signifiant grace a leur utilité dans I'expatibn de la culture. Cette conscience de leur
réle motive la création des premiers disques p@wole dans les années 30. Les supports
visuels et les supports oraux sont utilisés sépamérmais dans les années 60 I'approche
change sous l'influence de la méthode audioviswgtliiu développement technologique et on
commence a parler des « auxiliaires audiovisuedsitant que des moyens qui combinent le
son et I'image. Les définitions des moyens audisels du début des années 50 montrent déja
ce changement de perspective et Puren en cite eihefdanc (1951) qui considére comme
supports audiovisuels « tous les moyens mis aslaodition de I'éducateur, et qui font appel,
soit a la vue, soit a l'ouie, soit aux deux sensie» (1988 : 234). Lefranc propose aussi la
classification suivante des supports liés a I'ati@ la vue : les supports audio sont la radio,
les disques et le magnétophone, tandis que lesossppisuels sont les images, les
photographies, les cartes, les tableaux graphidessjues fixes projetées, le film fixe et le
film animé. Il y ajoute la catégorie des suppotdiavisuels en y incluant le film sonore et la
télévision. (Puren, 1988 : 223- 238).

La méthode audio-orale apparue aux Etats-Unisladiia des années 40 a popularisé
I'utilisation des supports audiovisuels (en patterudes supports oraux) dans la classe de
langue. Les experts américains de la méthodeaighs régulierement le cinéma, la radio, le
phonographe et le magnétophone pour les répétipbnsétiques mais aussi pour enseigner
la grammaire a l'aide des exercices structuraupéfitton jusqu’a l'automatisme) et de telle
maniére ils ont influencé tres fortement l'intéguatfinale de ces supports dans la méthode
audiovisuelle en France dans les années 60 et 20°8Eisiecle (Puren, 1988 : 288-289). La
tendance principale de la méthode SGAV est derrglison et I'image dans I'enseignement
des langues étrangéres pour accentuer son cargtheed (visuel et auditif). Cette nouvelle
vision de la situation scolaire change le caractardgomatique et artificiel de la
communication pratiquée dans la méthode audio-oeal@uvre la porte aux différents

supports technologiques en créant les cours radiogbes, filmés et télévisuels. Les moyens
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les plus utilisés étaient les diapositives ou igerines en papier pour le tableau de feutre en
combinaison avec les enregistrements magnétiquais, lam nouvelle méthode a sans doute
ouvert la porte a l'utilisation systématique desliaé dans le processus de I'acquisition de la

compétence communicative en langue étrangere.

Apres avoir parlé de I'époque des images fixescleanmentionne la seconde époque
dominée par les « images mobiles » (1998 : 8-9}Haukes télévisées, la vidéo, les émissions
satellitaires et cablées) et accentue que l'utibeade ces supports marque déja le début de
'ére du multimédia en classe de langue. Il repriendéfinition du multimédia du Groupe
audiovisuel et multimédia de I'édition qui le défixk comme I'ceuvre comportant sur un
méme support un ou plusieurs des éléments suivaetde, son, images fixes, images
animeées, programmes informatiques » et dont «rlactstre et I'accés sont régis par un
logiciel permettant linteractivité » (Lancien, 189 7). Il ajoute que la caractéristique
principale des supports multimédia est l'utilisatiae plusieurs canaux d’information
('image, le son et le texte). Les années 70 sargoées par l'utilisation des cours télévisés
et ensuite des cours basés sur la vidéo avec fiasce la postériorité des supports vidéo. Le
magnétoscope change I'approche envers l'informagiarce qu’il donne a I'apprenant la
possibilité d’influencer le contenu tandis que Eractéristique principale des documents
télévisés est I'absence de l'interaction et delédxilbilité. Parmi les enregistrements vidéo
Lancien différencie trois types des documents : desuments fabriqués, les documents
didactiques et les documents authentiques habillés. années 80 sont marquées par
'apparition des réceptions satellitaires et cablfes chaines a vocation internationale, par
ex. le TV5 monde) qui en combinant l'audio, I'éciliégs photos et les cartes de I'Agence
France-Presse accentuent le role des medias damsmsanission de l'authenticité culturelle.
Le passage d'une décennie a l'autre apporte aassMalorisation de la définition et de
'emploi du multimédia : la nouvelle approche fagerla multicanalité a travers I'utilisation
de plusieurs supports différents (cassettes vickssettes audio, supports papier) a la place du
recours isolé aux médias indépendants (Lancierg 18814).

3.1.2. Les télécommunications et I'informatique

Lancien différencie deux filieres du multimédia gei sont développées parallelement

dans les années 80 : le multimédia hors ligne baste vidéodisque et le multimédia en ligne
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basé sur le développement des réseaux multimédislénternet. Les supports en ligne sont
le prolongement historique des télécommunicaticmmériques qui représentaient un stade
historique du développement de l'internet. Le déppement du Minitel vers la fin des
années 70 en France et de ses réseaux dans les &ng donné la possibilité a la classe de
langue d’exploiter les services des réseaux muttiageet de I'Internet dans la forme des
banques de données, du courrier électronique, &iésonférences etc. (Lancien, 1998 : 14-
16).

Selon la catégorisation de Dominique Monet (1985jmultimédia hors ligne consiste
en deux groupes de supports : le multimédia beagé ur I'ordinateur et le multimédia brun
basé sur la télévision. Vers la fin des annéesonintence I'eére de disque compact (CD) qui
entraine la production de masse des disques audtélut des années 80 et ameéene a la
création du cédérom en 1985 (le CD avec la grapgadté qui avec la version XA de 1987
obtient le caractere multimédia). Lancien considpre déja le CDI (disque compact interactif
crée en 1986 avec le lecteur télévisé comme li@tere a I'ordinateur) avec toutes les
caractéristiques d’union sonore et visuelle représde vrai point de naissance du
multimédia. L'apparition du cédérom a motivé lafusion des documents différents: des
dictionnaires, des encyclopédies, des jeux, desmdents scientifiques, des documents ludo-
éducatifs etc. En fonction des contenus qu’ils ieomtent, les cédéroms peuvent étre utilisés
comme les méthodes a part entiére ou les compléndentours de langue (Lancien, 1998 :
33-36).

Le développement des réseaux multimédias tels’ierhet et leur pénétration dans
tous les domaines de la vie quotidienne ont molaeséavantages pour I'exploitation des
supports multimédias en ligne en classe de langleternet a deux roles principaux en
didactique des langues utiles aux enseignantsxegpprenants : la capacité de diffusion de
tres grand nombre des informations diverses ebs$aipilité de leur échange. L’Internet est le
réseau qui en ayant capacité d’'intégrer tous leeameédias existants (par ex. les médias de
masse y sont tous présents) offre une source isedplai des potentiels outiles pédagogiques
(pp- 90-92).

3.2. L'empiloi
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3.2.1. La tradition et les nouvelles technologies

Dans son article de 2001, Puren parle de quatreéle®des fonctions de la technologie
dans la didactique des langues qui peuvent expliguprogres et la nature de I'application
des nouvelles technologies en classe de languembdele de complémentarité est
caractéristique pour la méthode directe et actevéadt™ moitié du 26™ siécle otl le moyen
technologique (le phonographe) sert de complémenf anéthode et est dirigé par
'enseignant. Le modele d’intégration ou « le muk#dia avant la lettre » (Puren, 2001 : 6)
appartient a la méthode audio-orale et a la méttaadiovisuelle dans la période entre les
années 50 et les années 70. Sa caractéristiqueipaiten est l'intégration des moyens
technologiques tels que le magnétophone, I'épiscdpidiascopie, le disque, le laboratoire de
langue, la radio et la télévision dans la méthddasgtignement. De telle maniére les supports
technologiques deviennent la partie du « noyau»d@Puren, 2011 : 11) des méthodes
mentionnées et influencent eux-mémes le procesapprentissage. Le modele d’éclectisme
des années 80 juxtapose les supports technologayleesnéthode et analyse leur nature et
leurs effets parce que les réflexions méthodolaggqde cette période ne tendent pas a la
globalité. Le dernier modéle est le modele d’autoigoqui avec les approches centrés sur
lapprenant a l'ere de linformatique permet a pPapnant de construire les modeles

individuels de recours a la technologie.

Pour confirmer les changements provoqués par l'anp@s médias, Christian Puren
(2013) discute aussi le réle du manuel au cours3@ederniers ans et il constate que déja
dans les années 70 existent les articles ihort du manuel et le déclin de [lillusion
méthodologiquele Francis Debyser de 1973) qui témoignent dedterce du combat entre
cet outil traditionnel et les nouvelles technolsgiea période de 1970 a 1990 est marquée par
'approche communicative et favorise 'emploi desimeaux outils (des médias de masse et
de linternet) en forme des matériels, programnieseevices qui correspondent a I'approche
centrée sur lI'apprenant et sur l'authenticité desudhents exploités. L’article de Robert
Galisson de 1995 intitul& enseignants nouveaux outils nouveaux. Les alila modernité
temoigne de I'importance de la prise de consciehcehangement social et de I'adaptation
aux nouveaux besoins méthodologiques. Selon lupelsistance des manuels de langue
jusqu'a aujourd’hui est explicable par deux facteurlimportance de leur réle
organisationnel dans le processus d’apprentissaeleur capacité de s’adapter aux

changements de la nouvelle ere. Le manuel a peesan réle traditionnel en classe de
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langue mais aussi il a réussi d’'intégrer les noutésatechnologiques a tous les niveaux de
son fonctionnement : au niveau du vocabulaire,cd@senus et des supports (le disque audio
et le DVD). Selon cet auteur, la capacité d’adamiaties manuels de langue est encore tres
grande et peut leur assurer la domination sur-kesueuels et sur les autres types d’outils de
I'ére innovante (Galisson, 1995 : 1-4) « Le mondaveau (...) dans lequel la disparition des
méthodologies constituées et I'élévation du nivéadormation des enseignants ont rendu les
manuels définitivement obsolétes et inutiles, cendeoest toujours une utopie (Galisson,
1995 : 4).

