Revue de la SAPEESLU

Socledad Argentina de Protesores
de Frances de |la Ensenanza
SUperior y Universitatia

ANCIQQNL s NUWERG 41

SERTENBRE 2018

BUENGS ALRES, ARCENTINA

[SSINFOE2 768060




Descripcion de la Revista de la SAPFESU

La Revista de la SAPFESU es una publicacién periddica de la Sociedad Ar-
gentina de Profesores de Francés de la Ensefianza Superior y Universita-
ria (SAPFESU) que reune trabajos originales e inéditos sobre temas de su
area de competencia, bajo la forma de articulos cientificos y resefias de
obras académicas basados en investigaciones, actividades de extension,
experiencia en docencia y reflexiones sobre un problema o tépico parti-
cular. Las colaboraciones recibidas para cada nimero de la Revista deben
ajustarse a las pautas de presentacion estipuladas y se someten a pares
evaluadores a doble ciego.

Estdn invitados a publicar en la Revista de la SAPFESU los investigadores
y docentes de Francés Lengua Extranjera del ambito nacional y extranje-
ro; los especialistas de otras lenguas extranjeras y de campos afines, los
jovenes graduados como profesores, licenciados y traductores de FLE y
de otras lenguas extranjeras, los estudiantes avanzados de las carreras de
profesorado, licenciatura y traductorado de las instituciones de educacién
superior argentinas y extranjeras.

Entre los destinatarios de la Revista se encuentran los docentes e investi-
gadores de las universidades nacionales y del nivel superior involucrados
en la ensefanza-aprendizaje del FLE y de lenguas extranjeras en general;
los docentes de lenguas extranjeras de los demas niveles del sistema edu-
cativo, los estudiantes de la especialidad en formacién en los profesora-
dos de nivel superior, terciarios y universitarios y el publico interesado en
las problematicas y tematicas vinculadas con las lenguas extranjeras, sus
modalidades de ensefianza-aprendizaje.

Objetivos de la Revista de la SAPFESU
Los objetivos de la Revista de la SAPFESU son:

a. Crear un espacio de participacién e intercambios cientificos para
todos los profesionales vinculados con la ensefianza-aprendizaje
del francés.

b. Promover la investigacion, el desarrollo y la difusion de diferen-
tes areas relacionadas con el francés través de la presentacion
de articulos y resefias.
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C.

Potenciar experiencias entre profesionales nacionales y extran-
jeros.

Favorecer la formacion y la actualizacion académicas de los do-
centes e investigadores de FLE y de aquellos interesados por la
ensefianza-aprendizaje del FLE.

Promover debates sobre las problematicas relativas a la ense-
flanza y el aprendizaje de las lenguas extranjeras
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Editorial

Le numéro 41 de notre Revue voit le jour dans des conditions
sociopolitiques tres difficiles pour I'ensemble de notre pays et pour
les universités et les instituts de formation initiale des enseignants, en
particulier.

La communauté des professeurs de l'enseignement supérieur de FLE
n’est pas indifférente a ce contexte ; bien au contraire, ces derniers mois,
elle s’est vue engagée dans la défense de I'université publique face a un
budget national de plus en plus réduit pour la science et la technologie et
a des salaires de plus en plus rognés par 'inflation. Elle a aussi participé,
trés nombreuse, a la défense du maintien des instituts de formation
d’enseignants des plus diverses disciplines dans la Ville de Buenos Aires ou
le projet de création de 'UNICABA (université regroupant les 29 instituts
de formation de la Ville) efface d’un trait plus de cent ans de tradition
enseignante, sous prétexte de hiérarchisation et de modernisation.

La combativité et le militantisme des professeurs de FLE argentins, tous
niveaux éducatifs et espaces géographiques confondus, ne datent pas
d’hier et ils ne sont plus a démontrer : notre pays nous a mis a I'épreuve
a plusieurs reprises et nous y avons répondu trés activement : dans nos
écoles, nos universités, nos instituts ; auprés des autorités, des étudiants,
des parents ; pour la défense du francais, de nos postes de travail, de la
gualité de nos enseignements...

En ce qui concerne notre Revue, la parution du numéro 41 a failli ne pas
voir le jour, faute de prévisions budgétaires de la part des responsables
associatifs. Face a cette situation qui mettait en péril la continuité de la
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publication, les collaborations désintéressées et solidaires de plusieurs
membres de la SAPFESU ont permis que la version on line de la Revue de
I'association soit aujourd’hui accessible sur la plateforme de |la Fédération
Internationale des Professeurs de Frangais.

Malgré ces contraintes et comme pour les numéros précédents, depuis
la Direction de la Revue de la SAPFESU, nous avons décidé de faire face
a ce contexte difficile en pariant sur la continuité de la communication,
la socialisation et la divulgation des recherches et des expériences des
enseignants-chercheurs universitaires, car notre Revue fait figure de
relais dans la communauté des professeurs de FLE et pourquoi pas, dans
I'espace francophone argentin.

Pour mener a bien une telle entreprise, il faut toujours compter sur le
travail désintéressé et généreux des auteurs d’articles et des rapports,
des pairs évaluateurs, des membres du comité scientifique. Nous les
remercions tres chaleureusement car leur participation a abouti a la
publication de ce volume 41, composé de six articles et un rapport.

La contribution de Christian Puren nous plonge dans la problématique
de la « complexité » dans la didactique des langues-cultures a I'heure
actuelle. Une complexité faite de diversité-pluralité, d’hétérogéinéité, de
multiplicité et d’unité...tant de concepts a explorer, a mettre en rapport,
a scruter et a opérationnaliser pour les intégrer dans notre réalité
guotidienne des cours de FLE !

Notre collegue, Gloria Boroli de |’Université nationale de Cérdoba,
spécialiste en Lettres et Communication s’interroge trés pertinemment
sur la prise des notes en tant qu’habilité communicative et stratégie
d’apprentissage des étudiants universitaires. Elle met en corrélation
cette stratégie avec I'ensemble des interactions orales et écrites qui en
découlent et I'analyse a partir de références théoriques et d’échantillons
de commentaires d’étudiants.

Pour sa part, Susana Lestani, professeure a I’'Université nationale du
Comahue, nous offre un parcours gourmand a travers le lexique culinaire
francais. Uauteure se penche sur des analyses linguistiques, tenant compte
des catégories grammaticales a 'ceuvre dans chaque expression soulevée,
et sur des analyses culturelles qui nous introduisent dans le monde de la
gastronomie d’autrefois.

8
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Un tout autre parcours nous est proposé par Estela Klett dans son
article. Ici, ce sont les langues et le rapport de l'auteure a ces langues qui
jalonnent une biographie langagiere pleine de sensibilité, d’affectivité et
de souvenirs. Or, 'auteure n’en reste pas la : son travail d’introspection est
accompagné des commentaires didactiques et méthodologiques vivifiants
concernant les différentes étapes de la didactique des langues.

Le cinquieme article de ce numéro, écrit par Claudia Pefialva de 'université
nationale de La Plata, nous propose d’examiner de prés une catégorie
spécifique d’unités phraséologiques, les expressions figées, et les sens
dont elles sont porteuses. Ainsi, 'auteure nous fait découvrir le sens
compositionnel et le sens opaque de certaines expressions, tout en nous
donnant des pistes historiques et contemporaines pour aiguiser notre
compréhension.

Enfin, nos collegues de I’Université nationale de Lujan, Maria Fabiana
Luchetti et Silvina Ninet, nous présentent quelques conclusions
préliminaires d’'une étude sur les conceptions de la lecture-compréhension
des étudiants débutants en FLE, a l'université. Lanalyse des réponses
des informateurs a une enquéte passée dans le cadre de la recherche
permet aux auteures de réaffirmer I'importance de travailler des/sur
les représentations construites par les apprenants afin de batir des
apprentissages solides.

Le rapport d’Ana Maria Gentile couronne ce numéro. Son auteure a
participé trés activement aux XVII SEDIFRALE, tenues a Bogota en juin
2018, et elle nous fait I’honneur de nous faire part de ses expériences et
ses vécus, lors de ce Congrés si cher aux professeurs latino-américains de
Frangais.

Nous vous souhaitons une agréable et enrichissante lecture et nous
attendons des nouvelles contributions pour les numéros a venir. La
Revue de la SAPFESU, c’est la Revue des professeurs des francais de
I'enseignement supérieur mais ses pages sont aussi ouvertes pour toute
contribution qui nous permette de visibiliser le travail de beaucoup
d’acteurs des langues qui ceuvrent chaque jour pour un monde de plus en
plus plurilingue et divers.
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Gérer la complexité en didactique des
langues-cultures : penser conjointement la
diversité-pluralité, I’hétérogénéité et 'unité

Christian Puren

Professeur émérite de I'Université de Saint-Etienne

Réception : avril 2018 - Acceptation : juin 2018

Résumé: Dans cet article, I'auteur analyse la complexité constitutive de la didactique
des langues-cultures a partir des composantes suivantes: la multiplicité, la diversité,
I'hétérogénéité, la variabilité, I'interrelation, I'instabilité, la sensibilité a I'environnement,
la contradiction, l'inclusion de l'observateur. Il défend donc la thése selon laquelle,
dans tous les domaines de la didactique des langues-cultures, il faut penser de maniére
complexe; ce qui implique de prendre en compte simultanément la diversité-pluralité et
hétérogénéité, au sein de la multiplicité, et multiplicité et unité.

Mots-clés : didactiques des langues-cultures, complexité, diversité-pluralité, hétérogénéité,
multiplicité, unité.

Abstract: In this article, the author analyzes the constitutive complexity of language-
culture didactics, based on the following components: multiplicity, diversity,
heterogeneity, variability, interrelation, instability, sensitivity to environment,
the contradiction, the inclusion of the observer. He therefore defends the
thesis according to which, in all fields of the didactics of cultural languages, one
must think in a complex way; which implies taking into account simultaneously
diversity-plurality and heterogeneity within multiplicity and multiplicity and unity.
Keywords: cultural language didactics, complexity, diversity-plurality, heterogeneity,
multiplicity, unity

1. Introduction

Le Francgais Georges Braque (1882-1963) est surtout connu comme artiste
francais : il était a la fois peintre, sculpteur et graveur. Mais il est aussi
célebre, dans le cercle restreint des épistémologues, pour avoir eu cette
superbe formule qui exprime une critique radicale de la « pensée unique »
ainsi qu’une particularité fondamentale de la pensée complexe, celle qui
consiste a considérer les contraires comme complémentaires : « Il faut
toujours deux idées : I'une pour tuer l'autre ».

10
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Cette formule s’applique pleinement a la didactique des langues-cultures
(désormais, DLC) : il faut, a I'intérieur de la multiplicité, penser la diversité-
pluralité pour « tuer » I'hétérogénéité... et l'inverse ; il faut penser la
multiplicité pour tuer 'unité... et I'inverse.

Cette formule s’y applique pleinement parce qu’une particularité
fondamentale de la DLC est qu’elle se doit d’affronter la complexité, qui
est celle de chacun de ses processus — le processus d’apprentissage et
le processus d’enseignement — et de leurs relations, ainsi que chacun
des deux objets de ces deux processus — la langue et la culture — et de
leurs relations. Cette complexité peut étre définie par ses différentes
composantes, qui sont les suivantes, illustrées ici par I'exemple des
attitudes et comportements des éleves dans une classe :

e |a multiplicité : les éléves sont nombreux ;
e [adiversité : ils sont différents les uns des autres’;

o [’hétérogénéité : la différence peut étre de degré (ils sont plus
ou moins motivés), mais aussi de nature : les uns se comportent
comme ceci, alors que les autres se comportent comme cela’;

e |a variabilité : leur comportement peut étre différent d’une
classe a I'autre, et méme varier au cours de I’heure de classe ;

e [linterrelation : le comportement de chacun dépend constam-
ment de celui des autres, de sorte qu’il se crée souvent un
« comportement collectif » ou des comportements cohérents
par sous-groupes ;

e [instabilité : le comportement de chacun peut se modifier a tout
moment de maniére imprévisible pour I'enseignant ;

e |a sensibilité a I'environnement : le comportement de chacun et
les comportements collectifs sont influencés par des événements
intérieurs (cartable qui tombe, éternuements...) et extérieurs
(bruits de couloir, problemes familiaux, relations extrascolaires
entre éleves), ainsi que par des parametres sociaux (milieu
social, image de la difficulté et de I'utilité de la langue dans la
société...) ;

11
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e |a contradiction : au méme moment, par exemple, certains
veulent faire de la grammaire et d’autres de la conversation ;
constamment, certains se sentent mieux lorsqu’ils participent
oralement, d’autres préférent écrire ; certains n’ont pas compris
et voudraient revenir sur des explications, d’autres ont tout
compris et voudraient avancer, etc. ;

e linclusion de l'observateur : un enseignant ne peut jamais observer
de I'extérieur et de maniere totalement objective le comportement
de ses éléves, puisque celui-ci est influencé par sa présence :
lorsqu’un enseignant se met a regarder fixement un éléve turbulent,
celui-ci modifie son comportement, et s’il ne le modifie pas, il prend
une autre signification, celle de défi vis-a-vis de I'enseignant.

Ces composantes, qui sont interreliées, peuvent ne pas étre toutes
présentes, mais un phénomene ou une question seront d’autant plus
complexes qu’elles en présenteront un nombre plus élevé. Ce que
'on appelle une « problématique », c’est précisément un ensemble
de problemes qui présente un grand nombre de ces caractéristiques
de la complexité. Former de nouveaux enseignants en didactique
consiste en particulier a les faire passer d’'une perception des processus
d’enseignement-apprentissage en termes de problémes (par ex.
« Tel éleve me pose un probleme de discipline ») a une perception en
termes de problématiques (« Le comportement de cet éleve reléve de la
problématique de la gestion de la discipline en milieu scolaire »).

Ce modele de la complexité améne a tirer deux conclusions concernant la
problématique de cet article (voir les deux notions soulignées plus haut
dans la liste des composantes) :

1. La diversité, comme son double positif, la pluralité, ne sont que
deux des multiples composantes de la complexité.

2. On ne doit pas penser la diversité-pluralité sans penser en méme
temps leur double négatif, I'hétérogénéité.

Voici deux citations extraites d’un dictionnaire d’usage, Le Petit Robert
(éd. 1972). Il se trouve que chacune d’entre elles est illustrée par une
citation du méme auteur, André Gide, et qu’elles montrent trés clairement
I’ambivalence de la perception — négative ou positive — de la multiplicité.

12
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Diversité. N.f. (1160 ; lat. diversitas). ® 1° Caractere de ce qui est
divers (1° ou 2°). V. hétérogénéité, pluralité, variété. La diversité
des godts, des opinions. — « J'étais grisé par la diversité de la vie,
qui commengait a m’apparaitre, et par ma propre diversité » (Gide).
e 2° Divergence, écart, opposition. « Une ressemblance qui se
retrouve jusque dans la diversité des religions » (B. Constant). e Ant.
Concordance, ressemblance ; monotonie. (LPR, 1972 : 499)

Hétérogéne. adj. (1616 ; hétérogénée, XVI¢ ; lat. scol. Heterogeneus,
d'o. gr. V. -Géne). » 1° Rare. Qui est de nature différente. Eléments
hétérogénes d’un corps. ® 2° Qui est composé d’éléments de nature
différente. Corps, roche hétérogene.  (XIX®). Qui n’a pas d’unité.
V. Composite, disparate, divers, hétéroclite. Nation hétérogene.
« Curieux livre, ou tout est excellent mais hétérogene » (Gide).
Ant. Homogéne ; analogue. (LPR, 1972 : 839)

On retrouve tout aussi clairement cette ambivalence dans la conception...
différente de la différenciation pédagogique entre la France et I'Espagne.
La « pédagogie différenciée » est souvent paraphrasée en France par
I'expression « gestion de I’hétérogénéité », alors quel’expression espagnole
correspondante est la « atencién a la diversidad ». On peut résumer la
différenciation pédagogique comme un projet de transformation de
I’'hétérogénéité des éleves en diversité. On sait que ce projet n’est jamais
complétement réalisable parce que les différences entre les éléves — de
niveaux, de motivations, de profils cognitifs, de stratégies d’apprentissage,
de personnalité — restent toujours dans une certaine mesure des
hétérogénéités et qu’elles doivent parfois étre traitées comme telles,
par exemple, en établissant des groupes de niveaux et en donnant des
évaluations différentes.

La notion de « complexité » apparait tres souvent dans le Cadre Européen
Commun de Référence pour les langues (Conseil de I'Europe, 2001), et c’est
méme l'un des critéres qui, en opposition avec la notion de « simple »,
permet aux auteurs de décrire le passage entre les niveaux A2 et B1, et
plus souvent, entre les niveaux B1 et B2, lorsque l'une et I'autre notion
qualifient les documents ou les productions. On peut avoir des doutes,
cependant, sur la compétence épistémologique des auteurs lorsqu’on lit
les descriptions suivantes qu'’ils font de la tache :

Une tache peut étre tout a fait simple ou, au contraire, extrémement
complexe (par exemple I'étude d’un certain nombre de plans et

13
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d’instructions pour monter un appareil compliqué et inconnu).
(Conseil de I'Europe, 2001 : 120)

[...] une tache complexe avec de nombreuses étapes. (Conseil de
I’'Europe, 2001: 125)

Les deux passages laissent penser, en effet, qu’ils confondent compliqué et
complexe, ainsi que les deux notions qui leur sont liées, la procédure — une
série d’opérations linéaires prédéterminées — et le processus — dont les
opérations ne peuvent étre préprogrammées en raison des incertitudes
liéges a l'environnement complexe et qui, pour cette raison, doivent
intégrer la récursivité. Le diagnostic est malheureusement confirmé a la
lecture du passage suivant :

On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle,

la compétence a communiquer langagiérement et a interagir

culturellement d’un acteur social qui posséde, a des degrés divers,

la maitrise de plusieurs langues et I'expérience de plusieurs cultures.

On considérera qu’il n’y a pas la superposition ou juxtaposition de

compétences distinctes, mais bien existence d'une compétence

complexe, voire composite, dans laquelle l'utilisateur peut puiser.

(Conseil de I'Europe, 2001: 128, je souligne)

La nature composite, ou hétérogene, est en effet I'une des composantes
de la complexité.

De la méme maniére qu’on doit penser en méme temps les deux faces de
la multiplicité — la diversité-pluralité et I’hétérogénéité —, on ne doit pas
penser la multiplicité sans penser I'unité. Pour le penseur de la complexité
le plus connu en France, Edgar Morin, « la complexité, [c’est] penser I'un
et le multiple ensemble » (1990a : 191)." Le projet de la différenciation
pédagogique n’est jamais complétement réalisable aussi parce que le
maintien d’une certaine unité est incontournable en enseignement
collectif : I'attention au progres individuel de chaque éleve va de pair avec
I'attention a la progression collective et aux exigences institutionnelles.

Un autre exemple de cette union nécessaire des contraires, c’est
'opposition entre la multiplicité — sous sa forme négative de
I’'hétérogénéité — des différents domaines d’enseignement-apprentissage
et l'unité, qui est donnée par les « unités didactiques » des manuels de
langue. Ces domaines sont multiples (compréhensions de I'écrit et de I'oral,
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expressions écrite et orale, lexique, grammaire, phonie-graphie, culture,
méthodes d’apprentissage), et ils entrent parfois en contradiction. C’est
ainsi que dans les instructions officielles frangaises pour I'enseignement
scolaire des langues étrangéres, on a toujours conseillé aux enseignants,
méme a I'époque de la méthodologie directe, puis de la méthodologie
audiovisuelle, de conduire les phases de conceptualisation grammaticale
(de « réflexion sur la langue ») en langue francaise. Lexigence de clarté
des explications sur des fonctionnements parfois abstraits a imposé
I'utilisation de la langue maternelle des éléves, et on a accepté par
conséquent, dans ces phases, de « sacrifier » du temps d’exposition a la
langue étrangere et de pratique de cette langue.

Dans ces mémes instructions officielles, il y eut une époque ou il était aussi
conseillé aux enseignants de langue étrangere de faire des « pauses » en
langue maternelle au cours de I'heure de classe ; pour les mémes raisons
pour lesquelles certains peuvent encore le faire aujourd’hui de leur propre
initiative soit pour rassurer les éléves faibles en compréhension, qui
pourront alors demander des explications en langue maternelle ; soit pour
éviter la frustration d’autres éleves (ou les mémes...), trés motivés pour
intervenir sur un theme culturel en cours de discussion, mais incapables
de s’exprimer en langue étrangere : ils savent qu’ils pourront alors le faire
en langue maternelle.

Organiser une unité entre ces domaines hétérogenes d’activité
est indispensable pour créer une synergie entre eux, c'est-a-dire,
concrétement, pour que ce qui est fait par exemple en lexique et en
phonétique serve a la compréhension de l'oral, pour que ce qui est fait en
grammaire serve a l'expression écrite, etc.

Pour créer dans les manuels des unités d’enseignement-apprentissage —ce
que I'on a appelé pendant longtemps des « legons » —, différents moyens
ont été successivement utilisés au cours de I'histoire des méthodologies,
qui consistent tous a choisir un principe d’unité ; celui-ci a été donné
successivement par I'unicité du point de grammaire, du theme lexical, du
document culturel, de la situation de communication, et maintenant de
I'action.

L'un des themes dominants de mes recherches de ces derniéres années
est la critique de I'approche interculturelle non en tant que telle, mais
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en tant qu‘approche se voulant unique, alors que ladite « compétence
interculturelle » ne peut étre que 'une des composantes de la compétence
culturelle a travailler en classe de langue étrangére. Jai publié en 2011 sur
cette thématique un long article intitulé, de maniére explicite : « Modéle
complexe de la compétence culturelle (composantes historiques trans-,
méta-, inter-, pluri-, co-culturelles) » (2011j).

Lapproche interculturelle met exclusivement l'accent sur le respect
de la diversité des cultures au motif que les différences culturelles
fonctionneraient constamment de maniére positive. La « compétence
pluriculturelle » proposée par les auteurs du CECRL comme nouvelle
finalité de I'enseignement des langues se situe dans le prolongement de
la « compétence interculturelle », dont elle serait la variante a mettre en
ceuvre dans les sociétés multiculturelles.” C’est sans doute ce qui explique
en partie — mais ne justifie aucunement — que I'Unité des Politiques
Linguistiques du Conseil de I'Europe soit revenue, a partir des années 2005,
a la mise en avant du seul concept de « compétence interculturelle ».

Parmi les auteurs que je convoque dans mon article de 2011 pour valider
mon modéle complexe de la compétence culturelle se trouve le sociologue
Jacques Demorgon, qui s’appuie sur I'étude de I'évolution historique des
sociétés anciennes et modernes. La citation ci-dessous est extraite de son
ouvrage intitulé significativement Critique de I'interculturel (2015) :

Multiculturel, interculturel, transculturel ne sont que les péles
opposés mais complémentaires d’une régulation ternaire des
échanges humains.

En fait, la querelle des idéologies qui sappuient préférentiellement
sur I'une ou l'autre de ces notions nous détourne de la recherche
toujours difficile des possibilités adaptatives singulieres.

[...] Dans l'idéologie différentialiste du multiculturel, on dit que
chacun peut demeurer ce qu’il est, sans dire a quel niveau de pouvoir.

Dans l'idéologie d’un interculturel ou d’'un transculturel qui se
présentent comme généreux, on dit que nous pouvons devenir
ensemble, sans dire quelles équilibrations nous devrons réaliser
pour y parvenir.

[...] Les trois notions sont moins a considérer comme des solutions
opposées de nos difficultés que comme des moments diversement
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orientés dans nos difficiles adaptations. (Demorgon, 2015 : 166, je
souligne)

On voit comment, selon 'auteur, doit se maintenir dans toute société
une tension constante entre les poles de l'unité (le « transculturel »), de
I’'hétérogénéité (le « multiculturel ») et de la diversité (I'« interculturel »).
On y retrouve aussi affirmée cette nécessité, représentative de la pensée
complexe, de penser en méme temps I'opposition et la complémentarité.

Dans un autre passage de ce méme ouvrage apparait ce que jappelle la
composante « co-culturelle » de la compétence culturelle'’, nécessaire
des lors que dans une société multiculturelle il ne s’agit plus seulement
d’étre capable de rencontrer les autres (composante interculturelle), ni de
vivre avec eux (composante pluriculturelle), mais de travailler avec eux et
de « faire société » tous ensemble :

L'apprentissage interculturel ne doit pas étre compris comme une
nécessité de se soumettre a l'autre par gentillesse ou par politesse.
Il est, au contraire, I'occasion exceptionnelle de produire ensemble
de nouvelles réponses culturelles (Demorgon, 2015 : 15, je souligne)

On retrouve la méme idée dans une interview récente du grand sinologue
francgais Frangois Jullien, publiée en 2016 dans le journal Libération'” :
Il ne faut donc pas renoncer a cette exigence d’universel en se
contentant, comme on le fait aujourd’hui, d’invoquer la tolérance.
La tolérance releve souvent de la résignation et du compromis : on
supporte l'autre. Or ce n’est pas ainsi que /'on produira un commun
actif, intensif, qui puisse conférer de I'élan a nos sociétés. (je souligne)

Ce qu’affirme ainsi F. Jullien, traduit dans le cadre conceptuel que j'utilise
ici, c’est que l'interculturel, qui se veut respect de la diversité, n’est
souvent qu’indifférence a I’hétérogénéité, et qu’il est indispensable par
ailleurs de maintenir I'exigence d’unité.

