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Corinne Vallienne

Cet article se veut le r�esultat d’une r�eflexion p�edagogique, faisant

suite �a un atelier intitul�e : �Comparaison de deux m�ethodes de FLE pour

d�ebutants : Spirale et Grammaire et conversation �, pr�esent�e le 21 f�evrier

2012 au cours du 4�� Workshop du FLE, dans le cadre du projet de Fac-

ulty Development�a l’Universit�e de Hosei. Il a pour objectif de tenter de

r�epondre le plus honn�etement possible�a la question, qui est�egalement le

titre du pr�esent article, �Quel niveau de fran�ais pour nos�etudiants ? �.

Autrement dit, quel niveau linguistique sommes-nous, enseignants de

Fran�ais Langue Etrang�ere, suppos�es enseigner�a nos apprenants. Tandis

qu’au Japon l’apprentissage de l’anglais pr�esente un int�er�et professionnel,

le fran�ais de par ses difficult�es linguistiques et culturelles est de plus en

plus en retrait. Dans un premier temps, concernant un public univer-

sitaire non sp�ecialiste et dans le but de revaloriser le fran�ais, il semble

important de s’orienter vers une approche communicative et actionnelle

qui viserait �a cr�eer chez l’apprenant une motivation personnelle plut�ot

que professionnelle. Pour ce faire, doit-on ou pas se baser uniquement sur

les normes officielles du CECR qui reste bien�evidemment, un instrument

id�eal pour la comparabilit�e internationale des r�esultats de l’�evaluation.

Cet article se propose de pr�esenter, dans un premier temps, les crit�eres

retenus et leurs justifications pour comparer deux des m�ethodes de

fran�ais, Spirale et Grammaire et conversation, utilis�ees �a l’universit�e de

Hosei et destin�ees �a des �edudiants non sp�ecialistes. Nous aborderons

ensuite, dans une seconde partie, plus en relation avec le rapport du CECR,

les attentes objectives des enseignants quant au niveau souhait�e des

apprenants.
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Comment choisir une m�ethode ? Outre l’approche communicative

et/ou actionnelle, crit�ere de s�election initial, et�el�ement essentiel dans les

cours dits de �会話 �, la premi�ere t�ache �a r�ealiser a �et�e de d�efinir des

crit�eres de comparaison permettant d’englober tout�a la fois les difficult�es

rencontr�ees en situation de classe et les rem�ediations�a apporter en tant

qu’enseignant.

a) Un public �jeune �et assez �captif �.

Il constitue g�en�eralement la majeure partie des apprenants des classes

de non sp�ecialistes. Nous entendons par �captif �, selon la d�efinition de

Janine Courtillon, un public en situation involontaire d’apprentissage. De

plus, la m�econnaissance des langues�etrang�eres, par manque d’int�er�et ou

de finalit�e est assez classique au Japon, comme le pr�ecise Takashi

Moriyama : �. . . le mode d’apprentissage qui porte traditionnellement sur la

connaissance livresque et vise uniquement la r�eussite aux diff�erents concours

d’entr�ee, surtout ceux donnant acc�es aux universit�es. . . Un autre facteur

contribue �a la m�econnaissance des langues �etrang�eres : elles ne sont d’au-

cune utilit�e dans la vie courante. . . �
1.

On peut donc l�egitimement penser que les raisons pour lesquelles ces

apprenants se retrouvent �a �etudier le fran�ais sont, a fortiori, d’ordre

al�eatoire et vari�e. Il s’agit en g�en�eral d’un cours ou d’une option

obligatoire, choisi par hasard ou pour l’image qu’il v�ehicule. Concernant

le fran�ais par exemple, une expression comme “kakko ii” revient

fr�equemment. C’est d�ej�a une premi�ere motivation mais qui h�elas,

s’amenuise jusqu’�a parfois dispara�tre devant les difficult�es linguistiques

(plus particuli�erement phon�etiques et grammaticales). Mais, quelles que

soient les raisons du sentiment de “captivit�e” ressenti par les apprenants,

il semble bien que le grand d�efi auquel se trouvent confront�es les
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enseignants est celui de la motivation. Certains croient qu’elle est

inh�erente�a l’apprenant et qu’il n’y a rien�a faire. C’est un point de vue

beaucoup trop sommaire. La motivation peut et doit se cr�eer en cours

d’apprentissage.

