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Evolution des manuels de FLE quant 3 ’authenticité des documents —

de ’approche communicative a I’approche actionnelle
Meta LAH

Résumé

Les « documents authentiques » entrent dans l’apprentissage du Frangais langue
étrangére dans les années 1970 du 207 siécle. On associe généralement leur
apparition a celle de I’approche communicative. L article se propose de passer en
revue le choix des textes écrits dans les manuels de FLE appartenant aussi bien a
l"approche communicative qu’a l’approche actionnelle pour ensuite les analyser en
se référant au critere de I’authenticite.

Mots clés
manuels de FLE, documents authentiques, textes, approche communicative,
approche actionnelle

Introduction et présentation du probléme

Les documents authentiques entrent en didactique du FLE dans les années 1970. On
associe généralement l'apparition du document authentique a celle de I'approche
communicative, mais, comme le soulignent Cuq et Gruca, leur entrée en classe de
langue est liée au niveau 2 de la méthodologie SGAV qui « propose d'unir
étroitement l'enseignement de la langue a celui de la civilisation et de concilier ces
nouvelles options avec les principes audiovisuels mis en oeuvre pour l'acquisition
des rudiments authentiques. Le support a privilégier serait le document authentique ;
d'autant plus qu'il permet un contact direct avec la langue réelle dans un contexte
réel » (2002 : 243). En parlant du développement des méthodologies, il faut sans
aucun doute mentionner les deux institutions qui ont joué un grand réle dans
l'introduction de l'authentique en classe de langue — le Crédif et le BELC. F.
Debyser (1979 : 80-81) se souvient qu'au commencement, le BELC était plus
favorable a I'utilisation de documents authentiques que le Crédif ; les chercheurs de
ce dernier mettaient en garde contre une utilisation excessive qui pourrait mener a un
«culte du document authentique » et a un déchiffrement mécanique des textes.

Qui dit « authentiquey, dit « un ensemble trés divers de situations de communication
et de messages écrits qui couvrent toute la panoplie des productions de la vie
quotidienne, administrative, médiatique, culturelle, professionnelle, etc. » (Cuq,
2003 : 29). Le but principal de l'introduction de l'authentique en classe de langue
était sans doute de stimuler la motivation; rien ne peut motiver davantage que le fait
de savoir qu'on apprend pour agir dans des situations réelles de la vie quotidienne.
Selon Kawecki, il s'agit pour l'apprenant aussi d'une démarche heuristique : «
Donner régulierement a l'étudiant la possibilité de s'entrainer a utiliser I'inconnu est
une compétence essentielle, une démarche heuristique, qui donnera confiance a
l'apprenant en situation réelle et 1'équipera d'un outil indispensable & sa progression
professionnelle ou intellectuelle.» (2004 : 31).

Que se passe-t-il avec les documents authentiques aujourd’hui ? Vu le progrés
technologique et l'expansion des médias, on s'attendrait au fait qu'il soient
omniprésents et qu'ils soient surtout plus présents dans les manuels, ceux-ci
représentant  l'outil pédagogique de base. Pour voir quelle est la place des
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documents authentiques dans les manuels, nous avons analysé les textes dans les
manuels les plus utilisés dans le contexte slovéne. Nous avons commencé par Le
nouveau sans frontiéres (paru pour la premiere fois en 1988), puis passé en revue
Panorama (paru en 1996) et Campus (paru en 2002) pour terminer avec Rond point
(2004) et Agenda (2011). Selon les guides pédagogiques et les descriptions des
manuels, les trois premiéres méthodes analysées relévent de I'approche
communicative et les deux derniéres se déclarent de l'approche actionnelle.

Prenant en compte le fait qu'avec 'expansion des médias les documents authentiques
sont aujourd'hui a portée de main, nous avons supposé que les documents
authentiques seraient plus présents dans les manuels les plus récents.