3.1.2. Les avantages technologiques

Dans son article de 2012, Alicia Tissera parle dexdtypes d’éducation médiatique :
« éducation par les médias » et « éducation auxaned(Tissera, 2012 : 2). L’éducation aux
médias se concentre sur la nature des outils neédénalysant leur nature, langue et systeme
de fonctionnement (le média devient I'objet priadide la recherche), tandis que I'éducation
par médias utilise différents outils tels que labnd, les émissions télévisées et
radiophoniques, les journaux, les magazines, Idechag publicitaires en tant que

compléments de I'enseignement.

Les avantages de l'utilisation des médias en clagséangue sont nombreux et ne
servent pas a atteindre seulement les objectifmiistiques. Puisque les enfants aujourd’hui
des les premiers jours utilisent les médias dansidaquotidienne et puisqu’ils se sont
habitués a leurs regles de fonctionnement, il rést flacile de construire un contact avec ces
outils et de les exploiter richement en didactigies langues. D’un c6té ils sont trés utiles
dans le développement des quatre compétences larggmparce qu’ils introduisent la langue
et la culture dans une forme authentique aux ajpptenet de l'autre leur utilisation affecte
les autres champs du fonctionnement enfantin ebrémune gamme de résultats positifs.
Bien que les apprenants utilisent les médias degpilemieres étapes de leur vie, ils sont
rarement conscients du fait que les médias ne isiepas uniquement pour le divertissement
et qu’il existe une dimension éducative et inforiretlans le monde médiatique. Le recours a
ces outils en classe peut aider a la conscientisakes phénomeénes tels que : I'existence du
conflit entre le domaine privé et public dans lenth® des médias, I'importance éducative des

informations médiatiques, la complexité de leururgtla diversité des sources qui ne sont
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pas toutes fiables etc. L'emploi des médias enseldgrincipalement dans le domaine
d’internet) active le role des apprenants et meteenre tres efficacement la méthodologie de
recherche qui aide a développer leur sens critigegecours aux médias qui ne sont pas les
outils traditionnels et habituels, qui contienndes éléments ludiques et créatifs, qui
correspondent a I'age des apprenants et a leutsesatiintérét, réveille leur attention et a
comme résultat 'augmentation de leur motivationégéle pour I'apprentissage de la langue
donnée. L’exploitation des documents médiatiqueslasse part de la compréhension écrite
et orale des documents mais aussi de leur produ@oréalisation d’'une vidéo, I'écriture
journalistique radiophonique et télévisé, I'écrifuttes interviews etc.). Les exercices de la
compréhension orale ou écrite des documents maukegtiet les activités de leur production
en classe de langue activent tous les savoirs dmrgpétence communicative chez les
apprenants et créent la situation de la découvesthodologique basée sur les taches

analytiqueslttp://www1.rfi.fr/lffr/images/139/11 outils.pyf

Dans la classe de langue on recourt a l'utilisaties médias en tant que moyens de
communication qui véhiculent différentes formesnfiirmations utiles pour le processus
d’enseignement : les programmes, les images, las,fles textes, les sons, les sites internet.
Dans leur livre de 1981, Charles de Margerie etidd®orcher analysent les emplois des
guatre médias les plus dominants dans la clasdandee et décrivent leurs avantages. Le
premier parmi les médias-documents authentiquedione@es par ces deux auteurs, c’est la
presse écrite. Le journal a un prix acceptablestiifacile a consulter, a conserver, a manipuler
et en tant que témoin de la culture quotidienngalys il représente un outil tres riche pour
'enseignement. Il existe plusieurs formes de jausn qui véhiculent les différents types
d’'informations exprimés par les registres langagidifférents et cette multiplicité des
contenus représente une gamme tres riche des etaxploitables en classe. Le journal est
un meédia tres complexe qui donne la possibilité enseignants de s’occuper de ses contenus
(les themes des champs différents) mais aussi slemegens d’expressions linguistiques
(formes linguistiques telles que le discours rafgda nominalisation et la ponctuation, les
registres langagiers etc.) et non linguistiquesil@ar, image, dessin, publicité etc., les titres
et les techniques de construction du texte dtGrpportance du journal se trouve dans sa
double fonction en classe de langue; c'est pourdas auteurs l'appellent «joker
pédagogique » (Margerie, Porcher 1981 : 64) : dddré son caractére analytique sert a
atteindre les objectifs linguistiques et de l'auiresert de source des informations socio-

culturelles concernant le pays cible. Puisqu'ellugse les apprenants a développer la
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compréhension écrite des documents authentiques iEéme temps entraine leur production
écrite en vue de [I'écriture journalistigue, la peesécrite influence activement le
développement de la compétence de communicatiomoéte le développement du travail
didactique centré sur l'apprenant. La radio estlédexieme meédia de valeur authentique
mentionné par Porcher et de Margerie qui parmicseactéristiques les plus importantes
accentuent la facilité de manipulation, I'autheitéicla diversité langagiére qui se base sur la
communication trés particuliere de tous les joDs.méme que le journal, la radio est aussi
un outil analytique qui permet le développementlalecompétence linguistique et socio-
culturelle: elle se base sur I'absence de I'élémentel et permet I'écoute des différents types
des documents sonores (les informations, la musigaechansons, les publicités, les débats,
les jeux et les reportages). Puisque I'écoute document sonore est privée de la gestualité
et de la mimique, d’un interlocuteur ou d’'un coniéegui faciliterait la compréhension comme
c’est le cas avec tous les outils visuels, I'explion effective de la radio en classe de langue
requiert une « pédagogie de I'écoute » (Margeraclirer 1981 : 77), plus précisément un
ensemble des stratégies pour l'utilisation de ogtil sonore. Avant, I'accessibilité des
emissions radiophoniques n‘était pas grande etdpapation des documents faite auparavant
privait les émissions de leurs caracteéristiqueplas précieuses : la spontanéité et I'actualité.
Aujourd’hui dans I'ére des technologies d’infornaaitiet de communication la radio étrangeére
est devenue plus accessible et la classe a oldgposkibilité de conserver I'exploitation de
'émission en direct en classe en tant qu'une éomsson pédagogique. Le troisieme media
qui permet I'exploitation des documents authentigar classe de langue est le cinéma et
selon Porcher et de Margerie c’est I'outil didagéqqui a le plus grand réle culturel en classe
de langue. Pendant des années le film a été stin®es cause de sa nature de spectacle et il
était moins employé dans la didactique des langiiesgeres que les films fixes et les
diapositives. Le développement technologique, Fapgtion du film en tant qu’'une ceuvre
d’'art, 'ouverture de la didactigue envers les reantés de I'ere médiatique ont changé
I'attitude envers cet outil en classe de langueiaint reconnu I'avantage, spécialement dans
le champ de l'apprentissage de la culture étrandger&ce a ses implicites culturels dont le
film abonde et qui relevent la nature de la vie tglienne des natifs, grace a sa variété
linguistique des dialogues et grace a I'ensemblsegeréférences aux époques historiques,
l'utilité du cinéma non pédagogique au cadre d’gmsament aujourd’hui est indiscutable.
Les apprenants connaissent les réalisations cleessside la cinématographie francaise et sont
entourés de films dans la vie quotidienne, ce gailife I'exploitation de ces outils en classe
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de langue. A cété de I'emploi du film individuellent, il est possible de I'aborder en le
comparant avec les autres médias tels que le joerte littérature et de telle maniére élargir
la discussion culturelle basée sur le film. Lesxdauteurs accentuent que l'utilisation du film
en classe de langue ne peut pas suivre une «gstraté@ brouillard » (Margerie, Porcher
1981 : 93) mais elle doit étre basée sur la déneasghtématique avant et apres la vue. En ce
gui concerne le cinéma pédagogique qui consistaaagriels préparés explicitement pour les
cours, il est moins implicite et par conséquencenmefficace pour I'apprentissage de la
culture, mais il peut servir de support aux pradess pour les améliorations de type
linguistique chez les apprenants et pour l'augniemtade leur motivation. Les « vidéos-

didactiques » Http://anne.bpiwowar.net/FLE/memoire/mem18mica.alfl4) sont présentes

dans les diverses méthodes de francais (Reflet§ EMDetc.) et suivent les contenus du
manuel, et sur internet (TV5 MONDE, BBC etc.). dernier média de caractere authentique
mentionné par Porcher et de Margerie est la tét#yise meédia de masse le plus utilisé dans
la vie quotidienne qui est considérée « le mediesirdedia » (Margerie, Porcher 1981 : 95).
En classe de langue on peut utiliser les documgiévisés publics et scolaires et les
avantages sont toujours plus nombreux de ceuxaqimiblics, comme c’est le cas chez les
autres médias aussi. L'utilité de la télévisionclEasse de langue consiste en son double role :
elle transmet le contenu a l'aide de la langue (taste gamme de registres langagiers parlés
guotidiennement) et de I'image qui est toujoursdadu sens. C’'est a cause de son caractere
social authentique et immeédiat que la télévisioprésente un outil linguistiguement et
culturellement trés efficace dans la formation @& dompétence communicative des
apprenants. Il y a 40 ans la manipulation et lsseoration des documents télévisés n’étaient
pas faciles: les équipements pour les transmissioi@étaient pas accessibles et les
magnéetophones et les vidéocassettes étaient aopscliers. Grace au CD-ROM et aux
avancements technologiques de I'ére informatiquggtleation est changée et I'internet permet
aux apprenants la consultation permanente des aites les transmissions télévisées
étrangéres (Margerie, Porcher 1981 : 63-105).

Grace au développement des technologies de I'irdtbom et de la communication dans
les derniers 20 ans, l'internet est devenu tresgmtédans la vie quotidienne et est entré dans
la classe de langue en devenant un média tres eicAvantageux pour I'apprentissage des
langues. L’internet représente une source énorngeimfermations tres variées que les
utilisateurs peuvent consulter indépendamment. Tesisnedias de masse mentionnés sont

présents sur l'internet et les apprenants peuvenuldiliser librement en contextualisant les
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informations trouvées. Ces « aides légéres » (and998 : 102) qui consistent en simple
recherche des informations et des images, en jeguistiques et culturels, peuvent améliorer
la compétence communicative des apprenants (IRigule, leur compétence culturelle etc.) et
leur capacité de recherche autonome. Les autres ammmées par Lancien « aides lourdes »
sous-entendent le recours aux dictionnaires, eopgdies et les autres outils en ligne qui
servent a la résolution des taches pédagogiquesalagtéristique principale des documents
en ligne est l'interactivité et les apprenants ey trouver les documents pour les taches
scolaires, par exemple les dialogues filmés, lesilsitions des situations communicatives etc.
Sur l'internet il existe une gamme de programmas ffapprentissage des langues organisés
selon les catégories linguistiqgues, des projetscdaers, des méthodes etc. favorisant
'autoapprentissage et I'apprentissage a distaR@emi les avantages de I'Internet pour
'apprentissage linguistique, Lancien mentionne sauga communication en ligne qui
s’effectue a travers le courrier électronique tragers les forums de langue et qui permet les
diverses formes de tutorat et d’échange des infiiomsentre les apprenants (Lancien, 1998 :
90-106).