Afin de ne pas d�ecourager les apprenants d�es le d�epart, les deux

m�ethodes choisies offraient l’utilisation du japonais pour les consignes.

Ce qui pr�esentait �egalement l’avantage, dans un premier temps, de

rassurer les apprenants et d’�eviter les blocages et l’anxi�et�e en classe de

langue.

b) Une langue �difficile �

Une autre difficult�e, classique elle aussi, est que le fran�ais est une

langue trop souvent associ�ee au mot �difficile �. Les difficult�es lingui-

stiques sont cons�equentes pour les apprenants japonais. Arai Hakuseki2 a

affirm�e que �le japonais est la langue qui a le moins de sons et les langues

occidentales sont celles qui en ont le plus. �

Quand on parle de �la richesse de son syst�eme vocalique �
3 , en

comparant le fran�ais et ses nasales /�a/, /��/, /��/, ou bien le/e/ muet et le

son /y/ et le fait qu’en japonais il n’existe qu’un seul son interm�ediaire

pour le /b/ et le /v/ et pour le /l/ et le /r/, l’apprentissage des sons du

fran�ais pr�esente un travail titanesque pour les apprenants japonais.

L’enseignant peut utiliser la phon�etique articulatoire ou la phon�etique

corrective appel�ee �egalement m�ethode verbo-tonale4 pour aider l’appre-

nant. Mais c’est un travail de longue haleine qui demande un temps im-

portant que l’enseignant n’a pas toujours. Ce dernier est g�en�eralement

fonction des rythmes impos�es par l’�etablissement, et la part consacr�ee�a la

phon�etique se r�eduit souvent �a peau de chagrin. D’ailleurs, dans la

plupart des manuels, les sons du fran�ais sont pr�esent�es en d�ebut de

manuel, parfois m	eme avant les premi�eres le�ons. L’enseignant peut aussi

faire faire des exercices d’�ecoute et de prononciation �a chaque s�eance

jusqu’�a ce que les nouveaux sons soient mieux acquis. La pratique de la

phon�etique est, en g�en�eral, insuffisante. Aussi, une m�ethode utilisant
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l’API5, permet d’obtenir une premi�ere coh�esion du groupe classe quant�a la

prononciation des �difficiles �sons du fran�ais.

La difficult�e suivante, qui appara�t tr�es rapidement est la lecture.

Comment combiner toutes ces lettres et comment m�emoriser toutes ces

combinaisons ? Nous ne nous attarderons pas sur les difficult�es d’ap-

prentissage de la grammaire, avec les conjugaisons ou les probl�emes de

genre et de nombre, bien r�eelles elles aussi, car cette derni�ere est

g�en�eralement dispens�ee par des enseignants japonais qui peuvent avoir

recours�a la langue maternelle des apprenants pour les explications.

Ici encore, quelles que soient les m�ethodes choisies, elles ne peuvent

supprimer les difficult�es bien r�eelles de l’apprentissage du fran�ais, encore

trop peu pratiqu�e en tant que langue�etrang�ere au Japon.

c) H�et�erog�en�eit�e de niveaux dans une m�eme classe

La classe parfaitement homog�ene, constitu�ee d’apprenants poss�edant

les m�emes strat�egies d’apprentissage et les m�emes motivations n’existe

pas. Dans des conditions id�eales, l’enseignant devrait avoir la possibilit�e

de s’adapter�a chaque cas particulier, ce qui favoriserait, bien�evidemment,

l’apprentissage de chaque apprenant en les rendant plus autonomes dans

l’apprentissage du fran�ais, comme langue �etrang�ere. Les activit�es

propos�ees devraient permettre de d�evelopper des strat�egies d’apprentis-

sage, qui conviennent�a tous les styles d’apprenants (visuels, auditifs ou

kin�esiques) et qui font appel aux diff�erentes intelligences que Howard

Gardner6 a mises en �evidence et qui compl�etent les travaux de Sperry7

dans lesquels on apprend que �le cerveau poss�ede deux h�emisph�eres qui

fonctionnent comme deux entit�es sensiblement diff�erentes : le cerveau gauche

(logique, analytique, rationnel) et le cerveau droit (intuitif, global, imagi-

natif). �

Les 8 intelligences de Gardner qui sont :

・Musicale/auditive, elle peut aider�a percevoir les sons de la langue

�etrang�ere, au travail de l’oral.
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・Kinesth�esique

・Spatiale/visuelle, utile en apprentissage en ce qu’elle peut faciliter

la m�emorisation et la r�esolution de probl�eme

・Logique/math�ematique

・Linguistique, g�en�eralement favoris�ee par l’enseignement scolaire,

ce qui peut mettre en difficult�e ceux chez qui elle est peu d�eve-

lopp�ee.