Définition du document authentique, petit parcours historique

Lewkowicz (1996 : 166) constate qu'outre le fait que l'expression « documents
authentiques » a une connotation positive, il n'y a pas de vrai consensus sur la
définition. La plupart des auteurs insiste sur le fait qu'il s'agit de documents n'étant
pas produits dans des buts pédagogiques. La définition du Dictionnaire de didactique
du francais est, par exemple, « la caractérisation d' authentique, en didactique des
langues, est généralement associée a document et s'applique a tout message élaboré
par des francophones pour des francophones & des fins de communication réelle »
(Cuq, 2003 : 29). Tagliante (1994 : 37) se rapproche de cette définition : « la
définition la plus courante du document authentique de quelque nature qu'il soit
(écrit, oral, visuel ou audiovisuel) est qu'il s'agit d'un document qui n'a pas été congu
a des fins pédagogiques». Nous trouvons des définitions semblables chez Grellet
(1981 : 8), Germain (2001 : 207) ainsi que Cug et Gruca (2002: 391).

Il est clair que la meilleure chose a faire en classe de langue serait de prendre les
documents authentiques tels quels et ne pas les modifier. Malheureusement, cela ne
serait possible que dans un monde idéal. Pour utiliser des documents authentiques, il
faut d'abord en ressentir le besoin et en avoir envie. De plus, il est nécessaire de
posséder certains savoirs pour pouvoir utiliser au mieux ce type de documents. A ce
propos, Lemeunier-Quéré nous met en garde:

« L'enseignement du FLE ou du FLS, en France et a I'étranger, nous 1'apprend, en
dehors du fait que le tout authentique ne peut étre réservé qu'a un trés petit nombre
d'enseignants (véritablement formés, expérimentés, motivés, recrutés par des
institutions ouvertes a l'innovation, souvent bien payés et médiatiquement choyés en
termes de sources a exploiter), tout document parce qu'il est authentique ne mérite
pas, pour autant, de faire son entrée en classe® » (Lemeunier-Quéré, 2006 : 2). Il faut
aussi étre conscients du fait que si la situation de communication n'est plus celle de
départ et donc authentique, le document change de cap. Morlat rappelle que « tout
document authentique ne reste pas longtemps authentique quand il n'est plus lié a la
situation qui I'a vu naitre » (2009 : 3) et Bouchard (2009) l'illustre avec I'exemple
suivant : «... on n'écoute pas de la méme maniére une émission de radio chez soi au

! Ne sagit-il pas ici dune sorte d'exclusivité ? Peut-on conditionner ou méme interdire
l'utilisation du « tout authentique » ? Quel est le dommage qui pourrait étre fait par un
enseignant « pas assez formé » ?
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petit déjeuner et un extrait de celle-ci en classe avec des éléves quinze jours plus
tard. »

La question qui se pose est, bien siir, jusqu'a quel point on peut modifier un
document authentique pour qu'il reste encore per¢u comme tel et acceptable ? Si on
reformule la question — y a-t-il de véritables? documents authentiques et d'autres qui
ne le sont pas ? Ce qui va sans doute changer en classe de langue, c'est la situation
de communication qui ne sera plus celle d'origine. Mais quels sont les changements
gu'on peut se permettre d'entreprendre tout en étant encore en mesure de dire que le
document que nous proposons est un document authentique ? 1l semblerait que le
point de vue ait changé dans l'approche actionnelle par rapport a celui dans
I'approche communicative et qu'au fil des ans on soit devenu moins sévére.

En 1981, dans les premicres années de I'ére communicative, F. Grellet écrit que
l'authenticité présuppose l'utilisation du document tel quel et qu'on devrait présenter
un article de journal en gardant sa forme originale avec les mémes lettres, titres et
photos qui l'accompagnent. Selon elle, les textes adaptés dans les manuels
deviennent plus difficiles pour les apprenants, puisque les photos et la mise en page
contribuent a une meilleure compréhension du texte (Grellet, 1981: 8). Dix-sept ans
plus tard, on peut remarquer un changement de point de vue ; Urquhart et Weir
disent notamment : « Pendant longtemps, on était d'accord que les textes utilisés
pour l'enseignement et 1'évaluation devaient étre authentiques, méme si l'utilisation
de ces textes était plus une question de bon sens que — comme au début — presque un
dogme missionnaire. Certains pensent que, pour évaluer une population hétérogéne,
l'utilisation des documents fout a fait authentiques n'est plus nécessaire. » (1998 :
141). De méme, dans les Recommandations pour ['utilisation du document
authentique en classe de M. Lemeunier-Quéré (article paru en 2004), il ressort
clairement qu'il ne s'agit plus du document authentique tel qu'il était pensé dans les
premiéres années de l'approche communicative ; il faut « retaper le texte et I'annoter
si nécessaire, (...) modifier le texte si nécessaire : en l'amputant,(...) et en le
simplifiant » (2004 : 29).