Dans mon article de 2011, je présente ainsi en page 8 une autre validation,
empirique, de mon modele complexe de la compétence culturelle :

Pour étre culturellement compétent dans un agir de longue durée comme
peut I'étre le « faire société » avec d’autres citoyens, le travail professionnel
ou encore |'apprentissage collectif d’'une langue-culture étrangére,

17



Revue de la SAPFESU - Ao XXXVI, NGimero 41, 2018 - [10-38]

Il est indispensable...

COMPOSANTE DE LA
COMPETENCE CULTURELLE

de se créer une co-culture d’action
commune,

co-culturelle

mais aussi...

de se mettre d’accord sur des attitudes et
comportements acceptables par tous ;

pluriculturelle

et il est tres utile...

-d’étre capable de prendre de la distance
par rapport a sa propre culture et
étre attentif aux incompréhensions
et interprétations erronées toujours
possibles entre personnes de cultures
différentes,

interculturelle

-d’avoir de bonnes connaissances de la
culture des autres,

métaculturelle

-et de partager des valeurs générales
au-dela des valeurs spécifiques au milieu
d’action commune.

transculturelle

Dans la réflexion managériale sur le fonctionnement des grandes
entreprises internationales, la diversité des cultures sociales et
professionnelles des collaborateurs est considérée comme une richesse,
mais elle peut aussi provoquer des problemes et méme des blocages
— elle est aussi une hétérogénéité —; elle doit étre pour cela accompagnée
d’une unité, qui va étre fournie par la culture d’entreprise, constituée
par des conceptions partagées (i.e. par du co-culturel) et par des valeurs

communes (i.e. par du transculturel).

Pour Edgar Morin (op. et loc.cit),

La complexité, ce n’est pas seulement penser l'un et le multiple
ensemble, c’est aussi penser ensemble l'incertain et le certain, le
logique et le contradictoire, et c’est I'inclusion de I'observateur dans

I'observation.
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Dans cette définition, I'« incertain » renvoie a linstabilité, que jai
présentée plus haut comme l'une des composantes de la complexité.
Quant a la contradiction, elle est particulierement notable en didactique
des langues, parce que les contradictions structurelles y sont fortes, et
c’est d’ailleurs ce qui fait toute la difficulté de la formation initiale des
enseignants. Ceux-ci doivent en effet constamment, en classe :

— ne pas décourager les plus faibles tout en n’ennuyant pas les plus
fort et étre souple et rigoureux a la fois ; or il n’existe pas de po-
sitionnement unique qui serait idéal entre ces deux exigences :
il faut savoir quand, avec qui, pourquoi... et comment, faire une
chose et son contraire ;

— faire parler, mais aussi faire taire : le professeur de langue cherche
constamment a faire parler le plus possible d’éléves, en particu-
lier les timides ou ceux qui ont peur de commettre des erreurs,
mais en enseignement scolaire le maintien de la discipline exige
aussi de lui qu’il sache faire taire les bavards ; la gestion de cette
contradiction est tres complexe, puisqu’il doit, lorsqu’il fait taire,
le faire de telle maniere que dans les instants qui suivent, il soit
en mesure de demander aux éleves de parler...

Onretrouve de telles contradictions structurelles entre I'agir communicatif
— I'interaction visant I'échange d’informations — et I'agir social :

— Savoir communiquer pour agir, c’est savoir construire le sens en
commun, mais aussi savoir creuser les désaccords et s’il le faut
en prendre acte.

— Savoir communiquer pour agir, c’est savoir discuter sur les bases
de I'action commune, mais aussi savoir mettre fin a la discus-
sion pour tirer le constat de I'action commune impossible, ou au
contraire prendre les décisions nécessaires a I'action commune
immédiate ou a la reprise ultérieure de la discussion.

— Savoir agir, c’est savoir parler, mais aussi savoir se taire.

Ces contradictions existantes entre la communication et l'action ne sont
pas prises en compte par les auteurs du CECRL, comme on le voit par
exemple a leur incapacité a proposer des criteres pour les niveaux Al et
C2 dans la grille « Coopérer » (qui porte donc sur I'action commune), et a
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la proposition, pour le niveau C1, d’un descripteur totalement inadéquat
(Conseil de I'Europe, 2001 : 71) :

COOPERER
(ov] Comme C1

C1 | Peut relier habilement sa propre contribution a celle d’autres

interlocuteurs.

B2 | Peut faciliter le développement de la discussion en donnant suite a des
déclarations et inférences faites par d’autres interlocuteurs, et en faisant
des remarques a propos de celles-ci.

Peut soutenir la conversation sur un terrain connu en confirmant sa
compréhension, en invitant les autres a participer, etc.

B1 | Peut exploiter un répertoire élémentaire de langue et de stratégies
pour faciliter la suite de la conversation ou de la discussion.

Peut résumer et faire le point dans une conversation et faciliter ainsi la
focalisation sur le sujet.

Peut reformuler en partie les dires de I'interlocuteur pour confirmer
une compréhension mutuelle et faciliter le développement des idées
en cours. Peut inviter quelqu’un a se joindre a la discussion.

A2 | Peut indiquer qu’il/elle suit ce qui se dit.

Al Pas de descripteur disponible.

Comme je I'écris dans un article de 2009 a propos de cette grille :

[...] nous sommes la vraiment en pleine idéologie communicativiste,
que les auteurs du CECRL ne parviennent décidément pas a dépasser :
pour bien coopérer, il ne suffit pas de bien communiquer ; le savoir-
communiquer permet évidemment de résoudre les problémes...
communicationnels, mais il ne permet pas de régler, et peut tout
au contraire avoir pour effet d’occulter, les problemes actionnels
(i.e. les conceptions différentes de I'action) et les différents enjeux
(personnels, collectifs et sociaux). Lefficacité actionnelle demande
que ces problémes et enjeux soient explicités et débattus par les
acteurs sociaux, jusqu’a en assumer les risques de confrontation et
méme de rupture : ce sont précisément les compétences nécessaires
a ces activités d’explicitation, de débat (confrontation d’idées) et de
gestion de ce que 'on appelait autrefois la « dynamique de groupe »
(confrontation de personnes et de groupes) qui sont les compétences
de haut niveau attendues d’un acteur social. (Puren, 2009c : 22)
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Voici comment cette grille devrait étre complétée et modifiée pour y
intégrer des critéres actionnels (voir mes ajouts en gras aux niveaux Al,
A2 et C2, et ma modification au niveau C1) :

COOPERER

c2

Sait proposer l'arrét de la discussion pour prendre les décisions
nécessaires a la poursuite de la coopération.

C1

Sait quand et comment mettre I'accent sur les désaccords.

B2

Peut faciliter le développement de la discussion en donnant suite a
des déclarations et inférences faites par d’autres interlocuteurs, et en
faisant des remarques a propos de celles-ci.

Peut soutenir la conversation sur un terrain connu en confirmant sa
compréhension, en invitant les autres a participer, etc.

Bl

Peut exploiter un répertoire élémentaire de langue et de stratégies
pour faciliter la suite de la conversation ou de la discussion.

Peut résumer et faire le point dans une conversation et faciliter ainsi la
focalisation sur le sujet.

Peut reformuler en partie les dires de I'interlocuteur pour confirmer
une compréhension mutuelle et faciliter le développement des idées
en cours. Peut inviter quelqu’un a se joindre a la discussion.

A2

Peut indiquer qu’il / elle suit ce qui se dit. Sait indiquer gu’il/elle ne suit
pas a tel ou tel moment.

Al

Sait décliner I'invitation a coopérer langagierement s’il ne se sent pas
capable, pour ne pas géner les autres.

I me semble que ma critique est validée par une spécialiste de
I’énonciation, Ruth Amossy, qui écrit dans son ouvrage de 2014 intitulé
Apologie de la polémique :

[...] c’est indubitablement le conflit d’opinions qui prédomine dans
I'espace démocratique contemporain respectueux de la diversité
et de la liberté de pensée et d’expression,[de sorte que] dans
I'argumentation pratique axée sur l'action et non sur la vérité |...] le
dissensus n’est pas une anomalie a corriger (Amossy, 2014 : 13 et 42,
je souligne)

En fait, 'approche communicative reprend la conception développée
par Jirgen Habermas dans sa Théorie de I'agir communicationnel (1981),
celle d’'une communication entre gens de bonne foi recherchant la vérité
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en échangeant des arguments rationnels. Mais la démocratie, pour
paraphraser Ruth Amossy, n’est pas le respect des différences, mais des
différends (i.e. des désaccords).

La multiplicité sous la forme nécessaire de I’hétérogénéité provoquant des
contradictions peut aussi étre illustrée par la liste des différents critéres
gu’un enseignant doit nécessairement utiliser en milieu scolaire (Cf. Puren
2001e) :

CRITERES D’EVALUATION CENTRATION SUR...

la motivation, I'effort I'apprenant

. , . I’enseignant ou le matériel
la progression d’enseignement

didactique

les exigences institutionnelles I'institution
le progres individuel I'apprenant

les autres éleves le groupe

Cetteanalyse montreaussil’insuffisance dela « centrationsurl'apprenant »,
qui a été présentée pendant plusieurs décennies en didactique du francais
langue étrangére comme devant étre exclusive dans I'idéal, alors que cette
injonction reléve de la pensée unique (voir Puren 1995a). Et les projets
pédagogiques, parce qu’ils correspondent a une forme d’action complexe
en milieu complexe, présentent un diversité-hétérogénéité encore plus
grande de critéres d’évaluation (voir Puren, 2014b : 21-24)

Je terminerai par trois exemples de modes de gestion de la complexité
en didactique des langues. J’ai choisi, pour illustrer de la maniére la plus
concréte possible cette question abstraite d’épistémologie de la didactique
des langues-cultures, de prendre ces exemples dans la perspective
méthodologique ', et ce a trois niveaux différents : micro, macro et méso.

2. Niveau micro : les différents couples de méthodes opposées.

On se reportera au tableau en annexe (a la fin de I'article), intitulé
« Tableau des oppositions méthodologiques fondamentales ». Je définis
la « méthode » comme /'unité minimale de cohérence méthodologique
la méthode est a la méthodologie ce que le séme est a la sémantique, ou
encore le phonéme a la phonémique.

Ce tableau dresse la liste de la totalité des méthodes que I'on rencontre
lorsqu’on analyse (lorsqu’on « déconstruit ») ces macro-cohérences
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méthodologiques quesontlesméthodologies constituées quise sontsuccédé
depuis un siecle dans I'enseignement scolaire frangais : la méthodologie
traditionnelle (jusque dans les années 1890), la méthodologie directe (1900-
1910), la méthodologie active (1920-1960), la méthodologie audiovisuelle
(1960-1970), I'approche communicative (1970-1990).'° Chacune posséde un
« noyau dur méthodologique », constitué d’un certain nombre de méthodes
privilégiées fortement articulées (i.e. reliées entre elles chronologiquement)
ou combinées (i.e. reliées entre elles simultanément).

Ce n’est pas un hasard si le seul mode possible de classement de toutes
ces méthodes, c’est par paires opposées : pour gérer la complexité des
relations entre les processus d’enseignement et d’apprentissage, il est
indispensable en effet de disposer de manieres de faire contraires, parce
gu’elles pourront étre de ce fait complémentaires. Deux exemples :

e Lenseignant ne peut utiliser la méthode directe que parce qu'il
dispose de la méthode opposée. S'il est « bloqué » (par exemple,
si aucun mode d’explication directe ne fonctionne), il aura tou-
jours la possibilité de donner I'explication en méthode indirecte
(i.e. en faisant appel a la L1). De méme, il voudra a priori que
les éléves eux-mémes trouvent les réponses (méthode active),
mais s’ils n’y parviennent pas, méme avec des aides et guidages
renforcés, il pourra en dernier recours leur donner lui-méme la
réponse (méthode transmissive).

e Dans la « procédure standard d’exercisation » (Puren, 2016c),
I’exercice de conceptualisation (qui fait appel a la méthode in-
ductive : la regle est « induite » a partir d’'exemples donnés) est
nécessairement toujours suivi d'un exercice d’application (lequel
fait appel a la méthode déductive : de nouveaux exemples sont
produits en s'appuyant sur la regle).

Bref, pour paraphraser Georges Braque de maniere encore un peu plus
complexe : « Il faut toujours deux méthodes : I'une pour tuer l'autre »...
ou pour la compléter.

3. Niveau macro : les différentes méthodologies constituées.

La complexité doit aussi étre gérée au niveau le plus « macro
méthodologique », celui des méthodologies constituées. Le tableau
suivant'’ présente toutes celles qui sont actuellement disponibles.
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LES ENJEUX ACTUELS D'UNE EDUCATION LANGAGIERE ET CULTURELLE
A UNE SOCIETE MULTILINGUE ET MULTICULTURELLE (schéma général)

Domaine educationnel Domaine personnel Domaine éducationnel
Domaine personnel Domaine public Domaine public Domaine professionnel
S'informer Rencontrer Vivre Agir
sur les autres les autres avec les autres avec les autres
Faire sociaté Travailler
avec les autres avec les autres
Compétences Compétences Compétences Compeétences
de lecture communicative plurilingue informationnelle, co-langagiére
et métaculturelle et interculturelle et pluriculturelle et co-culturelle
Explication Interaction Médiation Coaction

(de documents
authentiques)

Méthodologie Approche Méthodologies Perspective
active communicative plurilingues actionnelle

Méthodologies expérientielles

On peut gérer I'ensemble de ces méthodologies, qui peuvent toutes
avoir leur pertinence ou leur degré de pertinence selon les publics et les
objectifs, selon deux grandes manieres différentes :

1. une maniere éclectique, avec deux variantes possibles :
a. une variante « empirique » : I'enseignant sélectionne, arti-
cule ou combine alors ces méthodologies de maniére empi-
rigue au coup par coup ;

b. une variante « rationaliste » : les méthodologues ou les au-
teurs de manuels construisent une méthodologie « hybride »
a partir d’'une sélection, articulation ou combinaison détermi-
nées de ces différentes méthodologies ;

2. une maniere complexe : I'enseignant adapte en permanence sa
méthodologie a son environnement par sélections, articulations
ou combinaisons de ces différentes méthodologies en fonction
d’un ensemble pluriel de régles d’adéquation.
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Le plus souvent, cependant, ce ne sont pas des méthodologies entieres
que les auteurs de manuels, et sans doute les enseignants, combinent
entre elles, mais des parties relativement cohérentes et autonomes de
différentes méthodologies, que jappelle des « objets méthodologiques »
(voir point suivant n° 3).

Le cas de I'approche communicative et de la perspective actionnelle, qui
sont les deux dernieres méthodologies apparues a ce jour, offre un bon
exemple de la nécessité de concevoir la complémentarité des contraires.
Ces deux macro-cohérences méthodologiques sont « génétiquement »
différentes. Les « génes » de l'approche communicative — dans le
sens métaphorique de « caractéristiques fondamentales modélisant
fortement les mises en ceuvre concrétes dans les séquences de classe et
les manuels » — sont ceux qu’elle a hérités de sa « situation globale de
référence » (i.e. la situation d’usage a laquelle on cherche a préparer les
éleves), a savoir le voyage touristique. Le tableau suivant (repris de Puren
2014a: 6) présente I’ « ADN » de I'approche communicative :

ANALYSE GENETIQUE DE 'APPROCHE COMMUNICATIVE

Geénes Définition Marqueurs génétiques (manuels)

- Les dialogues supports commencent

L'action est toujours au début.
1. l'inchoatif considérée a son - Les éleves apprennent a saluer
début. quelgu’un puis a en prendre congé

pour la premiere fois.

. L'action se termine -Les dialogues finissent toujours a la
2. le perfectif . .
compléetement. fin. (1)

-Dans les dialogues, ce sont toujours
les mémes personnes qui dans le
méme lieu parlent du méme theme
. de conversation dans le méme temps
L'action dure peu o
3. le ponctuel limité.
de temps.
-Les personnages louent beaucoup plus
souvent une chambre d’hotel qu’un
appartement. lls n‘achetent jamais un

appartement ou une maison.
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ANALYSE GENETIQUE DE APPROCHE COMMUNICATIVE

Génes

Définition

Marqueurs génétiques (manuels)

4. I'individuel

L'échange se
fait entre une
personne et une
autre.

-Le groupe de référence pour les
activités est le groupe minimal pour
gu’il y ait interaction : le groupe
de deux ; l'interaction y est en fait
interindividuelle.

5. le langagier

L'action prise en
compte se limite
a l'interaction
langagiere,
aux « actes de
parole ».

-Les situations de communication
privilégiées sont celles de la vie
quotidienne, dont les enjeux
communicatifs sont considérés
comme pouvant étre compris par
les apprenants quelle que soit leur
culture. La culture étrangére n’est prise
en compte dans la communication
que dans sa dimension langagiere,

« sociolinguistique».

Les génes de l'action sociale a laquelle la perspective actionnelle (PA)
cherche a préparer les éleves sont exactement inverses de ceux de
I'approche communicative (AC), comme le montre le tableau ci-dessous
(repris de Puren, 2014 : 8) :

ANALYSE GENETIQUE DE LA PERSPECTIVE ACTIONNELLE

Dans les domaines personnels public,
Geénes éducationnel et professionnel,

de la PA

Génes
de I'AC la plupart des actions que nous

réalisons...

... se répetent plus ou moins a

. . Lo I'identique tout au long de la journée,
1. l'inchoatif le répétitif . . .
de la semaine, des mois, voire des

années ;
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ANALYSE GENETIQUE DE LA PERSPECTIVE ACTIONNELLE

Dans les domaines personnels public,

Génes Génes éducationnel et professionnel,
de I'AC de la PA la plupart des actions que nous
réalisons...
i ... ont une certaine durée, ou du moins
2. le ponctuel le duratif . . i
s’inscrivent dans la durée ;
... ne s'achévent pas complétement
3. le perfectif I'imperfectif (elles sont toujours susceptibles d’étre
reprises ou prolongées par la suite) ;
I ... se réalisent collectivement, ou en
4. I'individuel/ . . .
le collectif fonction des autres ou du moins en

interindividuel .
tenant compte des actions des autres ;

. ... mélent indissociablement la
le langagier et

dimension langagiere et la dimension
le culturel

5. le langagier
culturelle.

Il est évident qu’il faut bien communiquer pour bien agir, et que
réciproguement, une action bien congue facilite la communication : les
deux actions peuvent étre complémentaires. Mais il est tout aussi évident
gu’une mauvaise communication, ou qu’une communication au mauvais
moment, peuvent géner et méme bloquer, voire faire échouer, I'action :
les deux actions peuvent tout aussi bien étre opposées.

La pensée complexe ajoute une autre relation plus étroite — de causalité —
entre complémentarité et opposition : deux éléments peuvent étre
complémentaires parce que opposés. Cette idée peut paraitre paradoxale,
mais on en trouve une illustration concréte dans la maniere dont se
relient deux piéces d’un puzzle : pour qu’elles puissent étre parfaitement
assemblées entre elles, il faut que les profils de deux de leurs faces soient
exactement inverses I'un de l'autre :

Ui s .
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Si pour ma part jai cherché, depuis la publication du CECRL en 2001,
a élaborer la perspective actionnelle en opposition systématique et
radicale par rapport a I'approche communicative, ce n’est pas pour que
les enseignants remplacent I'une par l'autre, mais pour qu’ils puissent les
combiner le mieux possible ; ce n’est la aussi qu’un paradoxe apparent, et
c’est méme, si I'on y réfléchit bien, une simple lapalissade : pour que deux
éléments s’enrichissent I'un l'autre, il faut qu’ils soient différents I'un de
l'autre...

La responsabilité des didacticiens et formateurs n’est pas de proposer
ce qu’ils considérent personnellement comme les meilleures méthodes,
démarches, approches, mais seulement daugmenter le nombre de
celles qui sont a la disposition des enseignants : c’est ensuite a ceux-
ci, en toute connaissance et responsabilité professionnelles, d’adapter
constamment leur sélection, articulation ou combinaison de ces « objets
méthodologiques » (voir le point 3 suivant) a leur éleves, aux objectifs et
a I'ensemble de leur environnement d’action.

4. Niveau méso : les différents « objets » méthodologiques

Jutilise ici le concept d’ « objets », appliqué a la méthodologie, dans le
sens ol les informaticiens utilisent I'expression d’ « objets informatiques »
en parlant de programmes. Un « objet » informatique est une partie de
code déja écrite qui gere parfaitement (elle est «free bugs») et de maniére
autonome une tache, par exemple les échanges entre le clavier et le
systeme d’exploitation, ou entre le processus et la mémoire. Lorsque les
informaticiens doivent concevoir un nouveau programme, ils ne réécrivent
pas toutes les lignes de son code : ils y font des copier-coller de ces objets,
gu’ils vont chercher dans des bibliothéques spécialisées.

Il en a toujours été de méme au cours de I'évolution des méthodologies.
Les méthodologues directs du début du XIX® siecle ont ainsi élaboré un
« objet méthodologique » constitué de tous les procédés de mise en
ceuvre de la méthode directe (I'exemple, le synonyme, la situation, le
geste, I'image, etc.).”” Cet « objet » se retrouve tout naturellement tel
guel dans la méthodologie active, dans la méthodologie audiovisuelle et
dans I'approche communicative, et il a bien entendu également toute sa
place au sein du « logiciel méthodologique » de la perspective actionnelle.

Il en est de méme des différentes techniques de l'objet « approche globale
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destextes », quiontcommencéa étre élaborées parlaméthodologie directe
(voir Puren 1988a : 100-101) : elles ont été reprises par la méthodologie
active puis développées par I'approche communicative, et elles peuvent
parfaitement étre réutilisées dans une perspective actionnelle.

Je prendrai un second exemple d’'objets méthodologiques, « Les cinq
logiques documentaires actuellement disponibles (modeéle) », titre d’un
document (Puren 066) ou l'on trouvera la définition et description de
chacune de ces logiques (« logiques document, support, documentation,
sociale et littéraire »), ainsi que les liens vers des articles donnant des
exemples concretsde mise en ceuvre de chacune d’entre elles. Ce document
se termine par le renvoi a un autre document, « Le projet pédagogique
comme intégrateur didactique » (Puren 053), qui montre comment le
projet pédagogique, qui est I'action d’apprentissage privilégiée par la
perspective actionnelle parce qu’en raison de sa complexité elle est le plus
en homologie avec I'action sociale a laquelle on veut désormais préparer
les éléves, permet de recourir a chacune de ces logiques documentaires
de maniére a la fois opposée et complémentaire.

5. Conclusion

En guise de bréve conclusion, je rappellerai simplement la thése que jai
défendue ici : contrairement a la pensée unique de la seule multiplicité
positive — la diversité-pluralité —, il faut, dans tous les domaines de la
didactique des langues-cultures, penser de maniére complexe, ce qui
implique de prendre en compte simultanément :

— la diversité-pluralité et I'hétérogénéité au sein de la multiplicité,
— la multiplicité et I'unité.

Autant dire que l'ere des méthodologies exclusives s’est définitivement
achevée, du moins jusqu’a I'horizon actuellement perceptible, de sorte
gu’aucune innovation n’a désormais de légitimité a vouloir s’imposer
comme la seule ni méme la meilleure, que ce soit au nom de son efficacité
ou de sa scientificité.
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—2015f. « Laréflexion méthodologique en didactique du FLE depuis la publication
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perspective actionnelle », .

— DLC-DR. Cours en ligne « La DLC comme domaine de recherche », Dossier
n°® 1, « Les trois perspectives constitutives de la DLC »,

Notes

Le présent article est une réécriture de la conférence inaugurale que jai donnée
a l'occasion du XIV¢ Congrés National des Professeurs de frangais @ Mendoza
(Argentine) le 22 mai 2017, qui s’intitulait « La didactique complexe des langues-
cultures, réponse unique a la complexité de son environnement actuel ». Il reprend
fidelement le diaporama commenté disponible en ligne sur mon site (PUREN 2017¢),
en hadaptant simplement au format d>un texte suivi.

Je reprends le document PUREN 046.

Nous verrons plus bas qu'il existe un double positif de la diversité, a savoir la
pluralité.

On peut considérer 'hétérogénéité comme le double négatif de la diversité-pluralité.

Sur la distinction entre les « problémes » (qui relevent du compliqué) et les
« problématiques » (qui relévent du complexe), voir PUREN 023.