・Interpersonnelle

・Intra personnelle ou la capacit�e�a avoir une bonne connaissance de

soi-m�eme. En effet, quand cette capacit�e est insuffisamment

d�evelopp�ee, on a du mal �a prendre le contr�ole de sa vie, de son

apprentissage, on a du mal �a tirer parti de nos exp�eriences et �a

am�eliorer ce qui ne va pas, et on cherche des responsables

ext�erieurs�a ses�echecs !

・Naturaliste.

�A l’origine au nombre de sept, l’intelligence naturaliste a�et�e ajout�ee

plus tard. Une neuvi�eme est envisag�ee, l’intelligence spirituelle, ou

existentialiste, qui se d�efinit par l’aptitude�a se questionner sur le sens et

l’origine des choses.

Il faudrait essayer au maximum de tenir compte de ces diff�erentes

intelligences, qui changent selon chacun des apprenants, afin de proposer

des activit�es vari�ees et adapt�ees. De la sorte, chaque apprenant peut

travailler en utilisant les diff�erentes intelligences qu’il ma�trise le mieux

afin de faciliter son apprentissage de la langue �etrang�ere. Chaque

apprenant peut ainsi progresser �a son rythme et suivant ses propres

comp�etences.

De ce fait, au cours d’une situation de classe, l’apprenant doit occuper

une place centrale et l’enseignant devenir une sorte de simple guide ou

�d’accompagnateur �.

Outre les types d’intelligence de Gardner, il faut �egalement tenir

compte des diff�erents types d’apprentissage (VAK). Ces types d’appren-
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tissage peuvent�etre divis�es en trois genres :

・Les apprenants visuels qui privil�egient des activit�es visuelles,

・Les apprenants auditifs qui apprennent plus volontiers gr�ace aux

activit�es d’�ecoute,

・Les apprenants kinesth�esiques qui ont besoin d’activit�es de

mouvement, de pratique et de toucher.

Dans son ouvrage �Elaborer un cours de FLE �, Janine Courtillon

pr�esente bri�evement les caract�eristiques des gestions verbales et non

verbales selon les trois profils mentionn�es plus haut. Ainsi, elle distin-

gue :

・pour le profil visuel (V) : - l’apprenant qui pr�ef�ere voir la sc�ene, la

situation, le film, les images du livre, - l’apprenant qui pr�ef�ere lire le

texte du manuel, - celui qui demande�a faire des exercices, des appli-

cations, mettre au clair, - celui qui prolonge les param�etres visuels,

formes, etc.

・pour le profil auditif (A) : - l’apprenant qui est sensible�a l’envi-

ronnement sonore, - celui qui pr�ef�ere une situation d’�ecoute �a la

lecture d’un document, - celui qui aime les raisonnements, les

d�emonstrations, - celui qui prolonge, cr�ee �a partir des param�etres

auditifs : hauteur, amplitude, dur�ee, fr�equences.

・pour le profil kinesth�esique (K) : - l’apprenant qui pr�ef�ere l’expres-

sion non verbale, - celui qui est un “metteur en sc�ene”, un

r�ealisateur.

En tenant compte de toutes ces disparit�es concernant les apprenants,

la m�ethode id�eale reste introuvable ! Il faudra l’adapter, la compl�eter pour

tenter de r�epondre au mieux aux diff�erents besoins et aux diff�erents types

de strat�egies des apprenants qui constituent le groupe classe.
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d) Les rythmes d’apprentissage (officiel/individuel)

Apr�es avoir clarifi�e les diff�erents types d’apprenants en classe de

langue, nous voici face�a un autre probl�eme, celui du rythme d’apprenti-

ssage impos�e par l’�etablissement par rapport aux apprenants. Il est

difficile voire impossible d’harmoniser parfaitement les deux. Aussi,

choisir une m�ethode et un type de gestion de classe appropri�es�a la culture

japonaise est essentiel.