On peut trouver dans la littérature une autre expression qu'il faudrait clarifier; les
documents semi-authentiques. Malheureusement, on ne sait pas exactement a quel
type de documents se rapporte cette expression. S'agit-il de documents adaptés et
donc a moiti¢ authentiques (comme le propose Lemeunier-Quéré, voir ci-dessus) ou
de documents pédagogiques, fabriqués a la maniére des documents authentiques
qu'on trouve souvent dans les manuels de langue ?

Il nous reste finalement une derniére question : les textes littéraires entrent-ils dans
la catégorie des documents authentiques ou faudrait-il les traiter a part ? Si on
adopte la définition selon laquelle le document authentique est un document qui n'a
pas été congu a des fins pédagogiques, on peut sans aucun doute dire que les textes
littéraires appartiennent a la catégorie des documents authentiques. Pourtant, les

2 paradis et Vercollier parlent, par exemple, de la chanson contemporaine francaise et
québécoise, comme d’un « véritable document authentique » (2010).
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textes littéraires sont rarement pergus comme tels. Dans I'enquéte menée parmi les
enseignants internautes, publiée dans Le francais dans le monde, B. Lesage dit: «
Tout ce qui est authentique n'est pas forcément bon a exploiter. La notion
d'authentique a pu avoir des effets néfastes sur le document littéraire qui est devenu
l'exclu. » (Demari, 2004 : 33). Le méme doute est exprimé dans l'enquéte® faite
aupres des enseignants slovénes de francais; plus de la moitié des interrogés dit
qu'ils

« emploient moins de textes littéraires a cause d'une plus grande exploitation de
documents authentiques ».

L'authenticité des textes dans les manuels de FLE — de I'approche
communicative a I'approche actionnelle
Notre corpus était constitué de textes provenant des manuels suivants :

e Le nouveau sans frontiéres (1988)

¢ Panorama (1996)

e Campus (2002)

¢ Rond point (2004)

e Agenda (2011)
couvrant ainsi les vingt-trois derniéres années avec des manuels utilisant aussi bien
I'approche communicative que I'approche actionnelle.

Tous les manuels choisis, sauf le dernier, qui est paru trés récemment, étaient (ou le
sont encore) les plus utilisés dans le contexte slovéne.

Nous avons inclus dans notre corpus les textes figurant dans le livre de I'éléve et le
cahier d'exercices des manuels cités. Il s'agit notamment de tous les textes pour
lesquels les auteurs des manuels ont consacré au moins une partie de la consigne a la
lecture (« Lisez le texte », dans Agenda souvent : « Je lis le texte. »). Les textes ont
servi de déclencheurs a différents types d'activités : compréhension écrite, objectifs
culturels, parfois aussi découverte de régles grammaticales.

Nous n'avons pas pris en compte les textes qui apparaissent au début de chaque unité
et servent a introduire et a sensibiliser I'apprenant. Ces textes sont tous fabriqués et
figurent dans les manuels plus anciens. Ils ont été remplacés pour la plupart par des
photos dans les manuels plus récents.

Tenant compte de la définition du document authentique - « document qui n'a pas
été congu a des fins pédagogiques », nous ne voyons aucun obstacle a compter les
textes littéraires parmi les documents authentiques.