Pour ceux qui souhaiteraient entrer dans la pensée d’Edgar Morin, je conseillerais
de lire d’abord son ouvrage publié la méme année (voir 1990b en bibliographie
finale).

Pour des développements sur cette fonction essentielle de I' « unité didactique »,
et les contraintes qu’elle implique, voir PUREN, 2010d, 2011b et 2016h.

J’ai présenté en détails cette évolution historique dans I'article intitulé précisément
« L»évolution historique des approches en didactique des langues-cultures, ou

32


http://www.christianpuren.com/mes-travaux/2014b/
http://www.christianpuren.com/mes-travaux/2015f/
http://www.christianpuren.com/mes-travaux/2016c/
http://www.christianpuren.com/mes-travaux/2016c/
http://www.christianpuren.com/mes-travaux/2016h/
http://www.christianpuren.com/mes-travaux/2017f/
http://www.christianpuren.com/cours-la-dlc-comme-domaine-de-recherche/dossier-n-1-les-3-perspectives-constitutives-de-la-dlc/
http://www.christianpuren.com/cours-la-dlc-comme-domaine-de-recherche/dossier-n-1-les-3-perspectives-constitutives-de-la-dlc/
http://www.christianpuren.com/cours-la-dlc-comme-domaine-de-recherche/dossier-n-1-les-3-perspectives-constitutives-de-la-dlc/

PI///VI/IVILIV7 /Y77 /Y7717 7777 77771777177/ F/7/HV 7177 1V7/HV 717711771777 /777 /7717771777 1777777777177 7 17771771777 1777177 /77717771777 /77 17774777777/

Revue de la SAPFESU - Alo XXXVI, Nimero 41, 2018 - [10-38]

comment faire hunité des «unités didactiques» »,

Sur les différentes critiques que je formule a I'encontre de la position des
auteurs, voir, dans mon article 2011j cité, le chapitre 3.1. « Analyse du concept
de «compétence culturelle» dans le CECRL », pp. 11-19, en particulier au chapitre
3.1.6.2, « Synthese de critiques de ce modéle », pp. 14-19.

Voir par exemple le document officiel intitulé L’éducation plurilingue et
interculturelle comme projet, 2009, 13 p.,

Sur la notion de « co-culturalité », désormais indispensable pour penser les
nouveaux enjeux liés a la derniere configuration didactique, celle de la perspective
actionnelle, voir le document « Evolution des configurations didactiques » (PUREN
029), et les différents liens qui y sont proposeés.

JULLIEN Francois, interview a propos de son ouvrage Il n’y a pas d’identité
culturelle (Editions de L'Herne, Paris : 2016, 104 p.), Libération du samedi 1¢" et
dimanche 2 octobre 2016, pp. 20-21. On pourra lire 'analyse que je propose de
'ensemble de son interview dans mon billet de blog a I'adresse

Je me souviens, lors d'une visite de conseil dans la classe d’'un enseignant
d’espagnol débutant, I'avoir entendu dire trés sérieusement a un éléve qui chahutait
au fond de la classe : « Mira, Antoine, jya, basta! {Te callas de una vez, y me haces
una frase con el subjuntivo imperfecto! ».

Jerenvoie PUREN 2015f, article dans lequel jexpose de maniére volontairement
polémique un certain nombre de différends que jai avec bon nombre de mes
colléegues didacticiens de frangais langue étrangeére.

Sur les trois perspectives constitutives de la « didactique des langues-cultures »
(DLC), méthodologique, didactique et didactologique, voir PUREN DLC-DR.

Sur cette histoire des méthodologies, voir mon ouvrage de 1998(a).

Pour plus de développements sur cette question, voir PUREN 2011k.

On se reportera aux commentaires dans la version en ligne de ce tableau
(PUREN 052).

Voir mon article « Eclectisme et complexité en didactique scolaire des
langues étrangéres » (PUREN 1998b), ou encore la note en date du 29 mai 2017
(« Eclectisme et complexité »), en bas de la page de téléchargement du document
PUREN 016.

Cette caractéristique des dialogues communicatifs des manuels peut sembler
naturelle, mais ce n'est le cas que lors de rencontres de passage. Avec des
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personnes avec qui I'on vit ou I'on travaille en permanence ; en revanche, les
conversations s’inscrivent la plupart du temps dans un « déja dit » antérieur (on
commence rarement un dialogue réellement nouveau, et on peut se permettre de
les interrompre sans les clore, parce qu’on pourra les reprendre plus tard).

Mais comment se comporte-t-on lorsque I'on croise pour la 2¢, 3¢ et 4° fois de
la journée le méme collégue dans son entreprise ?... Cela dépend des cultures,
mais dans aucune culture, sans doute, cela ne se passe exactement comme la le
fois.

Voir, dans PUREN 2014a, le chapitre 3, « Les «traits» spécifiques de la
perspective actionnelle, et la complémentarité des «traits» spécifiques de
I'approche communicative », p. 8-12.

Pour plus de développements, voir PUREN 2012f, en particulier I'introduction,
p. 4-5, et les différents exemples d’objets présentés au chapitre 2, p. 12 sqq.

Voir, dans mon ouvrage Histoire des méthodologies de I'enseignement
des langues (PUREN 1988a), le chap. 2.2.1 «La méthode directe» p. 82 et le
chap. 2.2.5. La méthode intuitive, p. 93-97.

Par exemple : hypothéses a partir du seul titre d’'un article, ou a partir d’'une
présentation schématique d’'une situation de communication ; premiere lecture
ou écoute avec repérage de mots-clés permettant de générer des hypothéses
sur le sens du document, nouvelle lecture ou écoute de validation/invalidation
d’hypothéses, etc. Voir mon article intitulé « Approche globale et compréhension
globale des documents en didactique des langues-cultures : de la méthodologie
traditionnelle a la perspective actionnelle », PUREN 2017f.

CV de l'auteur
Didacticien des langues-cultures, spécialiste en espagnol et en frangais
langues étrangeres, Christian PUREN est Professeur émérite de I'Université
de Saint-Etienne (France). Il est 'auteur ou le co-auteur de plusieurs
ouvrages de référence dans le domaine de la didactique des langues
étrangeres et de plus de 150 articles. (Cf.

)
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ANNEXE : Tableau des oppositions méthodologiques fondamentales

(anbiun asuaiayod
anbnayiuAs sapoyraw

textes » correspond au
recours initial, dans I'étude

d’un texte, a la méthode
synthétique, c’est-a-dire a sa

compréhension globale.

(anbiun asuaiayod
anbnAjeue spoyilaw

METHODE PRINCIPE METHODE PRINCIPE
L'enseignant considére
L'enseignant considére
I'apprentissage comme la
o I'apprentissage comme une ) )
) ) ! construction par I'apprenant lui-
@ réception par I'apprenant 2 . )
1. 3 4 méme de son propre savoir, que
a des connaissances qu’il lui o
s son enseignement peut aider et
transmet : il lui demande . o
guider ; il lui demande surtout de
surtout d’étre attentif. o
participer.
La langue maternelle des
apprenants est un moyen de
travail en langue étrangére :
. La langue étrangere est a la fois
5 on a recours a la langue
o Db e )
o H I'objectif et le moyen : la classe
2. o maternelle comme langue ° ) . .
2 . . S de langue étrangére se fait en
® de travail en classe, et a ) .
langue étrangére.
la traduction comme outil
de compréhension et
d’exercisation.
Lenseignant fait travailler
de maniére « globale » au
niveau d’un ensemble (un L'enseignant fait travailler au
3 texte, un paragraphe une 4 niveau de différents éléments
phrase). Ce que I'on appelle d’un ensemble. Il va par exemple
3.1. « 'approche globale des demander aux apprenants de

souligner les mots inconnus d’un
texte, puis de rechercher leur

signification dans un dictionnaire.
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METHODE

PRINCIPE

PRINCIPE

3.2,

)

(ayd4ewp =
« anbnayiuAs apoyiaw e »

L'enseignant va ou fait
aller les apprenants des
composantes a I'ensemble
ou du simple au complexe
(ils doivent faire réunir
les composantes dans
un ensemble, en faire la
« synthése ») : par exemple
de la compréhension des
mots a celle de la phrase,
de celle de chaque phrase a
celle du texte, ou encore de
I’entrainement de chaque
regle isolément a leur mise
en ceuvre simultanée dans
des productions orales ou
écrites.

« Méthode », dans
I'expression « la méthode
synthétique », correspond
donc en fait a une
démarche qui articule
chronologiquement la
méthode analytique et la

méthode synthétique.

METHODE
T
3
— ('Y
n 5_’
o o
[} o
§ )
Q
g 3
e s
2
c
o

L'enseignant va ou fait aller les
apprenants de I'ensemble aux
composantes, ou du complexe
au simple (ils doivent découper
'ensemble, I'analyser) : il
fait aller par exemple de la
compréhension globale d’'un
texte a sa compréhension
détaillée, de la mémorisation de
dialogues a des variations sur
ces dialogues, de I'utilisation de
formules « toutes faites » a la
maitrise de leurs composantes
isolées.

« Méthode », dans I'expression
« la méthode analytique »,
correspond donc en fait a
une démarche qui articule

chronologiquement la méthode
synthétique et la méthode

analytique.
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METHODE PRINCIPE METHODE PRINCIPE
L'induction est I'un des deux
modes d’inférence : I'inférence
La déduction et I'un des
inductive va du particulier au
deux modes d’inférence :
général. La méthode inductive
I'inférence déductive va
est mise en ceuvre par les
du général au particulier.
apprenants lorsque I'enseignant
L'enseignant a recours a la
leur demande par exemple de
méthode déductive lorsqu’il
passer du sens de quelques mots
demande par exemple aux
clés au sens global du texte, ou
apprenants d’appliquer
d’exemples de grammaire a la
la regle (générale) a un
N 5 regle correspondante.
=% exemple (particulier). o
s a C’est la méme méthode
2 C’est la méme méthode g
o o inductive que I'enseignant va
déductive que I'enseignant
appliquer lorsqu’il va donner
sollicite lorsqu’il demande
aux apprenants la signification
aux apprenants detrouver
en contexte d’'un mot particulier
a partir du contexte (le plus
en leur demandant de rectifier
général) le sens de tel ou tel
ce qu'’ils ont dit comprendre
mot inconnu. On parle en ce
de I'ensemble de la phrase ou
cas d’« inférence lexicale »,
se trouve ce mot. On parle
mais il s’agit alors d’une
aussi dans ce cas d’« inférence
inférence déductive.
lexicale », mais il s’agit alors
d’une inférence inductive.
L'enseignant va ou fait aller
L'enseignant va ou fait aller
les apprenants du sens vers
les apprenants des formes
les formes linguistiques : en
linguistiques vers le sens :
compréhension, les apprenants
@ en compréhension, on part -]
g‘ o vont partir des hypotheses sur le
H des formes connues pour 3
o, s sens pour les valider ou invalider
o découvrir le message ; en 5
& ° par 'analyse des formes ; en
° expression, on part des o,
S % expression, ils vont partir du

formes linguistiques que I'on
veut réutiliser et on produit
un message de maniére les

réutiliser.

message personnel qu’ils veulent
produire et réutiliser les formes
linguistiques nécessaires a cette

production.
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METHODE PRINCIPE METHODE PRINCIPE
L'enseignant fait appel
a l'intelligence de L'enseignant met en place des
§ 'apprenant en le faisant dispositifs (extensifs et intensifs)
_f;s «conceptualiser»(i.e. o de réapparition et reproduction
k-]
-+
6 §_, appréhender %: des mémes formes linguistiques
& . < . .
9 rationnellement) les formes o pour créer des habitudes, des
ot
o linguistiques au moyen de mécanismes ou des réflexes chez
régularités, classifications et les apprenants.
régles.
La production langagiere
La production langagiére
o se fait en référence
] . ) . £l se fait par reproduction de
2 explicite a des régularités, E
7 ] 2 modeéles (linguistiques ou de
E classifications ou regles <
2 ® transformation linguistique)
que l'on se représente
donnés.
consciemment.
[}
o
g L'enseignant s’appuie sur la Y
3 S L'enseignant s’appuie sur
8 E compréhension (écrite ou o
[ Z I’expression (écrite ou orale).
@, orale). 3
<
(1]
L'enseignant s’appuie sur L'enseignant s’appuie sur l'oral
& - N g .
9 = I'écrit (en compréhension ou o (en compréhension ou en
[ o
en expression). expression).

Document disponible en ligne avec de nombreuses précisions et
commentaires : PUREN 008.
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La toma de notas. Oralidad y escritura
en el nivel superior

Gloria Borioli

Universidad Nacional de Cérdoba

Réception: abril 2018 - Acceptation: ao(it 2018

Resumen: Numerosas son las habilidades comunicativas y estrategias de aprendizaje que
un estudiante necesita en el nivel superior. Una de ellas, la toma de notas, es una practica
poco ensefiada, si bien resulta imprescindible para optimizar el rédito de las exposiciones
orales del docente universitario y, por ende, para avanzar en la carrera. Desde tal
consideracidn, encuadrado en la alfabetizacién académica (Bazerman, Little et al., 2016) y
los géneros de formacidn (Navarro, 2014) y cruzando las voces de alumnos de un taller de
la Escuela de Ciencias de la Educacién (Universidad Nacional de Cérdoba) con el ensayo, el
articulo comparte reflexiones sobre los requerimientos y las operaciones que moviliza la
practica de anotar para aprender contenidos conceptuales -evaluables en instancias orales
o escritas- en la formacion de grado.

Palabras clave: Toma de notas, estrategias de aprendizaje, oral y escrito, educacion
superior.

Note taking. Orality and writing at a higher level

Abstract: Numerous are the communication skills and learning strategies that a student
needsat the higher level. One of them, note taking, is a little taught practice, althoughitis
essential to optimize the revenue of oral presentations of the university teacher and, there
fore, to advance in the career. From such consideration, framed in the academic literacy
(Bazerman, Little et al., 2016) and the genres of formation (Navarro, 2014) and crossing
the voices of students of a workshop of the School of Sciences of the Education (National
University of Cérdoba) with the essay, the article shares reflections on the requirements
and operations that mobilize the practice of scoring to learn conceptual contents —
evaluable / assessed in oral or written instances- in the formation of degree.

Keywords: notetaking, learning strategies, oral and written, higher education.
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Alli donde hay competencia entre el habla y lo escrito, de alguna manera escribir
quiere decir «yo pienso mejor», mds firmemente (...) Se trata de un espacio tdc-
tico de proposiciones, es decir, al fin de cuentas, de «posiciones».

Barthes (2015:11)

1. Introduccién

El articulo, centrado en la toma de notas como instancia de articulacion
entre oralidad y escritura en el nivel superior, parte de tres supuestos
gue operan a modo de justificacion. En primer lugar, el trabajo retoma
algunas producciones compartidas en las Segundas Jornadas de
Linguistica Aplicada a la Ensefianza de la Lengua, organizadas por la
Universidad Nacional del Comahue, en San Martin de los Andes (provincia
del Neuquén) en 2001. En aquella oportunidad, tras cinco afios de la
implementacion en Cérdoba de la ley de educacidon N2 24.195 segun la
cual se incorporaba el dominio de la oralidad a los contenidos curriculares
minimos, advertimos, sin embargo, que numerosos maestros y profesores
de escuelas secundarias evidenciaban escasas propuestas de ejercitaciéon
y de reflexion metalinglistica que pusieran en juego las macrohabilidades
de escuchar y hablar (Cassany, 1994).

En segundo lugar, han resultado reveladores los cuadernos con registros
de clase, las observaciones y las entrevistas a maestros, profesores,
alumnos y ex alumnos de escuelas que constituyen algunas de las
actividades de formacidn en el marco de la materia Didacticas Especificas,
es decir, trabajos de campo de estudiantes avanzados de la Licenciatura
y el Profesorado en Ciencias de la Educacion (Facultad de Filosofia y
Humanidades, Universidad Nacional de Cdrdoba). La discursivizacion de
esas experiencias de campoy el andlisis de los materiales recogidos revelan
que en ciertos escenarios educativos, sobre todo en el nivel primario, la
ensefianza de la oralidad queda solapada en —y suele confundirse con-
la lectura en voz alta, la fonacién de la letra escrita o la intervencion en
debates poco organizados no siempre sujetos a posterior andlisis.

En tercer y ultimo lugar, el texto se sustenta en la preocupacion en el
nivel superior acerca de las prdcticas discursivas de los estudiantes
en instancias de evaluacién oral y escrita, y también al hiato entre el
desempefio discursivo que el profesor esperay el que el alumno evidencia.
Tales factores, sumados al costo emocional, institucional y social de ese
desencuentro, inducen a miembros de diversos claustros y a equipos
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de gestidon en carreras de grado y de posgrado a procurar remediales
provisorios no incorporados a los planes de estudio (y por ende, sujetos a
avatares académicos, politicos y presupuestarios), a modo de programas
enfocados en lo que el alumno no puede y no sabe; es decir, se trata de
dispositivos que responden a un paradigma centrado en el déficit y no
en la ensefiabilidad de las practicas discursivas para toda la comunidad
educativa (Navarro, 2014; Bazerman, Little et al., 2016 y otros).

Ahora bien, en la educacion obligatoria, ¢cdmo se ensefian y se aprenden
las habilidades orales?, éicon qué experiencias de escuchar y apuntar
egresa el alumno de secundario? Y en el nivel superior, en el cual es
frecuente la toma de notas de las exposiciones profesorales, ¢de qué
modo el estudiante gestiona el puente entre el oral y el escrito como
estrategia de aprendizaje de contenidos conceptuales de los cuales luego
deberd dar cuenta?

Partiendo de esos problemas que interpelan la tarea de ensefar en la
Universidad, el articulo —en una tipologia hibrida entre la investigacion
cualitativa y el ensayo- ancla en los motivos mencionados a modo de
sustento y antecedente, a fin de compartir reflexiones provisionales
surgidas de los cuestionarios de autoinforme administrados a dos
cohortes del Taller de habilidades comunicativas en espacios académicos
(2017 y 2018), que constituye una de las nueve lineas del Programa
de Practicas Discursivas implementado en la Escuela de Ciencias de la
Educacion (Facultad de Filosofia y Humanidades, Universidad Nacional
de Cdordoba). Ese material que revela practicas y representaciones de los
alumnos acerca de oralidad, lectura y escritura se cruza en el texto con
bibliografia especializada sobre alfabetizacion académica (Navarro, 2014;
Bazerman, Little et al., 2016) y sobre oralidad (Benveniste, 2005; Barthes,
2015), narrativa ficcional (Berger, 2008) y poesia (Juarroz, 2005).

2. Delimitacion del problema. A modo de diagnéstico

En los marcos del derecho a la educacién, de la universidad publica
inclusiva y de la ensefianza con calidad, la mencionada Escuela de Ciencias
de la Educacién ha puesto recientemente en marcha el Programa de
Practicas Discursivas que, recogiendo experiencias de los ultimos afos,
sistematiza y articula avances en varias lineas de accién y con diversos
agentes, a fin de mejorar las competencias implicadas en la oralidad, la
lectura y la escritura académicas. En efecto, desde el supuesto segun el
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cual las habilidades comunicativas constituyen un dispositivo que dirime
avances, retardos o exclusiones en la vida universitaria, y ante la creciente
legitimacidon de usos de la lengua apartados de la norma instituida y de
los formatos tradicionales, se impone el andlisis de las exigencias de los
géneros de formacién —parcial, exposicion final oral, monografia, etc.—,
a fin de implementar estrategias de fortalecimiento institucional que
involucren a estudiantes y profesores, de manera tal que se refuercen no
solo aprendizajes, sino también ensefianzas.

Ahora bien, en el caso de la mencionada unidad académica los desafios
para transformar los saberes aprendidos en ocasion de trabajos practicos,
examenes finales, informes y coloquios suelen dar cuenta de vacancias en
la formacion de grado vinculadas, entre otros factores, con:

e la dificultad en la construccién de diferentes enunciadores y en-
unciatarios;

e lareformulacién de las estrategias en situaciones comunicativas
variadas;

¢ larevisidon integral y en diversas claves;
e la autorregulacion en el uso del tiempo;
e el desconocimiento de la normativa académica;

e el desdibujamiento de voces (citas, referencias, informantes
clave, etc.) en el texto.

Varios son los antecedentes escritos y las producciones parciales que
instan a pensar en la toma de apuntes o de notas como estrategia de
apropiacidon de conocimientos de los estudiantes. Entre ellos, algunas
de nuestras presentaciones a encuentros cientificos y publicaciones
centradas en la apropiacién y el ejercicio de los dominios oral y escrito del
alumno del nivel superior son: “Escribir para compartir. El modelo bottom-
upy el aprendizaje con los pares” (Borioli, 2009), “Los rostros del lenguaje.
Practicas de lectura y escritura en la formacidn docente” (Borioli, 2011) y
“La palabra acompafiada. Escritura académica en la Universidad Nacional
de Cérdoba” (Borioli, 2015). Esa apuesta redoblada en pos de implementar
dispositivos sustentables orientados a contribuir al mejoramiento
de la literacidad académica es uno de los pilares del actual proyecto de
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investigacion titulado Jovenes y discursos. Alfabetizacion académica y
géneros de formacion en la Escuela de Ciencias de la Educacion, orientado
a relevar las practicas discursivas en el proceso de la formacidn de grado,
gue constituye otra de las lineas de accién del Programa de Practicas
Discursivas.

3. Marco tedrico y metodologia

En general y privilegiando el abordaje cualitativo, el Programa de Practicas
Discursivas y el mencionado proyecto de investigacidn suscriben la teoria
de alfabetizacion académica (Bombini & Labeur, 2017) entendida como
el proceso por el cual el sujeto accede a discusiones y recursos de las
disciplinas y se incorpora gradualmente a la comunidad de expertos
mediante un discurso especializado (Bazerman, Little et al., 2016), lo cual
involucra no solo habilidades orales y escritas en el curso de la formacién
universitaria, sino también determinaciones culturales de la lectura y la
escritura y factores subjetivos, contextuales y sociales. En ese marco se
inscribe la toma de notas en tanto estrategia de aprendizaje que liga el
oral y el escrito, y que concebimos como género de formacién o género
estudiantil (NesiyGardner,2012; Navarro, 2014) gestionado habitualmente
por los alumnos sin indicaciones especificas de los docentes. Se trata,
no obstante, de un recurso de fuerte impacto en la aprobacién de las
instancias evaluativas en el ambito de la educacién superior, puesto que
en examenes parciales y finales con frecuencia se requiere la informacién
suministrada en las exposiciones orales del profesor. De ahi el interés por
analizar como construyen los estudiantes su apropiacion del conocimiento
desde principios bdsicos, destrezas habituales e implicitos extendidos
acerca del oficio de alumno. En nuestro caso esa tarea se llevd a cabo
mediante cuestionarios de autoinforme administrados a través del aula
virtual, con preguntas cerradas y abiertas que procuraron operar no solo
como insumos para ajustar la propuesta de la catedra, sino también como
suscitadores de reflexiones sobre las propias estrategias de aprendizaje,
es decir, como instrumento de metacognicion'.

4. Requerimientos y operaciones

En documentos curriculares oficiales regulatorios del qué y el como
ensefiar lengua en la escuela, la oralidad y la escritura constituyen
dominios fuertes, con una alta carga horaria. Por una parte, para el nivel
primario, entre las actividades explicitadas por los Nucleos de Aprendizajes
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Prioritarios y otros compendios orientadores de la ensefanza figuran la
escucha comprensiva, la produccién de narraciones orales, el dictado,
la escritura compartida, la frecuentacién de diferentes circuitos de
lectura y la participacion asidua en conversaciones. Por otra parte, para
el nivel secundario las prescripciones enuncian el fortalecimiento de
las habilidades discursivas en términos de autonomia, expresividad y
adecuacion, la participacidn activa en situaciones de escucha, la valoracion
de la diversidad lingtiistica y otras finalidades y acciones de los dominios
oral o escrito; y pese a constituir la toma de notas o apuntes una practica
de frecuencia creciente durante los Ultimos afios de la escuela obligatoria
y en todo el trayecto universitario, no hemos advertido en los documentos
consultados referencia alguna a esta estrategia de aprendizaje, ni tampoco
al desmontaje de formas monologales de oralidad signadas por un escaso
principio de cooperacién, tales como la conferencia, la clase magistral o
el examen final oral. Entonces, écuando y dénde el estudiante aprende
a tomar notas?, éen qué estadio de su aprendizaje reflexionamos con él
sobre las operaciones cognitivas, neuroldgicas y emocionales que esta
actividad implica?