Afin de mieux d�efinir la gestion dite participative, rappelons la dis-

tinction que fait Jacqueline Caron8 , cit�ee par Pierre-Yves Roux9 et Eric

Menrath10
�entre les quatre principaux types de gestion de classe :

1. Gestion ferm�ee

―le climat est lourd et la discipline rigoureuse ;

―le cours magistral est privil�egi�e ;

―l’enseignant(e) est le seul ma�tre du d�eroulement ;

―les interactions sont pratiquement inexistantes entre les�el�eves ;

―c’est “l’enseignant qui fait la classe.”

2. Gestion m�ecanique

―le climat n’est pas important. Ce qui compte, ce sont les t�aches

�a accomplir ;

―les apprentissages sont guid�es par les manuels et le programme ;

―le d�eroulement est rigoureux et soigneusement contr�ol�e ;

―les interactions sont peu nombreuses et centr�ees sur les t�aches�a

accomplir ;

―“Il faut respecter le programme ; il faut respecter le manuel !”

3. Gestion �a tendance libre

―le climat est gai, d�etendu et nourri par les aventures du quoti-

dien ;

―les �el�eves sont souvent laiss�es �a eux-m�emes pour ce qui est de

leur comportement et de leurs apprentissages ;

―le d�eroulement est spontan�e et les digressions permises et tol�e-

r�ees ;
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―les interactions sont laiss�ees�a la discr�etion des�el�eves ;

―l’enfant apprend ce qu’il veut, quand il le veut.

4. Gestion participative

―le climat est serein, ouvert et agr�eable ;

―la discipline est g�er�ee avec les�el�eves ;

―les situations d’apprentissage sont greff�ees sur le savoir et

l’exp�erience des�el�eves ; elles sollicitent constamment leur partici-

pation ;

―le d�eroulement s’ajuste aux constats ;

―les interactions sont nombreuses ;

―guid�e par l’enseignant(e), l’�el�eve apprend en faisant. �

La gestion participative entretient une relation indispensable entre la

motivation des apprenants et le niveau de leurs r�esultats. Si l’apprenant

est motiv�e, il obtiendra de meilleurs r�esultats. Et s’il obtient de meilleurs

r�esultats, il sera d’autant plus motiv�e. Cependant, au Japon, ce type de

gestion est difficile�a mettre en place, si l’on tient compte des habitudes

�educatives qui accordent une place pr�epond�erante�a l’�ecrit.

e) Quelle priorit�e donner�a l’oral et�a l’�ecrit ?

Une langue est d’abord un outil de communication oral. Si l’on con-

sid�ere un enfant apprenant sa langue maternelle, l’acquisition va d’abord

passer par des phases de r�ep�etitions pour arriver �a ma�triser des struc-

tures linguistiques correctes lui permettant de se faire comprendre. La

phase d’apprentissage de l’�ecrit demande une certaine �conscientisa-

tion �des savoirs linguistiques.

D’un point de vue pratique, force est de constater que l’oral et l’�ecrit

sont globalement deux domaines tr�es distincts. L’oral est dirig�e par les

sons, qui peuvent s’accompagner ou pas d’�el�ements visuels (non-verbal)

pouvant grandement faciliter la compr�ehension. Tandis que l’�ecrit est

dirig�e par le signe graphique, c’est-�a-dire le visuel et le geste de l’�ecriture.

De la m�eme fa�on, dans une situation de communication, le temps de
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l’oral est consid�er�e comme du �direct �alors que celui de l’�ecrit est

�diff�er�e �. Comme le souligne Jean-Michel Ducrot11 : �Ils n’utilisent ni les

m�emes vecteurs ni les m�emes canaux de communication, ce qui traduit une

diff�erence certaine. Cette diff�erence est pourtant amplement sous-estim�ee que

ce soit par les approches linguistiques th�eoriques (depuis Saussure) ou bien

m�ethodologiques. �

Il est donc vain de tenter de donner la priorit�e �a l’une de ces deux

comp�etences. L’une ne va pas sans l’autre et peuvent aussi se servir de

support mutuel, �a moins que l’on adopte le point de vue de la

m�ethodologie SGAV dans laquelle l’oral deviendra une priorit�e absolue.

Ce qui risque de provoquer, chez les apprenants japonais qui n’ont pas

l’habitude d’�etre sollicit�es �a l’oral, de v�eritables blocages pouvant aller

jusqu’�a une anxi�et�e pathologique.

