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L’interculturel pour dynamiser la production écrite en FLE 
BOUDECHICHE Nawal 

 

Résumé  
L’aspect interculturel des langues n’est pas systématiquement pris en considération 

au niveau des offres de formations en Licence de FLE. Ces dernières sont plutôt 

focalisées sur le développement des connaissances linguistiques. Et pourtant ! Les 

structures formelles de la langue cible ne sont que le vecteur de connaissances, 

croyances et informations. La compétence linguistique ne suffit pas dans le cadre de 

ce type de formation. Il semble donc important, voire nécessaire, de faire vivre aux 

étudiants de langues des situations de contacts culturels et interculturels pour 

approcher quelques aspects de la réalité de la diversité culturelle et développer un 

degré plus élaboré et plus fin de communication, dépassant la face visible et 

émergente de l’iceberg communicatif, particulièrement à l’ère du LMD, de la 

mobilité universitaire et professionnelle. Cette compétence communicative, dans le 

cadre de notre travail est plutôt de l’ordre de l’écrit. En effet, les résultats d’une 

première pratique de classe
1
 nous permettent de noter le développement du contenu 

rédactionnel de productions écrites d’étudiants arabophones en FLE, par le biais de 

l’emploi efficient de proverbes et légendes occidentaux. Sur cette même envolée, la 

présente contribution note l’élaboration des ressources scripturales en langue 

étrangère, à travers l’interaction de l’aspect culturel de l’étudiant arabophone avec 

celui de la langue cible. Ces ressources scripturales et interculturelles se sont 

manifestées sous la forme de bandes dessinées, associant ainsi le linguistique, 

l’iconique et le culturel pour faire face aux difficultés de l’écrit en langue étrangère 

et construire des ponts entre la culture du quotidien et celle de la langue littéraire. 

Les résultats obtenus sont en faveur d’une didactique interculturelle scripturale 

favorisant un dynamisme cognitif de l’apprenant en situation plurilingue. 

 

Mots clés 

Didactique de l’écrit, interculturalité 

 

Introduction 

La mondialisation nous inscrit indubitablement dans un système d‟échanges socio-

économiques à l‟échelle planétaire. Pour y parvenir, la formation scolaire, 

universitaire et professionnelle doit mener une réflexion profonde sur les 

compétences clés à installer pour former des professionnels de langues, aptes à 

répondre aux enjeux locaux et globaux de l‟essor socio-économique sus cité. Cet 

essor n‟est pas exclusivement économique. Il relève également de l‟épanouissement 

personnel et social, à travers d‟amples possibilités de découverte, de connaissance et 

de dialogue entre sa culture et celle des autres. Le domaine de l‟apprentissage des 

langues est un secteur propice à la mise en œuvre des aspirations soulignées. En 

effet, de part les diverses fonctions des langues et de l‟apprentissage des langues sur 

                                                 
1 Boudechiche, N. (sous presse). Proverbes et légendes pour rencontrer la culture française et 

celle de l‟écrit en FLE. 3ème Colloque international Lille. L‟enseignement du français et de 

l‟arabe à l‟ère de la mondialisation. Les 18-19 mai 2011. 
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le plan neurologique
2
, les recherches menées en didactique des langues et des 

cultures s‟inscrivent dans des optiques de travail répondant à des demandes de 

construction individuelle et de formation/organisation sociale. Preuve en sont les 

outils de politiques éducatives, élaborés pour l‟apprentissage des langues, de même 

que les plateformes de ressources pour l‟éducation plurilingue et interculturelle. Plus 

que jamais, l‟apprentissage des langues est au cœur des préoccupations humaines 

actuelles.  

Cadre théorique 

Il est désormais admis que la diversité linguistique contribue au développement des 

compétences littéraciennes et de la pensée critique des apprenants (Moore, 2006
3
 ; 

Blanchet, Moore & Assalah-Rahal, 2008
4
 ; Armand, Dagenais et Nicollin, 2008

5
). 

Prenant en compte les valeurs sous-jacentes à la diversité des contextes : famille, 

voisinage, milieu scolaire, communautaire et professionnel, la diversité linguistique 

et culturelle inscrit ainsi la littéracie au pluriel, comprenant les activités de lecture, 

d‟oral, de compréhension et de production dans le but de transformer sa réalité et 

améliorer ses compétences (Masny, 2001
6
). À cette première dimension, s‟ajoute la 

littéracie culturelle en tant que valorisation de la culture populaire au même titre que 

la culture élitiste (Lebrun, 2004
7
). Dans le domaine qui nous intéresse, celui de la 

didactique interculturelle de l‟écrit, des travaux antérieurs (Armand, 2000
8
 ; 

Gombert et Colé, 2000
9
) ont noté que les capacités métalinguistiques associées à des 

activités orales et/ou écrites constituent des atouts de première importance pour le 

développement des compétences littératiciennes des apprenants. Ce cadrage 

théorique nous permet de réfléchir à des interventions renforçant le développement 

des connaissances linguistiques, discursives, créatives et interculturelles des 

apprenants, dans une pédagogie active ne correspondant pas seulement à un 

ensemble d'outils prêts à l'emploi, mais à la mise en place d'un milieu de travail 

dynamique, susceptible de provoquer l'activité mentale des apprenants. 

La réflexion théorique dans le domaine de la diversité culturelle note deux modèles 

d‟analyse: un modèle centré sur le multi (ou pluri) culturel et un autre s‟intéressant 

                                                 
2 Jared Diamond (2010), “The benefits of multilinguism”, www.sciencemag.org 
3 Moore, D. (2006). Plurilinguismes et École. Collection LAL. Didier, Paris. 
4 Blanchet, P., Moore, D. & Assalah-Rahal, S. (éds.) (2008). Perpectives pour une didactique 

des langues contextualisée. Éditions des Archives Contemporaines et AUF, Paris. 
5 Armand, F. Dagenais, D. et Nicollin, L. (2008). La dimension linguistique des enjeux 

interculturels : de l‟Éveil aux langues à l‟éducation plurilingue. In M. McAndrew (dir.), 

Rapports ethniques et éducation : perspectives nationale et internationale [numéro spécial]. 

Revue Éducation et Francophonie, vol. XXXVI, no 1 : 44-64. 
6 Masny, Diana (dir.) (2001). La culture de l’écrit. Les défis à l’école et au foyer, Montréal, 

Logiques. 
7 Lebrun, Monique (2004). L’évolution des pratiques de fréquentation des bibliothèques et du 

développement de la littératie à l’adolescence. 

http://www.ifla.org/IV/ifla70/papers/066f_trans-Lebrun.pdf 
8 Armand, F. 2000. Le rôle des capacités métalinguistiques et de la compétence langagière 

orale dans l‟apprentissage de la lecture en français langue première et seconde. La Revue 

canadienne des langues vivantes, vol. 56, no 3, pp. 469–495. 
9 Gombert, J.-E. et P. Colé. 2000. Activités métalinguistiques, lecture et illettrisme. Dans M. 

Kail et M. Fayol (dir.), L‟acquisition du langage. Paris, Presses Universitaires de France, pp. 

117–150. 
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plutôt à l‟orientation interculturelle. Si le premier est une description de la co-

existence des différences culturelles, groupales, religieuses, …etc. avec un point 

focal qu‟est le groupe ; le second, en l‟occurrence l‟approche interculturelle est une 

vision de soi et des autres, une démarche vantant les spécificités individuelles sans 

nécessairement s‟inscrire dans l‟apprentissage de la culture d‟autrui (Abdallah-

Pretceille, 2004
10

). Quel que soit le modèle choisit par le didacticien, son objectif 

premier est nécessairement le développement de la compétence communicative de 

ses apprenants, pour faire un usage approprié de la langue, sans s‟inscrire dans un 

apprentissage de la civilisation. La compétence à communiquer constitue ainsi le 

cheval de bataille de nos préoccupations, dans le but d‟enrichir qualitativement et 

quantitativement le répertoire langagier et culturel des apprenants. Pour y parvenir, 

il semble nécessaire d‟une part, de diversifier les modalités de construction de cette 

« palette de ressources » (Coste, 2001 : 198
11

) fort dynamique, ne se limitant pas à 

une simple addition de connaissances en langues, mais à une utilisation judicieuse et 

une mise en lien pertinente des différents éléments du répertoire langagier et 

culturel ; et d‟autre part, de mettre en relation les activités de classe avec les 

expériences sociales possibles des apprenants. C‟est en raison de ces deux 

paramètres que nous avons pensé les deux pratiques de classe : la compréhension 

d‟une chanson d‟Alain Souchon et la production écrite d‟une bande dessinée. 

Pratique de classe 

Le domaine de la didactique des langues et des cultures foisonne de richesses 

lexicales, comportementales et idéologiques scolaires et extrascolaires. Dans le 

cadre de la mosaïque des langues, notre aspiration est le développement des 

compétences linguistico-culturelles de nos apprenants, sans que ce contact des 

langues et des cultures ne soit forcément conflictuel (Lüdi et Py, 1986
12

). Bien au 

contraire, les recherches notent les liens inextricables entre les activités langagières 

de construction de sens (en l‟occurrence la lecture et l‟écriture) et la dimension 

culturelle des textes à traiter. La compréhension serait de se fait dépendante des 

connaissances culturelles des apprenants (Devanne, 1992
13

 ; Lahire, 1993
14

 ; Bruner, 

1996
15

 ; Chauveau, 1997
16

, 2000
17

). De ce fait, notre intérêt s‟oriente vers cette 

optique, à travers les activités de compréhension (pratique de classe 1) et de 

production écrite (pratique de classe 2) dans une perspective interculturelle, en tant 

que miroir de représentations linguistiques et culturelles. 

                                                 
10 Abdallah-Pretceille, M. (2004) L’éducation interculturelle, PUF, coll. "Que sais-je ?" 
11 Coste, D. (2001). « De plus d‟une langue à d‟autres encore. Penser les compétences 

plurilingues ? », In Castellotti, V. (dir.), D‟une langue à d‟autres : pratiques et représentations, 

PUR, Rouen, pp.191-202. 
12 G. Lüdi et B. Py, Être bilingue, Berne, Lang, 1986. 
13 Devanne, Bernard. Lire et écrire : des apprentissages culturels. Paris : Armand Colin, tomes 

1&2. 1992. 
14 Lahire, Bernard. Culture et inégalités scolaires. Lyon : Presses Universitaires de Lyon. 

1993. 
15 Bruner, Jérôme S. L'éducation, entrée dans la culture. Paris : Retz. 1996. 
16 Chauveau, Gérard. Comment l'enfant devient lecteur. Pour une psychologie cognitive et 

culturelle. Paris : Retz. 1997. 
17 Chauveau, Gérard. Comment réussir en ZEP. Vers les zones d'excellence pédagogiques. 

Paris: Retz. 2000. 
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Faute d‟une réelle mobilité physique, nous faisons l‟hypothèse que l‟écriture 

interculturelle conduit à une mobilité psychologique et cognitive susceptible de 

contribuer au développement des compétences interculturelles et rédactionnelles en 

langue étrangère. De ce fait, nous supposons qu‟inscrire la compréhension et la 

production écrite dans un cadre de diversité linguistique et interculturelle est 

susceptible de développer cet « acte de construction de sens» (Masny, 2001
18

) qui 

tient compte du contexte social et culturel entourant l‟apprenant qui écrit et agit dans 

et sur son monde. Cette activité scripturale plurilingue renvoie au système de 

représentation du scripteur, de lui-même, de ce qui l‟entoure, ses valeurs, ses 

croyances et les réalités sociales, économiques, politiques et culturelles qu‟il perçoit. 