PARTIE PRATIQUE
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1. La préparation et I'objectif de la recherche

Pendant mon stage dans les écoles primaires ehdsoes de Zagreb, je suis restée
intriguée par linfluence du niveau d'abstractioes dapprenants sur le processus
d’apprentissage de la langue étrangére. J'ai appesle développement cognitif est un des
facteurs les plus importants dans I'apprentissagel@hgues : les résultats de I'enseignement
dépendent du niveau d’abstraction de la penséamj@enants. Plus précisément, le degré de
leur capacité d’abstraction modele leur vision deldngue et de la culture étrangere.
Toutefois, la situation concréte dans la classkdgue a provoqué un choc : confrontée avec
la pensée concrete des apprenants de I'école peinjain’étais pas capable de concrétiser ma
pensée linguistique abstraite et de leur transedds savoirs. Au cours du stage jai
conscientisé I'importance du changement de I'apgpeoet j'ai travaillé sur la transformation
des méthodes de travail qui a eu comme résultamtérét plus large concernant la maniere
dont les apprenants de I'école primaire intériovises contenus de la langue étrangére. A
'époque je travaillais dans la Galerie d’art Kl@awi dvori comme guide artistique et j'ai eu
'opportunité de faire des visites guidées avec glesipes d’enfants en francais, italien et
anglais. L’expérience scolaire en combinaison aseite expérience de transmission des
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savoirs artistiques de difféerent degré d’abstracaoix enfants a motivé une réflexion plus
profonde sur la maniere dont les petits enfantimisent les contenus (linguistiques et non
linguistiques) en classe de langue et j'ai voulocouper de ses causes.

J'ai décidé de faire la recherche dans une écafeape pour vérifier les réactions des
enfants aux éléments de la culture étrangére. Baiigniveau bas de I'abstraction chez les
apprenants plus jeunes était la cause de ma féscinpai choisi de tester les apprenants de
la ™ classe. Pour pouvoir comprendre la nature dedtaéswbtenus chez les jeunes, jai
conclu gu'il serait utile de tester la méme compétechez les apprenants plus ageés et de
comparer les résultats des enquétes. La recheigherdtériel audiovisuel a exploiter dans
les classes mentionnées qui offrirait un contenliul implicite (qui permettrait la
vérification de la compétence des apprenants) nali rféaliser le probleme de la
compréhension linguistique : je me suis rendu cendptfacteur de la langue et j’ai décidé de
lintégrer dans ma recherche. L'intégration du dactlinguistique a eu comme résultat une
nouvelle conclusion, celle du temps d'apprentissagedu contraste potentiel entre les
débutants et les avances.

J'ai obtenu comme résultat deux dimensions dedaerehe : la dimension verticale qui
aurait pour but tester la différence réceptive @éments culturels chez les apprenants d’age
différent (la 4™ et la 7™ classe) et la dimension horizontale qui auraitrgmut de tester la
différence réceptive chez les apprenants du mémeeqgag ont un différent niveau de la
maitrise linguistique ( la®¥°classe des débutants et avancés et'laclasse des débutants et
avances). Mon hypothese de travail est donc, gpptentissage des éléments de la culture
étrangére en classe de langue change en fonti@ertiins facteurs (tels que le niveau du
développement cognitif, le niveau de la connaissdimguistique des apprenants et le temps
d’apprentissage). Plus précisément, jai essayéndetrer que la compétence culturelle des
apprenants plus jeunes est moins développée qumripétence des apprenants plus agés, de
méme que la compétence culturelle des apprenantngappris la langue étrangére moins
longtemps.

2. L'échantillon
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Quatre classes de I'Ecole primaire Izidor Krénjami été testées : I8 B (les débutants,
14 apprenants), 1a®#® C (les avancés, 16 apprenants), f®*7C (les débutants, 15
apprenants), 1a®7¢ A (les avancés, 22 apprenants). L'anglais estdanjgre langue étrangére
des débutants et le francais est leur deuxiemeutaatgiangere. Par contre, la premiere langue
étrangere des avancés est le francais, et I'angktideur deuxieme langue étrangere. La
premiére langue étrangére est apprise dé¥9alasse (deux fois par semaine jusqu'ad&4
classe et 3 fois par semaine jusqu’a 38°8lasse), tandis que la deuxiéme langue étrangére

est apprise dés | classe (deux fois par semaine).

3. Justification des termes employés
3.1. Le public

Comme j'ai déja spécifié dans un des chapitreséol@mts, la base de ma recherche est
I'observation de la compétence culturelle des aprts de I'école primaire. Les spécificités
du développement cognitif de la période de 7 ari2raprésentent la raison fondamentale de
mon choix : la maturation des zones cérébralesorssbles de I'apprentissage de la langue
se termine jusqu’a la puberté et cette période &bdmnges cognitives est d'un coté trés
fructifere pour I'apprentissage des langues, maifalitre elle est défavorable pour la saisie

des concepts abstraits.

Mon principe directeur était de montrer les réadi@ontrastives entre la pensée
prépubertaire qui est concrete et de nature is@éeause des facteurs biologiques), et la
pensée du début de la puberté qui est déja alksatattuverte vers le collectif. J'ai choisi les
apprenants de 1a°%° classe (9/10ans) comme la limite inférieure papgéls sont capables
d’exprimer leur pensée d’'une maniére cohérentadgiendante, et les apprenants de&'T4 8
classe (13/14 ans) comme la limite supérieure. gaiiisn’était pas possible de faire la
recherche dans les huitiemes, jai choisi de leefaians les septiemes (12/13ans) classes.
L’age de 12 ans est considéré comme le point deneigt les résultats devraient montrer les
changements dans la perception des éléments dsllppae rapport aux apprenants qui sont

trois ans plus jeunes.
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Le choix suivant a été la conséquence logique gedmiére décision : jai ajouté les
débutants et les avancés qui étaient disponibles pauvoir analyser le paramétre du temps
d’apprentissage.

3.2. Le matériel audio-visuel

Je m’intéresse beaucoup a l'art cinématographitjada psychologie du spectateur et
la filiere d’enseignement m’a motivé a la recherdhdien entre la classe de langue étrangére
et le film. J'ai choisi le matériel audio-visuel yrotester la compétence culturelle des
apprenants parce que je considére que la vidétarengue matériel qui captive ensemble
I'ceil et I'oreille de I'apprenant, représente unyao parfait pour la transmission du savoir en

classe de langue.

A l'aide du matériel audio-visuel les enseignanes dangues étrangéres peuvent
exploiter les contenus linguistiques et extralisgjgues d’'une maniere immeédiate et trés
proche a la situation réelle de la société cibl@sCimportant en particulier en cas des
contenus culturels qui peuvent obtenir un caractneerficiel et artificiel en classe de
langue : les documents audio-visuels assurent hisdiicité aux matériels exploités et
permettent & I'apprenant de faire I'expérience de cllture étrangére sans voyager
nécessairement au pays cible. Ce potentiel deekgstrement audio-visuel me fascine depuis
toujours et jai trouvé adéquat d'utiliser son caése englobant de la réalité dans ma

recherche.

L'objectif de mon travail est la vérification de Bompétence des apprenants de
reconnaitre les éléments culturels de la vie giestite des francais. Je voulais vérifier leur
savoir des faits sur la réalité de tous les jomas avant tout vérifier leur capacité de détecter
indépendamment ce qui est caractéristique du diyleie francais parmi un ensemble des
caractéristiques de nature différente. Il n’étais Pacile de trouver un matériel vidéo qui, en
racontant une histoire quelconque, offre d'une er@niimplicite les éléments de la vie
francaise. Plus précisément, qui offre les élémedetda vie en France qui pourraient étre
détectés et compris par les deux publics qui sortraveaux différents du développement
cognitif et linguistique. Puisque I'objectif dedacherche n’est pas la compréhension orale du
document, la solution possible était I'éliminatice la composante audio pour prévenir
limpact aux réactions des apprenants. Cette csimiua ouvert le champ aux vidéos non
francophones qui traitent le theme de la cultuaedaise.
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La vidéo que j'ai choisie contient les scenes tla américain Julie & Julia (2009) et
traite d’'une maniére assez stéréotypée la réaditicdise : une Américaine en France se lance
dans la cuisine francgaise et devient une cuisiregteaordinaire. Je I'ai pris comme base de
ma recherche parce qu’il s’agit du matériel visygl raconte I'histoire d’'une femme voulant
apprendre a cuisinier qui passe les différentgseétavolutives et le spectateur suit sa montée.
La nature implicite des éléments culturels fran¢généralement du champ de la gastronomie
francaise) donne la possibilité aux apprenantesieétecter et interpréter subjectivement et a

moi, cela me permet I'observation et I'évaluatianditgré et de la nature de leur compétence.

Puisque la pensée concréete est dominante chetelesséale I'école élémentaire, les
stéréotypes sont la base de leur vision du pagngdr. Tout apprentissage de la langue
étrangére commence par les stéréotypes et doitgeoovers I'analyse de leur champ de
référence pour que les apprenants puissent seerendipte du contraste entre le caractere
limitatif du stéréotype et le caractere multidimengel de la réalité. Dans ce mémoire nous
avons déja parlé de I'exploitation positive deséitypes en classe de langue et pour conclure
cette réflexion avec le but de justification de nubwix de la vidéo je voudrais ajouter une
citation de Porcher : « Quel scandale y-a-t-il astdérer que, en effet, en France, la culture
cultivée existe, qu'elle tient une place socialpanante, comme c'est le cas aussi dans
d'autres pays? » (1986 : 49). Avec cette phrasehBordéfend le stéréotype basé sur les
grandes productions artistiques de I'histoire feasg et sa conclusion peut étre appliquée aux

autres représentations concernant la France (I nle@dastronomie, I'amour).