Pour 'analyse, nous avons réparti les textes dans les catégories Suivantes:
- Textes authentiques (A) : textes écrits a d'autres fins, employés tels quels
dans les manuels, avec citation de la source;

% Enquéte réalisée au sein de la recherche doctorale, datant de la méme année que celle
effectuée par Demari (2004).
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- Textes adaptés (Ad) : textes adaptés d'apres des textes authentiques, suivis
de la citation « d'aprés...»;

- Textes qu'on qualifierait de prime abord et surtout en tenant compte de leur
aspect visuel comme authentiques, mais sans citation de la source (?A) :
horaires de train, affiches, recettes de cuisine, ...

- Textes dont on ne peut pas détérminer l'authenticité, probablement des
textes pédagogiques, écrits spécialement pour les manuels (?).

L'analyse de 310 textes a donné les résultats suivants:

Total ? ?A Ad A
Le Nouveau sans 28 24 3 0 1
frontiéres
Le nouveau sans 38 17 8 0 13
frontiéres, cahier
d'exercices
Panorama 52 39 6 1 6
Panorama, cahier 23 16 2 0 5
d'exercices
Campus 48 37 6 1 4
Campus, cahier 11 7 3 0 1
d'exercices
Rond point 35 14 21 0 0
Rond point, cahier 21 2 19 0 0
d'exercices
Agenda 35 8 27 0 0
Agenda, cahier 19 19 0 0 0
d'exercices

On peut constater que le nombre de textes que nous avons pu inclure est 1égérement
plus important dans les manuels plus anciens, (Le nouveau sans frontiéres - 66
textes analysés, Panorama 75 textes analysés — contre les 56 textes de Rond point et
54 textes d'Agenda). Ce fait est facile a expliquer et a comprendre ; dans les manuels
plus récents, on varie beaucoup plus les types de supports utilisés ; outre les textes,
on utilise aussi beaucoup plus d'images, de supports audio et vidéo, ce qui est
possible grace au développement de la technologie.

Les résultats de 1'analyse sont - peut-étre - surprenants ; on peut constater qu'il y a
dans tous les manuels un nombre trés restreint de textes authentiques (textes avec
indication de la source) et que le plus grand nombre de textes authentiques apparait
dans la méthode la plus ancienne (le Nouveau sans frontiéres). Dans les manuels, il
n'y a pratiquement pas de textes adaptés (« d'aprés »).

Le genre de textes utilisés varie sensiblement dans les manuels appartenant a
I'approche communicative et ceux incluant l'approche actionnelle. Le nouveau sans
frontiéres contient beaucoup de textes littéraires, de niveau adéquat aux exigences
des apprenants et non adaptés. Les textes littéraires ne figurent pas du tout dans les
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manuels plus récents. Les deux derniéres méthodes, Rond point et Agenda
introduisent des documents qui paraissent authentiques, mais ne le sont
probablement pas. Il s'agit d'une bonne imitation de l'authentique ; par exemple la
publicité pour Dartorama (Agenda : 65) ou le programme télévisé Téléciné (Agenda
: 86). Parfois, les auteurs du manuel Agenda ne citent pas la source, mais terminent
le texte avec

« pour en savoir plus » et ajoutent l'adresse d'un site Internet (qui existe
effectivement).

Iy a une autre remarque a faire a propos d'Agenda : méme s'il s'agit de la méme
catégorie de documents (textes apparemment authentiques, mais sans citation de la
source), les textes dans le cahier d'exercices paraissent moins authentiques que ceux
dans le livre. Il s'agit pour la plupart de textes trés courts (sauf l'interview a la page
82 et l'article a la page 92). L'impression est sans doute due aussi a I'aspect visuel et
a la présentation.

En guise de conclusion

L'analyse des manuels a travers le temps nous montre qu'il y a plus de documents
parfaitement authentiques dans les manuels plus anciens. Les documents
authentiques et adaptés disparaissent des manuels actuels et sont remplacés par des
documents fabriqués. I faut pourtant admettre que les documents authentiques
(écrits et oraux) imitent bien les documents authentiques et sont préparés avec soin.