De ce fait, actuellement, les activités langagières de construction de sens, 

principalement la lecture et l‟écriture ne peuvent s‟envisager qu‟en étroite relation 

avec l‟ensemble de ces paramètres, ce qui relève non seulement des connaissances 

linguistiques mais particulièrement des connaissances sociales qu‟exprime la langue. 

Notre corpus est constitué d‟un groupe de trente étudiants algériens de français 

langue étrangère
19

. Inscrit en deuxième année universitaire pour un cursus 

comprenant trois années de formation. Le groupe est à dominante féminine. Il 

comprend cinq garçons pour vingt cinq filles. La tranche d‟âge varie de 20 à 26 ans. 

Pour la première pratique de classe, axée sur la compréhension d‟une chanson 

d‟Alain Souchon intitulée « Foule sentimentale », de même que pour la seconde, 

dont le point focal est la production écrite d‟une bande dessinée, la démarche de 

travail proposée a un objectif commun et unique : amener ce groupe d‟apprenants à 

améliorer leurs compétences linguistiques de traitement d‟informations renvoyant à 

un aspect culturel. Pour la chanson, c‟est un aperçu de la société occidentale 

d‟incitation à la consommation, alors que pour la seconde, il s‟agit d‟inventer 

différentes histoires sous la forme d‟une bande dessinée plurilingue ou 

pluriculturelle.  

Pour la première pratique de classe, une seule séance de travail était suffisante. 

Après écoute de la chanson, la version papier des paroles est distribuée avec la 

consigne suivante : « Lisez attentivement les paroles de cette chanson d‟Alain 

Souchon. Selon vous, que décrit-il ? Quelle société ? Ressemble-t-elle à la nôtre ? 

Qu‟en pensez-vous ? » 

Étudiante 1 

                                                 
18 Masny, Diana (dir.) (2001). La culture de l’écrit. Les défis à l’école et au foyer, Montréal, 

Logiques. 
19 Etablissement : Centre Universitaire d‟EL TARF- Algérie.  
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Nous pouvons lire que dès le début du traitement du contenu de la chanson, 

l‟étudiante s‟implique culturellement en employant « notre société ». À l‟idée de 

consommation effrénée qui caractérise l‟homme des temps modernes, l‟étudiante 

met en exergue les actions d‟entraide et de charité qui témoignent de sa 

représentation sociale. En poutre, l‟emploi à bon escient de citation telle que « Tout 

ce qui brille n‟est pas or » témoigne de la dynamique de son répertoire linguistico-

culturel.  

 
 
 
 
Étudiante 2 
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L‟interculturalité est aussi affectivité « les choses abstraites comme les sentiments » 

et mouvement des langues à travers l‟emploi à sa manière de « le vent ne marche pas 

à l‟ordre des bateaux » 

 

Étudiante 3 
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Étudiante 4 : les valeurs d‟antan par rapport aux préoccupations du présent ! 
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Pratique de classe 2 

La production écrite d‟une bande dessinée à vocation interculturelle nécessite de 

composer avec des images et des phrases pour produire un ensemble cohérent. Pour 

ce faire deux séances de travail ont été envisagées. Lors de la première, les 

apprenants étaient invités à récolter des images ou des photographies de différents 

journaux, revues ou magazines dans le but de les utiliser, lors de la séance 

prochaine, pour produire une bande dessinée, à partir de cet ensemble d‟images et de 

phrases personnelles. Cette association allègerait le processus de mise en texte en 

langue étrangère ainsi que certaines difficultés de l‟écrit, particulièrement le 

vocabulaire et la grammaire. Une explication a été donnée de la bande dessinée, en 

tant qu‟ensemble cohérent, une suite d‟images accompagnées de mots, de courts 

paragraphes dans des phylactères. Un agencement cohérent de cette suite formerait 

ainsi une histoire. De ce fait, la bande dessinée à prévoir est constituée de 

personnages inscrits dans un cadre spatio-temporel pour raconter des thèmes variés : 

un récit d‟aventure, une enquête policière, un récit fantastique ou autre. Vous serez 

ainsi des scénaristes capables de produire une histoire drôle, triste, rocambolesque, 

ou même une histoire autobiographique. 

En voici quelques extraits ouverts sur la vie et sa diversité, sur l‟apprenant/ lecteur, 

son vécu, sa sensibilité, son imaginaire:  

 

Étudiante 1 : L‟histoire bien connue du lièvre et de la tortue mais présentée de façon 

fort originale, puisqu‟il s‟agit d‟un dialogue interculturel entre un lièvre français et 

une tortue anglaise. 
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Étudiante 2 
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Étudiante 3: Peut être une histoire autobiographique ? 
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Étudiante 4 : 

 
 
Il en ressort de ces extraits une véritable motivation suscitée par la démarche de 

travail proposée. Cela se vérifie non seulement au niveau de l‟originalité des 

productions écrites, mais également au niveau de l‟agencement des dialogues et des 

images en tant que démarche renvoyant au fait que chaque apprenant a sa place dans 

ce monde à travers son vécu, ses intérêts, son identité et le respect des différences et 

des spécificités des autres. La créativité a été à l‟ordre du jour grâce à la 

combinaison texte/image/interculturalité, une bouée de sauvetage ou de secours 

d‟apprenants parfois en détresse scripturale. Nous pouvons supposer que la 

multiplication de cette démarche, de même que sa variation à l‟écrit comme à l‟oral, 

telle que la production d‟un imagier en relation avec une notion scientifique comme 

le diabète, l‟obésité, le réchauffement climatique dans les pays industrialisés et ceux 

en voie de développement pourraient fortement contribuer au développement du 

cheminement intellectuel et interculturel des apprenants, en situation plurilingue, à 

travers des réflexions sur la situation des populations riches (pays développés) et 

celle des populations pauvres d‟une part ; et une recherche sur les associations et 

organisations internationales, humanitaires et les valeurs sous-jacentes aux actions 

entreprises au niveau des différents continents. Cette construction de connaissances 

et de culture de la langue de scolarisation vers la langue étrangère est fortement 

marquée par les déperditions de connaissances et les difficultés de transfert d‟une 

situation relativement maîtrisée en langue première à une situation problématique en 

langue étrangère. Il paraît donc utile de développer les rapports que chaque 

apprenant construit dans sa relation au monde et aux autres, à travers l‟élaboration 

des compétences de base en relation avec d‟autres compétences plus élaborées, 

notamment les inférences interculturelles.  
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On s'en doute: le rapport à autrui est un enjeu aussi bien pour l‟apprenant que pour 

l‟enseignant. Il est donc primordial d‟amener les apprenants à développer leurs 

capacités de travail dans le cadre d‟une fenêtre ouverte sur le monde. L‟écrit associé 

à un aperçu interculturel a eu la vocation de proposer des pistes pour cette action. Il 

s‟ensuit que l‟intérêt didactique de cette interaction se justifie par l‟analyse 

d‟expérience de terrain provoquant la mise en œuvre des processus cognitifs 

adéquats, ou l‟affinement de réflexions sur de nouvelles tâches plus adaptées aux 

besoins d‟apprentissage de chacun dans le contexte donné. Il en résulté que la 

mobilisation judicieuse des savoirs et rencontres se travaille, en collaboration avec 

les exigences de la tâche, les besoins et insuffisances des apprenants et leurs 

représentations culturelles et interculturelles. Le trio texte/image/interculturalité 

contribue au domaine de l‟apprentissage des langues et de l‟écrit en milieu 

plurilingue, de même qu‟à la construction d‟une identité plurielle, respectueuse des 

différences. 

 

Conclusion 

Les apprenants affûtent de la sorte leurs compétences pour mieux répondre aux 

exigences du LMD en tant que système de circulation des êtres et des informations, 

d‟échanges et de découvertes interculturelles. Ce travail favorise l‟autonomie des 

apprenants en tissant des liens entre les arts, chanson/textes multimodaux, et la 

production d‟écrits. Les frontières des arts et des supports se renforcent en 

permanence. Ainsi, nous prônons l‟idée que la diversité linguistique scripturale 

favorise une réflexion, même élémentaire, des politiques linguistiques et didactiques 

à développer. L‟interculturel nécessite de nombreuses lunettes afin de faire émerger 

les représentations de ces phénomènes, les questionner pour développer les 

compétences. En effet, l‟analyse des représentations et des stéréotypes des 

apprenants est certes essentielle dans toute démarche, mais elle n‟est pas la seule 

opératoire pour comprendre et développer les pratiques plurilingues, la 

compréhension écrite et orale et particulièrement la production orale et écrite sont 

d‟une importance indubitable. Dans ce sens, nous rejoignons Billiez (2011 : 209
20

) 

pour nous interroger sur les compétences « passives » dans une langue, à savoir 

comprendre sans être capable de s‟exprimer dans cette même langue et inscrire ces 

interrogations dans une perspective d‟amélioration des pratiques 

d‟enseignement/apprentissage des langues et des cultures. Voilà ce qui justifie le 

choix de ces deux pratiques de classe. L‟école tout comme l‟université est un lieu où 

l‟apprenant peut construire sa compréhension et sa relation au monde et aux autres, 

grâce aux apprentissages de connaissances mais aussi par le « dévoilement de 

l‟homme et du monde ». 
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L’intégration des aspects socioculturels et sociolinguistiques dans 

l’enseignement du français pour développer la compétence 

interculturelle 
Jana BÍROVÁ – Elena CIPRIANOVÁ 

 

Résumé 

L’article traite l’importance de l’intégration des items socioculturels et 

interculturels dans l’enseignement du français langue étrangère. Plusieurs 

différences culturelles et leur importance et impact sur l’enseignement de la langue 

font l’objectif de cette communication. 

 

Mots-clés 

interculturel, compétence interculturelle, aspects socioculturels, aspects 

sociolinguistiques 

  

Les méthodes et les pratiques de classe de l‟intégration du contenu socioculturel 

dans l‟enseignement des langues étrangères ont pour objectif de perfectionner la 

compétence communicative chez les apprenants en langue étrangère, de les préparer 

à maîtriser les situations quotidiennes dans le pays étranger et de contribuer à mieux 

comprendre le mode de vie et le penser des nations différentes. Le contenu 

socioculturel du programme scolaire est majoritairement issu de la définition 

anthropologique de la culture en tant que mode de vie, basée sur une approche non 

évaluative. En d‟autres mots, cela veut dire que toute culture est unique et ses 

spécificités ne peuvent pas être jugées selon un modèle de référence, de la vision 

ethnocentrique. L‟altérité culturelle est vue et comprise dans le contexte du propre 

développement historico-social de la communauté donnée. « La culture est une 

structure transmise historiquement de significations incarnées dans les symboles, un 

système d‟idées héritées et exprimées sous forme symbolique, au moyen desquelles 

les hommes communiquent, perpétuent et étendent leur savoir concernant les 

attitudes envers la vie » (Geertz, 1975 : 89 in Byram, 1992 : 113). Du point de vue 

terminologique, dans l‟enseignement du FLE, il y a plus de composants culturels 

avec un « c » miniscule que « c » majuscule (v. Kramsch 1993a : 349-350 ; Tomalin 

– Stempleski, 1993). Et c‟est la raison pour laquelle l‟attention de l‟enseignant 

devrait être portée sur le mode de vie des communautés de la langue cible, sur la 

vision du monde et le système des valeurs qui unissent les membres de la 

communauté et influencent plus ou moins leur comportement ainsi que le processus 

de la communication verbale et non verbale. 