En outre, le CECR qui �a raison, tend �a �eviter ce genre de

hi�erarchisation, pr�ef�ere proposer, de mani�ere plus judicieuse des �op�era-

tions de communication �qui concernent le �locuteur / scripteur �(et

aussi destinataire) dans des activit�es de production et de r�eception orales

et �ecrites. Comme le pr�ecise plus clairement Olivier Delhaye12 : �Pour

produire un discours, par exemple, le locuteur doit�etre capable, de pr�evoir et

d’organiser un message, de formuler un �enonc�e et de le prononcer ou de

l’�ecrire ; pour�ecouter un discours, l’allocutaire doit�etre capable de percevoir

l’�enonc�e, d’identifier le message linguistique, de le comprendre et de l’inter-

pr�eter. �

Outre les qualit�es de la m�ethode s�electionn�ee, c’est avant tout le

savoir-faire de l’enseignant qui devra �etre mis �a contribution dans les

choix des activit�es de classe afin que l’apprenant puisse d�evelopper

efficacement les quatre comp�etences de compr�ehension et d’expression

�ecrites et orales.

f) Le travail en bin�ome

Ce point concernant le partage de l’enseignement d’une classe se

r�ev�ele�etre un crit�ere d’une grande importance dans le choix d’un manuel.
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Il est fr�equent dans de nombreux pays, que les enseignants de fran�ais

langue�etrang�ere travaillent en bin�ome avec leurs coll�egues. De mani�ere

g�en�erale, la m�ethode traditionnelle bas�ee sur l’enseignement des r�egles

grammaticales et la traduction est largement r�epandue dans les

diff�erentes institutions de ce pays. Les cours pour les non sp�ecialistes

sont habituellement r�epartis en deux classes par semaine : l’une avec un

enseignant natif et l’autre avec un enseignant japonais. Entre la m�ethode

traditionnelle pr�esente depuis tr�es longtemps et l’approche communica-

tive plus r�ecente, le syst�eme japonais a choisi de faire coexister ces deux

m�ethodes :�a l’enseignant japonais les cours de grammaire et �a l’enseig-

nant�etranger les cours de communication, chacun suivant sa m�ethode et

avec son manuel. Les apprenants japonais, ayant besoin d’�etre parfois

guid�es pas �a pas, restent, dans l’ensemble, assez demandeurs de la

m�ethode traditionnelle.

Le fait que les enseignants n’utilisent pas le m�eme manuel peut

parfois devenir probl�ematique pour les apprenants qui ne savent pas

toujours mettre en relation les diff�erents savoirs acquis dans ces deux

classes. En revanche, un avantage majeur de travailler en bin�ome appa-

ra�t d�es les premi�eres le�ons o�u, rassur�e d’entendre des explications

linguistiques dans sa propre langue, l’apprenant se pr�etera plus volontiers,

ou avec moins d’apriori�a une mise en situation qui va lui demander de

r�eutiliser les acquis.

En cons�equence, un manuel qui pr�esenterait une partie de

�grammaire �, dispens�ee par un enseignant japonais et une partie �com-

munication �dispens�ee par un enseignant fran�ais, avec une mise en

commun des objectifs linguistiques de la le�on, devrait permettre de

r�econcilier les d�etracteurs de la m�ethode traditionnelle, jug�ee trop

st�er�eotyp�ee et ceux de l’approche communicative, qui la consid�erent

souvent comme un simple �bavardage �.

Dans un contexte culturel dans lequel, tr�es souvent l’erreur devient
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synonyme de �perdre la face �, ou bien encore lorsque la prise de parole

est consid�er�ee comme un acte par lequel l’apprenant se d�emarque du

groupe, ce qui revient presque�a commettre une faute de comportement, la

strat�egie d’�evitement s’impose d’elle-m�eme et devient probl�ematique dans

un cours de communication o�u l’expression orale est la comp�etence

privil�egi�ee.

a) Comment corriger les erreurs en favorisant la prise de parole ?

L’apprentissage d’une langue�etrang�ere comporte plusieurs phases de

ma�trise temporaire, interm�ediaire. C’est en quelque sorte la notion

d’interlangue propos�ee par L. Selinker13, d�efinissant la vari�et�e de langue

provisoire qui se constitue chez l’apprenant et qui �evolue au fur et �a

mesure de l’apprentissage.

L’erreur fait partie de cet apprentissage. Christine Tagliante14 nous

dit que : �les erreurs ne sont pas des inconv�enients ins�eparables du processus

d’apprentissage. Elles en sont bien ins�eparables, mais doivent �etre

consid�er�ees par l’enseignant plut�ot comme une aubaine que comme un incon-

v�enient �.