La (non) utilisation de documents authentiques est, entre autres, sans doute liée a la
guestion des droits d'auteurs, ceux-ci étant beaucoup plus respectés qu'il y a
quelques décennies.

Mais n'est-il pas paradoxal que dans le monde, devenu un village global, ou tout est
a notre portée et ou le choix de documents authentiques est infiniment plus grand
qu'il y a quelques décennies, le « tout authentique » disparaisse des manuels ? Méme
si les apprenants ne sont pas spécialistes en didactique, la citation de la source en bas
des textes pourrait davantage les motiver et donner plus de validité aux manuels. Il
serait trés intéressant de voir comment les apprenants percoivent le choix des
documents dans les manuels.* Et les enseignants de langues ont-ils suffisamment de
temps (et sont-ils assez motivés) pour chercher de vrais documents authentiques en
dehors des manuels ? Peut-étre le choix des documents ne leur semble-t-il pas
important.

Quant on parle des manuels de FLE actuels, on pourrait donc vraiment souligner I' «
authenticité inauthentique » (Séoud, cit¢ dans Morlat, 2009 : 3). Il se peut qu'on
accorde trop d'importance au tout authentique et que 1'« apparemment authentique »
suffise. Le contexte n'est plus authentique en classe de langue et on pourrait étre
d'accord avec G. Zarate qui dit :

* Dans la recherche de Lewkowizz (1997), les apprenants n'ont pas fait de distinctions entre
les documents authentiques et les documents pédagogiques oraux.



« La notion d'authentique comme celle de naturel est un artifice.» (ibid : 3). En tout
cas, la question des documents authentiques dans les manuels de langue étrangére
(et en classe de langue en général) serait encore a revoir et des recherches plus
approfondies devraient étre menées dans ce domaine.
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La facette « Histoire de ’Art » en FLE : L’instrument pédagogique du
jeu dans la formation des maitres et éléves tel que pratiqué a I’université
de Tiibingen — conditions, possibilités et exemples

Dominique-Jean M. SOULAS de RUSSEL

Résumé

Des connaissances artistiques constituent un élément important de toute culture se
rapportant a une langue étrangére donnée. Les cours de formation utilisent une
pédagogie tirant sa dynamique notamment des jeux de roles. Ses participants sont,
tour a tour, professeurs et éléves et s’adonnent a des jeux participatifs aprés une
courte initiation au domaine artistique. Les futurs enseignants de FLE de Ilycée
peuvent ainsi plus tard emprunter la méme voie pour initier leurs éléves aux Beaux-
Arts frangais et a leur contexte. L’esthétique expérimentale de G. Fechner (1801-87)
propose six indications facilitant la mise sur pieds d’un tel enseignement ludique,
particulierement en guidant le choix du matériel qui lui sert de base. L’ abondance
des ceuvres d’Art produites en France nourrit a l’infini les jeux incitateurs de
l’apprentissage de la civilisation frangaise et, partant, de sa langue.

Mots-clés
Arts, jeu de rédles, civilisation, FLE, pédagogie, Fechner, lycee

Introduction

Les Arts comptent parmi les éléments objectifs qui constituent et caractérisent une
« Civilisation ». Cette composante comporte bien slir des dimensions esthétiques,
mais aussi philosophiques, éthiques et historiques. Et pourtant, elle est rarement
intégrée dans les cours universitaires de formation des maitres en langues étrangéres
en Allemagne — et ce pays n’est, a cet égard, pas une exception — bien que ceux-ci
poursuivent aussi 1’objectif de présenter les cultures s’y rapportant. Les
programmes-cadres de I’enseignement supérieur n’oublient certes pas, dans leurs
recommandations générales, de mentionner rapidement la facette « Histoire de
I’Art », mais les établissements universitaires ne la mettent en ceuvre que de maniére
sporadique et exceptionnelle.® Cela conduit a ce que le linguiste-pédagogue n’est, en
conséquence, que rarement familiarisé avec la matiére et n’est pas a ’aise pour
I’enseigner a ses ¢€léves. Il en va tout autrement pour les autres domaines
«classiques » de la Civilisation que sont la politique, 1’économie et, de maniére
générale, la culture de la quotidienneté. La compétence socio- et interculturelle qui a
été récemment intégrée ne change que peu a cet état de fait. Ainsi, sauf si ’ancien
étudiant devenu enseignant s’est donné la peine de compléter sa formation, en
prenant notamment des cours dans les facultés et les écoles supérieures attachées
aux beaux-Arts ou encore dans ceux proposés par les Instituts Frangais ou a
I’Alliance Frangaise®, il ne disposera guére d’expérience pédagogique vécue,
utilisable pour mettre sur pieds une composante artistique dans ses cours de FLE.