3.3. Le questionnaire

Le questionnaire consiste en trois parties : dewsstions ouvertes et une question
fermée qui tendent a tester la compréhension etctiéh des éléments culturels des
apprenants. Le choix des questions correspondatilae des éléments culturels de la vidéo et
a l'objectif de la recherche. Puisque le seul difjexst la vérification de la capacité de
reconnaitre les données culturelles et de les camdpe (et non la vérification du savoir des

faits culturels), les questions suivent ce principe

Les questions ouvertes consistent en expressimm@ue et créative des apprenants
et testent leur compréhension générale concereargl€ments culturels de I'enregistrement.
La premiere question ouverte du questionnaire (katkk opiSite Sto ste vidjeli u
videoisj&ku ? ») est moins dirigée que la seconde questiaverte parce qu'elle ne
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détermine d’aucune maniere la direction de la peoséde la réponse des apprenants. Je l'ai
posée apres la phase de sensibilisation au débcbuwlg et aprés la premiére projection du
matériel visuel. Puisque mon but n’était pas dercofie atmosphere d’examen et de requérir
les faits des apprenants, jai décidé de faire petée conversation introductive concernant

leurs expériences lieées a la France (Est-ce quse amnez la France ? Est-ce que vous avez
visité la France ? Qu’est-ce que vous avez mémari3éels détails vous rappellent la France
?). Pour la méme raison jai laissé les inscrigtidelles que « Rouen » et « France »
apparaitre au début de I'enregistrement : mon hattih pas d’accabler les apprenants avec
les questions de type: Qui? Quand ? Ou ?, maisréer une atmosphere agréable du
guestionnement qui aurait comme résultat leur esgioa libre. Je m’attendais aux réponses
de nature descriptive, conformément a la visioncogte du monde des enfants et leur
inconscience situationnelle ('inconscience du faie le questionnement au cours du francais
ne questionne pas I'histoire et qu’'il a les obfecsipécifiques). Toutefois, je voulais voir si

parmi les apprenants existerait quelqu’un consaerf dimension de la culture francaise de

I'enregistrement apres la premiére projection.

La seconde question ouverte (« Nabrojite detalgane uz Francusku koje stetiliou
videoisj&ku ? ») restreint un peu de plus le champ de langp et est envisagée apres la
seconde projection de la vidéo. Avec cette pamtiggdestionnement j'essaie de trouver les

réponses aux questions suivantes :

- Les apprenants sont-ils capables de détecterdeseéls qui représentent la culture
francaise ?

- Qu’est-ce qu'ils considerent comme culture frang&is

- De quelle maniere apergoivent-ils ces éléments ?

- Quelle est leur attitude générale envers la cufrargcaise ?

Comme le montrent les questions, la seconde pdtiguestionnaire vise a donner les
diverses informations concernant les apprenarits: a@bté elle vise a fournir les informations
sur leur compétence de détecter les éléments eldtat de I'autre elle tend & approcher leur

maniere d’apercevoir la culture étrangere, leutuale envers le style de vie des Francais.

La troisieme partie du questionnaire consiste »a@roice d’appariement qui restreint
completement le champ de la réponse en offrantesanit une solution possible. Les
apprenants doivent relier les dix images qui reprent dix scénes de la vidéo et dix mots

écrits qui les désignent. L'objectif de la derniéngestion est de vérifier la compréhension
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directe des éléments concrets de la culture diblen coté, cette question donne la possibilité
aux éléves de relier les concepts concrets aves éagpressions en langue francaise et de telle
maniere vérifie leur connaissance linguistique.lBetre coté, elle donne la possibilité aux
apprenants qui n'ont pas reconnu les éléments reigtyusqu'a la derniere phase de

vérification de les nommer et montrer leur compéteculturelle.

A travers ces trois parties du questionnement\jiaé a découvrir la compétence
culturelle de chaque apprenant. J'ai distribuégidfication entre un domaine tres concret du
guestionnement qui est destiné a donner une répgiagstique concernant les savoirs des
apprenants, et 'autre domaine moins déterminégudestiné a fournir les informations sur
le mode de penser des apprenants. En fonctionljestifs spécifiés, le questionnaire est en
langue maternelle des apprenants : de telle maj@érassuré le champ d’expression libre a
tous les apprenants, incluant ceux qui n'ont pagris@ suffisamment la langue étrangére

pour s’exprimer facilement.

Filozofski fakultet SvetiliSta u Zagrebu
Odsjek za romanistiku
Francuski jezik i knjizevnost

studentica: lvana Konjuh

Upitnik

1. Ukratko opiSite Sto ste vidjeli u videoisj€ku.
56



2. Nabrojite detalje vezane uz Francusku koje ste uili u videoisje¢ku.

3. Povezite nazive s odgovarajim detaljem na slici:
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® 2 6 T 9o

Fromage

Beurre
Tarte Tatin
Baguette
Vin

10.

f. Rouen
g. Paté de canard en crodte
h. Dictionnaire

i. Cordon bleu

J. Macarons
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4. Les résultats obtenus

4.1. La premiére partie

1. Ukratko opiSite Sto ste

vidjeli u videoisjecku

2. Nabrojite detalje

vezane za Francusku(...)

4.B.

pocetnici

Jedna Zena je iSla na trznicu.

Tamo jekupila Sto je trebala pa
otisla ki na ve&eru. Tamo joj je
muz darovao kuharicu, onda je
otisla u Skolu kuhanja da postat
kuharica. Bila je sve bolja
kuharica da je drugima predava
kuhanje i nakraju se naSla na
televiziji gdje ju je gledala jedna

Zena i ona je naila kuhati.

To su registracija auta,
France i godina, imena-
mjesta, Skola za kuhanje,

trgovina, knjiga

Vidjela sam kako glavna glumic
Zeli neSto natiti. Ona Zeli
nawiti kuhati,. Dolazi kod
pravih kuhara i & kuhati. Na
kraju radi kokosi, kolée itd.
Pomazu joj dvije djevojke. Na
kraju joj dolaze gosti i ona

pokazuje kako je nd&ila kuhati

Auto, vlak, restoran,

postaja, francuski dan

Vidjela sam gospiu koja je
slavila ratendan u restoranu i za
rodendan prijatelji su joj kupili
knjigu u kojoj se nalaze uputsty
kako se rade jela. | tako se ona
zainteresirala i ptela je &i na
vjezbe kuhanja i na kraju je
postala prva kuharica na

televiziji.

Tabla na francuskom, kru
francuski, knjiga
francuska, francuska
zna&ka, francuska vina,
francuski kip, francuski

duguljasti kruh

Vidio sam tetu sa modernim
autom koji je doSao u neki grad

Bavila se kuhanjem. Na kraju je

Vidio sam na péetku
knjigu na francuskom,

natpis Paris, baget
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zavrSila na televiziji.

Na paetku sam vidio auto u
kojem su se vozili neki ljudi.
Film se radio o nekoj Zeni. Bila
je na trznici pa je otisla na sat
kuhanja. Zatim su je izbacili pa
je otisla u musku kuhinju i bila

najbolja.

Francuska kuhinja,
kuharica, dragi ljudi,

basket,sir

Napaietku sam vidio nekog
covjeka koji se vozio u autu.
Poslije je neka Zena iSla na
natjetaj da postane kuhar. Zatin
je doSla u neku kuhinju gdje su
bili samo muskarci, tamo je
rezala luk,ali krivo. Kada joj je
muz doSao doma vidio je tone
izmrvljenog luka. Poslije je ta
kuharica bila na televiziji i radila

puricu.

U knjizi koju je dobila
neka Zena je bio nacrtan

francuski kruh.

Auto u kojoj je sjedila gospta,
na trznici kupuje vée, povte,
tecaj za kuhanje, na postégka,
kuha preko TV ekrana

kruh baget, razne vrste
sira, skulpture u

restoranima, razni kata

Vidjela sam da jedna gosge
koja Zeli postati kuharica prvo jé
tek wenica pa onadiidruge

ljude, a nakraju ima vlastitu TV

emisiju

kruh baget, taxi francuski,
uniforme od sluskinja,
razne vrste kola, sir,
sulpture, priroda je
poznata zato $to nema
velikih gradova pa je

manje zagdenja, chefovi
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Auto se vozio po gradu, zatim s
vidjelo slavlje za godiSnjicu
braka, Jedna Zena se zaposlila
jednom restoranu. Najbolje je
kuhala i rezala luk. Mnoge Zeneg
su htjele naéiti kuhati od nje.
Zatim je opet doslo slavlje. Na

Natpis France, Router je
francuska rijé&, knjiga za
poklon ima francuski
naziv LAROUSSE,
francuski kruh za rtkom,
francuski u novinama,

francuski auto na petku,

kapa od gospodina na uli¢

9. | kraju je ta Zena zavrSila na TV-{ na p@etku
Vidio sam puno ljudi, puno
restorana, Zeljeznicu, trznicu s
puno v&a i povka, stolove, automobili, kuharske kapg
stolice, kuhare, natpise na ribe, vino, francuska
francuskom jeziku, graditelje i | Zeljeznica, francuski
10. | dizalice specijaliteti
Vidjela sam kako jedna Zena se
Zeli zaposiliti, ona je dila kako
skuhati nesto ili napraviti.
Vidjela sam kako je bila na
televiziji i kako je jedna teta
ponavljala za njom i ispekla je
11. | pile. Dizalica, najduza ulica
Vidjeli smo da je gospia htjela
postati kuharica. Na televiziji je
pokazala kako se radi neko jelg Vidjeli smo druKije aute,
Gledateljica je gledalai radila | neke specijalitete u
12. | isto to Sto i gospia radi. Francuskoj
Vidjela sam stare automobile,
kuhinju, restorane, k@i dom.
Vidjela sam i kuharicu. Vidjela | Knjiga na francuskom
sam ljude. Cure su bile odjeven jeziku, rijei na
13. | u duge haljine. francuskom jeziku
Vidio sam ljude, hranu, razne | prije filma piSe France,
stvari kao noz, TV, dasku za Grad, Nazivi ddana,
14. | rezanje itd. Videi su smjeSni. | knjiga i slicno su na
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francuskom

4.C.

nastavlj&i

Ja mislim da su u filmu radi o
jednoj gospdi koja je dobila za
rodendan knjigu o kuhanju ili da
se prijavila za kuhanje (?)idaj
onda u¢ila kuhati a na kraju je
nawila i postala profesionalna

kuharica

Vidjeli smo da pise
Francuska na @etku. Na
putokazu su bila francusk
mjesta. Puno toga je pisa
na francuskom. Knjiga je
bila na francuskom,
prikazan je u toj knjizi

francuski kruh

D

Prvo je jedno auto otiSao u
Francuskoj. Iz njega iz Zena i
muZ. Zena ide na trznicu. U
restoranu za svoj dendan
dobila je knjigu o receptima. Ide
u neku Skolu da ideciti kuhati.
Onda ona istodi svojim
prijateljicama. Svoj muz snima
Zenu. Jedna druga Zena u
kuhati preko televizije.