Au cours de la discussion suivante, une interface du contenu socioculturel et de 

l‟apprentissage de la langue française dont l‟objectif est de former la compétence 

interculturelle des élèves sera présentée sous plusieurs points interculturels aperçus 

entre les deux cultures.  

Dans l‟étape initiale de l‟enseignement du français à travers l‟interculturel, les 

activités, qui concernent l‟entraînement aux habiletés (notamment l‟expression 

orale) dans diverses situations interpersonnelles et de transaction, sont à mettre en 

oeuvre comme premières. La relation entre le choix des moyens langagiers et le 

contexte social favorise directement le développement de la composante 
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sociolinguistique et de la composante interculturelle. L‟accent est mis sur l‟aisance 

et l‟adéquation de l‟interaction sociale simulée ou réelle (jeux de rôles, dialogues, 

discussions, tâches) pendant que les apprenants démontrent la compréhension des 

facteurs contextuels comme le lieu, le temps, la position sociale, la relation entre le 

locuteur et les interlocuteurs de la communication, adaptent suivamment la langue 

au contexte situationnel et affrontent les incompréhensions au niveau lexical. Un jeu 

de rôle qui entraîne à la communication en situation où l‟élève présente le client qui 

souhaite réserver une chambre dans une cité universitaire, ne va peut-être pas 

comprendre le mot « caution » puisqu‟en Slovaquie, il n‟est pas d‟habitude de la 

payer.  

 

Tout acte de parole répond aux besoins verbaux, et si on allait plus loin : aux besoins 

d‟existence socioculturelle ? L‟approche par tâches, pédagogie du projet et la 

perspective actionnelle développent l‟idée de l‟apprentissage pour agir socialement. 

Voici un exemple de tâche. Les élèves souhaitent voir l‟une des villes en France 

mais d‟abord ils décident en feuilletant les prospectus, brochures. Ils recherchent sur 

Internet les renseignements sur les villes qu‟ils voudraient visiter. Chacun choisit un 

office de tourisme, rédige une demande de prospectus ou une demande de 

renseignement et les envoie par la voie électronique. 

L‟aspect le plus important en enseignant la communication et l‟interculturel aux 

apprenants, c‟est la conscience des différences dans les règles socioculturelles de la 

communication et celles dans le comportement social. Il s‟agit non seulement du 

perfectionnement de l‟expression orale et écrite chez les apprenants mais également 

de l‟amplification de la conscience linguistique et culturelle au milieu des activités 

comme l‟observation, la comparaison, l‟analyse et l‟interprétation des normes 

interactionnelles dans la langue étrangère. 

 

Il en va de soi pour la disparité culturelle au niveau de l‟application des actes de 

parole dans la communication verbale et non verbale. Le nouveau programme 

scolaire slovaque propose l‟enseignement de ces actes de parole par l‟intermédiaire 

des fonctions langagières. Saluer, se présenter, se dire au revoir, demander à faire 

quelque chose, exprimer son accord ou son désaccord, demander pardon, exprimer 

sa surprise, se plaindre, refuser et d‟autres focalisent les divergences interculturelles 

verbales. 

Dans les actes de salutation par exemple, les questions Comment ça va ? Ça va ? 

posées par le locuteur renvoient immédiatement l‟interlocuteur – à qui on a posé la 

question – aux réponses positives : Ça va. Et toi ? La question et ses réponses 

culturellement spécifiques sont considérées comme un comportement social poli et 

ont pour but de commencer la conversation. Entre les amis, les autres réponses sont 

bien possibles : Comme ci, comme ça. Mal. Pas mal.  L‟acte de salutation des amis 

ou des proches est, dans les cultures francophones, accompagné d‟une embrassade 

aux joues. Il ne s‟agit pas de vrais baisers mais de l‟approchement des joues « joue à 

joue ». Certains gens se font deux bises, d‟autres trois et d‟autres encore quatre. Ceci 

en rapport avec leurs habitudes et les régions du pays (Grand-Clément – Nováková, 

2000 : 6). 
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Les réponses à la question Ako sa máš? sont considérées plus spontanées et 

également individuelles. Les Slovaques ont tendance à se plaindre et à parler des 

choses qui marquent leur vie afin que l‟interlocuteur – qui n‟est pas engagé dans le 

problème – aide empathiquement à soutenir son ami et à faire se débarrasser des 

soucis, des inquiétudes, des injustices ou à renforcer la joie et l‟expérience positive. 

Pour ce qui est du non verbal en tant qu‟accompagnement de cette salutation, les 

Slovaques aiment se tenir la main ainsi que toucher l‟épaule ou le bras du partenaire 

de communication pour lui montrer l‟accord, l‟amitié, la sympathie ou simplement 

que ça va aller. Dans la majorité des cas, les Français ne comprennent pas ce style 

tactile de s‟exprimer (Mešková, 2008 : 148). 

Pendant que Comment ça va ? et ses réponses en cultures francophones prennent 

position de politesse, en culture slovaque, la question Ako sa máš? et ses réponses 

sont plutôt de caractère psychologique. 

Il y a néanmoins encore bien des différences entre les salutations en français et en 

slovaque qui ressort, selon toute apparence, de la culture. Les Francophones ne sont 

pas les gens matinaux. Ils aiment bavarder avec les amis pendant les dîners de 

longues soirées et ils en profitent souvent jusqu‟à tard. Ils n‟utilisent et ne 

connaissent pas la salutation Bon matin* ! Dobré ráno! Du point de vue des 

réponses à la salutation, le français se montre incomparablement plus riche. Le 

locuteur, selon la longueur supposée de la nouvelle rencontre avec l‟interlocuteur, 

peut confronter plusieurs alternatives : Au revoir. À bientôt. Salut. À la prochaine ! 

À tout à l’heure ! À demain ! À vendredi ! À plus tard ! À l’année prochaine ! À tout 

de suite ! Ravi/ enchanté/ content d’avoir fait votre connaissance/ de vous avoir 

rencontré. Au plaisir (de vous revoir). 

 

L‟acte de demande de pardon en français et en slovaque se différencie au niveau de 

la variété des mots utilisés ainsi qu‟au niveau du sens exprimé par les structures 

grammaticales et syntactiques. Le mot qui porte les marques culturelles et est utilisé 

ainsi incorrectement est le mot excuser. Recherché dans plusieurs dictionnaires 

bilingues, s’excuser propose des traductions et des emplois insuffisants puisqu‟en 

forme de l‟infinitif, il désigne l‟acte de parole de demande de pardon. Conjugué en 

première personne du singulier, il donne une interprétation fautive : je m’excuse soit 

en traduction prepáčujem si, et donc non ospravedlňujem sa comme pensent les 

apprenants slovaques. 

La recherche dans les dictionnaires monolingues et bilingues a relevé que les 

dictionnaires français proposent de profondes explications et emplois de s’excuser 

en avertissant le fait que « je m’excuse s‟emploi incorrectement pour excusez-moi ou 

je vous prie de m’excuser » (Rey, 1993 : 500). (v. Rey-Debove – Rey, 1994 : 992). 

Les dictionnaires français-slovaques ou français-tchèques interprètent le terme 

suivamment : « s’excuser ospravedlniť sa, ţiadať o prepáčenie; je m’excuse de mon 

retard ospravedlňujem sa za oneskorenie al. prepáčte, ţe som sa oneskoril » 

(Liščáková – Gründlerová – Valent – Beník, 1991 : 285) ; « s’excuser vp omlouvat 

se ; s’excuser de fraire qc omlouvat se, vymlouvat se, ţe ... ; s’excuser sur q, sur qc 

kniţ. vymlouvat se na koho, nač » (Neumann – Hořejší et al., 1992 : 613) ; 

« s’excuser  v. pron. s’excuser de qqch omluvit se za co » (Lingea, 2007 : 262). 

« S’excuser  ospravedlniť sa » (Gründlerová – Liščáková, 1993 : 123) ; « s’excuser 

de qqch ospravedlniť sa za niečo » (Mináriková – Liščáková, 1992 : 136) ; 
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« s’excuser ; pour son retard ospravedlniť sa za meškanie » (Porubská – 

Gründlerová, 2006 : 138).  Quelques brefs regards ont été jetés sur le terme 

ospravedlniť sa du point de vue des dictionnaires slovaques-français ou tchèques-

français : « omlouvat se ; s‟excuser ; omluvit se, omlouvám se, že jsem přišel pozdě ; 

je m‟excuse d‟être (venu) en retard ; velmi se vám omlouvám je vous présente toutes 

mes excuses, mille excuses » (Vlasák – Lyer, 1993 : 704). 

 

Les particularités interculturelles sont évidentes également sur le plan de la rédaction 

des lettres. Les lettres exigent une rédaction bien structurée, claire, se commençant 

et se terminant par des formules de politesse. Ces dernières sont sous réserve de 

quelques règles protocolaires. Le début ainsi que la fin de la lettre dépendent du rôle 

social de destinataire. Si on s‟adresse à une personne du même âge, du même rang, 

ou plus jeune, on emploie les appelations comme Chère Madame, Chère 

Mademoiselle. Sinon, dans toutes les situations, même si on s‟adresse à une 

personne de rang égal au sien ou plus haut qu‟on connaît ou qu‟on ne connaît pas, 

les appelations Monsieur, Madame, Mademoiselle sont de rigueur. Si une lettre est 

rédigée à un employé de l‟administration, il est préférable d‟utiliser le monsieur ou 

madame suivi du titre : Monsieur l’Attaché pour la coopération linguistique (Pinson, 

2000 : 30, 31). 

Pour terminer la lettre, C. Pinson (ibid. : 32-38) propose un tableau entièrement 

structuré de formules de politesse avec un nombre d‟exemples. En voici deux 

situations : 

- Vous êtes une femme et vous écrivez à un homme que vous ne connaissez pas :  

Veuillez accepter, Monsieur, mes salutations distinguées. 

Je vous prie d’agréer, Monsieur, l’expression de ma parfaite considération. 

Daignez agréer, Monsieur, l’expression de mes sincères salutations. 

- Vous êtes une femme et vous écrivez à une femme que vous connaissez et que 

vous vouvoyez : 

Recevez Madame/ chère Madame, l’expression de ma sympathie. 

Je vous prie d’agréer, Madame/ chère Madame, l’assurance de mon très amical 

souvenir. 

Croyez, Madame/ chère Madame, à ma sincère amitié. 