Con respecto a la comprension oral, el habla se presenta como un flujo
sonoro discreto cuya decodificacidn realiza el oyente, cortando ese flujo en
unidades e identificando sus elementos (Bassano, en Ducrot y Schaeffer,
1998). Tal tarea exige la restauracion fonémica y moviliza el lexicon del
auditorio, que percibe una sefal acustica continua, una corriente de
sonidos cuyos limites son casi inexistentes, puesto que la segmentacion
en palabras es propia del escrito y no del oral. La exigencia no parece
nueva. En efecto, al historizar las practicas discursivas, Benveniste (2005)
menciona la scriptio continua vigente hasta el siglo X y Manguel (2005)
afirma que los jeroglificos y la escritura cuneiforme no dividian palabras
ni construian oraciones: cuando el escriba trabajaba en pergaminos
poniendo en grafia lo que le dictaban o bien oralizando lo que copiaba,
no distinguia mayudscula de mindscula ni separaba lexemas porque la
gramatica de reconocimiento y la situacién comunicativa en la cual se
ofrecia ese texto era de lectura en voz alta. Asi, al auditorio o al lector le
correspondia la actividad de segmentar para desentraiiar, de transformar
una sucesion continua de signos sonoros o graficos en unidades minimas.
Pocos eran los sujetos alfabetizados y en escenarios domésticos, la
oralizacion del texto conferia intimidad, convocaba a la reunion e instituia
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cohesion a la familia (Chartier, en Ariés y Duby, 2001), ya que implicaba un
corte con la comunidad extendida, una frontera provisoria entre lo publico
y lo privado, para urdir un nosotros centrado en la palabra compartida.
En general, se trataba de una escucha placentera, distendida y literaria de
novelas de caballeria o bien de una escucha de feligrés, de aprendiz de la
Biblia, con interés religioso y moral.

Volviendo a nuestros dias y al ambito académico: en tiempos de
hiperestimulacién de los sentidos y de contaminacidon sonora, de
multitasking y de screenagers, nos preguntamos: {como escuchan los
estudiantes para apuntar? ¢qué dicen de sus practicas? En situaciones
de oralidad académica, en un clase expositiva con episodios dialogados
con los estudiantes, el discurso suele asemejarse al escrito, ya que en
alguna medida sigue un guion conjetural, un plan de clase que le confiere
coherencia y que permite ajustar contenidos y actividades al enunciatario
previsto. No obstante, se advierten también rasgos corales que dinamizan
y disrumpen: simultaneidades, interferencias y superposiciones generadas
por el profesor o bien por enunciadores secundarios (miembros del equipo
dictante y alumnos). Los comentarios y cuchicheos entre presentes y la
lectura por parte del docente de los rostros que dicen incomprensién,
aburrimiento o distraccion propician la fragmentacidn, las reiteraciones,
la recursividad, el reforzamiento y otros fenémenos propios de la oralidad
cotidianatales como larepeticidnintensiva, latroncacién o lamodificacién.

5. Cuestionarios de autoinformes: las voces de los estudiantes

Los 43 alumnos consultados en dos cohortes (2017 y 2018) del Taller de
habilidades comunicativas en espacios académicos —estudiantes del ciclo
profesional de Ciencias de la Educacion y también alumnos vocacionales
de Bibliotecologia, Letras y Fonoaudiologia— manifiestan preocupacién
por el dominio de la oralidad, tanto en el rol de enunciadores como en
el de enunciatarios. Al respecto, seleccionamos algunos recortes de
los cuestionarios de autoinforme administrados por aula virtual y en
encuentros presenciales acerca de sus representaciones y valoraciones:

¢ Necesito agregar mads lenguaje técnico a mi oralidad; tiendo a
explicar a personas de distinto nivel de conocimientos por lo que
automaticamente elimino los términos técnicos.

e Tiendo a ser muy desestructurada en mis conversaciones. Quiero
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conocer la forma académica de comunicacién, para poder tener
un lenguaje mas profesional.

e Es necesario aprender a modular y hablar mejor y de modo mas
pausado.

e Necesito seguridad para exponer, vocabulario técnico y poder de
sintesis.

e Suelo hacer una lista con palabras clave o ideas principales e
intento explicar lo que quiero decir varias veces de diferentes
formas (...) me preocupa (...) mi diccion, a veces siento que no
pronuncio bien las palabras y que la gente no me entiende.

Si bien numerosos comentarios informales de los cursantes dan cuenta de
lanovedad del contenido por la ausencia de reflexiones y sistematizaciones
previas acercadelaoralidady la conciencia de su condicidn de construccion
cultural situada, la mayoria de las dificultades autodiagnosticadas remiten
a una zona mas amplia: el lenguaje académico, la precisién conceptual,
el vocabulario disciplinar y la busqueda de la propia voz; pero también
en ocasiones se refieren al discurso del profesor: “..era excelente
investigadora, pero no pudo explicarnos lo que necesitdbamos entender”.

Tres consideraciones acerca de la toma de notas resultan aqui pertinentes.
En primer término, segun los alumnos, constituye una estrategia de
aprendizaje escasamente ensefada y sin embargo, exigida con frecuencia.
En segundo término, segun bibliografia especializada, es un dispositivo
gue compromete escuchar y anotar para luego sistematizar y aprender,
o sea, que liga las habilidades de recepcién con las de produccién y los
dominios de la oralidad y la escritura. Por ultimo, es, ademads, desde el
rol de evaluador del docente, un indicador de participacién en clase, de
interés por el contenido y eventualmente un organizador de ideas previo
a una posible puesta en palabra —oral o escrita- que conjuga el saber
declarativo (qué se dijo) y el saber procedural (como se resignifica). Al
respecto dicen dos estudiantes:

e Cuando preparo mis exposiciones orales para la Universidad es
porque nos han pedido un trabajo escrito o una presentacion en
alguna materia, asi que me baso en general en el trabajo hecho.
Mas o menos tengo un guion mental de lo que quiero decir en
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relacion con el tema. Creo que me lo imagino como un discurso,
como una narracién, como un cuento (...) me parece algo teatral.

Preparo el tema. Leo, investigo, escribo. Todo lo que quiero decir
en el oral lo escribo, resalto palabras o temas que no pueden faltar
(...) y en el momento del oral lo expreso (nunca es igual porque
oralidad y escritura es distinto, pero me sirve de esquema).

Asi como en clase y en el trabajo de campo aparece la reflexion sobre las
realizaciones orales, también la prictica de tomar notas ha resultado, en
general, un tema valorado por los talleristas, que socializaron estrategias
y limitaciones en escenarios cotidianos y académicos. Apuntar constituye
para ellos un proceso complejo con una meta predeterminada que implica
la puesta en marcha de acciones de diversa indole a fin de seleccionar
datos, convertirlos a informacion y reconstruir el conocimiento. De alli la
necesidad de una reflexion minuciosa y estratégica respecto de cuando, por
qué y donde es pertinente y ventajoso ensefiar y entrenar en su correcta
utilizacion. Entre otras habilidades cognitivas, en la toma de notas se juegan:

la percepcion auditiva,

la atencién en la escucha,

la elaboracion de hipétesis acerca del contenido,

la identificacion de ideas centrales,

el analisis,

la observacion de los cédigos paralingtiistico y no linglistico,
la categorizacidn de conceptos,

las inferencias sobre la posicion del enunciador respecto del
tema abordado,

el establecimiento de relaciones -con lo que ya se sabe, con otras
fuentes, con experiencias propias y ajenas-,

la evaluacion de aspectos tales como organizacidon del mensaje,
claridad conceptual, coherencia, suprasegmentalidad, velocidad
y emotividad, que pueden indicar seguridad, conviccién y otras
afecciones,
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¢ lainformatividad del contenido,

e laadecuacién del discurso a la situacién comunicativa,
e la progresion tematica,

¢ la coherenciay las eventuales digresiones,

e la pertinencia de ejemplos, reformulaciones y episodios narra-
tivos anecddticos,

e |a utilizacidon del Iéxico disciplinar,
e elempleo del humor.

El alumno entrenado en la toma de notas recupera nociones ajustadas
al tépico, en una actitud de alerta. La minimizacién de distracciones
y digresiones le permite centrarse en la macroestructura, mantener
la coherencia global del discurso, formular hipétesis a partir de
conocimientos previos que funcionan como sefiales —tal es el caso de los
marcadores discursivos- y esbozar resimenes mentales provisorios. Pero
el buen escucha no solo atiende a la semantica léxica: también reparaen el
empleo de la haptica y de la proxémica, de refuerzos prosddicos, titubeos,
repeticiones, tonos y miradas, reparando en implicitos y sobreentendidos,
en ideologemas, subjetivemas y hasta afectivemas; ese desempefio es un
comportamiento aprendido, aunque a menudo naturalizado. En efecto,
la escucha como actividad intencional requiere, entre otras operaciones,
emparejar la percepcion de la seiial con el Iéxico interno. Por consiguiente,
enlatomade apuntesseinvolucran requerimientos complejos que difieren
sustancialmente si quienes escuchan son expertos o novatos, si se trata de
una clase presencial o virtual —sincrdénica o asincronica-, si el profesor ha
utilizado recursos tales como un Prezi o un PowerPoint. Una variable mas
a considerar es lo que el alumno hace luego de la toma de notas, ya que
en ocasiones las utiliza en bruto para estudiar, para guionar una clase o
una presentacion oral de acreditacién de una materia, como insumo de
un escrito propio e individual, o bien para compartir horizontalmente en
términos de produccién colaborativa. En suma, se trata de analizar no solo
coémo se toma nota, sino también cémo fue la clase en la que se tomd
nota y qué se gestionard luego con ese escrito apresurado y fragmentario.
A propésito de esta exigencia, desde las ciencias del lenguaje, Benveniste
afirma:
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Al escuchar una produccién oral se disciernen sintagmas y no
palabras aisladas; en lo escrito identificamos las unidades mediante
palabras graficas; el proceso de percepcion es fundamentalmente
diferente. En los sintagmas la intervencion del oyente es importante,
y la deformacion siempre es posible. (2005: 24)

En un registro diferente, en clave poética, Juarroz también reflexiona
sobre latomay el uso de la palabra, sobre lo que uno dice y el otro recibe:

Toda escritura parece configurarse sobre un palimpsesto. Cualquier
cosa que se escriba en un trazo dibujado sobre otra escritura, mas
o0 menos borrada, pero viva en el fondo. Cualquier palabra que se
escriba despierta todo lo ya escrito debajo. Y también todo cuando
estd por escribir. El palimpsesto seria entonces eterno. Por eso, en
ultimo término, no hay nada mds grave que la escritura. (2005: 490)

6. Conclusiones. Lo que nos resta hacer, lo que nos debemos

Desde hace un par de décadas se plantea la necesidad de ofrecer alalumno
deescolaridad obligatoriayde nivel superior estrategias de autorregulaciéon
de sus procesos en pos de la gestion del conocimiento. Hoy, en tiempos
de discursos de empoderamiento, de la educacién como derecho y de
una universidad publica que apuesta a la inclusién con calidad, la Escuela
de Ciencias de la Educacion despliega acciones tendientes a contribuir a
la permanencia y el egreso de alumnos que ingresan a la academia con
habilidades de aprendizaje y practicas discursivas nuevas. En este sentido,
aunque planteada en otro contexto de produccidn y con otro horizonte de
referencias, resulta iluminadora la reflexion de Berger sobre la distancia a
sortear entre sectores subalternos, por una parte, y, quienes han tenido
las condiciones y la oportunidad de crecer en la cultura letrada, por la
otra:

La dificultad de expresion de una gran parte de la clase trabajadora
y de la clase media inglesa es el resultado de una privacién cultural
sistematica. Se les ha privado de los medios para traducir lo que saben
a ideas sobre las que puedan pensar (...) aunque estan alfabetizados
en el sentido estricto del término, no han tenido la oportunidad de
descubrir la existencia de una herencia cultural escrita. (2008: 107).

En el mapa académico actual necesitamos repensar la ensefianza

explicita de estrategias que permitan al alumno diferenciar —en la
escucha, en la lectura, en diversas situaciones- ejemplificaciones,
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digresiones, anticipaciones, indicadores lexicales, a fin de contar
con recursos para establecer las conexiones entre proposiciones y
reconstruir el macroacto de habla. Por ello resultaria ventajoso ensefiar
a tomar notas como un modo de facilitar la apropiaciéon de contenidos
conceptuales evaluables en instancias orales o escritas en la formacién
de grado. Asimismo, seria pertinente y productivo ofrecer, en varias
catedras y no solo en los cursos de nivelacion o ingreso, claves sobre
modelos de organizacidn textual y otros conceptos de las ciencias del
lenguaje que contribuyen a la comprensién de lo que se escucha, ya
gue la temprana deteccion de la superestructura, del tipo de secuencia
y de los procedimientos de cohesién contribuye al establecimiento de
relaciones entre las ideas y por ende, a propiciar el aprendizaje. Dicho
de otro modo, seria provechoso a lo largo de la formacién de grado,
ensefiar, entre otras categorias, los componentes metadiscursivos, el
concepto de campo semantico y las macrorreglas a fin de facilitar la
apropiacidn de los contenidos y la reconstruccién de la macroestructura,
para convertir al lenguaje en un objeto de ensefianza (Olson, 1998) y no
solo en una herramienta de transmision.

A modo de conclusién, recordamos la contienda entre oralidad y escritura
protagonizada por Platon y Sécrates, e inscribimos el pensamiento de
Blanchot en ese debate sobre la palabra dicha y la palabra escuchada,
sobre el poder del discurso y las experiencias de formacion:

El espacio de la comunicacién es esencialmente no simétrico (...)

hay como una curvatura de este espacio que impide la reciprocidad

y produce una diferencia absoluta de niveles entre los términos
llamados a comunicar (2008: 71).

En esa irremediable diferencia de niveles, en esa utopia que sirve para
caminar, reside nuestro horizonte.
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de preparacién de exposiciones orales y a las habilidades autopercibidas como
insuficientes en el desempefio oral académico.
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Résumé: Ce travail s’attache a présenter, a partir d’un corpus du lexique culinaire frangais,
une étude exploratoire et descriptive d’unités lexicales fréquentes dans le domaine de
la gastronomie. Ce lexique culinaire, marqué par sa variété terminologique et sa charge
culturelle, est ici envisagé dans deux perspectives complémentaires, linguistique et
culturelle. Du point de vue linguistique, le lexique culinaire se caractérise par sa précision
et sa richesse. Du point de vue culturel, certaines expressions sont motivées par des faits
historiques ou par des us et coutumes d une société. Cette étude qui tente de trouver des
régularités dans le lexique culinaire, permettra aux enseignants du FOS en gastronomie
d’enrichir leur compétence lexicale pour I’élaboration a posteriori d’une transposition
didactique optimale.

Mots clé : corpus, lexique culinaire, approche linguistique, approche culturelle.

French culinary corpus. Language and cultural approach

Abstract: This workaims to present a corpus of French culinary lexicon, an exploratory and
descriptive study of lexical units that are frequently found in the field of gastronomy. This
culinary lexicon, marked by its terminological variety and its cultural load, is envisaged by
two perspectives, linguistic and cultural, thatis to say ,two complementary dimensions.
From a linguistic point of view, the culinary lexicon is characterized by its precision
and richness. From the cultural point of view, certain expressions are motivated by
historicalfacts, by the habits and customs of a society. This study represents a search which
tries to find regularities in the culinary lexicon and willallow the teachers of the FOS in
gastronomy to enrichits lexical competence for the elaboration of a didactic transposition.

Key words: corpus, culinarylexicon, linguistic approach, cultural approach
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1. Introduction

De nos jours, en Didactique des Langues Etrangeres, le lexique occupe une
place centrale. Eneffet, latendance actuelle est la prise de conscience lexicale
tant de la part de I’enseignant que de celle de |"apprenant. Cependant, dans
certains domaines comme celui de la gastronomie, le lexique reste limité a
des motsisolés et a des thématiques fixes — produits alimentaires, ustensiles,
brigade de cuisine —et il n’integre pas d’unités lexicales plus étendues.
A partir de ce constat, ce travail s’attache a présenter un corpus tiré de
recettes de cuisine et concerne essentiellement une étude exploratoire et
descriptive des unités lexicales fréquentes dans le domaine gastronomique
qui permettra de trouver des régularités dans le lexique culinaire.

Ce lexique culinaire est ici envisagé dans deux perspectives, |'une
linguistique, "autre culturelle, toutes les deux complémentaires dans
I’enrichissement de la compétence lexicale de I'enseignant : Celui-ci
pourra, par la suite, élaborer une transposition didactique mieux adaptée
aux besoins des apprenants.

La cuisine frangaise est reconnue dans le monde entier et ses techniques
ont été universellement adoptées dans le domaine culinaire. La France
posséde une identité culinaire propre et une créativité gastronomique
surprenante. Le lexique culinaire s’est enrichi progressivement au fil
du temps : il s'agit d’un lexique marqué par sa précision, sa richesse et
sa charge culturelle. Le patrimoine culinaire francais se reflete dans la
variété terminologique que tout spécialiste en gastronomie doit maitriser.
Ainsi, les verbes, sémantiquement prolifiques, expriment de subtiles
différences de sens et ils véhiculent des informations sur les techniques de
cuisson et de découpe et les adjectifs, trés divers, décrivent les aliments
et les mets. En outre, connaitre les origines culturelles de certaines unités
lexicales qui font partie du patrimoine culturel frangais enrichit davantage
la compétence lexicale en gastronomie. Notre regard sur le lexique
porte donc sur ces deux dimensions, linguistique et culturelle, parce que
nous considérons que le lexique d’une langue ne doit pas étre envisagé
seulement a partir d’'une conception instrumentale et utilitaire, mais qu'’il
faut aussi explorer la charge culturelle dont il est porteur (Klett, 2013).

2. Approche linguistique
D’une facon générale, le lexique représente |'ensemble d’unités lexicales
(UL) d’une langue. De nombreuses recherches en didactique défendent
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I'idée que le lexique ne concerne pas que le mot mais qu’il inclut I'unité
lexicale étendue. Celle-ci fait donc partie d'un ensemble plus vaste
appelé Phraséologie, définie comme le domaine qui traite les séquences
lexicales percues comme préconstruites et qui integre des objets d"étude
trés variés, allant des collocations aux locutions figées en passant par les
séquences discursives (Tutin et Grossman, 2002; Tutin A., 2007; Drouin P,,
2007; Legallois et Tutin, 2013).

Par rapport au lexique culinaire francais, il y a peu d’études, hormis les
travaux de Negro Alousque (2010) qui nous servent de point de référence
mais, a notre avis, le sujet mérite d’étre encore traité en détail.

Sans nous attarder dans la distinction entre les unités lexicales appartenant
a une collocation ou a une locution figée, notre travail s’intéresse
aux combinaisons de mots fréquentes dans le domaine culinaire. Les
expressions des tableaux présentés ci-dessous ont été repérées dans
certains livres de gastronomie, tels que I’Encyclopédie de la gastronomie
francaise (Boué et Delorme, 2009); Marabout chef. 80 recettes au fromage
(Nodet, 2013); I’Encyclopédie Hachette de la Cuisine, d hier et aujourd’hui
(Vence, 1978). Par ailleurs, I'enseignement du francais dans la filiere de
Gerenciamiento Gastronomico de la Universidad Nacional del Comahue,
nous a aussi permis de construire ce corpus.

Notre étude a répertorié, plus concretement, les unités lexicales en tenant
compte de I"aspect syntaxique et l'aspect sémantique. Pour le premier,
nous avons retenu les unités lexicales formées para des verbes et des
syntagmes nominaux (V + SN) ou par des noms et des adjectifs (N+ Adj.) ;
concernant le second aspect, nous avons travaillé a partir des catégories
suivantes : cuisson, découpe, expressions de température, quantité, etc.

2.1. Verbes: V + SN

Les verbes remplissent une fonction importante dans les recettes de
cuisine : ils indiquent les opérations ou les processus qu’on doit suivre
pour |"élaboration dun plat.

Un grand nombre de verbes expriment des techniques de découpe et de
cuisson de légumes, viandes ou poissons.

Les verbes liés aux techniques de découpes expriment la taille et |'épaisseur
du produit alimentaire. Parmi eux, il y a de subtiles nuances de sens :
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DECOUPE DE LEGUMES

DECOUPE DE VIANDES ET DE POISSONS

ciseler le persil, I’échalote;
couper en fines lamelles, en
rondelles, en tranches fines, en dés;
concasser la tomate, le persil;
émincer le poireau, la carotte;
émincer a la paysanne le poireau, en
bracelets I'oignon, en chiffonnade la
laitue, en rondelles la courgette, en
sifflets le navet;
hacher grossiérement le persil,
lever a la cuiller a racine la pomme

de terre.

couper en morceaux la viande;
détailler des darnes de saumon, de
congre;
émietter les cuisses de canard;
fileter le poisson;
hacher grossierement la viande;
trancher la viande.

Certains verbes de cuisson véhiculent des informations sur le temps de
cuisson d’un aliment (saisir, suer, sauter, mijoter) et il y en a d"autres qui
précisent le produit qui accompagne la cuisson (flamber un gigot, sauter
meuniére, sauter pané).

CUISSON DE LEGUMES CUISSON DE VIANDES

cuire; colorer le veau;

blanchir les haricots; flamber le gigot;
blondir les échalotes; griller la céte de beeuf;
étuver I'oignon; mijoter le veau;
glacer les carottes, les navets; rissoler les morceaux de viande;
suer les échalotes; rotir le poulet;

saisir une cotelette;
sauter meuniere les filets de poisson;

sauter pané les escalopes de dinde.

Certains verbes se rapportent a I"action de recouvrir un aliment avec un
produit déterminé — boisson, farine, pain - pour éviter que I’aliment séche
ou, au contraire, pour rehausser son golt pendant la cuisson :
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RECOUVRIR UN ALIMENT AVEC UN PRODUIT

arroser de cidre;

badigeonner de moutarde;
enrober de sauce;
glacer un réti;
napper de chocolat le géteau;
paner les escalopes;
parsemer de persil;

saupoudrer de farine.
Il existe une diversité de verbes spécifiques liés a la maniére d’enlever la
peau, le pépin, le noyau, la queue d’un fruit, d’un légume, d"un poisson,
d’une viande ou d’un autre aliment :

ENLEVER : ENLEVER :
LEGUMES, FRUITS VIANDES, POISSONS
décortiquer les noisettes, les amandes; chatrer les langoustines;
dénoyauter I’abricot, la prune; décortiquer les écrevisses;
dérober la féve; désaréter un filet de poisson;
écosser les haricots; désosser une épaule de mouton;
éplucher I'orange, la pomme; écailler une daurade;
épépiner le melon, la pastéque; ébarber une sole;
équeuter la cerise, le persil; habiller la volaille ou le poisson;
escaloper les champignons; parer le poisson, la viande.
monder la tomate, le poivron.

2.2. Adjectifs: N + Adj.

Les adjectifs remplissent la fonction de décrire le produit ou le plat et ils
font souvent appel a différents sens. On évoque la texture qui peut étre
dure (cassant, croustillant) ou molle (onctueux, mousseux), la consistance
solide ou liquide (nappant, fondante), le golt (épicé, fade, amer, sucré).
Un grand nombre d’adjectifs décrivent la consistance et la texture d’une
créme, d’une sauce, d’une pate :
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N + Adj

une créme onctueuse, aérée, légere;

une sauce émulsionnée, stable, froide;
une sauce veloutée, épaisse, fade, épicée;
une pate brisée, sablée, feuilletée;
une texture nappant, pateuse, mousseuse, ferme, fondante;
un biscuit souple, moelleux;
une crolte croustillante;
un dessert savoureux, énergisant;
un petit four fin, cassant, arrondi;

un appareil mousseux.

2.3. Expressions
2.3.1. De température

a feu tres doux;
a feu vif;
a four sec;
cuire doucement.

2.3.2. De quantité

Il existe un grand nombre des expressions de quantité dans le domaine de
la gastronomie. On n’en présentera que quelques-unes:

3 gousses d’ail;
un baton de cannelle;
une botte de radis;
un trait d’huile d’olive;
une noix de beurre;
6 brins de ciboulette;
un bouquet d"aneth.
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2.3.3. De modalité

Les adverbes précisent I'action du verbe en indiquant la maniére ou la
modalité :

hacher grossiérement le persil;
hacher finement la menthe;
cuire doucement le veau;
ajouter lentement le beurre;
incorporer rapidement le fromage;
éplucher soigneusement les légumes;
fouettez énergiquement les jaunes d’ceufs;
mélanger vigoureusement/ vivement en versant un peu de lait.

2.3.4. Métaphoriques

Il existe un nombre d expressions figuratives ou métaphoriques, certaines
se rapportent au vétement :

ail en chemise;
pomme de terre en robe de champs;
filets de tacaud en habit vert;
enrober de chocolat;
tournedos vert-pré;
cétes bonne femme;
filets de lieu jaune bonne femme;
sole bonne femme;
monter les blancs en neige;
porter a frémissement.

La formule « bonne femme », évoque une cuisine mijotée, simple,
familiale ou rustique : potage bonne femme, poularde bonne femme, sole
bonne femme.