Na autocesti pisalo je na
pano jedan francuski grad
Rouen. Kad su u restoran
jeli sira. Zena je dobila
knjigu na francuskom
jeziku. Bilo je napisana n3g
francuskom: le cordon
bleu.To je Skola gdje se
uci kuhati. Na ddanu je
pisalo Patisserie. Kada su
jeli francuski krug, la
baguette. Zena je kuhala
réti, to se jakaiesto kuha

u Francusko;j.

c

|

Vidjela sam kako je jedna Zena
dobila za rdendan knjigu. Kada
ju je dobila postala je kuharica.
Vodila je jednu emisiju koju je

gledala jedna Zena i ponavljala

za njom.

To su: plac, natpis na
pocetku , bageti, sir, jela,

znamenitosti

Gda Julie je za rdendan dobila
knjigu o hrani i o kuhiniji.
Nawila je kuhati i u posjet joj je
vlakom dosla prijateljica. Onda

joj se dogdaju razne stvari.

TrZnica na otvorenom,
baget, piSe France,

francuske rijéi, hrana, sir
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Julie je za rdendan dobila
knjigu o kuhanju i ptela je @iti
kuhati. Onda joj je dosla
prijateljica. Julie je postala

PiSe France. Vidi se
trznica u maloj ulici, U
ulici su nazivi déana na

francuskom, daju se razng

U

5. | slavna na televiziji jer je kuhala] vrste sireva
Vidio sam da je jedna Zena do§
u Francusku i tamo se zaposlilg
ko kuharica. Jednoga je dana b Francuske tablice, oblik
na Tvu i jedna je djevojka htjelg trznice, naziv restorana u
biti kao ona pa je napravila jela| kojem je radila, francuska
6. | kaoiona. jela i francuska kuharica
trznica, Standovi, cordon
Vidjeli smo Zivot jedne Zene u | bleu, palainke,
proslosti. Ona je od najgore tradicionalna jela,
7. | kuharice postala najbolja. francuski sir
Vidjela sam Zenu koja je u Skoli
kuhanja ispetka nije bila dobra|
ali je postala bolja. Dosla je Vidjela sam nesto Sto je
njena prijateljica i iSle su na Zena napravila od purice,
veceru. Onda je ona dobila svoj| palainke, francuski kol&,
8. | emisiju o kuhanju. francuski sir, kip
Ja sam u filmu vidjela kako nek| To su: bila je na trznici u
ljudi autom idu u grad. Jedna | kojem je zabranjen prome
Zena je za poklon dobila knjigu | i uska je ulica u kojoj je
sa receptima te je na kraju plac, obéno francuski
9. | postala najbolja kuharica. kuhari imaju kapice.
Vidjeli smo o radniji torte i Detalji: Standovi,
10. | purice. automobili,éaj, dutani
Vidio sam Francuski 1949.
Rodendan od neke kuharice. francuski auti i
Kuhanje, vlak, restoran, resgitracija, kuhare,
11. | kuharsku emisiju slasttarnu i kol&e
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Vidjela sam Francusku kako
izgleda u 1949 godini. U
Francuskoj je Zivjela jedna Zeng
koja nije znala kuhati. Svaki dal
je vijezbala i postajala je sve
bolja i bolja. Nakon par mjeseci

trznica, francusko vino,
nazivi ulica, baget

(francuski kruh), francusk

o

12. | bila je na televiziji. jela, fotoaparat
na pa&etku filma pise
Francuska 1949, na
putokazu piSu francuski
gradovi, trznica, nazivi
ustanova, ime slagarnice
Vidjela sam jednu Zenu koja je | je nhapisano na
dosSla u jedan grad i pela raditi | francuskom, po kipu dok
kao kuharica, kad se vratila u | su bili u restoranu, recept
svoj grad vlakom peela je raditi | za jela su napisana na
13. | kao kuharica na televiziji. francuskom
Ima puno natpisa na
francuskom, piSe France
1949., ima puno
Ja sam vidio da je jedna gogipo| francuskih butika, knjige
postala jako dobra kuharica, a | su na francuskom, vide se
14. | prije bas i nije bila dobra. francuska jela
PiSe France 1949., ima
restoran cordon bleu i im3
vrsta kruha francuz koji je
poznat u Francuskoj,
gorgonzola, imaju natipisi
Vidio sam Zenu koja je postala | koji upuéuju na razna
kuharica a onda voditeljica mjesta, ima jedno jelo s
15. | emisije. puricom francusko
Vidjeli smo da jedna Zena dolaz Onaj dugdak kruh (
u grad gdje & kuhati. Dogode | baguette), francuska
Jjoj se svakakve stvari, no ipak r nacionalna hrana, sirevi,
16. | kraju postane vrlo uspjesna. n&din pripremanja purice

|
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7.C.
pocetnici
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7.A.

nastavlj&i
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Francusku u 21.st ili danas.

Figure 1

4.1.1. « Objasnite Sto stedilou videoisjetku? »

Comme prévu, les réponses des apprenants a lagpeequestion du questionnaire
sont de nature descriptive et concentrées sur lestigns de type « Qui? », « Ou ? »,
« Quoi ? », « Pourquoi ? ». Malgré la sensibiksatau début du cours qui avait pour but
d’orienter leurs réflexions vers la culture cible, curiosité enfantine, leur centration sur
I'histoire et leur intérét pour la suite concrétesdactions a vaincu l'idée des objectifs
«frangais » de la recherche.

Les réponses sont descriptives chez tous les appgeparce qu’ils sont préoccupés
de décrire la suite logique des évenements danglde la protagoniste principale et par
conséquent les éléments culturels n’attirent pas déention. Seulement un apprenant de la
4°™ classe des débutants mentionne les indicatiorisapgais, et seulement un apprenant de
la 7™ classe des avancés constate que le sujet du dibst la cuisine francaise. Les
débutants de 1a°%° classe ne mentionnent pas les coordonnées spatjmtelles (France,
1949) bien qu’elles soient visibles au début devitkéo et se concentrent sur une pure
description de I'action, tandis que quatre appré&namancés de |£%° classe mentionnent ces
informations. Chez les apprenants plus ageés, wittance a déterminer I'espace et le temps
de I'action augmente : presque tous les débutants #™°classe se référent a la France et au
temps de l'action au début de leurs descriptioasdis qu’un tiers des avancés de 15°7
classe les exprime. Cette statistique peut étrégexge par le fait que les plus petits ne sont
pas encore conscients de la situation pédagogigugiestionnement et leur curiosité envers
les aventures des personnages est plus forte quesein de donner les informations
ponctuelles habituellement attendues a I'école. &@grenants plus agés qui sont dans le
systeme de scolarisation depuis longtemps réagiasémmatiquement a la question et offrent

immédiatement ce type des informations.
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La maniere dont les apprenants de toutes les slasse répondu a la premiere
guestion découle de leur maniére de penser quiéesau concret et a I'action. Une analyse
plus profonde de leurs descriptions montre qu’iisex une différence en description du
scénario des apprenants des quatriemes et desapfzeles septiemes classes. Les réponses
des plus jeunes sont génériques, fragmentairesnétées sur les détails (« jedna galsps,

« jedan restoran », «skuhati neSto », « neko»elejedan auto », « neki grad »), avec la
tendance a exprimer les émotions personnelles ouatiele matériel observé (« moderni
auto », « stari automobili », «videi su smjesSnipar ex : «Vidio sam puno ljudi, puno
restorana, Zeljeznicu, trznicu s punoca&oi povka, stolove, stolice, kuhare, natpise na
francuskom jeziku, graditelie i dizalice »°{% B), ou « Vidjeli smo Zivot jedne Zene u
proSlosti. Ona je od najgore kuharice postala rijm'b:o(éf“‘me C). Les descriptions des
apprenants plus agés relevent la capacité de gesprd’'une maniere plus cohérente et
globale, par ex : « Gospa koja Zivi u Francuskoj ide nactgeve kuhanja. Zivi s muzem i
ima sestru koja ne Zivi u Francuskoj. Na kraju wodi emisiju kako natiti kuhati » (F™C),

ou « U videoisjgku sam vidjela isjgke filma kojem se radnja odvije u Francuskoj
1949.godine. Zena je zadendan dobila kuharicu $to ju inspirira da &iskuhati. Odlazi na
tecajeve gdje izvjezba kulinarske vjeStine. Nakon mekwemena p&nje snimati svoje

kulinarske emisije » 7'°A).

4.1.2. « Nabrojite detalje vezane uz Francusku &@audili u videoisjeku ? »

Comme j'ai déja spécifié dans la partie introdugtivai concu la seconde question du
guestionnement comme un moyen trés efficace poweredans le systeme de pensée des
enfants concernant la culture cible: le moyen opg permettra de connaitre ce qu'ils
apercoivent comme culture étrangere, de compretamaniére dont ils I'analysent et
intériorisent et finalement si possible, de comdrenleur approche envers le systeme non
maternel. La maniére dont les apprenants ont r@pandette question m’'a permis de
catégoriser leurs points de vue concernant leseiésyde la culture francaise présents dans le
matériel audio-visuel proposé et ensuite de ledyaea La catégorisation et l'analyse
détaillée des réponses visent a expliquer lesrdiités réactions des apprenants et a essayer
de trouver un lien de causalité entre les réactiohenues et I'dge et les niveaux

d’apprentissage des apprenants.
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Les réponses des apprenants concernant les étenetd culture francaise présents
dans la vidéo peuvent étre groupées en trois caésgiiématiques principales : les éléments
de nature linguistique, les éléments liés & laiaist a I'art. Ces catégories culturelles sont
déja présentes chez les petits débutants, et tessaapprenants ont détecté la dimension
culturelle du matériel en s’appuyant implicitemeut les mémes catégories. J'ai décidé de les
prendre comme point de départ pour la comparaism rdponses des apprenants d'age
different et pour I'explication des divergencesrem¢urs approches.