 

L‟acte d‟éternuement, dont les réactions verbales sont parfois considérées malpolies, 

trouve ses origines au moyen âge dans un ancien acte de parole Dieu vous bénisse 

(Uzdrav/ Pozdrav ťa Pán Boh). Ces anciennes fonctions langagières sont la 

conséquence des époques où les maladies décimaient les populations et les gens 

priaient Dieu de les guérir ou de les protéger. L‟acte verbal accompagnant l‟acte 

d‟éternuement diffère aussi en rapport avec la réalité que vivent les nations et les 

communautés. En France, l‟acte reste discret et il est d‟usage de s‟excuser. Les 

autres ont habitude de répondre à tes/vos souhaits et quand ils éternuent une 

deuxième fois, ils se souhaitent à tes/vos amours (aux célibataires). Il est en fin 

d‟usage de remercier. En revanche, les Slovaques se disent na zdravie, na šťastie, na 

lásku soit en traduction à ta/votre santé, à ton/votre bonheur, à ton/votre amour. 

 

Les conventions culturelles ou les programmes conversationnels (v. Pécheur – 

Vigner, 1995) présentent l‟idée de ce qui est considéré naturel dans une culture au 



21 

 

cours de la conversation. Ce sont les actes de parole utilisés pendant l‟interaction 

comme par exemple les principes culturels de coupure de parole mais aussi un 

nombre d‟autres habitudes conversationnelles. 

Verbale ou non verbale, la communication est un tout intégré utilisant tous les sens, 

essentiellement l‟ouïe et la vision, moins couramment l‟odorat, le toucher et le goût. 

La communication est alors conçue comme un système à multiples canaux auquel 

l‟acteur social participe à tout instant qu‟il le veuille ou non, par ses gestes, son 

regard, ses silences (Calbris – Porcher, 1989 : 50-51). Isolé au téléphone, par 

exemple, le canal vocal fournit à part les conventions culturelles verbales à la fois le 

co-texte (flux prosodique : rythme et mouvement mélodique) et le contexte des 

interlocuteurs (sexe, âge, l‟humeur ou quelques autres traits de caractère) (ibid. : 50). 

Quant aux gestes, ce « ne sont pas des signes arbitraires, mais des signes 

conventionnels et motivés, c‟est-à-dire qu‟ils ont la particularité de présenter une 

analogie entre leur aspect physique et leur signification tout en différant d‟une 

culture à l‟autre. […] Les gestes qui révèlent d‟une motivation plus universelle ou 

d‟une symbolisation plus communément partagée, sont plus facilement identifiables. 

Par exemple, tous les gestes qui se réfèrent au cerveau (en touchant le crâne, le front, 

la tempe), évoquent ses activités bien ou mal réalisées (mémoire ou oubli, 

intelligence ou bêtise, entêtement, folie) que ce soit chez les Français, chez les 

Hongrois ou les Japonais » (ibid. 70-71). En cas des gestes inconnus et 

culturellement différents, les étrangers sont obligés de se faire des interprétations par 

une assimilation à un signe connu ou par une recherche de motivation ou un lien 

analogique. 

Les signes non verbaux étant une autre branche spécifique de la communication et 

négociation interculturelle, pour les élèves, il est important de connaître les 

différences extra-verbales dans la kinésique (les mouvements du corps, l‟expression 

faciale), l‟haptique (le toucher et les contacts corporels), la proxémique (la 

communication à travers la distance intime, personnelle, sociale afin de distinguer la 

communication confidentielle, familiale, sociale, publique) et la chronémique (la 

manière dont le temps est géré), dans le langage des objets (par exemple les 

vêtements) et dans les caractéristiques vocales de parole (paralinguistique). Les 

activités proposées aux élèves devraient entraîner à observer et à faire interpréter des 

aspects non verbaux de communication et à chercher à répondre aux questions 

comme Comment les gens dans les cultures francophones utilisent l‟espace, le 

regard, les gestes ? Quelles sont leurs attitudes envers la ponctualité, l‟exécution 

simultanée de plusieurs activités, la conformité aux limites ? Il est ainsi bon de 

commencer par les activités qui illustrent facilement les différences culturelles. Un 

bon début sur l‟interculturel pourraît donc être l‟activité sur la gestuelle lors la 

langue maternelle (les apprenants montrant les émotions au sein d‟un nombre de 

situations : colère, surprise, mal, joie, tristesse). Le professeur peut égelement 

demander aux apprenants d‟observer pendant un nombre de jours le comportement 

non verbal (distance, espace, gestuelle, mimique, regard, grimaces) entre les amis et 

dans les situations formelles, entre les personnes du sexe opposite, dans les 

situations quotidiennes (à la maison, à l‟école, dans le magasin, dans la rue). Une 

autre activité sur la comparaison des symboles non verbaux utilisés dans les cultures 

francophones à partir des images ou enregistrements vidéo peut être faite en classe : 

les apprenants interprètent la signification du geste et le comparent avec celui de sa 
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propre culture. L‟activité mène les apprenants à réaliser que certains d‟entre les 

gestes sont pareils ou similaires dans les deux cultures et que certains autres sont 

différents ou n‟ont pas d‟équivalence dans l‟une des cultures. Quelques gestes 

encore autres peuvent être pareils mais se distinguent par leur fonction de 

distribution. 

Quelques expressions facio-gestuelles inconnues aux Slovaques ont été retirées de 

l‟ouvrage de G. Calbris et L. Porcher : 

- Montrer que vous êtes dubatif ou sceptique quant aux propos de 

l‟interlocuteur : 

Le revers des doigts frotte la joue à plusieurs reprises. L‟item verbal 

accompagnant le geste : La barbe ! 

- Pour montrer que la personne est paresseuse : 

Le pouce et l‟index tirent le poil imaginatif de l‟autre main : Il est d’une 

paresse. / Il a un poil dans la main. 

- Pour montrer l‟incrédulité maxima : 

L‟index tire vers le bas la peau sous l‟oeil. Tiens, je ne te crois pas. / Mon oeil. 

(fam.)  

- Demande de silence : 

Quatre doigts rabattus en clapet sur le pouce. La ferme, hein ! (vulg.) 

- Juger la fierté : 

Main secouée verticalement à hauteur de la poitrine. Oh, là, là, il est gonflé ! 

(ibid. 58-59). 

 

Il est aussi à noter que lors de l‟enseignement de l‟interculturel, les actes de parole 

exprimant les émotions positives et négatives, partageant la joie et la tristesse, la 

colère, les plaintes sont en question.  

Les Français (Mešková, 2008 : 143, 146) sont les gens d‟esprit critique. Ils doutent 

de tout. Les manifestations, les grèves et les protestations créent la partie importante 

de leur vie. En comparaison avec les Français, les Slovaques sont beaucoup moins 

rebelles. Ils ne sont pas contents, mais ils n‟ont pas tendance de l‟exprimer en 

public, plutôt, ils se plaignent entre les amis. Ceci vient incontestablement de 

l‟ancien régime communiste qui ne tolérait aucune initiative ni activité personnelle à 

part celles qui étaient contrôlées.    

Il en va de soi pour l‟importance des stratégies de politesse dans le contact aussi 

personnel qu‟officiel. La politesse est un concept universel pour toute culture. Dans 

le cadre de cette dernière, il y a des conventions et des normes, des us et des 

coutumes selon lesquels les membres de la culture évaluent leur comportement et le 

comportement des autres en tant que poli ou malpoli. Les cultures slovaque et 

francophones se différencient non seulement au niveau des stratégies de politesse 

mais aussi dans l‟accent qui est mis sur l‟expression du respect et de l‟estime dans la 

communication. Les Slovaques, en demandant service, inclinent plutôt à l‟utilisation 

de l‟impératif en y ajoutant un s‟il te plaît et un merci ; la demande de service est 

donc exprimée plus directement qu‟en français : Pôjdeš vysypať kôš, prosím ťa? – 

Vas-tu vider la poubelle, s’il te plaît ? Choď vysypať kôš, prosím ťa! – Va vider la 

poubelle, s’il te plaît ! Les locuteurs français utilisent plutôt le conditionnel du 

vouloir : Voudrais-tu aller vider la poubelle ? – Chcel by si vyniesť kôš ? 
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Une autre comparaison pourrait être faite. Le mot prosiť – prier utilisé afin de 

demander à quelqu‟un de rendre le service s‟emploie différemment dans les deux 

langues. Dans les formulations pragmatiques, il n‟est pas possible pour un Français 

d‟y mettre l‟équivalence parce que prier quelqu‟un à faire quelque chose manifeste 

que la personne qui demande par cette façon s‟humilie ou dans une autre situation 

qu‟elle insiste. L‟utilisation du verbe slovaque prosiť signifie dans tous les cas 

l‟expression de la politesse. Le verbe français en changeant la fonction, change ainsi 

de valeur. La signification polie emporte prier dans le contexte des formules de 

politesse : 

 

Les figures de style comme par exemple les euphémismes qui consistent à employer 

des expressions adoucies pour évoquer des idées désagréables : elle nous a quittés 

pour dire elle est morte (ou pour ce qui touche à la couleur de la peau noire : black 

au lieu de dire noir, agents d’entretien pour dire nettoyeurs) font un autre objet de 

l‟enseignement de la langue et la culture.  

Comment ne pas manquer à l‟étiquette ? Le protocole au sein de toute culture 

recueille des règles à observer en matière de l‟étiquette et de préséances dans les 

relations officielles. Ces règles sont évidemment inconnues aux non-natifs. Pour ce 

qui est de l‟écrit en français, par exemple, ce sont les préscriptions du pliage de 

papier, des formules de politesse, des couleurs de stylo à utiliser qui sont à tenir ou 

les bonnes manières à table. 

 

La compréhension de l‟influence de l‟interculturel sur la communication peut être 

développée régulièrement par l‟intermédiaire de l‟approche de l‟incident critique et 

l‟approche des assimilateurs culturels qui sont des techniques facilitant le procès 

d‟acculturation dans l‟environnement culturellement inconnu. Elles reflètent 

plusieurs problèmes dans la communication interculturelle. Le point fort de 

l‟incident critique est d‟amener les apprenants à comprendre les différences 

interculturelles par l‟intermédiaire d‟un malentendu produit. Au désir de 

communiquer viennent naturellement les échecs, les incompréhensions ou les chocs 

culturels. Voici quelques exemples : 

Le rôtement fort en public au Maroc n‟est pas considéré comme un acte impoli
21

.  

La chinoise invitée à un repas chez les Français se propose de visiter leur 

appartement. C‟est ce qu‟on fait souvent en Chine quand on arrive pour la première 

fois chez quelqu‟un. En France, lors d‟une visite, on ne connaît que le salon et la 

salle à manger. Demander à visiter les espaces réservés devient un acte impoli (Pu, 

2001).  

Les Slovaques débarassent les assiettes immédiatement après avoir terminé le plat ce 

qui pourrait être malvu par les Français ou les Belges. Ceux-ci pourraient penser que 

les Slovaques ne veulent plus les servir tandis que les Slovaques débarassent pour ne 

pas ennuyer les hôtes avec les assiettes sales. En France, il est d‟habitude de 

converser au tour de la table aves les assiettes desquelles on a mangé.  

                                                 
21 Selon la conversation avec le président de l‟Association belge des professeurs de français 

Jacques Lefèbvre, novembre 2010. 
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Les Slovaques ne connaissant pas les habitudes françaises et sont souvent choqués 

quand les Français leur rendent la visite en se promenant dans les petits 

appartements slovaques chaussés.  