3. Approche culturelle

L"art culinaire frangais est solidement ancré dans le savoir-faire local du
terroir. Les recettes et les procédés de fabrication, venus de la nuit des
temps, sont jalousement gardés en tant que secrets de famille. Le lexique
culinaire présente des traces culturelles dont les origines sont a chercher
dans des faits historiques, des anecdotes, des habitudes régionales ou
des coutumes. Dans la gastronomie francaise, on trouve souvent des
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dénominations de produits, de mets et de procédures culinaires, liées a
I"histoire du pays.

Sous le régne de Louis X1V, la cuisine francaise a fixé les regles du « bon
go(t culinaire »; c’est a partir de cette époque-la qu’émerge une riche
littérature liée a I’art de la cuisine francaise : c’est le cas de « Le cuisinier
frangais » de La Varenne en 1651 et plus tard, du « Cuisinier royal et
bourgeois » de Frangois Massialot en 1691. Sous I’élan de Massialot,
grand cuisinier de la cour frangaise, on a décidé que les produits, les plats
et les procédures culinaires devaient porter le nom du créateur, du lieu
ou de la région d’origine. Voila donc pourquoi un grand nombre de plats
ou de produits portent le nom d’une figure importante ou d"un endroit.

3.1. Créateurs

Un bon nombre de plats, de sauces, de techniques culinaires portent
le nom de leurs créateurs. C'est le cas de Béchamel, Bisque, Chantilly,
Chibouts, Madeleine, Mirepoix, Parmentier, Péche Melba, Savarin.

e Béchamel : a |'origine de cette sauce, il y a le marquis Louis
Béchamel, devenu maitre d"hotel du roi Louis XIV (Boué et De-
lorme, 2009: 131).

e Bisque : sauce attestée dés 1651 dans « Le cuisinier frangais »
de Francois de la Varenne. Elle devient, en 1742, un potage aux
écrevisses. Des nos jours, la bisque est un coulis de crustacés lié,
le plus souvent, a la creme de riz (Boué et Delorme, op.cit.: 133).

e Créme Chantilly : on attribue la création de cette creme a Fran-
cois Vatel, contréleur général de la bouche du Grand Condé, au
Chéateau de Chantilly (Boué et Delorme, op.cit : 174).

e Creme Chiboust : Chiboust était un patissier installé a Paris en
1840. Il inventa le Saint-honoré en hommage a sa rue et au saint
patron des boulangers. Ce délicieux gateau a base de pate a
choux est garni de la creme et porte le nom du saint patron des
boulangers, Saint-Honoré. (Boué et Delorme, op.cit. : 175).

e Madeleine : on attribue généralement a Madeleine Paumier
I’élaboration des premiéres madeleines au Chateau de Commer-
cy (Lorraine) vers 1730 pour le roi de Pologne, Stanislas Leszc-
zynski. Le dessous des madeleines, strié, rappelle la coquille
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Saint-Jacques, symbole du pelerinage vers Compostelle (Boué et
Delorme, op.cit. : 35).

Mirepoix : technique de découpe d’un produit en gros dés. Uti-
lisant la méme technique que la brunoise et la macédoine, la mi-
repoix correspond a une taille de Ilégumes en cubesde 1a 1,5 cm
de coté. Créée par le cuisinier du duc de Lévis-Mirepoix, maré-
chal de France et ambassadeur de Louis XV, elle se composait de
carottes, d’'oignons et de céleri coupés grossierement et servait
de base a une sauce ou une garniture aromatique, dans un plat
de viande, de gibier ou de poisson (Site Mag cuisine).

Parmentier de Confit de canard : au XVII siecle, Antoine Parmen-
tier, agronome, développe la culture de la pomme de terre, Ié-
gume qui était inconnu en France, car américaine (Mauchamp,
1987: 88).

Péche Melba : Escoffier, en hommage a la cantatrice australienne
Nelly Melba, a inventé ce dessert (Site académie du go(t).

Savarin: le moule a savarin a été créé en 1845 par Auguste Jullien
en hommage a Brillat-Savarin, célebre auteur de la Physiologie
du golit, paru vingt ans plus tot (Boué et Delorme, op.cit. : 27).

3.2. Lieux ou régions d’origine

Certains produits alimentaires portent le nom du lieu d’origine :

Fromages : le fromage, symbole de la France, est un produit du
terroir. Certains portent le nom de la ville ou de la région d ori-
gine: Brie, Camembert, Cantal, Roquefort, Emmental.

Vins : la vigne est apportée en France par les Romains et amé-
liorée par les moines. Les Romains développent le vignoble dans
la vallée du Rhone puis, a Béziers et a Narbonne. Entre 315 et
1100, la France se couvre, a la fois, de monastéres et de vignes.
Les moines se révelent d’excellents vignerons. En Bourgogne, ils
sont a |"origine de plus grands vignobles, découvrent la notion de
terroir, qu’ils nomment « climat », notent les différences entre
les crus, sélectionnent les cépages. En Champagne, selon la Ié-
gende, le moine bénédictin Dom Pérignon découvre le processus
qui permet de fabriquer du vin pétillant, le champagne.
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e Moutarde de Dijon : I'histoire de la moutarde de Dijon re-
monte au XVI¢ siecle, quand les vinaigriers-sauciers-moutardiers
syorganisent en corps de métiers. Paris, Saint-Maixent et
Besancon sont alors reconnus comme des centres de produc-
tion. Au XVIlI¢ siecle, une famille dijonnaise (les Neigeons) donne
a la moutarde de Dijon ses lettres de noblesse en I'élaborant non
pas avec du vinaigre mais avec du verjus (jus de raisin vert). Cest
la toute la spécificité du produit (Site Futura Planéte).

e Plats : la Quiche Lorraine ; la Salade Nigoise ; le Gratin Dau-
phinois ; le Poulet de Bresse ; le Beeuf Bourguignon ; la Fondue
savoyarde ; la Fondue Bourguignonne autant de noms qui rap-
pellent des endroits, des régions, des villes...

3.3. Coutumes

D’autres dénominations sont nées de coutumes, d’anecdotes, d’habitudes
telles que le hors d’ceuvre, la bouillabaisse, la biiche de Noél, le Cordon
Bleu et d’autres encore !

e Bouillabaisse : plat composé d’une soupe de poissons, de crou-
tons aillés, de rouille et de pommes de terre. Originaire du VII
siecle, bouillabaisse signifie en occitan provencgal « abaisser |"é-
bullition ». Par des stratégies d’économie de mots, la phrase est
devenue une nominalisation « bouillabaisse », en gardant |'ordre
de mots (Site Petit Futé).

e Bliche de Noél : c’est un gateau traditionnel de Noél. A la veille
de Noél, on brdlait une énorme blche d’un cédre ou d’un ceri-
sier et autour de ce foyer, s’assemblait la famille pour goQter le
repas de Noél. Le gateau est né vers 1870. Plusieurs patissiers
s’en disputent la paternité, ils ont tous eu I'idée de fabriquer un
roulé qui ressemble a une bliche. Ailleurs, le gateau de Noél s"ap-
pelle stollen (Allemagne) ou panettone (ltalie).

e Cervelles de canut : spécialité de la région Lyonnaise, ce plat tire
son nom des canuts, ouvriers tissant la soie, qui se sont révoltés
au XIX siécle (Boué et Delorme, op.cit. : 412).

e Coquille Saint Jacques : sans doute pour des raisons symbo-
ligues, la coquille s’est imposée comme attribut de I'apdtre et
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prit le nom de Saint Jacques. Petit a petit, cousue sur le chapeau,
sur le sac ou sur le manteau, elle va devenir 'embléme, non seu-
lement des pelerins de Saint Jacques de Compostelle, mais de
tous les pelerins (Site Dielette).

Cordon bleu : certains rattachent cette appellation a l'ordre des
chevaliers du Saint-Esprit, créé par Henri lll, en 1578, sous les
Guerres de Religion. Lattribut principal des membres de cet
ordre était une croix attachée aux habits par un ruban bleu ciel,
le fameux « cordon bleu ». Or, au XIXeme siécle, les membres de
cet ordre se réunissaient dans des « clubs des gourmands », d’ou
I’expression « étre un cordon bleu » pour désigner un fin cuisi-
nier (Blog Messer Gaster).

Hors d’ceuvre : aujourd’hui un hors d’ceuvre est un plat léger ser-
vi au début d’un repas, avant le plat principal ; il a tendance a se
confondre avec I'entrée. Le mot hors d’ceuvre vient de I'architec-
ture. En effet, dans ce domaine, dés la fin du XVle siecle, le terme
hors d’ceuvre désigne un batiment détaché du batiment princi-
pal. Uexpression prit ensuite un sens figuré pour désigner, dans
le langage courant, ce qui dans un livre ou toute ceuvre artis-
tique ne fait pas partie essentielle du sujet, que I'on semble avoir
ajouté dans un second temps et dont I'absence ne nuirait pas a
I'ensemble. Un siécle plus tard, le lien entre les arts et la cuisine
se tisse. Le terme est ainsi utilisé lors des repas pour désigner ces
petits plats facultatifs ( ).

Paris-Brest : c’est une patisserie en forme de couronne. Louis Du-
rand, patissier des Maisons Laffitte, inspiré par la course cycliste
entre Paris-Brest-Paris créée en 1891, est a 'origine du gateau en
1910. La forme du Paris-Brest est d’ailleurs censée représenter
une roue de bicyclette en référence a cette course (Site Un plat,
une histoire).

Vol-au-vent : comme de nombreuses recettes, celle du vol-au-
vent, est le fruit d’'une anecdote. On attribue sa mise au point
au maitre Antonin Caréme, épris de créativité et de modernité.
Apres plusieurs tentatives peu satisfaisantes, Caréme teste un
assemblage de deux abaisses complétées par un ruban de feuil-
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letage. Le feuilletage monte droit, boursoufle, et le fournier ad-
miratif s’exclame : « Antonin, la tourte vole au vent ». La belle
croQte était inventée, préte a accueillir toutes les garnitures (Site
Un plat, une histoire).

4. Conclusion

Le travail présenté ici n’est pas exhaustif. Du point de vue linguistique, ila eu
I'intention d"apporter aux enseignants de FLE des filieres gastronomiques
un panorama du lexique culinaire pour qu’ils enrichissent leur maitrise de
la langue de son domaine de spécialité.

D’autre part, concernant les deux dimensions exploitées, il se propose de
mettre en évidence des pistes didactiques telles que le travail a propos
des relations sémantiques entre les éléments: a) rapports hiérarchiques
(hypo et hyperonymie), b) rapports d’équivalence et d’opposition, c)
polysémie. Quant a |'aspect syntaxique, il a mis en avant les groupes : V +
Nom (parer les truites); V + Adv + Nom (Hacher grossiérement le persil) ;
Nom + Adj. (une créme onctueuse).

En fin, a 'opposé d’une vision du lexique culinaire étroitement centrée
sur une approche linguistique, on a présenté la dimension culturelle
de quelques expressions parce qu’elle fait émerger la trace culturelle,
véhiculée par toute langue. Cette trace cristallise « une expérience, un
fait historique ou un événement marquant dont |'origine est souvent
oubliée » (Klett, 2013 :60). En effet, |"art culinaire francais est issu d’un
savoir-faire local lié a un terroir et a des produits spécifiques, parfois a des
coutumes locales et méme, a des secrets de fabrication longtemps bien
gardés.
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Résumé: L'auteure a vécu entre plusieurs langues et en connait une demi douzaine. Son
texte fait alterner des aspects de sa biographie langagiere et des commentaires didactiques.
L'enseignement-apprentissage des différentes langues apprises est regardé a la loupe. Les
observations sur les méthodes du moment, les techniques de mémorisation fournies ou les
procédés utilisés pour enseigner la phonétique sont teintées d’humour et accompagnés
d’exemples. En dévoilant I'histoire tissée avec les différentes langues, I'auteure montre
aussi le rapport et I'influence de celles-ci sur son identité. Les changements survenus sont
explicités et valorisés de fagon positive.

Mots clés : biographie linguistique, identité, répertoire linguistique

A journey to the heart of languages: notes on a linguistic biography

Abstract: The author has lived among languages and knows half a dozen of them. Her text
switches between aspects of her linguistic biography and didactic comments. Teaching
and learning of the different languages learned are analyzed in detail. Observations on
bygone methods, memorization techniques supplied or methods used to teach phonetics
are tinged with humor and accompanied by examples. In revealing the history woven with
different languages, the author also shows their influence in her identity. The changes that
have taken place are made explicit and highly valued.

Keywords: linguistic biography, identity, linguistic repertoire

1. Introduction

A I’heure actuelle, nul ne doute de la grande valeur des langues étrangéres
(LE) et des cultures qu’elles véhiculent. Pour tout individu, les langues de
son répertoire linguistique, y compris sa langue maternelle ou langue de
référence, constituent un bien précieux, une richesse qui le distingue et le
place au-dessus des sujets enfermés dans le monolinguisme. Les raisons
qui nous poussent a apprendre une nouvelle langue sont variées. Pour
certains, le besoin est rattaché au travail et a la possibilité d’obtenir des
bénéfices matériels. Pour d’autres, c’est I'internationalisation croissante
des études universitaires qui est a la base de leur intérét. Etudiants et
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enseignants doivent connaitre des langues pour pouvoir participer aux
programmes de mobilité offerts aujourd’hui. Enfin, il y a des individus
qui sont attirés par des voyages et des échanges sociaux a I'étranger ou
charmés par la culture ou, enfin, envo(tés par les sons surprenants d’une
langue différente de la langue d’origine. Chacun de nous tisse une histoire
singuliére avec les langues et il s'avere intéressant de dévoiler quelle est
cette histoire et comment résonnent ces langues.

Le travail part du principe que les langues ne se limitent pas au statut de
simples outils de la communication mais qu’elles modifient I'identité des
individus dans un jeu réciproque d’implications. Les citations qui suivent
se trouvent dans le méme registre d’idées. « Qui apprend une nouvelle
langue acquiert une nouvelle ame »' (Jiménez, 1907: 25. Ma traduction).
« Plus tu connais de langues, plus tu es humain » mot d’ordre utilisé par
la Commission européenne, pour affirmer son engagement vis-a-vis du
multilinguisme (Bresson, 2005 : 1). Plusieurs langues font partie de ma
vie. Afin de mieux saisir le rapport que j'entretiens avec elles, je tracerai
ici ma biographie langagiere. Chacun de nous tisse une histoire singuliere
avec les langues et il s’avére intéressant de dévoiler quelle est cette
histoire et comment résonnent ces langues. Tout d’abord, je m’arréterai
sur le concept de biographie langagiére. Puis, les différentes langues de
mon répertoire actuel seront examinées.

2. La biographie langagiére
Dans un travail précédent, j'ai montré les rapports entre les parcours
linguistiques d’un sujet et son récit de vie.

Le récit de vie et la biographie langagiere entretiennent des rapports
privilégiés et il existe une relation d’inclusion narrative entre le
premier terme et le second. En effet le sujet se dit, se raconte et
dévoile, a degrés variables, des aspects spécifiques de sa vie, au
moins quand il s'agit d’'un enseignant de langues (Klett, 2013 : 90).

En parlant de la biographie langagiere, Cuq focalise son attention sur
la composition du capital langagier d’'une personne ainsi que sur son
caractere évolutif. Il signale :

La biographie langagiére d’une personne est 'ensemble des chemins

linguistiques, plus ou moins longs et plus ou moins nombreux,
qu’elle a parcourus et qui forment désormais son capital langagier;
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elle est un étre historique ayant traversé une ou plusieurs langues,
maternelles ou étrangeres, qui constituent un capital langagier sans
cesse changeant. Ce sont, au total, les expériences linguistiques
vécues et accumulées dans un ordre aléatoire, qui différencient
chacun de chacun (Cuq, 2003 : 36-37).

La biographie langagiére (BL) est un outil trés apprécié dans la didactique
des langues, surtout si on veut promouvoir le plurilinguisme. Lexpérience
sur les langues et les cultures explicitée dans une BL peut aider le futur
apprenant a atteindre un plus haut degré de compréhension de son
propre processus d’apprentissage. A ce sujet Molinié (2011 : 147) dit :
« La BL développe la capacité du sujet a construire du sens a partir des
composantes disparates de sa propre identité linguistique et culturelle,
en interaction avec d’autres, et a développer son répertoire plurilingue,
pluriculturel ». Dans la section qui suit on observera les langues étrangeres
qui habitent en moi. L'espagnol constitue ma langue source, premiére,
natale ou ma langue d’origine. Aujourd’hui, on préfere abandonner le
terme langue maternelle car la langue premiere n’est pas forcément liée
a la mere. La généalogie parentale attribuée exclusivement a la mere
peut fausser I'analyse (Dollé, 2001 : 29). Lespagnol, a été donc la langue
la plus importante lors de ma premiére socialisation et puis, celle de ma
scolarisation. Enfin, aujourd’hui, je continue de répéter les comptines de
I'école, de compter, de prier ou de dire de gros mots en me servant de
I'espagnol. Lordre de présentation des langues apprises correspond a la
chronologie de leur appropriation.

3. Les langues de mon répertoire langagier

Je suis née au sein d’une famille vaudoise qui habitait dans un petit village
appelé « Colonia valdense » (Colonie vaudoise), en Uruguay. Son nom
rappelle la vague migratoire de Vald6tains arrivés a ce pays en 1858. Trois
langues m’ont bercée : I'espagnol qui provenait de ma mére et de ma
grand-mere maternelle, le patois du Val d’Aoste et le frangais, langues
parlées par la famille de mon pére.

3.1. Le patois du Val d’Aoste
La problématique linguiste de la communauté montagnarde du Val d’/Aoste est
complexe car pendant « des centaines d'années on a vu cohabiter le frangais, le

franco-provencgal, le piémontais et le latin, une bonne partie de la population
étant pour le moins trilingue. Le francais s’utilisait pour parler aux classes
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dirigeantes, le franco-provencal ou patois entre soi et le piémontais pour le
commerce. Aujourd’hui, le francais a presque disparu d’un usage quotidien,
alors que le franco-provencal est parlé par plus de 40% de la population et
compris par 60 % des valdotains de toutes les générations » (Brossard, 2014 :
63). Il est a signaler que le terme patois n’est pas dévalorisant. Il renvoie a la
forme utilisée dans la vie courante par les habitants des vallées.

Tout naturellement, mes grand-meéres chantaient des berceuses tantot en
patois tant6ét en espagnol et mon pere et ma mere alternaient le frangais
et I'espagnol, respectivement. Plus tard, a I'école primaire, je partageais la
recréation et les jeux avec des enfants dont les noms de famille rappelaient
le frangais. Mes camarades appartenaient aux familles Jourdan, Rostand,
Griot, Pons, Guigou, Morel, Salomon, Charbonnier, entre autres. Pour
moi, le patois a été une langue entendue que je n’ai jamais écrite. Ayant
oublié la syntaxe et la grammaire je peux seulement évoquer des mots
guand je rencontre mes cousins. Certains sont ancrés dans ma mémoire
parce que je n‘ai pas encore trouvé un équivalent satisfaisant en espagnol
ou en frangais. On sait bien que certains mots se résistent a la traduction.
Les médias fournissent d’ailleurs des listes de mots idiosyncratiques
d’un peuple pour lesquels les équivalents dans d’autres langues sont
approximatifs ou peu économiques. Bordelois (2017 : 58) signale qu'’il
y a des « mots attachants, nécessaires et intraduisibles ». Pensons par
exemple a la paraphrase qu’il faut faire pour traduire « perrito faldero »
(qui aime étre sur les genoux de son maitre) ou encore « un café bebido »
(sans autre nourriture). Dans le cas du patois, je pense au terme [rabaste]’,
mot magique prononcé par ma grand-mere Elisa pour nous appeler. Cela
signifiait qu’elle avait fait une creme patissieére et que dans la casserole
il y avait des restes adhérés aux parois. La cuillere a la main, une flopée
d’enfants bruyants, cavalaient vers la cuisine.

Il y a un autre terme trés présent dans mon discours d’aujourd’hui étant
donné sa précision. Il s’agit de [magun] qui renvoie a la nostalgie, a la tristesse
ou au fait d’étre en détresse. Dans la famille, ce mot est accompagné d’une
petite grimace semblable a celle du bébé qui fait « pucherito » (mimique
précédant les pleurs qui consiste a rapprocher et étirer les lévres pour
manifester du chagrin). Chez nous, dans la conversation courante, on utilise
le mot [torcha] qui correspond a lavette et dont I'étymologie est la méme de
torchon en francais. A I’heure actuelle, je me sers d’une quarantaine de mots
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patois qui sont partagés par mes enfants. Pourtant, dans la conversation
avec mes cousins le chiffre est facilement triplé. Enfin, pour finir, je me
permets de signaler que le dictionnaire que j'ai constitué avec l'aide de
mes tantes, autrefois, et d’une cousine, aujourd’hui, posséde 300 mots. La
tache accomplie pour le simple plaisir a été trés exigeante du point de vue
émotionnel car elle a déclenché de gros remous dans mes souvenirs. Mon
grand-pére qui faisait bouillir de I'eucalyptus pour mitiger le [fla] (odeur)
de graillon. Ou l'oncle Edouard qui mettait ses [grula] (chaussures usées
et déformées) pour aller labourer le champ. Enfin, partir a la cueillette de
fruits, chacun son [tascot] (panier) a la main. Comme c’est bénéfique d’avoir
retrouvé I'univers magique de mon enfance dans les mots qui murmurent
dans ma téte ! Ce sont les mots des miens et en les remémorant j'ai rendu
hommage a mes aieux et a leur histoire.

3.2. Le frangais

A I'age de 10 ans j’ai commencé mes études de francais. Les lecons de
piano que mes parents me proposaient me terrorisaient. Par contre, bien
comprendre la langue que la famille de mon pére alternait avec le patois
éveillait en moi une grande curiosité. Un troc a été donc proposé aux
adultes : le francais a la place de la musique. J'allais enfin pouvoir déceler
des phrases contenant un mot central : « la petite ». Je ne savais pas ce
que les grandes personnes disaient mais j'étais certaine qu’elles parlaient
de moi. Mes parents m’ont confié a Mme Gonnet, une dame francaise,
professeur au lycée. J'ai ainsi fait mon entrée dans le monde du francais,
ma langue du cceur, qui m’accompagnerait pour le reste de ma vie.

J'adorais les astuces de Mme Gonnet quand elle m’apprenait le frangais.
Mourir ne prend qu’un « r » car on ne meurt qu’une fois ou nourrir prend
deux « r » car on le fait plusieurs fois, me disait-elle. Pour me souvenir des
mots qui font le pluriel avec un « x » je récitais : venez mes choux sur mes
genoux avec vos bijoux et vos joujoux mais ne lancez pas de cailloux sur
ces vieux hiboux plein de poux. Tres tot, j'ai appris que les mots amour,
délice et orgue sont généralement masculins au singulier et féminins au
pluriel. Pour montrer des cas de polysémie, le professeur a insisté sur la
phrase : ton avocat est pourri. Afin de saisir I’'homographie, je répétais :
les poules du couvent couvent. En quatrieme année j'ai appris une phrase
mémorable : il m’edt plus plu qu’il nedt plus plu. Rien ne me fatiguait.
Ni I'accord du participe passé avec l'auxiliaire avoir ni les doublets du

71



Revue de la SAPFESU - Ao XXXVI, NGimero 41, 2018 - [67-79]

genre espoir / espérance, poison / potion ou fléau / flagelle ni, enfin,
la différence entre fatigant / fatiguant. Je parcourais les méandres de la
signification ou de la grammaire avec un immense plaisir et j'incorporais
sans peine les particularités de la langue de Moliere. Loin de m’énerver,
cette tache enrobait de fascination mon apprentissage.

Les études linguistiques faites plus tard m’ont bien prouvé qu’il n’y pas
des langues douces et d’autres dures. Ce sont nos représentations sur les
langues et leurs locuteurs qui nous poussent a les classer selon des critéres
émotionnels qui nient toute logique. Pourtant, on sait bien aussi que « le
cceur a des raisons que la raison n’a pas ». Aprés I'espagnol, le frangais est
pour moi la langue logée le plus profondément dans mon étre. Je me sens
vraiment dans ma peau dans le monde du francais, la langue et mon étre
s’unissant de facon consubstantielle :

Le frangais constitue un trésor pour moi. Un trésor se

métamorphosant, pendant mon enfance, en havre de paix. Un

refuge a moi peuplé de fantaisies et éloigné du regard sévere des

adultes peu compréhensifs. Paradoxalement, tout en me cachant je

parvenais a me dévoiler, a mieux me connaitre. Tout y était permis !

Et me voila encore aujourd’hui que je me rends souvent a cette

cachette pour réfléchir, pour réver, pour errer sans but dans les

archives de ma mémoire, pour effacer une peine, pour écrire, me

raturer et me corriger (Klett, 2017 : 2).