Les réponses des apprenants montrent en pratigone thaniere simple et claire ce
gue j'ai essayé de décrire dans la partie théoriguee mémoire - la liaison entre la langue et
la culture. Tous les apprenants, quel que soitdgeret quelle que soit leur connaissance du
francais, apercoivent la culture francaise a trV@ilangue. Presque tous les candidats citent
au premier lieu les signes de la langue francaisbles dans I'enregistrement tels que : les
enregistrements des voitures en francais «to gistracija auta na francuskom », les
indicateurs en frangais « tabla na francuskom»atgi® France », « natpis Paris », les noms
des lieux et des magasins en francais, les liwréssgournaux écrits en francais « knjiga za
poklon ima francuski naziv Larousse», « francuskibninama » etc. Les débutants de 98°4
classe identifient la culture étrangére avec lgaes linguistiques visibles de cette culture et
ilIs ne sont pas capables de s’éloigner de la dilmeroncrete et isolée des mots et de créer
les conclusions plus complexes sur la culture ciblebservation de la culture a travers la
langue est dominante chez eux et ils manquent @ement d’'une vision globale des
caractéristiques de la nature explicative, mémerieie de la culture. Les apprenants des
autres classes suivent aussi les traces linguéstigans le repérage des « éléments francais »
dans [l'enregistrement, mais leur détection linggist devient plus détaillée et
linguistiquement plus correcte. Les expressionkséés par les petits débutants telles que
« knjiga na francuskom jeziku » et « knjiga s fiasidm naslovom LAROUSSE » devient
« francuska kuharica» et« recepti » chez les patigsicés et les débutants de 98°¢lasse,
tandis que les avancés de f*classe les développent en « kuharica Laroussa sméme
gradation est observable dans le cas de la villRaleen : seulement deux petits débutants la
reconnaissent et ils la nomment incorrectementoutd® je francuska rife» et « grad », les
petits avancés la déterminent en constatant gé&méeat « na putokazu su bila francuska
mjesta », « na putokazu piSu francuski gradovi seelement un apprenant I'appelle Rouen
« na autocesti je pisalo na pano jedan francusid gtouen ». Les apprenants plus grands le
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mentionnent plus régulierement, de la maniére peéet linguistiquement correcte : « grad

Rouen na putokazu », « ime grada Rouena » etc.

Tous les apprenants ont reconnu la dimension decuigine frangaise dans
I'enregistrement mais ils I'ont observée et expendé@féremment : ils énumerent les aliments
typiquement francais et ils sont concentrés praleiment sur les détails visibles mais il existe
une nette différence dans la maniére de les ohsetvéraiter. Une forte tendance a la
dimension concrete et visuelle de l'enregistremest présente dans les réponses des
apprenants plus petits et débutants, tandis queblesrvations des plus grands sur la cuisine
francaise sont de nature plus globale et complexses petits débutants mentionnent
« francuska kuharica », « chefovi », « francuskbakske kape » et énumerent les produits
tels que le vin, le fromage, les gateaux en smtiftoujours qu’il s’agit d’'un produit
francais : « francuski sirevi », «francusko vinoefrancuski kol& ». La baguette est
reconnue par plusieurs apprenants et les dénoomsadu’ils utilisent pour la décrire sont tres
intéressantes parce qu’elles témoignent du coetextte I'expérience de la culture francaise
et la connaissance de la langue francaise (« baskebaget », « francuski duguljasti kruh »).
Les petits avancés énumeérent les mémes alimentsnlde fromage) mais leur créativité
d’expression diminue (« baguette », «francuz »gesfjui est tres surprenant, un apprenant
nomme et écrit correctement le plat de la fin @mregistrement (« le réti ») que les autres
apprenants de la méme classe et des autres dlassasaissent d’'une maniéere tres générigue
(« nesto od purice », « jedno jelo francusko sqmumi », « francuski ré@n pripreme purice »).
Les débutants de 1a°F classe énumérent aussi les aliments et ils onhdae image
stéréotypée de la France concernant la cuisine lmais réponses obtiennent une largeur et
globalité (« Pije se puno vina i puno se jede. Zhahati je vazno », «poznata je po
gurmanima i kulinarstvu », « dore francuska jela », « Francuska poznata po proigvod
sira i dobrom vinu », « Zeli postati kuharica &agmo vrlo poznato »), ils détectent pour la
premiere fois les croissants (« kroasani ») et guesd gateaux spécifigues (« makaroni »,
« profiteroli ») que les apprenants avancés du m&ggene mentionnent pas. lls ont aussi
reconnu I'’habitude francaise de manger le fromage du raisin (« jedu sireve s gdam »).

De la méme maniére que leurs collégues débutastaviancés de I&F classe donnent les
points de vue plus complexes et complets concertiaiée de la cuisine francaise
(« Francuska je gastronomsko srediSte » « film a# o kuhanju $to odmah asocira na
Francusku », «film o francuskoj prehrani», <¢ina pripreme hrane », « francuska

kuharica »).
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La catégorie thématique de l'art se base suriférehtes détections des apprenants
qui relient les éléments artistiques a la cultuam¢aise. Ce phénomeéne peut étre associé a un
des stéréotypes principaux de la France qui, basdes grandes réalisations artistiques
francaises dans l'histoire, généralise ce traitapliquant a toutes les dimensions de la vie
francaise. La perception de ces éléments change B&fje et 'expérience des candidats : les
apprenants plus jeunes et les apprenants qui cmtexpérience plus courte en langue
étrangére montrent un niveau plus haut de la riéftestéréotypée. Les débutants de 15°4
classe reconnaissent les statues dans les restacoamme les éléments typiquement francais
(« francuski kipovi », « skulpture u restoranimadd méme que les avancés de®l¥ dlasse
(« francuski kip », « znamenitosti », « fotoapafat!l faut mentionner aussi les éléments
isolés de I'apparence physique que les apprenantsus les deux groupes cités apercoivent
comme les caractéristiques typiques de l'appareuitgsique francaise et de la mode
(« uniforme od sluskinja », «francuska kapa gospmoaa ulici », « kuharske kape »). Les
références artistiques des apprenants plus agagettaet leur observation part d’'une opinion
générale sur le style de vie francais. Les débsitdet la 9™ classe parlent de la mode
francaise qui consiste en maniére d’aménager fieué et I'extérieur (« dekoracije»,

« ureienje », « déiani i restorani starogradski i u « francuskom stil« ur@enost kuhinje » ;

« ima puno malih trznica s raznovrsnom hranomimacpuno restorana », francuske ulice »,
francuski restorani i kafi », « placevi gdje se prodaje d@i povie », « rustine ulice »,

« trznice », « mali trgovi, kafi, zelenilo, uske ulice »), en mode de s’habilleer® apparence
physique typique en général (« aldase po francuskoj visoj modi », « francuski brkeyi

« Zene nisu lijepe »). Les apprenants avancés deMfaclasse partagent la méme opinion
(« restorani izgledaju francusko », «dmai restorani kao u Francuskoj » ; « visoka éalje
moda », « stil odijevanja », « francuske kape odjeta kao u Francuskoj 40ih godina »,
« piSe da je radnja u Francuskoj, kuharica je aacinskom, ljudi se obia u takvom stilu »,
nain oblaenja me malo podsja na francuski stil obtenja », « dru&je haljine ») et
explicitent la notion de l'architecture typiqueiggled grada, stil odijevanja, trznica », « stil
gradnje », « stil gradnje grada i ulica », « mntagaice », « kde su velike », ulice izgledaju
francusko », « male pekarnice »). Les petits déitsitae mentionnent pas ces styles de vie (la
mode, l'architecture, les intérieurs) et leurs obsgons des extérieurs et intérieurs
concernent strictement les lieux avec les indicativancaises (« la pattisserie », « Skola za
kuhanje cordon bleu », « restorani s francuskirpiaaha ») et les réflexions trés subjectives,
par ex. « dragi ljudi », « priroda », « dizaliceonajuza ulica », « nezatgna priroda » etc.
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Bien que la question n'ait pas spécifié les dioes a suivre dans I'observation des
éléments culturels de I'enregistrement, il est éntdque les réactions des apprenants suivent
les mémes schémas thématiques. Les mots écritangnd étrangere, la cuisine, certains
aspects de l'apparence physique des gens, la reatéidécorer les espaces intérieurs et
'apparence spécifique de la vie urbaine représemés points d’intérét des apprenants et ils
ont tous reconnu la culture francaise dans ces m@sae I'enregistrement. Ce qui varie
selon les niveaux de maturité cognitive des apmtsnet selon leur niveau de connaissance
linguistique, c’est leur capacité de comprendré’exprimer les éléments donnés. Tous les
apprenants ont une vision stéréotypée de la cullerdautre parce qu’ils sont a I'école
primaire et ils viennent de commencer I'apprentissde la langue et culture étrangere, mais
il est évident qu'il existe une gradation dans lepproche. Les apprenants jeunes qui sont au
début de I'apprentissage de la langue étrangemoneaissent pas les formes correctes des
mots proposes (ils sont en train de commencer fl@pssage de la langue) et leur perception
de la culture étrangére est liée a la dimensiorcréda de la réalité observable, palpable (la
concentration sur les détails) parce que leur mivéabstraction correspond a ce type de
raisonnement. Les apprenants plus ageés, graceseclampétences cognitives, linguistiques et
sociales plus développées sont capables d’obs&veralité étrangére d’une maniere plus
profonde et complexe, de donner les points de Vu® hérents, profonds et abstraits (la

concentration sur I'ensemble).