Voici quelques principes de la p�edagogie de l’erreur en FLE :

―�a l’oral,�eviter d’interrompre l’apprenant en pleine production,

―donner d’abord�a l’apprenant qui a commis l’erreur l’occasion de se

corriger,

―solliciter ensuite le groupe classe,

―ne donner soi-m�eme la correction que si personne ne la trouve.

Gr�ace�a ces principes�el�ementaires et au fait que cette d�emarche doit

�etre clairement annonc�ee aux apprenants, les erreurs ne sont plus per�ues

comme n�egatives, mais au contraire comme la prise de conscience et

l’identification de ses propres difficult�es et se transforment en un moyen

d’apprendre�a part enti�ere et de progresser.
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b) Le travail en sous-groupes ou en classe enti�ere

Un autre�el�ement important dans le choix d’un manuel est de v�erifier

si les types d’activit�es propos�ees sont d’une part suffisamment vari�ees, et

d’autre part si elles pr�econisent plut�ot des exercices individuels ou en

sous-groupes.

Par ailleurs, certaines activit�es comme la phon�etique ou la lecture par

exemple, semblent difficilement r�ealisables en classe enti�ere. Comment

identifier l’apprenant qui a des difficult�es et comment le corriger ?

Largement pl�ebiscit�e par l’approche communicative depuis les ann�ees 70,

le travail en sous-groupes reste l’une des principales proc�edures d’appren-

tissage en classe de fran�ais langue�etrang�ere. L’id�eal�etant de m�elanger

les types d’apprenants (extravertis/introvertis, auditifs/visuels etc.),

mais ce n’est pas toujours facile �a r�ealiser au Japon lorsque le groupe

classe est compos�e d’apprenants qui ne se connaissent pas parce qu’ils

viennent de classes diff�erentes. La timidit�e, l’anxi�et�e de type �les autres

sont plus forts que moi �, doivent�etre trait�ees en priorit�e, si l’enseignant

veut pouvoir instaurer une v�eritable collaboration avec les apprenants.

Il faudra �egalement rester vigilant sur le fait d’alterner le plus

souvent possible, le travail individuel, en sous-groupe et en classe enti�ere

afin de ne pas lasser les apprenants.

c) La v�erification des acquis

Quant �a ce dernier point, outre les obligations institutionnelles des

examens de fin de semestre, l’am�enagement d’une�evaluation sous forme

de petits tests r�eguliers, non pour p�enaliser, mais au contraire pour

encourager l’apprenant et le responsabiliser quant�a la progression de son

apprentissage, semble n�ecessaire.

Sans�etre d’une extr�eme s�ev�erit�e, il ne faut pas non plus tomber dans

un positivisme outrancier, qui veut que l’on se focalise essentiellement sur

les productions correctes de l’apprenant. Des encouragements du type

�c’est pas mal ! �restent trop approximatifs pour apporter un quelconque

b�en�efice. En effet,�a travers cette affirmation �c’est pas mal ! �, comment
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l’apprenant peut-il savoir ce qui est correct et ce qui ne l’est pas ?

De plus, cela peut sous-entendre que l’objectif d’apprentissage n’est

qu’une approximation dont on peut se contenter.

Une autre fa�on de v�erifier ce qui est acquis de ce qui ne l’est pas, se

r�ev�ele�a travers les devoirs. En g�en�eral, certains manuels proposent des

cahiers d’exercices en relation avec les objectifs et les points en cours

d’apprentissage.

Ces devoirs peuvent donner lieu�a une�evaluation hebdomadaire, par

exemple, sous forme de lecture des exercices. (Afin d’�eviter tout risque

d’ennui les apprenants ne doivent pas avoir�a lire plus de trois ou quatre

phrases). Cela permet�a l’enseignant de v�erifier ce qui a�et�e compris ou

pas.

Deux types de corrections des devoirs peuvent coexister :

・Une correction individuelle :

Apr�es chaque production ou lecture d’exercice, l’enseignant reprend

les erreurs syntaxiques, lexicales ou phonologiques, et les corrige.

・Une correction g�en�erale :

L’enseignant prend note de toutes les erreurs produites, les organise

et propose une correction au tableau puis fait rapidement une

r�evision des notions quiposent probl�eme.

Quel que soit le manuel utilis�e, ce travail permet de mieux cerner les

difficult�es syntaxiques et phon�etiques particuli�eres de chaque apprenant.