 

Il en va de soi pour les activités qui concernent l‟enseignement des autostéréotypes, 

hétérostéréotypes et des préjugés. La Tour Eiffel comme le symbole de la 

francophonie, les cuisses de grenouille comme un repas traditionnel et typique pour 

les Français ou bien la galanterie des Français, ce sont les prétextes culturels souvent 

traités par les agents de communication. La perception mutuelle (comment les 

Slovaques perçoivent les Français et vice versa ce que les Français pensent des 

Slovaques) influence le processus de la communication interculturelle (Singer, 

1987). L‟un des buts de l‟apprentissage des langues est de comprendre le sens de la 

perception sociale. Les stéréotypes peuvent se baser sur un certain niveau de vérité, 

l‟activité des apprenants repose cependant sur la compréhension que l‟interprétation, 

le classement ou la généralisation des connaissances sur les groupes ou individus 

lors un schème clos apportent un impact final négatif. Le rôle de l‟apprenant n‟est 

donc pas de chercher la mesure à laquelle le stéréotype correspond à la réalité. Les 

stéréotypes ne représentent pas seulement la manière de la catégorisation des 

informations, mais ils présupposent également un comportement attendu qui 

influencera l‟interaction des locuteurs pendant la communication. Selon C.Kramsch 

(1993b), une identité nationo-culturelle n‟existe pas en tant que réalité objective 

mais en tant qu‟item représantant les imaginations des membres de communauté sur 

« Moi » et « Les autres » qui sont le produit des institutions de média, de 

socialisation et de plusieurs sortes d‟art. L‟interprétation des imaginations, des 

mythes, des blagues et des stéréotypes qui caractérisent la communauté des étudiants 

ou des habitants des pays dont ils apprennent la langue devrait faire part du contenu 

socioculturel parce que c‟est exclusivement grâce à l‟analyse de la perception 

mutuelle des cultures et à la découverte des significations de la culture cible ainsi 

que grâce à la volonté et capabilité des apprenants de récéptionner ces significations 

que la compréhension interculturelle sera bien construite. 

 

Pour les apprenants de niveau avancé, les thèmes illustrant les différences de réalité 

hors-linguistique comme métaphores, idiomes, comparaisons sont à noter. Les 

activités devraient inclure des analyses et des comparaisons des expressions dans la 

langue cible et dans la langue maternelle. L‟attention devrait généralement être 

portée sur les domaines du lexique qui sont riches en métaphores et expressions 

idiomatiques. Pour l‟analyse, il est possible d‟utiliser les textes de publicité, les 

dépliants et les tracts, les articles des journaux et des magazines. 

 

Bâtir la compétence interculturelle chez les étudiants est un processus à long terme 

qui exige une acquisition constante des habiletés qui permettront de metre en oeuvre 

la recherche et l‟interprétation des phénomènes de sa propre culture et des cultures 

autres. La compétence interculturelle n‟équivaut pas à une acquisition automatique 

des normes du comportement dans la communication. Elle se préoccupe plutôt du 

savoir-faire appliquer ces normes selon la situation pendant les actes de 

communication. Le but primordial des activités interculturelles n‟est pas présenter 

aux apprenants une recette simple comment se comporter dans la communication 
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avec les représentants des autres cultures mais de les amener à réfléchir sur les 

facteurs affectant le processus de la communication, d‟élargir le répertoire de leur 

comportement communicatif et d‟améliorer la compréhension et la tolérance envers 

l‟altérité culturelle. 

 

La nécessité d‟intégrer les aspects socioculturels dans l‟enseignement du FLE 

ressort des objectifs éducatifs d‟où la compréhension et le respect mutuel des 

relations interculturelles. Le but éducatif général de l‟enseignement du FLE est de 

fournir des contenus d‟apprentissage complexes aux élèves du secondaire. Ils 

englobent les compétences communicatives langagières mais aussi les compétences 

générales qui permettent aux apprenants d‟utiliser la langue étrangère dans des 

situations différentes. En d‟autres termes, grâce aux contenus communicatifs acquis 

à l‟école, les apprenants de la langue étrangère pourront ensuite contribuer aux 

échanges interpersonnels et interculturels et pourront rendre la communication 

efficace et la réaliser de manière convenant aux deux parties du processus. La 

communication entre représentants de cultures différentes est une croisée de 

personnalités aux identités uniques. Elle est une perception de la réalité, une manière 

de penser, d‟agir, de se comporter et d‟atteindre ou de négocier les buts des 

opérations discursives par l‟intermédiaire de la socialisation et des environnements 

multiculturels. Les attentes avec lesquelles les locuteurs entrent en communication, 

contribuent à fonder le contexte, affectent le procédé et l‟achèvement de la 

communication. Quand on parle du comportement verbal et non verbal 

situationnellement adéquat, il s‟agit de la volonté de négocier les significations, les 

conventions culturelles et les stratégies communicationnelles. L‟imitation 

mécanique des programmes conversationnels et des règles du processus 

communicatif à sens unique n‟est pas la meilleure voie vers l‟intercompréhension. 

 

La flexibilité dans les attitudes et notamment la volonté d‟accepter la diversité ne 

créent qu‟une aptitude individuelle. Il n‟existe pas, en effet, un mode d‟emploi 

universel (inter)national de réussir l‟interaction, par exemple entre un Slovaque et un 

Français. En réalité, le français, dans sa diversité régionale et géographique, est une 

langue maternelle ou officielle d‟une multitude de nations et cultures. 

L‟enseignement des aspects socioculturels du français a pour but, à part les 

connaissances culturellement spécifiques sur la civilisation des pays francophones 

(thèmes comme les conventions de politesse, les règles des programmes 

conversationnels, le non verbal, les traditions, les services, les personnages célèbres, 

les problèmes sociaux) d‟amener les apprenants à comprendre le fondement de la 

communication interculturelle, la relation de la langue et la culture, de développer 

des stratégies d‟apprentissage, la compétence interculturelle, les attitudes et de 

prendre intérêt aux cultures différentes. La formation de la compétence 

interculturelle dans l‟enseignement du FLE doit être considérée comme un objectif 

continu et non comme un but final. Cette dernière ne se limite pas à un 

enseignement formel en classe mais consiste également d‟activités extrascolaires. 

Elle est donc comprise et perçue comme l‟apprentissage de toute une vie. 
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Intégrer l’interculturel dans les pratiques de classe de langue 
Marlena DECKERT 

 

Résumé 

L’objectif de cet article est de présenter des difficultés liées avec la mise en pratique 

de l’interculturalité en classe de langue. Dans la première partie sont exposées des 

contraintes auxquelles tout enseignant doit faire face dans la pratique quotidienne, 

à savoir le nombre limité d’heures ou la nécessité de mettre en valeur l’objectif 

communicationnel au détriment de la compétence interculturelle. 

On souligne, dans la seconde partie, l’importance du choix approprié des modes de 

travail tenant compte du développement de la compétence interculturelle dans le 

processus d’enseignement/apprentissage. Étant donné que le sens des mots n’est 

jamais dépourvu de références culturelles, l’enseignant sera amené à intégrer la 

lexiculture dans les activités centrées sur l’accès au sens plein des unités lexicales. 

En dernier lieu, l’article propose une activité de classe basée sur un texte littéraire 

mettant en lumière les composantes de sens renvoyant à la référence culturelle. 

 

Mots-clés 

l’acquisition guidée, la compétence interculturelle, l’altérité, la référence culturelle, 

la lexiculture, realia 

 

  

En guise d‟introduction 

Si l‟interculturalité constitue un des objectifs phares du processus d‟enseignement 

des langues étrangères (LE), la mise en pratique des principes qui s‟ensuivent 

semble beaucoup plus difficile à réaliser à travers des activités proposées par 

l‟enseignant (Zając, 2011 : 30). Le contenu des enseignements, les orientations 

méthodologiques et les objectifs d‟apprentissage figurant dans les instructions 

oficielles
22

 restent pourtant bien explicités pour ce qui est de la présence de la 

dimension intreculturelle en classe de langue. Le cadre européen commun de 

référence qui fait de l‟apprenant un acteur social, souligne l‟importance des relations 

interpersonnelles et met en lumière leur impact sur le développement en matière de 

langue et de culture : 

En tant qu’acteur social, chaque individu établit des relations avec un nombre 

toujours croissant de groupes sociaux qui se chevauchent et qui, tous ensemble, 

définissent une identité. Dans une approche interculturelle, un objectif essentiel de 

l’enseignement des langues est de favoriser le développement harmonieux de la 

personnalité de l’apprenant et de son identité en réponse à l’expérience 

enrichissante de l’altérité en matière de langue et de culture. 

(CECRL, 2001 : 9) 

Le tronc commun pour l‟enseignement des langues étrangères dans les 

établissements polonais, pour sa part, prône la mise en pratique du fonctionnement 

                                                 
22 Le tronc commun pour l‟enseignement des langues étrangères dans les établissements 

polonais (podstawa programowa z komentarzami) élaboré par le Ministère de l‟Éducation en 

Pologne rejoint à ce propos le Cadre européen commun de référence pour les langues.  
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des apprenants dans le monde d’aujourd’hui faisant preuve d’efficacité et de 

responsabilité. (Podstawa programowa, 21-22) 

Par conséquent, il paraît évident que la didactique qui se veut être à la hauteur des 

défis que le monde d‟aujourd‟hui relève doit tenir compte de l‟objectif particulier de 

l‟enseignement/apprentissage, conçu comme capacité à communiquer en LE dans 

des contextes divers, en fonction des relations spécifiques auquelles le futur 

utilisateur de la LE devra faire face (Wilczyńska, 2005 : 169). 

Cependant, il reviendra à l‟enseignant lui-même de choisir des modes de travail 

appropriés et efficaces permettant d‟intégrer le développement de la compétence 

interculturelle au développement de la compétence linguistique proprement dite, 

assurant par là même la réalisation, d‟un côté des prescriptions officielles, et de 

l‟autre, l‟épanouissement personnel de l‟apprenant. Ainsi, l‟enseignant se sentira 

constamment heurté à des difficultés pragmatiques concernant le choix de supports 

et de techniques de classe adéquats favorisant l‟enchaînement naturel des deux 

aspects didactiques, linguistiques et interculturels.  

1. Compétence communicative vs compétence interculturelle en classe de langue 

Dans la plupart de cas, les enseignants qui ne disposent que d‟un nombre trop limité 

d‟heures de français, se limitent tout consciemment à développer des compétences 

communicationnelles pour qu‟elles deviennent opératoires dans des situations 

quotidiennes auxquelles les apprenants pourraient être confrontés un jour. Ainsi, le 

processus d‟enseignement/apprentissage reste souvent centré sur l‟objectif 

communicationnel qui emporte sur l‟approche interculturelle, celle-ci étant perçue 

comme phénomène accessoire ne jouant pas de rôle décisif dans l‟acquisition de la 

LE.  