% Badstiiner-Kizik, C. (1998). Bildende Kunst in der Ausbildung von Lehrenden fiir DaF. In
Convivium-GJP, p. 341-362
® Soulas de Russel, D. (1980). L’Alliance Francaise. In : Lebende Sprachen (Langenscheidt),
4, p. 169 ss.
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Et pourtant, les enseignants-linguistes peuvent sans probléme y parvenir. Nous
présentons ici D’effort fourni a l’université de Tiibingen ainsi que les résultats
auxquels il a abouti en FLE, qui rend opérationnel 1’objectif de permettre aux futurs
enseignants de francais (en Allemagne) d’acquérir puis de transmettre, de maniere
notamment ludique, des connaissances artistiques afférentes a la matiere
« civilisation frangaise ». Comme il va étre exposé ci-apres, la clef, le moyen et le
vecteur de cette opération ont pu étre trouvés dans les méthodes de la pédagogie
active, qui combine ici les ressources de la didactique de groupe et de celle du jeu.
Cet article, en évitant de partir dans les considérations théoriques bien connues qui
les sous-tendent, a pour objet de présenter concrétement les potentialités, les moyens
et les conditions pédagogiques de I’expérience, telle qu’elle est pratiquée dans le
séminaire de formation de Tiibingen depuis 2004 avec un succes vérifié, afin
d’apporter une contribution aux réflexions ayant pour objet cette facette particuliére
de I’enseignement de la civilisation en FLE.

Cadre de la recherche et de I’expérience

Comme dans la majorité des Etats européens, les professeurs des lycées ne sont, en
Allemagne, pas recrutés par concours, mais formés et sélectionnés dans les
universités (premier examen d’Etat et, aprés un an et demi de stage intégrant une
composante pédagogique, second examen d’Etat). C’est dans ce cadre, modularisé
en fonction des critéres de Bologne, que prend place I’enseignement — Ci-aprés
« seminaire », qui correspond, dans le systéme frangais, & un mélange de cours et de
travaux dirigés — dont il sera ici question.

La création du séminaire « France, mére des Arts... » au sein du Département des
Etudes Romanes de I’universit¢ de Tiibingen procéda, en 2004, du désir de
transmettre aux futurs enseignants de francais langue étrangere des connaissances
dans le domaine artistique pour les inciter a utiliser et a intégrer cette dimension
culturelle dans leurs cours de lycée. La matiére générale qui sert de cadre a ce
programme est celle de la « Civilisation frangaise » et le niveau choisi celui du
Second Cycle, situé aprés 1’acquisition des connaissances de base en ce domaine
(politique, économie et histoire principalement). L’intitulé du séminaire de deux
heures hebdomadaires institué en conséquence fait écho a I’importance primordiale
que J. du Bellay attribuait aux Arts dans son fameux « hit parade » poétique de la
culture francaise.”

Le but formateur poursuivi par cet enseignement est double. Le Séminaire « France,
mere des Arts... » a pour premier objectif d’au moins initier les futurs enseignants a
I’Histoire de 1’ Art frangais (et francophone). Dans un second temps, et c’est ce point
nous développerons, il s’agit de transmettre aux futurs enseignants des lycées
allemands le bagage proprement pédagogique les habilitant a gagner leurs futurs
¢éléves a la matiére artistique francgaise (et francophone). Les lignes-force ont pu étre
trouvées parmi les concepts proposés par 1’esthétique experimentale. Par leur clarté
et I’'immédiateté de leur application, ceux-ci se sont en effet montré particuliérement
indiqués pour aider les pédagogues a organiser les pans de leurs futurs cours ayant
trait a I’Art, qui seront également présentés a 1’aide de jeux, ainsi que de leur