3.3. l'anglais

Lors de mon premier cours d’anglais a I'école secondaire, Miss White a lu
un petit texte appelé « the cat and the rat ». Avec un accent trés british,
elle remarquait inlassablement I'importance de bien prononcer certaines
consonnes qui faisaient une petite explosion. Mais, les t, p ou k prononcés
par Miss White frappaient mes oreilles comme un fouet. La dame
crachotait en pronongant et sa bouche déversait un flot de gouttelettes
minuscules qui brillaient au soleil. Cela me dégoutait, certes. En deuxiéme
année j'ai eu un nouveau professeur qui a essayé de me transmettre la
langue de Shakespeare autrement. Mon sort n’a pas changé pour autant.
Lenseignante disait qu’elle avait crée un systeme personnel pour faciliter
I'apprentissage de la prononciation de I'anglais considérée difficile. Alors,
elle pronongait des phrases et elle les écrivait au tableau noir selon sa
méthode miraculeuse : *e cuota tu tu (sic) correspondait a « a quarter to
two » (deux heures moins le quart). Pas de plosives du tout ! Un mouvement
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méthodologique pendulaire a gommé d’un coup les efforts de Mme White
voulant m’approcher de la prononciation soignée en premiére année.

Adulte déja, j'ai parcouru plusieurs établissements consacrés a
I'enseignement-apprentissage de l'anglais. Jai étudié les secrets de la
grammaire et égrené un a un les détails de la transcription phonétique
exigée pour certains examens. Jai enfin décroché le « First certificate »,
c’est-a-dire un niveau intermédiaire. Pour ne pas oublier les connaissances
acquises, pendant une dizaine d’années j'ai pris des cours de conversation
a droite et a gauche. Mais il n'y a rien a faire. Langlais n’a jamais vibré
en moi ou, plutdt, je ne parviens pas a frémir d’émotion en parlant cette
langue. Je l'ai étudié avec grande application pendant plus de 20 ans. Je
peux lire des textes de ma spécialité, me débrouiller bien a I'oral lors des
voyages, échanger des phrases avec mes petits enfants aux USA. Mais
c’est toujours une besogne, le cceur n’y est pas et le plaisir non plus.

Je me suis demandé maintes fois pour quelle raison je reste prisonniéere
dans ce blocage alors que j'adore les langues. Un point a considérer est
gue ma famille était trés anti-américaine. De fagon inconsciente, j‘ai
fait un déplacement injustifié en réduisant I'anglais a son utilisation aux
Etats Unis. L'animosité a I'égard de ce pays avait des bases politiques.
Mes parents condamnaient la superpuissance planétaire qui soumettait
les peuples d’Amérique Latine. Avec son idéologie, ma meére surtout,
s’est anticipée a ce que jallais apprendre bien plus tard en lisant Las
venas abiertas de América latina (Galeano, 1971). En dehors de mon
ressentiment idéologique un peu atavique, il y a d’autres aspects qui
m’éloignent des étasuniens. Il s’agit de certaines valeurs qui sont décisives
dans ma vie. On décrit la culture américaine comme plut6t individualiste.
Il est courant d’exhiber I'affirmation de soi et de mesurer la réussite par
le gain obtenu. Ce qui me frappe aussi c’est I'extréme réticence dans
I'expression des sentiments. Dans la culture argentine, on ne valorise
point la mise en avant de la personne. On privilégie la solidarité, le regard
porté a autrui, la convivialité, I'humanité, la générosité. Je suis consciente
gue les images transmises par ma famille ou bien construites par moi-
méme ont contaminé mon attitude envers la langue anglaise car mes
représentations sont trés négatives. La vision des Américains du Nord
créée par mon imaginaire est manichéenne, je I'admets. Des aspects
tres positifs de la culture anglo-saxonne ne sont pas évoqués alors qu’ils
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constituent des péles positifs : le respect des normes, la condamnation
du mensonge, la loyauté, le devoir, ’honneur, entre autres. Et que dire de
la ponctualité ! Sans aucun doute, les représentations des langues jouent
un réle déterminant dans la maniere d’adopter ou de rejeter ces langues.

3.4. l'allemand

En 1968, quand j’étais étudiante en France, je me suis inscrite a un cours
d’allemand au Centre audio-visuel de I'université. A ce moment-13, la
méthode audio-visuelle faisait fureur. En Uruguay, a I'école secondaire,
j'avais appris les langues (l'anglais et le francais) par la méthode directe.
Les techniques du professeur d’allemand n’avaient rien en commun avec
celles de mes professeurs uruguayens qui montraient du doigt des objets
et les nommaient en LE. Le premier jour, le cours d’allemand m’a paru
intéressant car le professeur utilisait un magnétophone et une séquence
d’images projetées avec des personnages qui dialoguaient. Les supports
audio-visuels avaient un c6té magique pour moi habituée au papier et a
la craie. Pourtant, trés vite, une grande déception est survenue. Toutes
les classes suivaient un méme schéma parfaitement congu, chronométré
et tenu. Aucune variation n’était introduite. C’était I'enseignant qui nous
disait a quel moment nous devions faire une chose ou une autre. Il n’y
avait jamais une prise de parole spontanée de la part des apprenants.

Plus tard, lors des cours de didactique de Robert Galisson a la Sorbonne,
j’ai compris que selon la conception structuro-globale audiovisuelle le
professeur devait suivre ce qu’on appelait « les moments de la classe de
langue ». lls comprenaient la présentation du dialogue, I'explication, la
répétition, la mémorisation, I'entrainement grammatical, la description
des images, le passage au style indirect et au récit et, enfin, I'expression
libre. Ce carcan qui rendait la classe extrémement monotone me
dérangeait beaucoup. Mais ce qui me tracassait le plus c’étaient
les exercices structuraux répétés de facon inlassable jusqu’au total
épuisement de nous tous, apprenants soumis du cours. J’'ai peu supporté
cet entrainement manquant de tout plaisir et j'ai abandonné le cours.
Certaines phrases mémorisées sont encore ancrées dans mon cerveau.
Mais, je suis incapable de les désarticuler pour en faire d’autres. Il n’y
aucune possibilité de faire des changements !

3.5. Le portugais
Quand j’avais 40 ans, nous avons fait un voyage en famille, au Brésil, a
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Salvador de Bahia. La lecture de Dona Flor et ses deux maris et les visites
aux endroits cités par Jorge Amado dans le livre cité ont déclenché en moi
un désir irrésistible d’apprendre le portugais. J'imaginais les cours de cette
cuisiniere, jolie et rayonnante, qui mélangeait savamment des produits
exotiques : « azeite de dendé, leite de coco, farinha de rosca et fubd »
pour préparer des délices comme le « vatapa ». D’un pas décidé, je me suis
inscrite dans un cours pour débutants au Centre d’études brésiliennes,
une institution rattachée a I'’Ambassade du Brésil en Argentine.

Les cours m’ont immédiatement beaucoup plu. En parlant de l'origine
géographique des participants, le professeur, une jeune Carioca, adit: « Eu
moro no Rio ». J'ai été prise d’extase. Elle a prononcé RRRRHiuuu! Ce mot
avait un r que je n’avais pas appris en faisant mon Master en phonétique
a I'Institut de la rue des Bernardins, a Paris. Ce n’était point le r roulé
de I'espagnol (comme dans « perro »), ni le r rétroflexe (des Etasuniens).
C’était un r qui ressemblait au r grasseyé ou uvulaire des Parisiens mais
avec un petit souffle. Dans ce r il y avait quelque chose de 'aspiration du
mot anglais « house », proche du j de 'espagnol « joya ». Plus tard, en me
renseignant, j'ai appris que le r carioca est une fricative vélaire assourdie
en position initiale. Répéter des mots comme Rio était fantastique !
C’était une mise en voix délicieuse qui laissait présager un bel avenir a
mes études de portugais. Dés que je pouvais, je m’entrainais donc a dire
des mots tels que « rato, raro, carro, roupa, rainha ». Les r grésillaient
au niveau de la luette et je sentais un ravissement inexplicable. Ces sons
me rapprochaient des musiciens et des écrivains. Les chatouillements de
ma gorge me transportaient et j'entendais Elis Regina, Tom Jobim, Gal
Costa, Vinicio de Moraes ou j'évoquais des lectures de Clarice Lispector,
Machado de Assis, Carlos Drummond de Andrade ou Jorge Amado.

Lesmotsavecladiphtongue nasale do étaientaussimes préférés. Jerépétais
de trés longs 333000 en allongeant I'émission jusqu’a essoufflement. Bien
plus tard, je me suis apercue que je n’étais pas du tout originale car Valéry
Larbaud (1927 : 25) avait décrit, 50 ans plus t6t, sa fascination devant le
phénomeéne évoqué.

La graphie do, impronongable a qui n’est pas portugais, exerce sur

nous, gens de langue frangaise, un attrait irrésistible. C’est le signe

d’une belle nasale qui differe de notre on et de notre an et qui
n’est pas aussi ouverte, ni aussi longue, que notre signe nous le fait
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croire. Cependant nous avons un plaisir d’enfant a la prononcer don
et a la placer dans tous les substantifs francais en tion : j’ai fait une
excursidon, il y a eu une révolutidon... Nous pensons faire les malins,
mais les Portugais qui savent comment se prononce don se moquent
de nous, et c’est notre méritée punitidon.

Plus tard, mon bonheur a été comblé grace a deux petits enfants bilingues
nés de I'union d’un Brésilien et d’'une Argentine. Mes voyages fréquents au
Brésil ou ils habitent et les conversations entretenues le long de 15 ans ont
enraciné le portugais en moi. Bien que la musicalité des sons et les aspects
culturels de cette langue soient toujours un attrait, je me plais a saisir des
aspects particuliers par rapport a I'espagnol. Il est connu que les locuteurs
de notre langue utilisent fréquemment le diminutif qui touche les nomes, les
noms propres, les adjectifs, les participes et les pronoms, surtout indéfinis.
En portugais, dans une conversation informelle et marquée par I'affectivité
certains pronoms personnels et démonstratifs ainsi que des adjectifsnuméraux
acceptent la forme diminutive « inha ». Observons des exemples : « Elasinha
quebrou o copo », dit-il en montrant du doigt la petite sceur. Un autre cas : -“A
senhora tem criangas?” (Vous avez des enfants ?) —« Tenho sé duasinhas! »
(deux avec une terminaison de diminutif). Les cas d’épenthese ou ajout du
phonéme « i » entre deux consonnes comme dans « abdomen » [abidomein]
ou « corrupc¢ao » [koRupisdo] me fascinent. Le lien entre le portugais et moi
se consolide et s'étoffe par le biais des sons captivants, d’une culture faite
de mixité et des particularités linguistiques qui attirent une amoureuse des
langues. Mon objectif avec les langues, le portugais y compris, est de parvenir
a leur entrecroisement dans les domaines linguistiques, discursif, historique
et socioculturel. Il faut regarder de tous les cOtés parce que c’est a ce moment-
la que notre identité s’enrichit et on peut changer. Puccinelli Orlandi (2011 :
29) parle de « esclarecimento cruzado » ou de « conhecimento atravessado »
(éclaircissements croisés, connaissance qui traverse).

3.6. L'italien

Le rapport que j'entretiens avec l'italien a quelque chose d’extraordinaire.
On pourrait imaginer que c’est un cas de ce que Calvet (2011 :10) appelle
la « glossolalie », don qui permettrait de parler spontanément un LE sans
un apprentissage préalable. Pourtant, le conditionnel indique ma prudence
extréme. S'il est vrai que je n‘ai jamais étudié I'italien, je I'ai appris par contact
ce qui me permet de le comprendre bien 'oral et de lire des romans sans
difficulté. N’'ayant incorporé aucune contrainte normative, je peux prendre
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toute sorte de risques. Quand je dois m’exprimer, je n’hésite point a dire
des mots en espagnol ou en francais, a faire des gestes et des mimiques
pour accrocher mon interlocuteur. Léventail de stratégies compensatoires
apparait rapidement. Plusieurs raisons expliquent mon aisance dans cette
langue. La connaissance de plusieurs langues romanes a été une aide
remarquable ainsi que le fait d’avoir un mari italien qui répete sans cesse
des phrases dans la langue de sa famille. Celles-ci ont tambouriné autour de
moi pendant des années et lors de notre premier voyage en ltalie, en 2005,
elles fusaient dans ma mémoire se glissant dans ma bouche sans le moindre
effort. C’étaient des phrases simples et plus ou moins stéréotypées : « mi
sono dimendicato, ognuno fa la sua, lei mi prende en giro ?, io voglio non se
dice nemmeno nella casa del re ». Vu le caractére formel de ce travail je ne
consigne pas de phrases concernant le domaine intime de I'amour. D’une
certaine facon, il m’arrive ce que Kristeva (1988 : 35) décrit :

Privé des brides de sa langue maternelle, I'étranger qui apprend une

nouvelle langue est capable en elle des audaces les plus imprévisibles

(...). Lapprentissage de nouveaux domaines abstraits se révele d'une

légereté inouie, les mots érotiques sur lesquels pesait l'interdit
familial ne font plus peur.

La joie que jéprouve avec l'italien est absolue. Saisir pleinement la
coloration de cette langue est un désir que je cherche a assouvir.

4. Conclusion

Derriére le choix des langues et leur utilisation unitaire ou en alternance il
y a bien plus qu’une activité communicative. Le processus d’appropriation
est accompagné d’une altération identitaire avec des reconfigurations
dynamiques (Dahlet, 2011). Ces changements sont, parfois, attendus,
d’autres, moins prévisibles mais non pour autant moins riches. Sans aucun
doute, les langues répercutent difféeremment en chacun de nous. Le long
de cette autobiographie, j'ai cherché a montrer ma propre expérience de
vie entre plusieurs langues tout en dévoilant celles qui habitent en moi
et les différents voies d’un parcours pluriel. Les langues m’ont changée,
enrichie et rendue plus ouverte a I'écoute de l'autre. « Lamoureux des
langues est épris d’altérité » dit Hagege (1985 : 394) et Ferron, (2017 : 2)
signale (...) « convenons que le droit de grappiller tous les registres
de langues exprime d’abord une soif de mixité culturelle, contraire a
I'exclusion ».
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Enobservantl'impactdeslanguesromanes, il semblerait qu’ellesrésonnent
surtout au rythme de I'émotion. Certaines me permettent de mettre en
mots mon moi, d’autres me conduisent aux souvenirs. Toutes ne sont pas
investies de la méme affectivité. Ainsi, le patois du Val d’Aoste et le francais,
présents dés ma plus tendre enfance, me transportent au monde magique
du bonheur familial. Le francais est le refuge, la confidence. Le portugais
chantonne grace aux sons envod(tants et I'italien émerge avec fraicheur et
sans gros efforts. Les langues saxonnes ne suivent pas cette voie, hélas.
Entre ces langues et moi il y a un écart difficilement surmontable. Dans le
cas de I'allemand, ma propre déformation professionnelle m’a éloignée de
I'apprentissage de cette langue mené a tambour battant par un professeur
dogmatique sous une orientation didactique rigide. Que dire de I'anglais ?
De longues années d’études et beaucoup d’énergie pour des résultats
plutét maigres. Pour moi, I'anglais continue d’étre une langue externe
et distante dans laquelle j’ai du mal a m’engager. Je m’exprime toujours
avec précaution et je suis aux aguets de mes propres erreurs, réelles ou
imaginées. Ma vie entre langues m’a permis de cumuler un grand trésor.
Voila ses composantes : une vision du monde élargie, un regard aigu porté
aux phénomeénes langagiers, une perception auditive fine, une tolérance
accrue face a la diversité culturelle, enfin une véritable ouverture d’esprit.
Laventure des langues est prodigieuse. J’ai hate d’y plonger a nouveau !
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Résumé: Les études en phraséologie suscitent l'intérét des linguistes dans diverses
langues. C’est depuis une perspective phraséologique que cet article se propose d’étudier
les expressions figées et leurs caractéristiques ainsi que leurs processus de formation
linguistique et socioculturelle. Lanalyse des expressions figées nous révélera l'origine du
sens compositionnel et les exemples, toujours actuels, serviront a montrer le sens opaque
et I'emploi que les locuteurs en font de nos jours.

Mots clés: Phraséologie. Expressions figées. Figement. Sens compositionnel. Sens opaque.

False expressions: opaque or compositional sense?

Abstract: Studies in phraseology are of interest to linguists in various languages. It is from a
phraseological perspective that this article proposes a study of fixed expressions and their
characteristics, as well as linguistic and sociocultural training processes. The analysis of
fixed expressions will reveal to us the origin of the compositional sense and the examples
that are still current, will serve to show the opaque meaning and the use that the speakers
make of it today.

Keywords: Phraseology. Expressions frozen. Freezing. Compositional sense. Opaque sense.

1. Introduction

Les études de phraséologie ont fait un grand progres a partir des dernieres
décennies du XXe siecle. Actuellement, les recherches sont certainement
abondantes dans divers pays. Citons par exemple, le groupe de recherche
parémiologique de I'Université Complutense de Madrid, en Espagne ;
I’'Université de Strasbourg et Paris Nanterre, en France et les divers congres
comme celui du projet Aliento qui a eu lieu en octobre 2017 en France
qui font preuve d’un intérét grandissant. Dans notre contribution, nous
voudrions essayer de montrer comment naissent les phraséologismes
depuis une perspective linguistique mais aussi socioculturelle, car les
deux aspects se trouvent imbriqués. Parmi les différents phraséologismes
étudiés par les linguistes, nous nous proposons de travailler avec des
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expressions figées. Nous commencerons par faire un bref parcours par la
définition de phraséologie pour nous centrer par la suite dans I'étude de
certains aspects des expressions figées, comme le figement et leurs deux
sens opaque et compositionnel. Enfin nous ferons I'analyse de quatre
expressions figées que nous tenterons d’enrichir avec des exemples
actuels, car bien que nées au Moyen Age, ces expressions réunissent dans
une méme structure syntaxique un passé éloigné et un sens partagé avec
notre temps présent.

2. Définitions

Actuellement, la phraséologie désigne I'étude des unités phraséologiques,
c'est-a-dire, des énoncés sapientiels, appelés proverbes, expressions
gnomiques, parémies, termes choisis parmi une terminologie aussi
variée que confuse. Nous essaierons d’élucider certains concepts. Malgré
I'origine lointaine de ces expressions (effectivement, elles existaient déja
dans les langues les plus anciennes), la phraséologie est une discipline qui
a commencé a se développer en nette croissance il y a moins de vingt ans.
Nous sommes donc allée chercher les définitions du terme phraséologie
dans le dictionnaire de langue frangaise Trésor de la Langue Frangaise en
ligne (TLF), le dictionnaire Larousse, version en ligne, et enfin le Diccionario
de la Real Academia Espafiola de Letras en ligne (DRAE).

Le dictionnaire Trésor de la Langue Frangaise (TLF) en ligne nous dit :
Ensemble de tournures typiques d’une langue, soit par leur

fréquence, soit par leur caractere idiomatique. La phraséologie
latine, la francaise.

Souventavec unevaleur péjorative. Ensemble de tournures typiques

d’un milieu, d’'une discipline, d’'une époque. La phraséologie
notariale, administrative ; la phraséologie gauchiste .....

Il nous propose aussi comme terme vieilli : « tournures typiques d’un
auteur. »
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Si nous comparons avec le dictionnaire Larousse en ligne, nous trouvons :

Construction de phrase ou procédé d’expression propre a une
langue, a une époque, a une discipline, a un milieu, a un auteur.

Recueil de phrases ou de locutions caractéristiques d’une langue
donnée et destiné a I'enseignement de cette langue.

Littéraire. Assemblage de mots emphatiques traduisant des
pensées banales.

Danstous les cas, il s’'agit de groupement de mots, d’assemblage, de recueil,
etc. Pour le TLF il s’agit plutot de style car il parle de « tournure ». Pour le
Larousse c’est une association de mots, un groupement : « construction de
phrase, recueil, assemblage » qui compte. Ce qui nous intéresse c’est que
les deux parlent de groupe de mots. Le Dicccionario de la Real Academia
Espafiola de Letras nous propose également:

Ensemble de modes d’expressions particuliers d’une langue, d’un
groupe, d’une époque, d’une activité ou d’un individu.

Nonobstant, deux autres entrées nous proposent des définitions
différentes qui ont attiré notre attention:
Ensemble de phrases toutes faites, locutions figurées, métaphores

et comparaisons figées, idiotismes et proverbes, existant dans une
langue, d’'un emploi individuel ou collectif.

Partie de lalinguistique qui étudie les phrases, les proverbes, idiotismes
et d’autres unités de syntaxe partiellement ou totalement figées.

Ces définitions vont au-dela d’'un groupement de mots, elles signalent une
branche de la linguistique qui, effectivement, étudie certaines expressions
a caractéres particuliers. Elles s’accordent également sur une conception
de la phraséologie comme faisant partie du capital des langues.

La phraséologie serait donc définie par deux sens : d'une part, un
groupement de mots avec des caractéristiques particuliéres dans une
langue (un milieu, une discipline) et d’autre part, une discipline qui
étudie des unités syntaxiques a caractére particulier. Nous verrons dans
les études des linguistes que le terme phraséologie représente un sens
beaucoup plus large que le sens présent dans les dictionnaires.
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2.1. Figement

Nombre de linguistes, notamment francais et espagnols, ont fait des
recherches en phraséologie. Leurs avis different quant a la terminologie.
En effet, Cerquiglini les appelle expressions imagées ; pour Maurice Gross,
elles sont des phrases figées ; pour Gaston Gross, des expressions figées ;
enfin, d’autres auteurs les nomment expressions idiomatiques. Cependant
certains concepts s’accordent, comme le figement et la lexicalisation. Pour
notre ce travail, nous suivons les études de Gaston Gross (Gross, 1996)
dans Les expressions figées en frangais.

Selon le linguiste (Gross, 1996 :11) les expressions figées comportent un
sens global qui n'est pas le résultat des éléments qui forment la phrase.
Si nous prenons comme exemple la phrase suivante Pierre a acheté une
nouvelle voiture, les termes de la phrase nous permettent de comprendre
gue Pierre a fait un achat, que cet achat c’est sa nouvelle voiture. Toute
I'information est pourvue par les éléments qui composent la phrase. En
revanche, il est des expressions dont le sens ne peut pas étre déduit par
les termes qui la composent, prenons comme exemple Pierre a passé
une nuit blanche, les termes de cette phrase ne nous permettent pas d’en
découvrir le sens. Nous sommes donc, selon Gaston Gross, en présence
d’une expression figée. Pour la formation de ces expressions le figement
et la lexicalisation deviennent des facteurs essentiels. Commencons par
le figement. Pour analyser ce phénoméne, le linguiste propose d’étudier
les propriétés qui le caractérisent. Pour parler de figement il faut, tout
d’abord, se trouver en présence d’une séquence composée de plusieurs
mots, ayant chacun une existence autonome. Selon la grammaire, le sens
d’une séquence est le résultat des produits qui la composent. Le sens
d’une phrase résulte de son prédicat et de ses arguments. Il s’agit donc de
phrases dont le sens est compositionnel. Comme dans I'exemple de notre
phrase Pierre a acheté une nouvelle voiture. |l s'agit d’'une séquence libre.

Dans I'exemple suivant les carottes sont cuites. Nous pouvons dire que les
légumes sont préts a manger car leur cuisson est terminée. Nous pouvons
alors parler d’un sens littéral ou compositionnel. Mais dans d’autres
phrases, le sens ne peut pas étre déduit des éléments qui composent la
séquence, comme nous l'avons déja signalé. Il s’agit de phrases impossibles
a interpréter littéralement, bien que l'on connaisse le sens de tous les
mots. Gross nous propose alors la méme phrase : Les carottes sont cuites.
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Cette phrase pourrait étre interprétée de deux facons différentes : un sens
compositionnel ou bien un sens opaque : « la situation est désespérée ».
Dans ce deuxiéme cas, on parle alors de I'opacité d’'une séquence.

Quant aux propriétés transformationnelles, elles appartiennent aux
séquences libres. Ces séquences peuvent subir des transformations, des
changements de structure. Gross prend I'exemple suivant : L'enfant a lu
le livre.

Voici les transformations que la phrase peut subir :
e Passivation : Ce livre a été lu par I'enfant.
e Pronominalisation : L'enfant I'a lu.
e Détachement : ce livre, I'enfant I'a lu.
e Extraction : C’est ce livre que I'enfant a lu.

e Relativation : Le livre que I'enfant a lu.

2.2. Différents degrés de figement

Le figement peut comporter différents degrés, ce qui dépend de la suite
que subit le figement. Nous aurons alors des séquences a faible figement
et dautres a figement complet. Gros nous propose comme exemple
de figement complet les séquences proverbiales (la nuit tous les chats
sont gris), une suite verbale (avoir les yeux plus gros que le ventre),
un substantif (cordon bleu), une suite adjectivale (a cran), adverbiale
(a fond la caisse), une locution prépositive (aux bons soins de). Aucun des
termes ne posséde de liberté combinatoire. Nous pouvons assurer que le
figement atteint tous les termes de la séquence ; nous sommes, donc, en
présence d’'un figement complet.