Il se peut que les concepteurs des instructions officielles, n‟ayant pas proposé 

d‟outils pratiques en matière de la réalisation de la compétence interculturelle, aient 

pris eux-mêmes le risque de se laisser mal interpréter par des enseignants qui voient 

dans le cours de langue avant tout un atelier où le développement de la compétence 

communicative prend l‟avantage. Celle-ci reste le noyau incontournable des activités 

de classe qui prévaut contre toute autre compétence. En effet, l‟objectif 

communicationnel reste étroitement lié avec la réalité vécue et partagée par tous 

tandis que l‟interculturel fait plutôt partie d‟un univers abstrait qui ne se laisse pas 

facilement délimiter. Ainsi, l‟efficacité du processus d‟enseignement/apprentissage 

est souvent mesurée en termes de tâches concrètes effectuées par l‟apprenant avec 

plus au moins de succès et la notion même de l‟approche actionnelle se voit 

nettement restreinte à une instruction visant la réalisation de la tâche propre à la 

situation réelle (Janowska, 2010 : 54).  

Les enseignants semblent donc privilégier la valeur utilitaire de la langue enseignée 

en mettant l‟accent sur l‟aspect communicatif  qui va prendre l‟avantage lors d‟une 

situation donnée afin d‟obtenir un objectif précis, sans se préocupper de valeurs 

culturelles que cette langue véhicule.  

Cependant, en dépit des interprétations erronnées des instructions officielles, tout 

enseignant devra prendre en charge le développement de la compétence 

interculturelle qui reste intimement liée à toute autre compétence. Étant donné que 

l‟objectif interculturel rejoint tout naturellement la visée communicationnelle, 

l‟enseignant tentera d‟incruster celle-là dans les activités de classe avec autant 

d‟habileté que possible. En effet, les deux objectifs ne relèvent point des deux 



33 

 

réalités différentes mais résultent de l‟analyse de la langue que doit effectuer tout 

apprenant de la LE (Klein, 1989 : 40), la langue étant elle-même manifestation de la 

culture qu‟elle véhicule. Ainsi, la réalisation d‟une tâche quelconque, qu‟elle soit 

effectuée dans le cadre de l‟acquisition de la LE en milieu naturel ou dans le cadre 

du Français sur Objectifs Spécifiques par exemple, le processus d‟acquisition de la 

langue en question tiendra tout naturellement compte des valeurs culturelles 

intrinsèques des unités lexicales.  

 

2. Lexiculture
23

 

Étant donné que la langue n‟est pas un but en soi mais nous parle, certaines 

structures, voire des mots séparés, ne pourront être compris à fond qu‟à partir de 

l‟analyse minutieuse de toutes les composantes de sens des unités lexicales, y 

compris de la dimension culturelle que la langue véhicule. Si nous voulons, par 

exemple, accéder au sens du mot muguet, nous pouvons nous contenter d‟avoir 

trouvé dans un des dictionnaires des indications nécessaires pour identifier le 

signifiant avec son référent réel facilement identifiable par le locuteur polonophone 

konwalia qui renvoie à la même fleur (Grand dictionnaire français-polonais, 1982 : 

120).  Cependant, le mot-étiquette reste dépourvu de toute référence culturelle que 

ce mot recouvre et qui se laisse découvrir lorsque nous l‟étudions de plus près, du 

point de vue du contexte socioculturel. En consultant un autre dictionnaire nous 

pouvons constater que le mot muguet est doté de composantes de sens 

complémentaires qui font de lui une unité lexicale sémantiquement beaucoup plus 

large, représentant tout d‟abord une plante dont les fleurs blanches en forme de 

clochettes sont groupées en grappes odorantes, qui devient ensuite le signe visible 

d‟un fait culturel : on offre des brins de muguet le jour du 1
er

 mai (Le Robert & Clé 

international, 1999 : 661). L‟unité lexicale simple devient symbole et renvoie à tout 

un univers de connotations liées à un fait social partagé des locuteurs natifs. 

L‟exemple de collocations ou d‟expressions idiomatiques pourraient mieux encore 

illustrer le phénomène de l‟image de la réalité emmergeant de différents emplois des 

formes langagières. Il s‟ensuit nettement que des unités lexicales, aussi simples 

soient-elles, peuvent être porteuses de signifacations multiples et nuancées 

renvoyant à tout un univers de références. Ainsi, la tâche de l‟apprenant consistera à 

accéder au sens des unités lexicales renvoyant à des univers référentiels différents, 

tantôt réels, tantôt fictifs (le cas des procédés stylistiques). Parmi les référents réels, 

l‟apprenant sera sollicité de distinguer les référents intertextuels faisant appel à des 

valeurs propres à la culture qui véhicule la langue en acquisition (Albert&Souchon, 

2000 : 88-90). Or, la langue nous rapproche non seulement du sens purement 

linguistique mais nous donne l‟accès à la culture qui se manifeste à travers cette 

langue (Bartmiński, 2009 : 12). La prise en compte des realia restera cruciale non 

seulement tout au long du processus d‟enseignement/apprentissage mais invitera 

tout traducteur, aussi chevronné soit-il, à relever le défis et à proposer une 

interprétation sensu ad sensu. La notion de realia et leur répartition en realia 

géographiques, éthnographiques et politico-sociales ont été l‟objet de la 

                                                 
23 Terme utilisé par Loredana Pavone (Université de Catane) lors du colloque Studia 

Romanistica Belana II Langue, Culture et Médias, à Banská Bystrica, Slovaquie, 20 – 21 

octobre 2011, dans la communication Lexiculture et dictionnaires. 
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communication de Katarzyna Kwiek
24

 dont la recherche en matière de la 

traductologie s‟est largement inspirée de l‟oeuvre de Vlahov et Florin (1969). 

Ainsi, tout apprenant ayant l‟intention de s‟approprier une LE, peut découvrir dans 

le plus profond des mots tout un univers de valeurs sous-entendues. En apprenant 

une langue étrangère, il entre en interaction avec le contexte culturel des fois tout 

différent du sien et doit par là même confronter l‟image surgissant du texte avec ses 

propres préjugés qu‟il lui faut inévitablement vérifier. 

Le rôle de l‟enseignant en tant que guide dans l‟acquisition de la LE (Paprocka-

Piotrowska, 2003 : 16) consistera donc à choisir des supports didactiques 

susceptibles à faire référence à toute sorte de composantes de sens, aussi bien 

dénotatifs que connotatifs (Albert&Souchon, 2000 : 89-90) afin d‟inviter les 

apprenants à interagir avec les référents intertextuels, et donc à mettre en oeuvre la 

compétence interculturelle. Parmi la multitude de textes mis à la disposition de 

l‟enseignant, le présent article propose l‟exemple d‟un parcours pédagogique basé 

sur un texte littéraire, visant la tâche de la mise en scène à partir d‟un extrait du Petit 

Prince d‟Antoine de Saint-Exupéry, ayant comme objectif de sensibiliser les 

apprenants au problème de l‟altérité.   

 

3. Interculturel et littérature  

De point de vue de l‟approche interculturelle l‟apprenant se sentira libre à privilégier 

à bon escient le texte littéraire qui met en scène aussi bien la culture-source que la 

culture-cible  et où la mise en relation de deux cultures ne s’opère pas pour 

enseigner aux apprenants la culture étrangère, mais pour les rendre sensibles aux 

valeurs de l’autre sans renoncer à celles qui leur sont propres (Sowa, 2005 : 155). 

Le choix du texte littéraire n‟est pas anodin. Or, celui-ci se prête le mieux à donner 

l‟accès à la culture de l‟Autre à travers les moyens linguistiques qui reflètent de la 

façon la plus exhaustive et la moins éphémère tout un univers à charge culturelle 

partagée par les interlocuteurs. Le texte littéraire offre un usage tout particulier de la 

langue (Greffard, 1998 : 45-47) et constitue par là-même ce type de texte qui éveille 

la curiosité et privilégie la créativité de la part des apprenants amenés à découvrir 

des nouvelles formes langagières afin de les réutiliser dans la production écrite ou 

orale, inspirée par l‟oeuvre littéraire. Ainsi, le texte littéraire constitue un 

phénomène qui entre en relation avec d’autres aspects de la culture, de l’éducation 

et de la formaton des jeunes et qui permet d’acquérir des compétences culturelles et 

interculturelles (Kalinowska, 2008 : 87-92).  

L‟approche même du texte tiendra compte de la réalisation de la tâche à accomplir 

afin de favoriser la conscience culturelle des apprenants (Sowa, 2005 : 156). En ce 

qui concerne les activités entreprises en classe de langue, il est nécessaire de préciser 

à l‟avance quelle sera la finalité des tâches à proposer en fonction des résultats visés 

(Piotrowski, 2006 : 72). Or, les activités que l‟enseignant va proposer aux 

apprenants auront avant tout le caractère linguistique étant donné que nos 

recherches dans le domaine de l’interculturel doivent commencer par l’approche de 

                                                 
24 La communication Lost in translation – une recherche sur la traduction des réalia dans la 

version polonaise du film « Astérix et Obelix : Mission Cléopatre » d’Alain Chabat lors du 

colloque Studia Romanistica Bellana Langue, Culture et Médias. Banská Bystrica, Slovaquie, 

20-21 octobre 2011. 
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ce qui est concret, « palpable », donc la langue, phénomène immanent de chaque 

culture. (Zając, 1996 : 196 - 198) 

 

4. Choix du texte 

Le choix du texte approprié semble fondamental du point de vue de l‟intérêt que 

celui-ci éveille chez les apprenants  Il est également nécessaire qu‟il se prête à leurs 

yeux comme n‟étant pas trop difficile pour ne pas les démotiver dès le départ. En 

proposant l‟extrait du Petit Prince, nous admettons que les collégiens de 15 ans 

s‟identifient facilement avec les personnages de l‟histoire, le sentiment de solitude 

n‟étant pas tout à fait étranger aux jeunes personnes qui manifestent souvent de la 

sensibilité par rapport à toutes sortes de soucis qui résultent des relations 

interpersonnelles. La sensibilisation des apprenants à l‟égard du sentiment de 

l‟isolement fera partie des activités d‟anticipation et constituera le point de départ 

visant la réalisation de la tâche dans le cadre de l‟approche actionnelle (cf. 

Janowska, 2010 : 48). Lors de la lecture, nous allons petit à petit découvrir les étapes 

consécutives de l‟interaction qui s‟opère entre les personnages. Nous allons en 

même temps pouvoir prendre conscience des difficultés que toute communication 

fait apparaître. Nous allons finir par comprendre que malgré nos maladresses et 

grâce à l‟attitude bienveillante de l‟autre, l‟entente entre les interlocuteurs devient 

possible, au moment même où nous nous y attendions le moins.   

Nous proposons aux apprenants de lire l‟extrait cité ci-dessous, tiré du deuxième 

chapitre du « Petit Prince » d‟Antoine de Saint-Exupéry (1966 : 11-15) : 

J’ai ainsi vécu seul, sans personne avec qui parler véritablement, jusqu’à une panne 

dans le désert du Sahara, il y a six ans. Quelque chose s’est cassé dans mon moteur. 

Et comme je n’avais avec moi ni mécanicien, ni passagers, je me préparai à essayer 

de réussir, tout seul, une réparation difficile. C’était pour moi une question de vie 

ou de mort. J’avais à peine de l’eau à boire pour huit jours. 

Le premier soir je me suis donc endormi sur le sable à mille milles de toutes terre 

habitée. J’étais bien plus isolé qu’un naufragé sur un radeau au milieu de l’océan. 

Alors vous imaginez ma surprise, au lever du jour, quand une drôle de petite voix 

m’a réveillé. Elle me disait : ... 