Il est intéressant d’observer que tous les apptenpeu importe I'age et leur niveau
d’apprentissage du francais, ont une approche ipesénvers la culture francaise. Leurs
descriptions du mode de vie francgais (« visoka mgdalijepe kuhinje », «dobra hrana »,
« dobri stari automobili », «dragi ljudi », « mangagdena priroda », «znamenitosti »,
« ljubav ») relevent un pays d’art, de la meileeguisine, de beaux intérieurs et de la haute
couture ou la nature n'est pas polluée et ou teutmbonde aime manger et cuisiner.
L’explication de cette approche extrémement pasignvers la France- pays prestigieux et
développé- se trouve dans la vision superficiellpaatielle des jeunes apprenants qui en
généralisant les opinions sur les parties isoléeslad culture cible créent une image

stéreotypée de cette culture.

4.2. La seconde partie
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La seconde partie du questionnement consistaitxenciee d’appariement ou les
apprenants devaient associer les mots écrits epdisaaux images correspondantes tirées des
scenes du film. Puisqu'il s'agit d’'un exercice gpd fermé ou chaque image requiert une

seule réponse, il est possible d’en tirer les desméncretes et de les analyser et comparer.

4B

4C 7C 7A
(débutants,14) (avanceés,16) (débutants, 15) (avancés,22)
Fromage 13 16 14 21
Dictionnaire 4 11 10 20
Rouen 5 4 19
Beurre 6 5 8 17
Cordon bleu 1 4 9 12
Tarte tatin 2 9 8 14
Macarons 0 3 10 12
Baguette 6 9 8 18
Vin 4 6 10 20
Pate de canard 1 7 8 10
Figure 2
4B 4C 7C 7A
(débutants,14) (avancés,16) (débutants,15) (avancés,22)
Fromage 92% 100% 93% 95%
Dictionnaire 28% 68% 66% 90%
Rouen 35% 25% 60% 86%
Beurre 42% 31% 53% 7%
Cordon bleu 7% 25% 60% 54%
Tarte tatin 14% 56% 53% 63%
Macarons 0% 18% 66% 54%
Baguette 42% 56% 53% 81%
Vin 28% 37% 66% 90%
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Paté de canarci 7% 43% 53% 45%
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Figure 4

La Figure 1 montre le nombre de réponses corresgtks les classes, tandis que la
Figure 2 montre le pourcentage des réponses cesteth représentation graphique des
données statistiques (Figure 3) démontre leur drargt dans les classes des débutants et
des avanceés selon deux catégories d’age. L’axedrdsl représente les questions (fromage,
dictionnaire, Rouen, beurre, cordon bleu, Tartén]atacarons, baguette, vin, paté de canard)
et 'axe vertical montre le degré de I'exactitudss déponses selon les groupes d’apprenants.
Il est évident que les résultats ne montrent pasguadation idéale qui commencerait avec les
mauvaises réponses chez les petits débutantsiraitfipar les meilleures réponses chez les
grands avanceés, mais les différences obtenues ssdfisantes a rédiger les conclusions

importantes.
Fromage

Dans toutes les classes, plus de 90% des appreoanteconnu le sens du mot
« fromage » et c’est la réponse du plus haut nivdfamactitude parmi toutes les autres.
Puisqu’il s’agit d’'un mot qui est appris dés lesmiers jours de I'apprentissage des langues
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étrangeéres, ce n'est pas étonnant. Ce qui esegsent c’est le fait que les avancés de'ld 4
classe ont donné le plus grand nombre des répaosextes (100%) et que le nombre des
réponses correctes des débutants de*14 classe et des débutants de f4°tlasse sont

presque les mémes que celles des avancés U EHagse.
Dictionnaire

L’exactitude des réponses concernant « dictionnaselon les groupes d’apprenants
des différents niveaux d’apprentissage du franeatsassez réguliere (a coté du fromage,
c’est une des réponses du plus haut niveau d’'¢xdeji Le graphique montre les mauvais
résultats chez les petits apprenants et 'augmentaiu nombre des réponses correctes en
passant vers les niveaux plus grands de la compterguistique. Les petits avancés ont
donné presque le méme nombre des réponses comreate® les grands débutants.

Rouen

Méme 10% de plus des petits débutants ont recoensehs du mot Rouen par
comparaison aux petits avancés. On peut remarqueles grands débutants et les grands
avancés ont montré une régularité dans les répaosextes (60% contre 86%).

Beurre

Le cas de « beurre» est trés similaire a celui Beuen » en tant que les petits qui ont
a peine commencé a apprendre le francgais ont donnglus grand nombre des réponses
correctes que les petits avancés en francais (42%6ec31%). Le pourcentage des réponses
correctes dans les classes supérieures est régulies avancés de I&™ classe ont montré

une connaissance du mot plus grande que les débdifa méme classe (77% contre 53%).
Cordon bleu

Les débutants de 1a®% classe ont montré un niveau de connaissance a8s b
concernant ce mot (seulement 1 personne sur l4andé correctement), tandis que les
avances du méme age ont montré un niveau de ceanaes plus haut (25% des réponses
correctes). Les apprenants des classes supéri@otr@sontré une connaissance plus grande
(plus de 50%), mais les résultats des débutanisnétan général meilleurs que ceux des

avances.

Tarte Tatin
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Le concept de « Tarte Tatin » est assez inconnupatits débutants (seulement 2
personnes sur 14 ont répondu correctement), tapgides avancés du méme age ont donné
presque les mémes résultats que leurs colléguesaiéd de la " classe (56% contre 53%).

Les avancés de 1€ classe ont eu le meilleur résultat : 63% des répoorrectes.
Macarons

Personne n’a reconnu le sens du mot « macaronssslaalasse des petits débutants,
tandis que 18% des petits avancés I'ont fait. Lelor@ des réponses correctes a augmenté
dans les deux classes supérieures mais avec @gglarité : le pourcentage des réponses
correctes chez les avancés a été plus bas queileeptage des réponses correctes chez les
débutants (54% contre 60%).

Baguette

Les résultats de la partie de I'exercice concdrnrahaguette » montrent un fort
contraste entre les grands avanceés (81%) et lessaapiprenants. Leurs résultats sont presque
les mémes (42% et 56% dans les classes des piittadts et avancés, et 53% dans la classe
des grands débutants).

Vin
Les résultats concernant cette partie de I'exersant les seuls qui ont régulierement
changé selon toutes les classes des apprenantdébatants de la®%® classe ont donné le
plus petit nombre des réponses correctes (28%jvimscés de 1a°%° classe avaient 37% des

bonnes réponses, les débutants déTdclasse ont presque doublé ce résultat (66%) et les

avancés de la®7°classe ont atteint le niveau le plus haut de dssaace du mot- 90%.
Paté de canard en crolte

Le cas de « Paté de canard en cro(te » a mostpus mauvais résultats parmi tous
les apprenants, mais il est visible qu’il y a urampement selon I'age et connaissance
linguistique des apprenants. Les débutants d&ckasse ont donné 7% et les avancés de la
4°M classe 43% des réponses correctes, tandis qdébesants plus grands ont donné 53% et
les avancés plus grands 45% des réponses correctes.

Les résultats obtenus font voir une régularité datmaste entre les réponses des
débutants de 1a*#°classe et les avancés de i3%lasse (dans 8 parties de I'exercice sur 10).

Les parties de I'exercice qui montrent la dominataes réponses correctes des débutants
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(Rouen et beurre) ne montrent pas les grandes gdinees (environ 10%). La méme
régularité du contraste est visible entre les répsrdes débutants et des avancés plus agés
(dans 7 parties de I'exercice sur 10). Les padigss lesquelles les réponses correctes des
débutants surpassent celles des avancés (macpadd®n crolte et cordon bleu) ne montrent
pas les grandes divergences non plus (environ 1Q%)conséquence logique de ces
conclusions est un fort contraste entre les péétsitants d’'un cété et les grands débutants et
les avancés de l'autre. Le rapport entre les awaded’age inférieur et les débutants de I'age
Supérieur est trés intéressant parce qu'a premiggel montre les irrégularités qui, avec une
analyse plus approfondie, résultent plus régulidems 6 catégories les débutants de°T¥ 7
classe montrent une forte domination (Rouen, bewoedon bleu, macarons, vin, paté en
crolte), tandis que les avancés de 4%° ¢lasse montrent une faible domination dans 4

catégories de I'exercice (fromage, dictionnairatd datin, baguette).

5. Conclusion de la recherche

L'objectif principal de ce questionnaire était dager de tester, présenter et clarifier la
compétence socioculturelle des apprenants de fsarig I'école primaire pour pouvoir
apporter les conclusions sur les influences deaicertfacteurs tels que l'age, le temps
d’apprentissage et la compétence linguistiqueaeomprehension des éléments de la culture

étrangere.

Dans la premiére partie du questionnement qui staisien question de compréhension
générale de I'enregistrement, seulement deux appterse sont référés a la nature francaise
de la vidéo. La plupart des enquétés se sont ctmésesur les thémes narratifs qui étaient
explicites et facilement observables et les ontitddans leurs réponses. Bien que je n'aie
pas obtenu la détection de la dimension cultudde apprenants tout au début, j'ai recu une
information précieuse a travers leurs descriptioo®st la maniere dont ils observent et
traitent les informations de I'enregistrement. Emdtion de leur maturité cognitive qui
conditionne leur degré de compétence sociale gtiktique, les apprenants concgoivent la
réalité qui leur est offerte : les plus jeunes grartes détails et se concentrent d’'une maniere
isolée sur les dimensions particulieres de la tealomplexe, tandis que les plus agés sont

plus capables de s’éloigner des particularitéseesaisir le global de la culture cible. Cette
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conclusion au début de la recherche a ouvert la adianalyse de la personnalité enfantine

qui a facilité la compréhension des résultats desphases suivantes du questionnement.

Les réponses a la seconde question ont montrétl'@&atie les apprenants appartenant aux
différentes classes scolaires concernant leur meardobserver et exprimer la culture
étrangere et ont confirmé l'idée née dans la prempartie du questionnement. Puisqu’il
s’agit d'un film hollywoodien destiné a la consontina des masses, I'image de la France et
des habitudes francgaises y présente est asseatgpére et se base sur les représentations les
plus connues sur ce pays : la cuisine, la modeghifgecture, la structure urbaine de la ville.
L’objectif de I'activité était la vérification dealcapacité des apprenants de détecter ces signes
stéréotypés de la culture francaise- de voir ddlgueaniere ils les nomment, analysent et
décrivent et quel est degré de leur conscienca dépbalité et singularité de la culture cible.