Toutefois dans quelques cas, il est des suites ou il existe la possibilité de
remplacer I'un des termes de la séquence. L'auteur nous propose comme
exemple : rater le coche. Dans ce cas, le verbe rater peut étre remplacé
par d’autres verbes : manquer, louper sans que la séquence perde son
sens. Cette variante lexicale nous montre que nous sommes en présence
d’une suite qui n’est pas entiérement figée.

Le degré de figement peut varier d’'une séquence a l'autre, il est des
cas ol les mots d’une suite peuvent subir des modifications comme
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la relativation ou la nominalisation sans que le sens se voit affecté.
En somme, a part la variation du degré de figement, il peut méme y avoir
des cas de défigement.

Les séquences figées ne peuvent pas étre transformées. Gross nous
signale qu’en général, I'opacité et I'impossibilité d’appliquer les propriétés
transformationnelles vont « de pair » (Gross, 1996). Comme nous venons
de voir le figement joue un rble d’'importance dans la formation des
phraséologismes.

La lexicalisation, procédé qui relie un groupe de mots pour les considérer
comme des mots simples, se trouve en étroite relation avec le figement.
En effet, le figement est la premiére étape de la lexicalisation. La
répétition fréquente d’un groupe de mots dans un contexte déterminé et
avec le sens d’un seul terme se trouverait a l'origine de la formation des
phraséologismes.

Selon les études de Bally (1951 :74) considéré le pére de la phraséologie, les
groupements de mots dans une langue peuvent avoir un caractére fugitif
(carils se séparent apres s'étre formés) ou bien un caracteére plus fixe, plus
répétitif : plus ils sont dits, plus ils deviennent fixes. Nous pouvons trouver
alors des groupements de termes libres, des groupements « usuels » et des
groupements de termes stables. Les groupements libres comportent des
expressions que les usagers forment en combinant différentes catégories
grammaticales. C’est la syntaxe et la stylistique qui s‘occupent de I'étude
de ces combinaisons libres, c’est-a-dire, spontanées. D’autres termes
ont tendance a s’associer pour des raisons affectives. Dans certains cas,
le groupe de mots exprime une idée qui nous « frappe » ; dans d’autres
cas, « il exprime une idée qui nous a particulierement impressionnés ».
Dans ces cas, le fait de langage et le fait de pensée restent gravés dans la
mémoire car ils se reproduisent. L'association de mots acquiert un degré
de cohésion important et le groupe devient usuel. Les « groupements
usuels » ou séries phraséologiques représentent alors un groupement de
mots dont les termes « conservent leur autonomie tout en laissant voir une
contours arrétés et donne I'impression du déja vu » (Bally, op.cit.). C’est le
cas, d’apres Bally, des mots malade et gravement. Ces termes conservent
leur autonomie dans I'emploi. Cependant, il y a une tendance de la part
des locuteurs a les utiliser associés au détriment d’autres adverbes
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sérieusement, dangereusement, etc. Ces associations des mots sont
alors appelées : séries.

Les groupements stables sont des syntagmes ol, comme son nom
I'indique, la place des termes ne bouge pas. Ces groupements renferment
une forte cohérence sémantique.
Onditqu’ungroupe forme uneunitélorsque les mots quile composent
perdent toute signification et que I'ensemble seul en a une ; il faut

en outre que cette signification soit nouvelle et n’équivaille pas a la
somme des significations des éléments (Bally 1951 :74).

Chaque groupe présente alors un degré de cohésion différent entre les
éléments quile composent : cohésion momentanée pour les groupements
libres, cohésion fréquente pour les groupements usuels et cohésion
permanente pour les expressions phraséologiques. Voici le mécanisme de
formation d’un phraséologisme.

D’aprés les concepts des linguistes que nous venons d’exposer, nous
pouvons définir les expressions figées comme suit : séquence de mots avec
un degré de figement, un haut de degré de cohésion et dont le sens ne se
dégage pas des éléments qui la composent. De nos jours, ces expressions
figées sont devenues des éléments de la langue qui apportent une couleur
culturelle particuliere au discours. Utilisées habituellement par les
francophones de naissance qui ignorent I'origine du sens compositionnel,
ceux-ci ne se servent que du sens opaque, un sens, Comme nous venons
de voir, codifié par la culture.

3. Analyse des expressions figées

Pour analyser nos exemples d’expressions figées, nous comptons tout
d’abord partir de l'origine de chaque expression figée pour comprendre
sa richesse historico-culturelle. Ensuite, un exemple d’utilisation servira a
I'illustrer. Nous nous proposons de chercher des exemples actuels fournis
par la presse francophone, de préférence en ligne. Ceci nous montrera que
ces expressions figées sont toujours actuelles et vivantes dans la langue
francaise. Nous les avons choisies en fonction de leur degré d’opacité et de
leur fond historique, ce qui les rend plus intéressantes pour notre analyse.

3.1. Avoir maille a partir
Sens: avoir un désaccord avec quelqu’un.
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Cette vieille expression trouve son origine au Moyen Age. Commencons
par I'explication de partir, il s’agit d’'une ancienne forme de départir
voulant dire partager. Ensuite maille au Moyen Age désignait une monnaie
équivalant a la plus petite unité de valeur. Lorsque deux personnes
voulaient départir une maille, cela provoquait une querelle ; certes, il était
impossible de diviser I'indivisible. D'ou I'expression avoir maille a partir
avec quelqu’un.

Le sens que l'expression porte aujourd’hui est celui d’avoir un différend
avec quelqu’un.

Exemple :

Gilbert Rozon a fait beaucoup pour I'industrie du spectacle québécois
ainsi que pour faire rayonner le Québec au-dela de nos frontiéres.
Mais ¢a ne lui donnait pas le droit d’agir comme il I'a fait avec les
femmes. Lui qui avait déja eu maille a partir avec la justice, pour une

affaire d’agression sexuelle.

D’un emploi plutét littéraire, elle a survécue I'épreuve du temps. Une autre
expression formée a I'aide du terme maille reste encore dans la langue et
demeure d’'un emploi également littéraire : n‘avoir ni sou ni maille et dans
sa version simplifiée : sans sou ni maille. Le site expressions- francaise.fr
nous propose une théorie pour justifier la survivance de ces expressions :
c’est la confusion des homonymes de maille - dans le sens de monnaie -
et de maille - d’un tricot - ou de partir qui peut vouloir dire s’éloigner ou
partager qui en a assuré la survie dans la langue écrite.

Le sens compositionnel nous indique que deux personnes se trouvent
dans I'impossibilité de diviser une monnaie et que ceci les ménerait a une
qguerelle. De nos jours, les sens opaque est celui que nous avons explicité
plus haut : avoir un désaccord avec quelqu’un.

3.2. Broyer du noir
Sens : étre déprimé

Pour cette expression, nous avons trouvé différentes origines. D’abord
le noir évoque déja de dépression car il s’agit d’'une couleur associée a
la tristesse ou a la mélancolie. Nous pouvons reconnaitre dans la langue
frangaise d’autres expressions de tristesse associées au noir : voir tout en
noir. Le verbe broyer, de sa part, a le sens d’écraser ; ce qui a donné peut-
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étre tout le succes a I'expression, c’est un verbe (attesté au Xlle siécle),
spécifique du monde des arts, qui rappelle le peintre écrasant différentes
matieres pour obtenir ainsi des couleurs et des pigments, dans le secret le
plus jalousement conservé.

Pendant I'Antiquité, on pensait que la mélancolie était provoquée par
la sécrétion de la bile au moment de la digestion, de la, I'association
digestion-mélancolie. Plus tard, vers la fin de 1700, cette expression
prend le sens de digérer les aliments, ce qui nous méne au monde de la
médecine.

Vers le XVllle siécle, elle signifie avoir des idées tristes et finalement, au
XIXe siecle elle s’affirme dans ce sens, en faisant référence au cerveau et
non a l'estomac.

Exemple :

4 techniques pour arréter de broyer du noir.

La mauvaise humeur, qu’elle soit liée a la période des fétes ou pas,
ne doit pas vous empécher de vous épanouir. Santé Magazine
(magazine en ligne). Mis a jour 17/01/2018.

3.3. Mettre la main au feu
Sens : affirmer fermement quelque chose.

Certainement, il s’agit d’'une expression d’'un emploi régulier et connu de
tous les francophones. Son sens, d’apres le dictionnaire en ligne Larousse,
est le suivant : « étre fortement persuadé de ce que l'on avance ».
Selon Le dictionnaire des expressions et locutions traditionnelles de Rat
(2007 :178), I'expression signifie : « soutenir quelque chose par tous les
moyens et avec une entiére conviction. » Mais d’ou vient cette image de
la main au feu ? Personne ne risquerait sa main pour convaincre de ses
propos. Cependant, son sens compositionnel nous illustre sur I'origine de
cette expression médiévale.

D’apres Alain Rey, elle renvoie a I'épreuve ancienne du feu et est attestée
avant 1539. Elle signifie que I'on affirme quelque chose au point d’y risquer
sa main. Cette expression rappelle les jugements de Dieu par ordalie de
I'époque médiévale. Ces pratiques, d’origine germanique, s’exercerent
en Europe jusqu’au XllI¢ siécle, lorsque le IV¢ Concile de Latran (1215) les
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remplaca par des preuves documentées. En France, tout particulierement,
c’est en 1261 que Louis IX les supplanta par des preuves testimoniales,
constituant ainsi les fondements de la justice et des tribunaux. Le sens
compositionnel de cette expression figée reflete une image qui nous est
étrangére au XXle siécle, mais connu des hommes du Moyen Age.

Exemple :

Cette fois, c’est au tour de Luis Fernandez, directeur du centre
de formation du PSG, de doucher les espoirs des socios du Real.
Interrogé par la radio Cadena Ser sur la possibilité de voir Neymar
rejoindre le club madriléne en fin de saison, il a répondu: « Je mets
ma main au feu, Neymar n’ira pas au Real ». Europe 1 sports. Mis a
jour le 06/02/2018.

Voyons ce tableau qui résume I'information essentielle de nos expressions
figées.

EXPRESSION SENS COMPOSITIONNEL SENS OPAQUE
Avoir maille a partir Impossibilité de partager | Avoir un désaccord avec
une monnaie quelgu’un
Mettre la main au feu Prendre un fer chaud / Assurer fermement
Mettre la main dans les quelque chose
flammes
Broyer du noir Ecraser des matiéres Etre déprimé
pour obtenir des
couleurs et des
pigments

Comme nousvenons devoir, il ya une différence entre le sens compositionnel
et le sens opaque de chaque expression figée. Mais comment ce sens
compositionnel s’est-il perdu, et a ensuite été remplacé par le sens opaque?
Le temps écoulé et les moeurs dépassées et remplacées par d’autres,
I'image est restée figée et le sens compositionnel a perdu son contexte de
référence immédiat. De nos jours, I'image portée par le sens compositionnel
représente une réalité bien éloignée des locuteurs actuels. Comment
pourraient-ils déduire le sens d’une expression figée grace a I'image de son
sens compositionnel ? Au début de la formation de ces expressions figées,
au Moyen Age, I'image renvoyait a une réalité fort connue. Il s’agissait d’une
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expression a sens compositionnel. Actuellement, cette image étrangére ne
fait pas de sens aux mentalités du XXle siecle. Ce que le locuteur actuel
conserve dans son esprit lorsqu’il entend I'’énonciation de I'expression figée
c’est, sans doute, le sens codifié dont il se sert. Suivant Bally, nous pouvons
présumer qu’un emploi répétitif et systématique de I'expression, dans
son sens compositionnel et lors de sa formation, a décidé du sort de cette
expression. Plus tard, elle est devenue expression figée telle que nous la
connaissons aujourd’hui. A notre avis, ce qui a assuré la survie de chaque
expression, c’est la force graphique de I'image et le partage des valeurs et
des réalités conservées tout au long du temps dans la communauté usagére
de l'expression figée. D’autres apports, également intéressants, sont a
considérer car ils abordent d’autres aspects de la thématique. Nous nous en
occuperons dans I'item suivant.

4. Sémantique

Des études en sémantique menées par Tamba et Anscombre montrent
une relation étroite entre le sens compositionnel et le sens opaque des
phraséologismes. D’ailleurs, Kleiber (2010) assure que, en ce qui concerne
les « expressions idiomatiques », comme il les appelle, il n’y a qu’un seul
sens qui subsiste : le sens opaque. Le sens compositionnel est effacé pour
le locuteur, car selon Tamba, le sens compositionnel et le sens opaque ne
peuvent coexister en méme temps dans une « expression idiomatique ».
La preuve : le sens compositionnel n’est pas modifié depuis l'origine.
Certes, les expressions figées que nous avons analysées conservent
la méme structure syntaxique et le méme lexique qu’au Moyen Age.
Comme exemple, prenons avoir maille a partir avec quelqu’un. Méme si
le terme maille, dans le sens de monnaie, a disparu de la langue actuelle,
il se conserve dans lI'expression figée. Anscombre (2003) affirme que
si l'interprétation d’'une construction n’est plus possible a une étape
donnée du systéeme linguistique, la construction syntaxique est modifiée
pour assurer sa compréhension. Voici une autre analyse qui expose les
raisons pour lesquelles les expressions figées se sont conservées, sans
modification phrastique a travers le temps.

5. Conclusion

Notre bref parcours par les concepts essentiels de la phraséologie nous a
permis de comprendre le mécanisme de formation des phraséologismes et
leurs caractéristiques essentielles comme la lexicalisation et le figement.
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Nous avons ensuite exploré l'origine historique de quatre expressions
figées dans le but de comprendre leur sens compositionnel et I'image qui
s’en dégage ; de méme, nous avons évoqué leurs sens opaques actuels,
tels que les exemples choisis le montrent.

Les phraséologismes conservent une double valeur. lls représentent
d’une part, une source intéressante pour comprendre les fondements
de la mentalité d’autrefois car ils nous rapprochent des concepts et des
valeurs déja disparus et d’autre part, ils se révelent comme un enjeu de
taille pour les traducteurs. La traduction et I'interprétation demandent
un travail de recherche de correspondants et de synonymes lexicaux en
étroite relation avec la culture cible. Certainement, pour un traducteur
avoir une liste de locutions et d’expressions figées serait extrémement
utile. Pour I'enseignement d’une langue étrangere I'intérét est également
important. Chaque expression figée ne transmet pas que le sens opaque
mais elle représente aussi une facon de s’exprimer que les apprenants
se voient bien obligés de respecter s’ils veulent comprendre et se faire
comprendre d’un public francophone.
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Résumé: Dans cet article, nous exposons quelques conclusions préliminaires d’une étude
portant sur les conceptions de la lecture-compréhension des étudiants débutants en
Francais Langue Etrangere, a I'université. En commencant par quelques remarques par
rapport au cadre général retenu pour I'enseignement du frangais sous la modalité de la
lecture-compréhension et, spécifiquement, sur l'aspect linguistique des représentations
sociales, nous présentons par la suite la description et I'analyse d’une partie d’'une enquéte
menée au sein des cours choisis. Finalement, quelques conclusions seront dégagées de
I’étude réalisée dont le but est la révision de nos pratiques d’enseignement.

Mots clés: lecture-compréhension, université, représentations, conséquences didactiques.

The FLE university students: what are their representations?

Abstract: In this article, we are presenting some preliminary conclusions from a study
about the conceptions of reading-comprehension of beginnerstudents in French, a foreign
language at university. Startingwith a few remarks on the general frame work adopted for
the foreign language teaching in the form of reading-comprehension and, specifically, on
the linguistic aspect of social representations, weare presenting the description and the
analysis of part of a surveyconducted in selected courses. Finally, some conclusions will
bedrawn from the studycarried out whose purposeis to reviewour teaching practices.

Keywords: reading comprehension, university, representations, didactical consequences.

1. Introduction

Ce travail est inscrit dans la suite des travaux précédents' dans lesquels
nous avons analysé différents aspects des pratiques d’enseignement de la
lecture-compréhension dans les cours de Frangais a I'Université Nationale
de Lujan (UNLu). Notre intérét a été d’aborder certaines problématiques
qui trouvent leur origine dans notre champ d’action, le but étant d’ajuster
et de transformer nos propositions didactiques. Compte tenu de ce cadre,
cet article est focalisé sur I'étude des représentations des étudiants
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concernant l'acquisition des langues étrangéres (en avant, LE) et leur
incidence sur l'apprentissage de la lecture-compréhension en Francais
Langue Etrangére (FLE) en contexte universitaire.

En effet, les échanges avec nos étudiants, I'évaluation de leurs productions
et l'analyse des résultats de la fin des cours ont fait émerger certains
indices sur leur conception de ce que signifie apprendre et « connaitre »
une LE. Ainsi, ces conceptions préalables auraient des conséquences sur la
compréhension des finalités de I'inclusion des LE avec la modalité lecture-
compréhension dans les cursus universitaires et conditionneraient les
attentes et les positionnements des étudiants sur la lecture en LE. La
connaissance de ces idées précongues s’avere donc indispensable en
tant qu’outil permettant de les élucider et, si nécessaire, de les interroger
en vue de favoriser le processus d’enseignement-apprentissage. Force
nous est de reconnaitre qu’il ne s’agit pas d’une tache facile a cause de
la complexité que ces constructions présentent. Or, pour cerner notre
objet, nous avons analysé les réponses données a une enquéte menée
dans certains cours de Frangais. Dans cette présentation, nous décrirons
brievement certains aspects généraux concernant l'enseignement du
francais a notre université et, par la suite, nous exposerons notre analyse.
Finalement, quelques conclusions en seront tirées afin d’'articuler I'étude
réalisée et les propositions didactiques faites.

2.Cadre général

A 'UNLu, le FLE est intégré aux plans d’études des cursus humanistiques
de formation de professeurs et des licences’. Le parcours est structuré
en trois cours corrélatifs — Francais |, Il et Il — comportant chacun quatre
heures d’enseignement par semaine pendant un quadrimestre, soit
soixante quatre heures au total. La modalité adoptée est la lecture-
compréhension dont la finalité centrale est la construction du sens
des textes appartenant aux genres textuels de circulation fréquente
dans I'éducation supérieure. Des raisons diverses justifient la modalité
d’enseignement choisie. Nous n’en retiendrons que deux : en premier
lieu, elle met I'accent sur le développement de la lecture, une pratique
transversale liée a la production et la diffusion des savoirs dans le contexte
universitaire. Ensuite, elle implique la proposition de situations-probléme
dont la résolution engage la mise en ceuvre de capacités de nature diverse
- contextuelles, stratégiques, discursives, linguistiques, parmi d’autres - et
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favorise en méme temps, la construction progressive de l'autonomie de
I’étudiant-lecteur.

Pour ce qui est le critére de progression didactique, nous avons gardé
celui de différents niveaux de production du sens textuel (Charaudeau,
1983). Ainsi, en Frangais |, I'accent est mis sur le niveau iconographique-
informatif; en Francais I, nous nous centrons sur 'analyse des phénomenes
énonciatifs et, en Frangais lll, nous abordons la compréhension des textes
scientifiques a dominante argumentative. Dans le but d’orienter les
pratiques de lecture, nous avons des guides de lecture avec des taches et
des consignes qui impliquent le développement de diverses opérations
cognitives et discursives ainsi que l'articulation entre lecture en LE et
écriture en langue maternelle.

3. Quelques références théoriques

Notre étude trouve son point dancrage dans les principes de
I'interactionnisme socio-discursif (Vygotsky, 1988 ; Bronckart, 1992,
1994, 1996 ; Schneuwly, 1988, 1994) et de la Sémiologie de Bakhtine
(1982). Pour cette étude en particulier, nous avons introduit quelques
références a la théorie des représentations sociales, surtout rattachées a
I'apprentissage des LE.

En effet, selon Klett (2009), les recherches sur les représentations
s‘organisent en intégrant des perspectives différentes : socio-culturelle,
psychologique, linguistique. Au carrefour de ces perspectives et s’inspirant
Boyer (1991), la spécialiste précise que les représentations psycho-
sociolinguistiques sont
(...) des connaissances construites par les sujets dans un
environnement et un groupe social déterminé (...) et elles sont

manifestées en tant qu’informations, images, opinions, attitudes ou
jugements (Klett, 2009 : 118).

D’ailleurs, il faut remarquer qu’elles sont élaborées socialement lors des
échanges au sein d’une communauté et qu’elles possédent toujours
une matérialité discursive. Dabéne (1997 : 21) offre des catégories
pour analyser les images que les sujets construisent sur les langues :
épistémique, instrumentale et affective. Dans les limites de ce travail, nous
allons décrire les deux premieres. En ce qui concerne l'aspect épistémique,
les sujets construisent des présomptions sur la facilité ou la difficulté
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d’apprendre une langue étrangere, méme s’ils n‘ont pas vécu l'expérience
de cet apprentissage. Pour ce qui est de I'aspect instrumental, il s’agit de
la valeur utilitaire que les personnes attribuent a une langue donnée, c’est
I'importance accordée a cette langue pour accéder au monde du travail.

Il est aussi intéressant de considérer la définition de représentation
linguistique construite par Petitjean, issue d’un travail minutieux d’analyse
de diverses perspectives théoriques. Effectivement, elle propose une
définition intégrale qui met I'accent sur I'aspect linguistique:
Une représentation sociale de la langue renvoie a un ensemble de
connaissances non scientifiques, socialement élaborées et partagées,
fondamentalement interactive et de nature discursive, disposant d’un
degré plus ou moins élevé de jugement et figement, et permettant
au(x) locuteur(s) d’élaborer une construction commune de la réalité
linguistique, c’est-a-dire, de la ou des langues de la communauté ou
de la ou des langues des communautés exogénes, et de gérer leurs
activités langagiéres au sein de cette interprétation commune de la
réalité linguistique (2009 : 67).

Par la suite, l'auteure affirme que cette définition permet d’établir la
spécificité de la notion de représentation en sociolinguistique. Certes,
il s'agit d’'une représentation doublement déterminée qui renvoie, d’'un
coté, a une représentation sociale de la langue - concernant les contenus
de connaissances partagés - et, de l'autre, a une représentation dans la
langue, relative aux processus d’émergence de ces contenus dans I'espace
discursif.

Finalement, il faut souligner le caractere anticipatoire des représentations,
dans la mesure ou elles précedent les actions des sujets - dans notre cas,
I'apprentissage de la LE - et les prédéterminent. Une autre caractéristique
tient a leur nature dynamique et conflictuelle, ce qui les rend susceptibles
d’étre transformées.

4. Description et analyse des réponses données a I'enquéte

Tel que nous I'avons annoncé, au cours des derniéres années, nous avons
remarqué que les étudiants avaient des conceptions de la LE et de son
acquisition qui influencaient, voire conditionnaient, I'apprentissage du
FLE, sous la modalité de lecture-compréhension. Cette constatation, issue
des données recueillies a partir de 'observation directe et de I'écoute des
apprenants lors des échanges dans les cours, méritaient, a notre avis, une
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étude systématique. Les réflexions ici exposées a propos des conceptions
de nos étudiants, proviennent de l'analyse d’'une enquéte administrée
a 30 étudiants inscrits dans les cours Francais 1 de deux filieres de
notre université (Lujan et San Miguel). Vu l'objectif de notre travail,
I'instrument devait étre présenté le premier jour de classe. Nous avons
essayé de favoriser par ce biais la libre expression des étudiants tout en
respectant leurs trajectoires éducatives et leurs expériences concernant
I'apprentissage des LE.

Avant d’exposer nos conclusions, il faut préciser que notre étude est
qualitative et que notre intention - a partir de la lecture des réponses
données par chaque participant - est d’identifier certaines tendances
efficaces au service de nos réflexions. Nous décrirons les données
obtenues dans les réponses données, puis nous analyserons des
régularités et des disparités établies lors de cette premiére exploration.
Ce travail constitue un premier dépistage étant donné que la complexité
de l'objet a étudier suppose des entrées successives afin d’établir des
catégories pour une analyse approfondie. Il faut rappeler que notre
intérét porte sur une réflexion située, nous prétendons extraire certaines
conclusions en contexte qui vont nourrir notre pratique enseignante. Cela
revient a dire que nos réflexions ne se limiteront pas a la description des
réponses obtenues mais qu’elles deviendront des contributions visant nos
propositions de changement.

Pour commencer, nous décrirons I'instrument congu afin d’étre soumis
aux enquétés. En effet, nos observations préliminaires nous ont permis
d’élaborer I'enquéte susmentionnée, lors d’un processus récursif qui
a débouché sur la construction de quelques critéres a propos des
représentations. C’est a partir de ces catégories initiales que nous avons
rédigé les questions — quatorze items au total — qui composent 'enquéte.
Pour cet article, nous ne présenterons que l'analyse des réponses données
aux questions suivantes :

a. D'aprés vous, qu’est-ce qu’apprendre une langue étrangere? c’est-
a-dire, quelles capacités devra développer quelqu’un qui ap-
prend une LE?

b. Quels sont les aspects ou contenus qu'’il faut apprendre pour
connaitre une LE ?
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c. Dans quel but I'étude d’une LE fait partie de votre cursus?

d. Est-il possible d’établir des relations entre les plans d’études de
votre cursus et I'étude d’une LE? Justifiez votre réponse.