« S’il vous plaît... dessine-moi un mouton ! 

Hein ! 

Dessine-moi un mouton... » 

J’ai sauté sur mes pieds comme si j’avais été frappé par la foudre. J’ai bien frotté 

mes yeux. J’ai bien regardé. Et j’ai vu un petit bonhomme tout à fait extraordinaire 

qui me considérait gravement. 

Je regardai donc cette apparition avec des yeux tout ronds d’étonnement. N’oubliez 

pas que je me trouvais à mille milles de toute région habitée. Or mon petit 

bonhomme ne me semblait ni égaré, ni mort de fatigue, ni mort de faim, ni mort de 

soif, ni mort de peur. Il n’avait en rien l’apparence d’un enfant perdu au milieu du 

désert, à mille milles de toute région habitée. Quand je réussis enfin à parler, je lui 

dis : 

« Mais... qu’est-ce que tu fais là ? » 

Et il me répéta alors, tout doucement, comme une chose très sérieuse : 

« S’il vous plaît, dessine-moi un mouton... » (...) 
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Comme je n’avais jamais dessiné un mouton je refis pour lui, l’un des deux dessins 

dont j’étais capable. Celui du boa fermé. Et je fus stupéfait d’entendre le petit 

bonhomme me répondre : 

« Non ! Non ! Je ne veux pas d’un éléphant dans un boa. Un boa c’est très 

dangereux, et un éléphant c’est très encombrant. Chez moi c’est tout petit. J’ai 

besoin d’un mouton. » 

Alors j’ai dessiné. 

Il regarda attentivement, puis : 

« Non ! Celui-là est déjà très malade. Fais-en un autre. » 

Mon ami sourit gentiment, avec indulgence : 

« Tu vois bien... ce n’est pas un mouton, c’est un bélier. Il a des cornes... » 

Je refis donc encore mon dessin : 

Mais il fut refusé, comme les précédents : 

« Celui-là est trop vieux. Je veux un mouton qui vive longtemps. » 

Alors, faute de patience, comme j’avais hâte de commencer le démontage de mon 

moteur, je griffonai ce dessin-ci : 

Et je lançai : 

« Ça c’est la caisse. Le mouton que tu veux est dedans. » 

Mais je fus bien surpris de voir s’illuminer le visage de mon jeune juge : 

« C’est tout à fait comme ça que je le voulais ! (...) 

 

5. Démarche pédagogique 

Afin de réaliser notre tâche de la mise en scène des personnages, nous procédons par 

étapes consécutives qui sont celles de la sensibilisation au sujet, de la découverte des 

nouvelles formes linguistiques, de la mémorisation, du réemploi des formes 

nouvelles et de l‟évaluation de la tâche du point de vue de la correction linguistique 

et des besoins du groupe (mise en scène de l‟extrait du Petit Prince)  (Janowska, 

2010 : 48-52). Nous cheminons à travers les quatre tâches que l‟apprenant doit 

accomplir : analyser la langue, construire l‟énoncé, mettre en contexte et évaluer sa 

production (Klein, 1989 : 40-42). 

Lors d‟un entraînement qui précède la réalisation de la tâche, nous proposons aux 

apprenants de se souvenir des connaissances préalables concernant Le Petit Prince 

dont la plupart d‟eux a au moins entendu parler, le livre étant l‟icône incontestable 

toujours présente dans la culture des jeunes. Nous pouvons à juste titre supposer 

qu‟ils ont un prérequis suffisant pour effectuer l‟approche du texte en version 

originale sans contraintes trop importantes. Dès le début, ils ont le goût de la lecture 

et grâce à cette attitude favorable, nous pouvons leur proposer des tâches à réaliser. 

L‟objectif principal de celles-ci sera choisi en fonction des besoins particuliers des 

apprenants pour qu‟ils soient impliqués « tout comme les enseignants, dans la 

recherche des solutions (choix des tâches à réaliser) qui seraient adaptées à leurs 

compétences et besoins » (Breen 1987, Candlin 1987, dans  Piotrowski, 2006 : 68).  

En second lieu, nous proposons aux apprenants un exercice de la compréhension 

globale pour qu‟ils puissent reconstituer progressivement le sens général du texte. 

Ce point de vue reste important dans une perspective didactique qui privilégie la 

mise en place de la tâche d‟interprétation. Or, celle-ci consiste à faire prendre 

conscience aux apprenants des traits linguistiques de telle façon qu‟ils s‟approprient 

leur sens pour aboutir finalement à un développement de leur interlangue. (Ellis 
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1995, dans Piotrowski, 2006 : 64). Ainsi, les apprenants sont amenés à réaliser tout 

d‟abord la tâche la moins complexe du point de vue cognitif qui est celle de lire le 

texte pour arriver ensuite à la réalisation de la tâche plus complexe qui consiste à 

mettre en jeu des interactions. (Nunan 1989, dans Piotrowski, 2006 : 66) 

 

5.1. Exercice de la compréhension globale 

Nous demandons aux apprenants de lire le texte et de remettre dans l‟ordre 

chronologique les phrases de la colonne gauche du tableau n
o
 1. 

Tableau n
o
 1 Exercice : remettre en ordre 

 

 

A. Le pilote décrit le petit prince. 

B. Le pilote fait le dessin d‟un vieux 

mouton. 

C. Le petit prince refuse le mouton 

malade. 

D. Le pilote dessine un bélier. 

E. Le petit prince demande au pilote de 

lui    dessiner un mouton. 

F. Le pilote dessine la caisse avec le 

mouton dedans. 

G. Le pilote raconte son problème avec 

l‟avion. 

H. Le pilote ne veut pas faire le dessin. 

 

Solution : 

1. Le pilote parle de son problème avec 

l‟avion. 

2. Le pilote décrit le petit prince. 

3. Le petit prince demande au pilote de 

lui    dessiner un mouton. 

4. Le pilote ne veut pas faire le dessin. 

5.  Le petit prince refuse le mouton 

malade. 

6. Le pilote dessine un bélier. 

7. Le pilote fait le dessin d‟un vieux 

mouton. 

8. Le pilote dessine la caisse avec le 

mouton dedans.  

 

 
L‟étape suivante consiste à récupérer les éléments langagiers nouveaux qui 

correspondent aux trois axes proposés par l‟enseignant dans le tableau n
o
2. Nous 

demandons aux apprenants de lire le texte afin d‟en relever les informations 

nécessaires qui leur serviront ensuite d‟un point de repère lors de l‟expression orale. 

De même, l‟enseignant sollicite les apprenants d‟effectuer un travail plus créatif qui 

consiste à imaginer le décor propre à chaque scène et de proposer un lexique 

convenable qu‟ils écrivent dans la quatrième colonne du tableau n
o
2. Cela permet de 

créer des images respectives dont l‟importance restera fondamentale du point de vue 

de la scénographie. Les apprenants ont proposé le répertoire lexical suivant : 
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Tableau n
o
 2 Exercice : compléter le tableau 

1. 

Qui ? Quoi ? 

(Le sujet) 

2. 

Qu‟est-ce qui se 

passe ? (Le verbe) 

3. 

Où ? 

(Complément 

circonstanciel de 

lieu) 

4. 

La description de 

l‟environnement 

(Les traits 

caractéristiques) 

le pilote avoir une panne dans le désert du 

Sahara 

il n‟y a pas d‟eau 

quelque chose se casser dans mon moteur il n‟y a personne 

pour aider 

une drôle de 

petite voix 

s‟endormir sur le sable il fait chaud le jour 

et froid la nuit 

l‟avion être isolé à mille milles de 

toute terre habitée 

le soleil brille très 

fort 

 (se) réveiller au milieu du désert le vent souffle fort 

et provoque des 

orages de sable  

 demander de 

dessiner 

à mille milles de 

toute région habitée 

il y a beaucoup 

d‟étoiles au ciel 

 se trouver dans un boa, dedans, 

dans la caisse 

il n‟y a pas de 

nuages 

 

Après avoir récupéré de nouvelles formes langagières, les apprenants passent à 

l‟étape suivante qui est celle de la systématisation de l‟acquis. L‟enseignant propose 

un entraînement intensif pour mettre en place la mémorisation la plus efficace. À 

partir du lexique du tableau n
o 

2, ils produisent oralement autant de phrases que 

possible. Ce travail s‟effectue à travers des combinaisons de différents éléments. 

L‟enseignant veille à ce que l‟atmosphère soit suffisamment favorable pour susciter 

la spontanéité des apprenants, ce qui permet de déverrouiller leurs potentialités.  

 

5.2 Vers la mise en scène 

L‟étape de la réalisation de la tâche qui va suivre consiste à faire transférer des 

formes langagières nouvelles dans un contexte nouveau afin de privilégier la 

capacité de réintroduction du lexique dans une situation convenable (cf. Klein, 

1989 : 40-41). Pour aboutir à la réalisation de la tâche principale, les apprenants 

présentent les personnages choisis. 

Tout d‟abord, ils choisissent le personnage avec lequel ils s‟identifient facilement. 

Deuxièmement, pour recréer ce personnage, les apprenants sont amenés à construire 

des phrases relativement courtes pour les rendre plus faciles à retenir.  

  

En ce qui concerne la dernière étape du déroulement du cours qui est celle de 

l‟évaluation des productions, nous avons constaté lors de la réalisation de la tâche 

une forte détermination des apprenants à construire des énoncés appropriés aux 

besoins de leur projet commun qui était celui de préparer une pièce de théâtre pour 

le festival de théâtre francophone. La prise de conscience de l‟impact que la qualité 

de leurs prestations peut avoir sur l‟ensemble du projet à effectuer s‟est avéré le 

facteur motivant  le plus efficace.  
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Les productions finales des apprenants se présentent de la manière suivante : 

Le pilote (Michał) : „Je suis le pilote. Mon avion a eu une panne dans le désert du 

Sahara. Je suis isolé comme un naufragé sur une île déserte. J‟ai peur de mourir. Je 

n‟ai pas d‟eau”.  

Le Petit Prince (Ola) : „Je suis le Petit Prince. Je me sens bien dans le désert mais je 

voudrais avoir un mouton. J‟ai parlé avec le pilote et j‟ai demandé de me dessiner un 

mouton”. 

L‟avion (Kasia) : „Je suis en panne. Mon moteur s‟est cassé. Il n‟y a pas de 

mécanicien pour essayer une réparation difficile”.  

Le soleil (Aneta) : „Je suis le soleil. Je brille très fort. Je donne la vie mais dans le 

désert c‟est possible que je donne la mort”.  

Le vent (Iza) : „Je suis le vent. Je souffle dans le désert du Sahara. Je provoque des 

orages de sable”. 

Le désert (Aneta) : „Je suis le désert et le sable est mon ami. Ne viens pas chez moi. 

Venir dans ma maison est une question de vie ou de mort”.  

Le ciel (Iza) : „Je suis le ciel. J‟ai beaucoup d‟étoiles. La nuit, elles illuminent le 

sable. Je suis clair. Il n‟y a pas de nuages qui couvrent les étoiles". 

Le mouton malade (Asia) : „Je suis le mouton malade. Le pilote m‟a dessiné pour le 

petit prince mais il ne m‟a pas voulu parce que j‟ai été déjà très malade”.  