Les apprenants ont détecté les catégories stégmstymle la culture francaise de

I'enregistrement mais ils les ont observées eigeaidifferemment.

Tous les enquétés énumerent les détails de lareultancaise qui apparaissent dans
I'enregistrement mais la maniere dont ils les deégri et dont ils ont congu leurs concepts
m’ont permis de percevoir que la partie de la téali laquelle se référent les uns est plus
restreinte que la partie de la réalité a laquedleéderent les autres. Plus précisément, les
apprenants plus petits sont concentrés sur lelejsioncret, palpable et leur point de départ
est le signe linguistique - I'indice visible. A piade signes facilement perceptibles ils font les
conclusions sur la culture francaise : les titrasfrancais leur signalisent qu’il s’agit des
restaurants/écoles/villes/livres/journaux francaispar conséquence de la culture qui est
nécessairement francaise. Leurs réflexions suultare étrangere partent des sens (la vue) et
s’y arrétent, et c’est pourquoi ils sont centréasls concret et individuel. L'expression des
apprenants plus jeunes part de I'énumeération (sjLigemeilleure méthode pour citer tous les
détails) et de la subjectivité, et reléve leurs #omg immédiates concernant le matériel
observé. Leurs formulations en langue étrangéressmrvent incorrectes parce qu’ils sont en
train de commencer I'apprentissage de la languiéseint fait I'expérience de la culture cible
a travers la langue maternelle. Les réponses daeramts plus agés se basent aussi sur les
énumeérations motivées par le visuel de I'enregisér@, mais leurs descriptions relévent une
conscience difféerente des faits observés. lls demeat la culture cible dans la forme
stéréotypée, mais la réalité a laquelle ils sereétédevient plus large et complexe et elle
obtient un caractére cohérent. Leurs descriptieté/ent la conscience plus profonde de la
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culture en général et en s’éloignant des détailscrats visibles de I'enregistrement, ils
formulent les conclusions générales concernanasé&rgnomie francgaise, la mode francaise et
méme l'architecture francaise. lls sont capablessbcier les éléments observés dans une
image compléte (par ex. les restaurants et I'édeleuisine deviennent les traits distinctifs de
la France comme pays de la cuisine) tandis qupdgts ne réussissent pas a se détacher des
éléments isolés, visibles (I'inscription en frarscaelle que «la patisserie » représente la
preuve que le magasin qui se cache derriere ce appartient & la culture francaise). Le
niveau de compétence linguistique des apprenants gjés est plus haut et ils sont plus

efficaces dans I'expression des concepts cultotesrvés.

La troisieme partie du questionnement a confirméne’ maniere statistique les
divergences de la compétence culturelle provogpéedes facteurs tels que le niveau de
connaissance linguistique des apprenants et lewela@#pement cognitif. Le niveau
d’exactitude des réponses des débutants d&"fatde la ™ classe est visiblement plus bas
gue le niveau d’exactitude des réponses des avaesésémes classes. Le contraste est tres
fort entre I'exactitude des réponses des petitaitdélts et les deux groupes des apprenants
plus agés, tandis qu’il est plus faible entre léponses des petits avancés (quatre ans
d’apprentissage du francais) et celles des graetisitdnts (quatre ans d’apprentissage du
francais). Quand méme, la statistique démontrelgwembinaison de I'dge avancé et de la
connaissance linguistique chez les apprenants d&@izlasse a eu comme résultat leur plus
grande réussite: les réponses correctes des gdatgants sont plus nombreuses et elles
concernent les concepts culturels plus complereslis que les réponses correctes des petits

avanceés (dans quatre catégories) dominent les ptende base.

Les résultats du questionnement ont confirmé I'lypse initiale et ont montré que le

développement de la compétence socioculturelleapgsenants dépend de leur niveau de
maturité cognitive et de compétence linguistignelangue étrangere. Les apprenants plus
agés pensent plus abstraitement et grace a ceteitéils sont capables de saisir le domaine
culturel du pays étranger d'une maniére plus prddoat détaillée que les apprenants plus
jeunes. Le mode de penser des apprenants dessciagsgeures est plus concret et par
conséquent leur mode de saisir la réalité étrangstreplus superficiel : ils intériorisent la

complexité culturelle du pays cible en le simpliiti@&t en se concentrant sur les détails. L’age
et la maturité cognitive conditionnent le dévelappat de la compétence linguistique qui

détermine aussi le rythme de la progression coac¢ta savoir socioculturel. Les apprenants
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qui sont depuis plus longtemps dans le bain lingues francais ont eu plus de temps pour

intérioriser les concepts de la culture étrangarkegue étrangére et pour les comprendre.

Conclusion générale

La conscience de l'importance de la composantaurallé dans I'enseignement des
langues et la curiosité pour la maniére dont lemge apprenants intériorisent les contenus
culturels m’ont poussée a la découverte des spEifi’apprentissage culturel en classe de
langue étrangere. L'intérét spécial pour la cin@yephie et le savoir théorique sur les
potentialités des médias audiovisuels en générahindrientée vers le film que jai choisi
comme la base de mes recherches théoriques aejyasmtconcernant la culture en classe de

langue.

A la différence de la civilisation qui est concrétieglobalisante, la dimension de la
culture de laquelle nous nous sommes occupés agangmoire est de nature individuelle,
abstraite- elle concerne l'identité d’'un groupeiabet est véhiculé dans la tradition. C’est le
mode de vie d’'une société qui la différencie d’'angre en forme des habitudes quotidiennes

formelles et informelles.

Les méthodes dans l'histoire de I'enseignementulst@ue changeaient d’approche
envers I'enseignement culturel parce qu'elles méétapas toujours en corrélation avec la
réalité extralinguistique et elles n’étaient pasjaars proches de I'objectif communicatif.
Grace a la fixation de I'objectif communicatif déadprentissage linguistique et la
conscientisation du fait que la langue et la celsont deux c6tés d’'un méme phénomeéne, la
classe de langue a obtenu un caractére cultuteloetmposante culturelle y a obtenu un réle
autonome. Ces changements de l'attitude envensltiare en DDL provoqués par le passage
de la méthode traditionnelle a la méthode direatuencés par la vision globale du
processus d’apprentissage de la méthode SGAYV elis#@s par I'appartion des approches
communicative et actionnelle & la fin du*?®et début du ZI™siécle, ont influencé aussi les
pratiques de I'enseignement. Les avancements tiagigoes du 28" siécle ont conditionné
lintégration de la composante culturelle danslésge de langue : les nouveaux outils audio

et visuels, l'apparition des multimédias et desileude I'ere informatique (internet) ont
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facilité I'exploitation des documents culturels farttiques a I'école et ont apporté

littéralement la réalité étrangere en classe dguien

Les langues, en tant que systemes des signes quiéférent a la réalité vécue,
représentent le moyen efficace de la découvertmalie de vie de différentes communautés
sociales. Toute compétence communicative sous-g@ngemonnaissance d’'un ensemble de
regles, valeurs et habitudes implicites et ex@iitle la société étrangere et par conségeant
tout enseignement a communiquer dans la languegétra contient la composante culturelle.
Aujourd’hui il est évident que la culture mériteeuplace autonome en classe de langue
étrangere et on y sous-entend le développemena @erhpétence culturelle a coté de la
compétence linguistique : enseigner la culturengigee aux apprenants veut dire leur faire
connaitre les modes de vie différents de leur grope telle maniere les apprenants sortent
du cadre subjectif de la pensée restreint pardgkes de la culture maternelle et deviennent
capables de saisir une compétence intercultureedo sur la tolérence et le respect mutuel.
Pour qu’il soit efficace, I'enseignement cultureevdait respecter les facteurs qui
conditionnenet I'apprentissage culturel : il devgaiivre le rythme du développement cognitif
des apprenants, il devrait étre adapté a leur nideaconnaissance linguistigue mais aussi a
leur image de soi : s’ils rencontrent les Autresntigme age et des mémes intéréts dans les
manuels de langue, il est logique que la curicsitéers leurs habitudes et leur style de vie
sera plus grande. Pusique la motivation des appteesat un des parametres les plus précieux
en situation didactique, la prudence sur le ch@s documents authentiques et des pratiques

employées orientée vers la créativité faciliterssatiintériorisation de nouvelles données.

La partie pratigue de ce mémoire qui consiste atyaa des résultats de la recherche
faite dans les quatriémes et septiémes classesEdeld primaire lzidor Krdnjavi a
généralement confirmé nos refléxions théoriquemsthypotheses concernant la modalité des
réactions des apprenants aux données culturelles. reactions des apprenants ont
généralement montré que leurs visions du mondecdiansont assez stéréotypées et
subjectives, mais grace aux facteurs tels que l(Bgenaturité cognitive et I'expérience), le
degré de leur compétence linguistigue qui condiBm ces visions, nous avons eu
'opportunité d’observer les spécificités de letgactions. L'image de la culture francaise des
plus jeunes est concrete et concentrée sur lessagmtsoriels du materiel observé, tandis que
image produite par les apprenants plus agés miotire dimension plus globale et cohérente

avec le champ de référence plus large et obje&s.productions linguistiques concernant les
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éléments culturels ont montré aussi quelques rétgda les apprenants des septiemes classes
ont eu plus de succés en expression correcte guaplaenants plus jeunes parce que leur
expeérience dans le bain linguistique francais kst f[pngue et leur compétence linguistique
est plus développée. La recherche que nous avates da nous basant sur le materiel
audiovisuel a mis aussi I'accent sur les potetdslides médias et de leur exploitation en
classe de langue étrangere. Nous nous sommes t@scenr le film & cause du caractere
implicite de la maniere dont il raconte l'histoif@ travers les roles) mais les autres médias
tels qu'internet, la radio, la télévision et le joal représentent aussi des outils précieux. Il ne
fait aucun doute que I'emploi des médias en simatlidactique langagiére facilite les
démarches et I'atteinte des obijectifs : en outsaifjit d’'un champ tres riche en potentialités
qui continuera a se développer avec les avancertamftaologiques et ne cessera de fournir

de nouveaux outils méthodologiques a la didactdpselangues.
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