En ce qui concerne la premiere question, les réponses données se situent
surtrois poles : maitriser les quatre compétences (5 réponses), comprendre
des textes (5 réponses), et, pour la plupart des éléves interrogés (13),
permettre la communication. Pourtant, 2 apprenants croient qu’ils
pourront écrire en LE ou au moins acquérir des connaissances générales
concernant I'écriture. D’autres réponses précisent des questions diverses,
telles que l'importance attribuée a l'accés a une culture différente, la
possibilité de connaitre et de comprendre d’autres systemes de pensée
leur permettant de traduire ou bien d’acquérir des connaissances d’ordre
syntaxique ou linguistique qui favoriseraient I'accés a la LE (une réponse
dans tous les cas).

On voit bien que, pour la plupart des étudiants, 'apprentissage de la
LE est lié a I'acquisition des habiletés favorisant la communication. Cela
pourrait tenir a leurs parcours éducatifs précédents en LE (en anglais, en
général). En ce qui concerne d’autres réponses, on observe, d'une part,
la persistance d’anciennes conceptions d’apprentissage d’'une langue
étrangere liée a la connaissance exhaustive et a la traduction des unités
lexicales (cette idée sera reprise dans le paragraphe suivant). D’autre part,
on atteste, une perspective interculturelle qui s’ébauche a peine.

Pour ce qui est de la deuxieme question, les réponses montrent que les
étudiants mettent l'accent sur des questions grammaticales, lexicales
ou phonétiques (c’est-a-dire, d’ordre linguistique, 19 cas). A 'opposé, 7
enquétés considerent que les contenus sont des compétences a acquérir,
en accord avec la modalité de la lecture-compréhension adoptée.
Par ailleurs, un enquété considere que l'apprentissage d’'une LE lui
permettra de comprendre les mécanismes de sa langue maternelle. Un
autre intervenant souligne |'utilité d’aborder des textes écrits dans leur
langue d’origine. Un cas de figure surprenant est celui qui fait mention
de la responsabilité de I'étudiant dans I'acquisition de contenus. Nous
rattachons cette idée a une inquiétude métalinguistique sur le processus
d’apprentissage en question. Dans d’autres cas, la réponse, trop générale
« acquérir I'essentiel », ne nous permet pas de tirer des conclusions. Face
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a la question sur les contenus a apprendre pour connaitre une LE, un
étudiant signale : « je n’y ai jamais pensé » : I'absence de réflexion sur
I'objet d’étude est ici criante.

La moyenne des réponses des apprenants révele que l'apprentissage
d’une LE dépend presque exclusivement de la connaissance de sa
grammaire et de son lexique. Apprendre une LE reposerait ainsi sur
I'idée que l'acquisition des unités linguistiques qui la composent suffit.
Une fois ces unités obtenues, I'accés a la communication serait assuré.
D’autre part, nous constatons la fausse illusion de I'’étudiant qui croit que
la transparence garantirait per se I'accés au sens, et de ce fait, I'absence de
difficultés d’apprentissage.

Par rapport a la troisieme question concernant le but de I'étude d’une LE
dans le cursus de formation, plus de la moitié des réponses (16) souligne
I'intérét de favoriser I'acces des futurs professionnels a des textes en langue
originale. En ce sens, trois étudiants montrent précisément I'inclusion du
frangais LE, et ils signalent que son incorporation est en étroite relation
avec leurs cursus (des licences en Histoire et en Travail Social). Pour leur
part, d’autres étudiants (3) associent le fait de connaitre une autre langue
avec des possibilités de trouver un bon travail. Finalement, neuf étudiants
remarquent que l'acquisition d’une LE véhicule la connaissance des biens
culturels.

Les réponses a la question posée permettent de distinguer une
polarisation entre deux groupes. D’un cOté, ceux qui percoivent des
raisons, d’ordre épistémologique, qui justifient I'inclusion des LE dans
les cursus universitaires. L'étudiant se reconnait dans son contexte et il
admet I'importance d’acquérir une formation professionnelle solide. Nous
pouvons repérer aussi un autre groupe composé par ceux qui, énoncant
des objectifs généraux et imprécis, pourraient s’associer a I'étude d’un
autre objet de savoir. Ce manque de spécificité rendrait compte d’une
idée généralisatrice du savoir - tout ce que I'on apprend a l'université est
au service d’'un méme objectif - et, par conséquent, de la méconnaissance
des objectifs particuliers de différents domaines disciplinaires qui
convergent dans la formation professionnelle.

Enfin, parrapport aladerniere question (les relations entre le plan d’études
du cursus de I'étudiant et I'étude d’une LE), on peut signaler que la plupart
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des enquétés (20) a trouvé des liens entre les aspects cités. Toutefois, les
justifications sont diverses. Ainsi, un groupe réhabilite I'inclusion du FLE
vue la grande production scientifique des sciences sociales en frangais.
D’autres étudiants affirment qu’ils auront la possibilité de lire d’'une
maniére autonome des textes d’un domaine disciplinaire spécifique, sans
avoir recours a des traductions. Enfin, il y en a ceux qui soutiennent qu’ils
pourront comprendre la terminologie en LE dans les textes scientifiques.
Il est a souligner qu’il y a 5 étudiants qui reconnaissent I'existence une
relation sans la justifier. D’autre part, pour un tiers des enquétés il n’y a
pas de lien entre le plans d’étude du cursus de I'étudiant et I'étude d’'une
LE. Ils ne fournissent pas d’explications concernant leur réponse, non plus.

Les réponses affirmatives rattachant les deux aspects cités dans la
question donnée est un indice trés significatif sur les conceptions des
étudiants. Cependant, les justifications qui valideraient cette affirmation
sont vagues et dans certains cas, purement énonciatives. Autrement dit,
les raisonnements ne sont pas développés, on ne fait que les énoncer.
Bien qu’ils soient pertinents dans certains cas, on ne les développe pas
d’une fagon satisfaisante pour que I'on puisse analyser les énoncés qui
les constituent. Par ailleurs, les références a la terminologie viendraient
renforcer des réponses données auparavant lorsque l'on disait que
I'apprentissage d’une LE est lié, essentiellement, a I'acquisition lexicale.
Pour finir, dans le cas des étudiants qui ne justifient pas leurs réponses,
il va de soi qu’il n'est pas possible d’analyser leurs conceptions.
Pourtant, cet indice devient fondamental puisqu’il décélerait un certain
positionnement négatif sur la relation entre les matieres des différents
champs disciplinaires et les LE.

5. Conclusion

Cette étude est une premiere approche exploratoire sur les présomptions
des étudiants au moment d’initier 'apprentissage de la LE a l'université.
Tout en reconnaissant que l'ampleur de l'univers enquété est limitée,
les interprétations construites a partir des réponses étudiées s’érigent
en un composant majeur permettant d’établir des rapports entre les
représentations sur la langue étrangére et son apprentissage effectif selon
la modalité focalisée sur la lecture. Autrement dit, il s’agissait, pour nous,
de connaitre les représentations que les étudiants ont organisées lors
de leurs trajectoires de formation a propos de l'acquisition d’une langue
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étrangere car ces idées auraient, pour nous, des conséquences sur leurs
futures pratiques de lecture.

Ces représentations a caractére général, construites pour la plupart des
cas lors du passage par le systéme éducatif, se mettraient particulierement
en évidence dans des situations didactiques centrées sur la focalisation
de capacités : la distance entre le vécu, les supposés et les nouvelles
pratiques pourrait expliquer quelques positionnements et des difficultés
qui se présentent aux étudiants quand ils font face aux défis entrainés
par une modalité d’enseignement différente dans un contexte particulier.
Un certain malaise envahirait nos étudiants face a la « perte » et a la
« réduction » provenant de la focalisation dans la compréhension de
I'écrit. La nostalgie de la « totalité » illusoire promise par I'enseignement
des quatre compétences est toujours la.

On peut imaginer que les représentations majoritaires dégagées
concernant l'intérét porté aux quatre compétences ainsi qu’aux contenus
linguistiques privilégiés produiront des effets concrets au moment
d’aborder la lecture-compréhension. En effet, il s’agit de comprendre
une nouvelle « équation » dans laquelle il ne suffit pas de transférer des
pratiques ancrées dans lesdites présomptions.

Quant aux représentations concernant le but de I'étude d’une LE dans
le cadre des cursus universitaires, il est a remarquer que la majorité
des étudiants énoncent des objectifs qui répondent effectivement
aux particularités du contexte. Dans ce cas, une certaine affiliation aux
modalités de fonctionnement propres a I'éducation supérieure s’ébauche
chez les enquétés et pourrait expliquer leurs réponses. Cependant, ils
n‘arrivent pas a préciser leurs affirmations de maniere a les valider, les
raisons restent sans justification.

En résumé, les propos des étudiants mettent en évidence des
représentations de deux ordres: celles issues de leurs expériences
d’apprentissage d’une LE (concernant les capacités et les contenus) et
celles construites a partir de l'inclusion des futurs professionnels dans
le nouveau contexte éducatif (portant sur les buts de I'inclusion des LE
dans les plans d’études). Ces deux groupes de représentations sont fondés
sur des logiques différentes mais en interaction inéluctable pendant le
processus d’enseignement-apprentissage.
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Il ne s’agit pas d’accorder ces points de vue mais de mettre en jeu des
stratégies afin de les dévoiler et pouvoir en discuter. Certes, les démarches
visant la confrontation des étudiants avec leurs propres présupposés
ne devraient nullement se centrer sur des interventions purement
discursives, comme par exemple, expliquer les finalités de l'inclusion
des LE a l'université ou bien encore, décrire les principes qui sont a la
base de la modalité de la lecture-compréhension. Il va de soi que ces
interventions ne garantiraient pas la remise en question des implicites. En
plus, on risquerait de superposer un discours a un corps de croyances qui
continuerait a agir. Ainsi donc, si nous considérons que

(...) les comportements des individus ou des groupes ne sont pas
déterminés par les caractéristiques objectives de la situation a
laquelle ils sont confrontés, mais par contre, par la représentation
qu’ils posseédent d’une telle situation (di Stefano et Pereira, 1998 :
320. Notre traduction)

Ce sera donc, dans le devenir des pratiques de classe, au sein desquelles le
langage occupe une place prépondérante, que les présupposés pourront
étre déduits et éventuellement, modifiés. Cette transformation possible,
en accord avec le processus méme de sa construction, est sociale et,
en conséquence, la salle de classe en tant qu’espace partagé, constitue
I’endroit privilégié en vue de promouvoir ce changement.

Références bibliographiques

> Bajtin, M. 1982. Estética de la creacion verbal. México: Siglo XXI Editores.

> Bronckart, J-P. 1992. « El discurso como accién. Por un nuevo paradigma
psicolingliistico » Anuario de Psicologia, n? 54, pp. 3-48.

> Bronckart, J-P. 1994a. « Lecture et écriture : éléments de synthese et de
prospective », in Reuter, Y. (dir.), Théories, Didactique de la Lecture, Ecriture.
Actes du Colloque Théodile Crel. Paris : Peter Lang, pp. 371- 404.

> Bronckart, J-P. 1994b. Le fonctionnement des discours. Lausana : Delachaux &
Niestlé.

> Bronckart, J-P. 1996a. « Lacquisition des discours. Le point de vue de
I'interactionnisme socio-discursif » Le Frangais dans le Monde, numéro
spécial, pp. 55-63.

> Bronckart, J-P. 1996b. Activité langagiére, textes et discours. Pour un
interactionnisme socio-discursif. Lausanne : Delachaux-Niestlé.

> Bronckart, J-P.1996c. « Genres de textes, types de discours et opérations

102



PI///VI/IVILIV7 /Y77 /Y7717 7777 77771777177/ F/7/HV 7177 1V7/HV 717711771777 /777 /7717771777 1777777777177 7 17771771777 1777177 /77717771777 /77 17774777777/

Revue de la SAPFESU - Afio XXXVI, Nimero 41, 2018 - [92-104]

psycholinguistiques ».Voies Livres, n° 78, pp. 1-20.

> Charaudeau, P. 1983. Langage et discours. Paris : Hachette.

> di Stefano, M. y Pereira, C. 1998. « Representaciones sociales en el proceso de
lectura ». Revista Signo & Sefia, n° 8, pp. 318-340.

> Dabeéne, L. 1997. « L'image des langues et leur apprentissage ». In Matthey, M
(dir) Les langues et leurs images.Neuchatel : Irdp éditions, pp19-23.

> Klett, E. 2009. « El peso de las representaciones sociales en la ensefianza-
aprendizaje de lengua extranjera ». In Klett, E. Construyendo la diddctica
de las lengua extranjeras. Bs As.: Araucaria Editora, Col. Ciencia y Técnica
“Lenguas”, pp 117-128.

> Petitjean, C. 2009. « Représentations linguistiques et plurilinguisme ». These
de doctorat. Faculté de Lettres. Université de Neuchatel.

> Schneuwly, B. 1989. « La conception vygotskyenne du langage écrit ».E.L.A. N2 73,
pp- 107-119.

>Schneuwly, B. 1994. Genres et types de discours: considérations psychologiques
et ontogénétiques. Paris: Peter Lang.

> Vygotsky, L. 1988. El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores.
Barcelona: Grupo Editor Grijalbo.

Notes

« Le frangais a l'université : de nouvelles conditions, de nouveaux défis »,
2013, XII Congres National de Professeurs de Francais, Resistencia, Chaco ;
« Lectura en lengua extranjera y escritura en lengua materna : el error como
herramienta didactica », 2014, IV Jornadas Internacionales de Investigacion y
Practicas en Didactica de las lenguas y las literaturas, Bariloche, Rio Negro; “Lire
et comprendre: traduire ou reformuler?, 2014, SEDIFRALE XII, San José, Costa
Rica; “Les connaissances encyclopédiques en clase de lecture compréhension a
I'université”, 2015, XlIl Congrés National de Professeurs de Frangais, Bs As.

Il s’agit des cursus universitaires a durée variable (en général, cing ans) sur des
domaines de savoir divers.

En espagnol, dans l'original.

CV des auteures

Maria Fabiana Luchetti est professeure en Sciences de I’Education
et Spécialiste en Sciences Sociales, mention Curriculum et Pratiques
Educatives en Contexte (FLACSO). Elle a suivi le Programme de Formation
des Professeurs de Frangais a Distance (IES N2 28 “Olga Cossettini” -
Rosario). Elle est enseignante-chercheure a I’'Université Nationale de Lujan

103



Revue de la SAPFESU - Afio XXXVI, Nimero 41, 2018 - [92-104]

(Section Langues Etrangéres, Département d’Education) dans le domaine
de la didactique du FLE.

Silvina Ninet est professeure de Frangais (INSP « Dr. Joaquin V. Gonzalez »)
et Traductrice assermentée de Frangais (UBA). Elle a obtenu un Master
Il en Sciences du Langage (Université de Rouen). Elle est enseignante-
chercheure au Département d’Education de I'UNLu et a 'IlMSETEM a
Lujan. Ses recherches et publications s’inscrivent dans le domaine de la
lecture-compréhension en FLE et dans celui des manuels de FLE.

104



PI///VI/IVILIV7 /Y77 /Y7717 7777 77771777177/ F/7/HV 7177 1V7/HV 717711771777 /777 /7717771777 1777777777177 7 17771771777 1777177 /77717771777 /77 17774777777/

Revue de la SAPFESU - Afio XXXVI, Nimero 41, 2018 - [105-106]

Rapport
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Latine et des Caraibes de la COPALC-FIPF

Bogota, du 5 au 8 juin 2018

Ana Maria Gentile

Universidad Nacional de La Plata

Réception: ao(t 2018 - Acceptation: septembre 2018

Connu par les professeurs de notre région sous I'acronyme SEDIFRALE, le
Congres latino-américain des professeurs de frangais s’est tenu du 5 au
8 juin 2018 a I’'Universidad Javeriana de la ville de Bogota. Sous la devise
« Enseignement du frangais en Amérique Latine : du repli au renouveau »
et organisée par I'Association colombienne des professeurs de francais
(ACOLPROF) et par la Fédération internationale des professeurs de francais
(FIPF), la XVlleme édition de cette rencontre s’est proposé de faire une
évaluation de I'enseignement du frangais dans le contexte actuel latino-
américain, en vue de prévoir des stratégies pédagogiques susceptibles
d’améliorer les pratiques dans les différents niveaux de I'enseignement/
apprentissage du FLE (établissements publics et privés, école primaire,
école secondaire et universités et instituts de formation d’enseignants).

Trois grands axes thématiques ont été prévus autour des problématiques
propres a notre réalité latino-américaine. Tout d’abord, I'axe thématique
1 s’est centré sur les politiques linguistiques nationales et régionales
qui permettent de changer le statut d’'une langue dans le contexte de
I'Amérique Latine et des Caraibes ; ainsi des sujets aussi divers que la
mobilité étudiante, I'écriture inclusive ou I'élaboration d’enquétes sur les
apprentissages et les usages professionnels dans les pays de la région ont
fait I'objet de tables rondes et de communications étalées sur les quatre
jours. Ensuite, les réflexions réunies autour de I'axe 2 ont fait le point sur
la mise en place de stratégies pédagogiques et méthodologiques pour
I'enseignement du francgais dans divers contextes ; le moment était venu
donc d’interroger les pratiques enseignantes liées a l'interculturel, au
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jeu, au francais parlé et a la traduction, entre autres. Finalement, I'axe
3 intitulé « Les conditions de travail des professeurs dans les différents
contextes d’enseignement de la langue francaise » a éveillé I'intérét
de nombreux collégues qui ont eu l'occasion de faire I'état des lieux de
leurs réalités hétéroclites ; en effet, quelques titres des communications
rassemblées autour de cet axe en ont fait preuve : « Etre professeur de
francais au Panama », « Eléments psycho-sociaux influant sur le travail de
I’enseignant universitaire de FLE dans quatre universités de Lima », « La
formation continue des professeurs et formateurs de FLE aujourd’hui »,
pour n’en citer que trois.

Les SEDIFRALE se sont toujours caractérisées (je me permets ici le féminin
qui renvoie aux « sesiones » du sigle d’origine) par un volet recherche
(rappelons que I'l du sigle espagnol se référe a « investigador »). Tel a
été le cas des chercheurs réunis au Symposium « Politiques linguistiques
et production de connaissances: la place du francais a |'université. Etats
des lieux d’une recherche internationale menée par le Réseau CLEFS
AMSUD », projet auquel de nombreux colléegues de notre Association
participent.

En outre, cette XVlleme édition des SEDIFRALE s’est déroulée dans
un environnement plein de verdure et de charme, cadre idéal pour la
rencontre avec des collégues venus de tous les coins de notre continent.

Bref, des séances chargées, motivantes et toujours actuelles sur le défi
d’enseigner la langue francaise dans des contextes qui ne cessent de se
renouveler.

CV de l'auteure

Ana Maria Gentile est docteure en Sciences du Langage (Université de
Rouen, 2007). Elle enseigne le FOS, la traduction littéraire et la traduction
scientifique francais/espagnol a I’Université nationale de La Plata,
Argentine. Elle assure des séminaires de troisieme cycle aux Universités
de Buenos Aires et de Cérdoba et a été invitée aux universités d’Angers
et Paris-Diderot. Ses recherches portent sur la traductologie et sur la

didactique du FOS.
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CONSIGNES AUX AUTEURS

1. Les propositions d’article seront envoyées pour évaluation a I'adresse :
. Compte tenu des délais d’édition la date limite de
réception des travaux est le 1°" mai 2017.

2. Afin d’assurer un nombre de pages plus ou moins constant et de
pouvoir faire les demandes d’aide financiére correspondantes, une dizaine
d’articles seront publiés dans chaque numéro.

3. Les travaux, de préférence en frangais et un seul par auteur, seront inédits
(que ce soit en format analogique ou numérique). lls n‘auront pas été
envoyés a d’‘autres lieux de publication. Quand il s’agit d’articles a plumes
multiples, on acceptera un maximum de deux auteurs. La priorité sera
donnée aux articles des membres de I'association et aux auteurs invités.

4. Les articles suivront un processus d’évaluation anonyme par des pairs
membres du comité scientifique et du comité de lecture de la revue
ou/et par des évaluateurs extérieurs. Lorsque l'article aura recu un avis
favorable ou favorable sous réserve de modifications, son auteur est
prié de procéder, dans les plus brefs délais, aux corrections demandées.
Les articles sous réserve de modification seront soumis a une seconde
évaluation.

5. Le titre de l'article, centralisé, taille 11, en gras et en majuscules, ne sera
pas trop long (entre 10 et 12 mots).

6. Le prénom et le nom de l'auteur (en gras), de son institution et I'adresse
électronique de l'auteur, tous ces éléments en petits caracteres seront a
droite, aprés le titre (taille 11)

7. Tout article devra étre précédé d'un résumé dans la langue d'écriture
de I'article et d'un abstract en anglais. Aussi bien I'un que I'autre auront
entre 8 et 10 lignes et seront suivis de 4 ou 5 mots-clé / key words en
petits caractéres. lls ne ressembleront ni a une présentation ni a une
introduction. Ce seront des textes indépendants et autosuffisants,
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capables de rendre compte de la globalité de I'article. Les mots Résumé /
Abstract en caractéres gras précéderont les textes.

8. La police de caractére est Arial, taille 11, avec un interligne simple.
Les articles, dans la mesure du possible, auront 25.000 signes (espaces
compris), bibliographie et notes comprises. Les marges pour I'ensemble
du texte : 2,5 (haut, bas, gauche et droite).

9. Tous les paragraphes (titres en gras, petits caractéres) seront distincts
avec un espace. La structure de l'article proposé devra étre clairement
indiquée en utilisant la hiérarchisation en 2 voire 3 niveaux de titre (1.,
1. 1., etc.). Les articles auront une Introduction, numérotée 1. Le dernier
numéro correspondra aux Conclusions. Exemple :

1. Titre, 1. 1. Titre, 1. 2. Titre.... 1. 1. 1. Titre, 1. 1. 2. Titre ... 1. 2. 1. Titre, 1. 2. 2.
2. Titre, 2. 1. Titre, 2. 2. Titre....2. 1. 1. Titre, 2. 1. 2. Titre ... 2. 2. 1. Titre, 2. 2. 2.

10. Les mots ou expressions que l'auteur souhaite mettre en relief seront
en italique. Le soulignement, les caracteres gras et les majuscules ne
seront en aucun cas utilisés. Les mots étrangers auront des guillemets.

11. Les notes, bréves de préférence, figureront en fin d’article, avant les
références bibliographiques, en taille 9, avec appel de note automatique
continu (1, 2,...5). Larticle ne devra pas avoir plus de 10 notes.

12. Dans le corps du texte, les renvois a la bibliographie se présenteront
comme suit : (Dupont, 1999 : 55).

13. Les citations doivent étre composées en caractéres droits entre
guillemets. Les guillemets francgais sont angulaires et ont un espace
insécable. Exemple « bébéte ». Les citations longues (plus de 2 lignes)
doivent étre composées dans un format différent du texte courant
(corps plus petit 10 et retrait a gauche et a droite d’un centimétre), sans
guillemets au début et a la fin.

14. Les références bibliographiques en fin d’article s’en tiendront aux
ouvrages cités dans l'article et s’établiront par classement alphabético-
chronologique des noms propres. Les références bibliographiques
concernant l'auteur de I'article seront limitées a 2 ou 3.



Pour un ouvrage :

Courtillon, J. 2003. Elaborer un cours de FLE. Paris : Hachette.

Fayol, M. et al., 1992. Psychologie cognitive de la lecture. Paris : PUF.

Gaonac’h, D., Golder, C. 1995. Manuel de psychologie pour I'enseignement. Paris :
Hachette.

Pour les travaux publiés dans un ouvrage collectif :

Morais, J. 1996. « La lecture et I'apprentissage de la lecture : questions pour la
science ». In : Gardon, M. Regards sur la lecture et ses apprentissages. Paris :
Observatoire National de la lecture, pp. 34-45.

Pour un article de périodique :
Kern, R.G. 1994. « The Role of Mental Translation in Second Language Reading ».
Studies in Second Language Acquisition, n216, pp. 41-61.

Pour les communications de colloque :
Pernot, L. 2002. « Les sophistiques réhabilitées », in L. Pernot (dir.), Actualité de la
rhétorique. Actes du Colloque de Paris 1997. Paris : Klincksieck, pp. 27-48.

Pour les références électroniques:
Elles seront suivies de la date de consultation aprées une stricte vérification de leur
fiabilité et du respect du Copyright.

15. En cas de recours a I'Alphabet Phonétique International, utiliser
gratuitement les symboles sur le site : <
>,

16. Les captations d’écrans sur l'internet ne sont pas acceptées. Tout
extrait de texte doit étre réécrit en Word avec indication des références.
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