Le bélier (Asia) : „Bonjour, je m‟appelle Jean-Pierre et je suis le bélier. Le petit 

prince n‟a pas voulu de moi parce que j‟ai des cornes. C‟est triste”.  

La caisse (Kasia) : „Je suis la caisse. Le pilote m‟a dessinée pour le petit prince. 

Dedans, il y a un petit mouton”.  

Le mouton de la caisse (Asia) : « Je suis le mouton et j‟habite dans la caisse. Le 

pilote m‟a dessiné pour le petit prince. Il m‟aime et il va m‟emmener sur sa planète”.  

Conclusions 

Les énoncés des apprenants cités ci-dessus font preuve d‟une grande sensibilité par 

rapport aux différentes nuances qui caractérisent les personnages mis en scène. 

Certains d‟eux ont même bien voulu animer la caisse et l‟avion pour souligner leur 

importance dans l‟histoire. Il en est de même avec le soleil, le vent, le ciel et le 

désert, éléments constitutifs de la représentation scénique. D‟autres ont adopté 

différents points de vue des animaux respectifs, du pilote et du petit prince pour faire 

resurgir leurs sentiments afin de pouvoir les faire communiquer au public. Ainsi, 

grâce à la réalisation de la tâche de la mise en scène des personnages tout différents, 

les apprenants ont réussi à aborder le problème majeur qui s‟impose lors de 

nombreuses rencontres des interlocuteurs qui se heurtent à une communication 

boiteuse et qui découvrent finalement que seule la langue ouvre la porte et donne 

l‟accès à l‟univers de l‟autre. 

Certes, la tâche visant l‟intégration de la dimension interculturelle dans les pratiques 

de classe de langue paraît plus facile à réaliser dans une société monoculturelle où 

les stéréotypes et les préjugés éventuels que l‟apprenant peut ressentir à l‟égard de 

l‟Autre ne sortent pas, pour ainsi dire, de son univers de représentations tissées au 

cours des années dans la mémoire commune. Cependant, il n‟en est certainement pas 

de même pour les relations ombrageuses entre différents groupes sociaux qui, tout 

en ayant vécu dans un voisinnage calme et paisible, aussi apparent fût-il, ont été 

exposés un jour à des atrocités qui ont su transformer le paradis en enfer. Songeons à 

titre d‟exemple à tous les génocides européens ou africains plus au moins récents 
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afin de nous poser la questions de savoir si les valeurs interculturelles n‟y sont pas 

vouées d‟emblée à l‟échec. Ainsi, partout où la communication interculturelle ne 

s‟opère pas sans contraintes pénibles, elle restera un defi ardu à surmonter. Un défi 

que nous ne pouvons point négliger, en tant qu‟ habitants de la Terre des hommes à 

laquelle nous avons tous droit comme l‟a déjà souligné Antoine de Saint-Exupéry en 

disant qu‟ il faut bien tenter de se rejoindre. Il faut bien essayer de communiquer 

avec quelques-uns de ces feux qui brûlent de loin en loin dans la campagne. 

(Antoine de Saint-Exupéry, 1977 : 10)  

 

Références bibliographiques 

ABDALLAH-PRETCEILLE, M. (2004). L‟éducation interculturelle. Paris. PUF. 

ALBERT, M.-C. – SOUCHON, M. (2000). Les tertes littéraires en classe de langue.  

Paris. Hachette Livre. 

BARTMINSKI J. (2009). Językowe podstawy obrazu świata. Lublin. Wydawnictwo  

Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej. 

Cadre européen commun de référence pour les langues. Enseigner, apprendre,  

évaluer. (2001). Paris. Éditions Didier.  

Grand dictionnaire français-polonais. (1982). Dobrzyński J., Dutka A., Frosztęga B.,  

Kaczuba I., Karna I. (dir.).  

GREFFARD, J.-L. (1998). Les textes littéraires en Fle. Cahiers Pédagogiques  

53/360. 45-47. 

JANOWSKA, I. (2010). Planowanie lekcji języka obcego. Podręcznik i poradnik dla  

nauczycieli językñw obcych. Krakñw. Universitas. 

KALINOWSKA, E. (2009). La littérature dans l‟enseignement/l‟apprentissage des  

langues. Bulletin Prof-Europe 9. 87-92. 

KLEIN, W. (1989). L‟acquisition de langue étrangère. Paris. Armand Colin. 

KWIEK, K. (2011). Lost in translation – une recherche sur la traduction des réalia  

dans la version polonaise du film « Astérix et Obelix : Mission Cléopatre » 

d‟Alain Chabat. Actes du Colloque Studia Romanistica Bellana Langue, 

Culture et Médias. Banská Bystrica, Slovaquie, 20-21 octobre 2011. À 

paraître. 

LEDRU-MENOT, O. (2009). L‟Interculturel au quotidien et dans la classe de  

français. Formation de dirigeants d‟associations FIPF. Paris. 

Le Robert & Clé international. (1999). Rey-Debove J. (dir.). 

PAPROCKA-PIOTROWSKA, U. (2003). Temporalité et narration. Développement  

des moyens de donner l‟information temporelle dans le discours narratif 

chez des apprenants polonophones débutant en français. Lublin. 

Towarzystwo Naukowe KUL. 

PAVONE, L. (2011). Lexiculture et dictionnaires. Actes du Colloque Studia  

Romanistica Bellana Langue, Culture et Médias. Banská Bystrica,  

Slovaquie, 20-21 octobre 2011. À paraître. 

PIOTROWSKI, S. (2006). Gestion des tâches et mode d‟accès à la langue. Lublin.  

Towarzystwo Naukowe KUL. 

SOWA, M. (2011). L‟interculturel en pratique. Lublin. Werset. 

SOWA, M. (2005). Comment développer la compétence interculturelle lors des  

cours du fle ? Roczniki Humanistyczne  LIII/5. 151-168. 

SAINT-EXUPERY, A. (1977). Terre des hommes. Paris. Éditions Gallimard. 



41 

 

SAINT-EXUPERY, A. (1966). Le Petit Prince. Paris. Éditions Gallimard. 

WILCZYNSKA, W. (2005). Introduction à la didactique du français langue  

étrangère. Krakñw. Flair. 

ZAJAC, J. (2011). L‟interculturalité en classe de langue. In Sowa M. (dir.). 24-32.  

ZAJAC, J. (1996). O etnografii komunikacji słñw kilka. In Komorowska H. (dir.).  

229-231. 

Podstawa programowa z komentarzami. Tom 3. Języki obce w szkole podstawowej,  

gimnazjum i liceum.  www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/3b.pdf, 

téléchargé le 23 octobre 2011. 21-22. 

 

Marlena Deckert 

Professeur de FLE, Lycée Paderewski de Lublin 

Pologne 

marlenadeckert@wp.pl 

Signes : 31055 caractères 

Mots : 4878 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



42 

 

COMPTES RENDUS / BOOK REVIEWS 

 

Les nouveaux manuels de FLE en Slovaquie 
BUBÁKOVÁ Júlia 

 

Bosquet, M. – Rennes, Y. – Vignaud, M.-F. – Bírová, J. : Quartier libre 1. Prague : 

KLETT nakladatelství s.r.o. – Maison des langues, 2010. 

 

Bosquet, M. – Rennes, Y. – Vignaud, M.-F. – Bírová, J. – Tardy, S. : Quartier libre 

2. Prague : KLETT nakladatelství s.r.o. – Maison des langues, 2011.  

 

La version slovaque du manuel de français Quartier libre 1 (A1-A2) et Quartier libre 

2 (A2-B1) édités premièrement par la Maison des langues et Difusiñn en Espagne 

ont trouvé la réussite aussi chez les professeurs et élèves en Slovaquie. L‟apprenant 

en voyageant virtuellement dans le manuel, est mis en situation de résoudre ou faire 

des tâches réelles. La perspective actionnelle et la pédagogie de projets construisent 

le caractère des deux tomes afin de donner à l‟élève la possibilité d‟appliquer 

réellement ses connaissances et compétences linguistiques, interculturelles, 

sociolinguistiques et pragmatiques. Le Quartier libre 1 et le Quartier libre 2 sont des 

méthodes complexes avec un support multimédia (CD, DVD) qui dans un livre relie 

le livre de l‟élève et le cahier d‟activités. Le manuel correspond aux demandes du 

CECRL et par son contenu thématique, il a pour but de préparer l‟élève à passer le 

baccalauréat et les épreuves DELF. 

Chacun des livres se compose de six unités intéressantes qui traitent la vie des 

jeunes, de tâches finales, du bilan qui se trouve chaque fois après trois unités, des 

actividéos, du portfolio et le Quartier libre 1 dispose en plus de la revue des jeunes 

où l‟apprenant trouve des sujets à lire et à améliorer son lexique et ses habiletés 

langagières réceptives.  
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ABSTRACTS 
 

L’interculturel pour dynamiser la production écrite en FLE 

Intercultural Aspects to dynamize the French Language Writing Production 

BOUDECHICHE Nawal 

 

The intercultural aspect of language is not always taken into consideration in the  

offers training in French language license. These are rather focused on the 

development of language skills. And yet! The formal structures of the target 

language are the vector of knowledge, beliefs and information. Language 

proficiency is not enough in this type of training. It is therefore important, even 

necessary, to bring to life for students of language contact situations cultural and 

intercultural approach to some aspects of the reality of cultural diversity and develop 

a greater and more developed end of communication, beyond the visible and 

emerging communicative of the iceberg, particularly in the era of academic and 

professional mobility. This communicative competence, as part of our work is more 

in the order of writing. Indeed, the results of a first class practice allows us to note 

the development of editorial content of written Arabic-speaking students in FLE, 

through the efficient use of proverbs and legends of the West. On the same flight, 

this paper notes the development of resources in scriptural language, through the 

interaction of the cultural aspects of Arabic-speaking students with that of the target 

language. These resources and intercultural scriptural have arisen in the form of 

comics, linking the language, the iconic and culturally to meet the challenges of 

writing in foreign languages and building bridges between the culture of everyday 

life and that of literary language. The results are in favor of promoting scriptural 

teaching intercultural dynamic cognitive learning in multilingual situation. 

 

 

L’intégration des aspects socioculturels et sociolinguistiques dans 

l’enseignement du français pour développer la compétence interculturelle 

Integration of Sociocultural and Sociolinguistic Aspects into French Language 

Teaching as a Development of Intercultural Competence 

Jana BÍROVÁ – Elena CIPRIANOVÁ 

 

The paper deals with the importance of integration of sociocultural and 

sociolinguistic aspects into French language lessons. Sociocultural topics such as 

politeness, culture-specific words, cultural differences, nonverbal communication, 

and other specificities and their impact on language learning and teaching through 

the techniques of critical incidents, cultural assimilators and others are the main 

objectives and focus of this paper. 
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Intégrer l’interculturel dans les pratiques de classe de langue 

Integrating the Intercultural Aspects into the Language Class  

Marlena DECKERT 

 

The objective of the article is to introduce difficulties with implementation of the 

intercultural aspects in language class. In the first part, we mention what particulities 

the teacher has to face to in the everyday class. The second part of the work 

accentuates the techniques for the development of the intercultural competence in 

teaching process. Culturally different words as well as activities in which the accent 

is put on sense and literary text create the last part of the article.  

 