7 Cf. Romanisches Seminar der Eberhard Karls Universitit (2012). Lehrveranstaltungen, p.
33, Tibingen.
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faciliter le choix des matériels qu’ils pourront proposer a leurs éléves de francais
pour les inciter a développer de cette mani¢re dynamique et inhabituelle leurs
connaissances extralinguistiques et linguistiques. L’indicateur pédagogique de
réussite est bien sir, tant au niveau du Séminaire que, plus tard, quand 1’étudiant
sera devenu enseignant de FLE, I’impact sur I’auditoire sur les plans - concomitants
au cours - de sa concentration comme de sa motivation a participer et sur celui,
vérifiable ultérieurement, de son intégration des données a transmettre. L’indice de
réussite du Séminaire de Tiibingen est, quant a lui, quantitativement mesuré par les
chiffres documentant la pratique et la fréquence de la composante artistique dans
I’enseignement des anciens participants devenus professeurs de lycée (cf. in fine).

A T’université de Tiibingen, cette initiation est pratiquée de maniére participative et
laisse aux étudiants, bientot enseignants dans les lycées et écoles professionnelles, le
libre choix du théme (ceuvre a commenter, biographie d’artiste, présentation d’une
ceuvre compléte, d’une période, d’un mouvement ou d’une école) qu’ils souhaitent
approfondir par leurs recherches personnelles. La consigne donnée au participant est
de produire un exposé, un exercice ludique s’y rapportant et, ensuite, un travail
récapitulatif. Le professeur qui les encadre fait précéder cette phase de travail
personnel d’un cours d’introduction générale a la matiére artistique frangaise et, en
général, de la francophonie. Nous pratiquons donc, en 1’occurrence, une
combinaison des modéles didactiques référentiels qu’est celui de la transmission de
connaissance et de la construction en utilisant celui du jeu de réles (cf. infra).
Actuellement, les attentions objectales du séminaire sont plus spécialement
concentrées — mais de maniére non-exclusive — sur la période de 1860 a nos jours.
Jusqu’a maintenant, les étudiants ont particuliérement travaillé ’activité picturale et
les biographies d’artistes de la période impressionniste, mais ¢galement bien traité
des mouvements postérieurs, de la sculpture et de I’architecture. Les exposés-jeux
qu’ils proposent a la suite de I’introduction professorale® se doivent, bien siir, d’étre
abondamment illustrés et surtout contenir un exercice pédagogique auxquels les
autres étudiants, tels des lycéens qu’ils étaient encore il y a en moyenne trois années,
prennent activement part. Pour garantir la qualité de discussions interdisciplinaires
(principalement sur les relations peinture-langage et sur les décodages de 1’implicite
civilisationnel) véritablement formatrices, le nombre des participants est limité a
vingt-cing. En application stricte du principe d’immersion, le frangais est la langue
exclusive d’enseignement, celle des exercices pédagogiques et de rédaction des
écrits estudiantins. Ces rapports, épais de quinze a trente pages selon les thémes, que
remettent les appenants-« professeurs » quinze jours aprés leur prestation, sont
conservés aussi bien a Tiibingen que classés dans les collections de la Maison
d’Artistes de Véretz, institution tourangelle® qui soutient cette initiative originale de
France et y permet la consultation des études par le public concerné (étudiants et
pédagogues principalement). La collection d’ores et déja constituée, riche et variée,
jouit aupres de celui-ci d’une bonne réputation