Rappelons qu’apprendre une langue�etrang�ere c’est avant tout modi-

fier ses repr�esentations parce qu’une langue n’est pas seulement un en-

semble de r�egles de grammaire et un lexique�a apprendre et�a maitriser.

Pour cela, il est n�ecessaire d’identifier des besoins et de d�eterminer les

niveaux et les comp�etences vis�ees :
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・Comp�etences grammaticales (capacit�e �a produire et comprendre

des�enonc�es d’une langue corrects sur les plans syntaxique, lexical

et phonologique),

・Comp�etences sociolinguistiques (capacit�e �a utiliser le langage de

fa�on appropri�ee dans un contexte socioculturel donn�e),

・Comp�etences communicatives (capacit�e �a transmettre efficace-

ment une information�a un auditeur, y compris pouvoir utiliser des

strat�egies de communication pour r�esoudre les probl�emes qui

surgissent au cours du processus―manque de connaissances,

oublis, . . .).

Dans l’absolu, ce que nous demandons�a nos apprenants�a la fin de la

premi�ere ann�ee, c’est :

1) de savoir produire des�echanges oraux simples adapt�es�a la situa-

tion de communication, et

2) de savoir produire des�ecrits simples et authentiques.

Pour le CECR, �Le Niveau A1 est le niveau le plus�el�ementaire d’utili-

sation de la langue�a titre personnel, celui o�u l’apprenant est capable d’inter-

actions simples ; peut r�epondre �a des questions simples sur lui-m�eme, l’en-

droit o�u il vit, les gens qu’il conna�t et les choses qu’il a et en poser ; peut

intervenir avec des�enonc�es simples dans les domaines qui le concernent ou

qui lui sont familiers et y r�epondre �egalement en ne se contentant pas de

r�ep�eter des expressions toutes faites et pr�e organis�ees.

Le locuteur de niveau A1 peut comprendre et utiliser des expressions

famili�eres et quotidiennes ainsi que des �enonc�es tr�es simples qui visent �a

satisfaire des besoins concrets. Il peut se pr�esenter ou pr�esenter quelqu’un et

poser�a une personne des questions la concernant―par exemple, sur son lieu

d’habitation, ses relations, ce qui lui appartient, etc. ―et peut r�epondre au

m�eme type de questions. Il peut communiquer de fa�on simple si l’inter-

locuteur parle lentement et distinctement et se montre coop�eratif. �
15
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Concernant le niveau A1, les crit�eres d’�evaluation sont les suivants :

・Etendue :

Le r�epertoire�el�ementaire de mots et d’expressions simples�a utiliser

pour s’exprimer dans des situations concr�etes.

・Correction :

Contr�ole limit�e de structures syntaxiques simples faisant partie

d’un r�epertoire m�emoris�e.

・Aisance :

Le d�ebit est assez naturel et l’intonation est claire.

・Interaction :

La capacit�e de r�epondre�a des questions simples et d’en poser.

・Coh�erence :

La capacit�e de relier les mots ou groupes de mots avec des connec-

teurs�el�ementaires (et, alors, etc.)

On ne peut qu’�etre d’accord avec le niveau et les crit�eres qui le

constituent. Cependant, la dimension interculturelle ne semble pas

vraiment prise en compte.

Il faudrait aussi faire en sorte que les apprenants japonais soient

capables de faire face aux situations de la vie quotidienne dans un autre

pays. Pour cela, il serait�egalement int�eressant qu’ils puissent�echanger

des informations et des id�ees avec des jeunes et des adultes parlant une

autre langue et leur communiquer pens�ees et sentiments. Enfin, qu’ils

soient mieux aptes �a comprendre le mode de vie et la fa�on de penser

d’autres peuples et leur patrimoine culturel.

Ces objectifs semblent difficiles�a atteindre d�es le niveau A1, si l’on

reste focalis�e sur la syntaxe et un r�epertoire de mots sp�ecialis�es, mais

certains des �el�ements qui rel�event du culturel (peinture, cin�ema,

litt�erature) peuvent aussi passer par des actes de parole simples d�es le

d�ebut de l’apprentissage.

N’oublions pas qu’enseigner une langue c’est aussi enseigner une

culture.
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La comp�etence sociolinguistique, o�u les variations culturelles jouent

un r�ole important dans la r�eussite d’une communication, est�etroitement

li�ee aux savoirs socioculturels et�a une bonne connaissance de l’intercult

urel. Une majeure partie de la recherche en didactique des langues

vivantes�etrang�eres s’est orient�ee, dans les ann�ees 1970, vers l’analyse des

besoins avant m�eme d’�elaborer un cours de langue. Les recherches

avaient abouti�a cette d�efinition de l’apprentissage :

�Apprendre une langue, c’est apprendre �a se comporter de mani�ere

ad�equate dans des situations de communication o�u l’apprenant aura

quelque chance de se trouver en utilisant les codes de la langue cible. �
16

Concernant les apprenants japonais, leur connaissance de la culture

fran�aise se limite bien souvent�a quelques st�er�eotypes sur la France : �Le

pays de la mode et du parfum � et sur les Fran�ais : �Ils sont

individualistes, nationalistes, pas tr�es polis, etc.. �. Cependant, le

st�er�eotype peut�etre un excellent point de d�epart pour aborder l’intercul-

turel et cr�eer une motivation suppl�ementaire.

Une approche interculturelle doit m�etamorphoser l’enseignant en une

sorte de �m�ediateur interculturel �, ce qui suppose certaines dispositions

et une formation ad�equate. Ce dernier doit acqu�erir suffisamment de

comp�etences dans ce domaine ; Louise D’alb�ene nous dit tr�es justement

que : �Les enseignants de langue devraient�etre dot�es d’outils leur permettant

d’acc�eder �a une connaissance approfondie de leur public, dans ses

composantes culturelles autant que linguistiques. �
17

En outre, une plus grande sensibilisation aux diff�erences entre les

syst�emes�educatifs est indispensable, puisque les apprenants sont form�es

par le syst�eme�educatif qui d�etermine leurs habitudes. L’enseignant doit

donc�etre bien form�e�a l’interculturel : �Il ne suffit pas de disposer d’une

description fiable ou scientifiquement fond�ee de langue cible pour�elaborer
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une m�ethodologie d’enseignement ad�equate et performante. De m�eme, il ne

suffit sans doute pas de prendre appui sur une description scientifique des

cultures, des soci�et�es ou des relations interculturelles pour�etablir par simple

extrapolation, des pratiques d’enseignement appropri�ees. �
18

Lorsque l’on est un peu au fait de la culture et des habitudes de la vie

quotidienne au Japon, comment demander�a des apprenants japonais de

jouer, voire de cr�eer une situation dans laquelle ils doivent, par exemple,

faire une r�eclamation, ou se mettre en col�ere ou encore exprimer leurs

�emotions profondes ?

Ce serait comme demander �a un apprenant fran�ais de jouer �la

col�ere �avec un d�ebit de parole normal, une intonation plate et un visage

lisse de toute�emotion. Ou bien�a un apprenant italien de garder ses mains

dans ses poches ! Ou bien encore �a un apprenant indien de hocher

clairement la t�ete de haut en bas pour marquer son approbation.

Afin de clore cette r�eflexion, et �a titre d’exemple tir�e d’exp�eriences

personnelles cette fois, nous avons pu constater, h�elas�a plusieurs reprises,

�a travers des attitudes culturelles tellement inadapt�ees (cris, vocif�erations

outranci�eres de clientes press�ees �a la caisse d’un magasin), alors que la

personne ma�trisait parfaitement la syntaxe japonaise, que la correction

de la langue�a elle seule ne suffit absolument pas�a une bonne communica-

tion. Et qu’au contraire elle peut entra�ner une incompr�ehension bien plus

grande encore.

Sans doute, serait-il plus juste de parler dans ce cas pr�ecis de �savoir-

vivre interculturel �ou peut-�etre simplement de �savoir-�etre intercul-

turel �.

Dans ces conditions, il semblerait naturel que m�eme au niveau A1,

l’�evaluation du CECR soit mieux adapt�ee �a la culture japonaise et bien

�evidemment�a d’autres cultures, puisque dans la majorit�e des cas, pour ce

qui nous concerne ici, c’est au Japon, plus sp�ecifiquement en classe de

langue, que les apprenants pratiquent la langue fran�aise. Et pour ceux

parmi eux qui auraient la volont�e de voyager ou de s�ejourner en France,

�etre capable de parler un fran�ais linguistiquement correct, en sachant
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garder son identit�e tout en pratiquant un �savoir-�etre interculturel �

devrait �etre l’aboutissement de tout enseignement/apprentissage en

langue�etrang�ere.
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