8 Constituée selon la maniére syncrétique magistralement illustrée en FLE par ROVENSKA,
Z. (1997), Konverza¢ni pomticka na ptipravu na maturitu a statni jazykové zkousky, p. 43-44,
Kezmarok.
® Sise au 5, rue des Guéridons, F - 37270 Véretz (Tél. 0033 2 47 50 30 55) et décrite dans le
site électronique de la ville.
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A Tiibingen, cette formation active connait un constant succés et a survécu aux
nombreuses abrogations consécutives au « processus de Bologne » qui a bouleversé
I’université allemande, forcée de s’¢loigner des idéaux humboldtiens. Placé au début
de la phase finale du cursus de formation, le séminaire conduit le participant a
considérer I’Art comme partie intégrante de son futur enseignement, ce qui
contribuera a promouvoir cette matiére sinon peu pratiquée dans la formation de ses
lycéens et favorisera, notamment, des coopérations avec ses futurs collégues d’Arts
plastiques comme 1’organisation d’excursions artistiques.

Motifs et modéle’® du « double jeu » du séminaire de formation a I’université.
L’apprenti formateur va participer activement a deux jeux de roles. En effet,
I’étudiant sera tour a tour professeur et lycéen. Cette double option ludique a été
¢élue comme méthode pédagogique en conséquence du constat renouvelé des limites
intrinséques a la pédagogie universitaire classique, pour la compléter. D’une part,
sans bien sir exclure I’enseignement ex cathedra, force est de constater qu’il n’est
pas réaliste de penser pouvoir ainsi initier, mener 1’étudiant a saisir la matiére de
I’histoire de 1’Art frangais dans sa totalité. La « civilisation» n’est
malheureusement, a coté des maticres principales de sa formation universitaire que
sont la littérature et la linguistique, accréditée que d’un nombre trop limité d’heures
pour le permettre. En moyenne, elles ne sont que de 90 minutes hebdomadaires,
pendant lesquelles les autres domaines constitutifs de la « Civilisation » doivent
également étre traitées. D’autre part, les travaux dirigés, constitués majoritairement
de la succession de présentations estudiantines, n’ont qu’un impact, bien
qu’indubitablement actif, trop partiel dans la formation globale. L’apprenti-
enseignant, et c’est une malheureuse constante de la pratique universitaire, ne se
concentre vraiment que sur « SON » sujet, « SON » théme et ne conservera au mieux
qu’un souvenir flou de ceux traités par ses camarades. Enfin, la compréhension de
I’ Art plastique — comme de la musique — fait intensément appel a la sensibilité extra-
intellectuelle, qu’il est extrémement difficile de véritablement susciter dans ces deux
cadres classiques. Une authentique confrontation avec 1’ Art nécessite une activité et
une ouverture spontanées. Mais comment peut-on alors motiver 1’étudiant afin de le
disposer au mieux a « apprendre 1’art et par I’art », le guider pour ’habiliter — et si
possible D’enthousiasmer — a intégrer la matiére artistique dans son futur
enseignement ?

Au terme des réflexions tenant compte de ces multiples attentes, le modéle de
Tiibingen s’est constitué de maniére empirique autour d’un compromis, qui combine
une phase préliminaire d’enseignement magistral (cf. supra) a I’exercice concret des
apprenants, ceux-ci étant toutefois beaucoup plus impliqués que dans les T.D.
habituels grace a I’utilisation pédagogique du modele ludique. L’implication
personnelle de I’apprenant moyen a travers des exercices d’application laissant un
espace libre a ses initiatives aboutit a ce que les notions acquises par ce mode le sont
plus durablement et avec moins d’efforts que par les voies textuelles classiques.
C’est ainsi que 1’on constate que méme les sujets les plus réticents, sinon inactifs ou

10| e terme qui fut, dans la phase (2002-2004) qui comportait encore un coté expérimental,
¢était alors a comprendre comme « modélisation » ; depuis, il s’agit d’un véritable guide
d’action bien rodé.
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perturbants, peuvent se mettre soudain a s’investir, a s’ouvrir et, en fin de compte, a
acquérir les notions-cibles de I’enseignement. D’une maniére générale, le professeur
de lycée ne pratique le jeu que de maniére exceptionnelle, car cela présuppose de
lourdes phases préparatoires et, avec ses régles hors-programme, exige une forte
attention tout en réservant de constantes et éprouvantes « SUrprises ». Mais
I’enseignement des langues étrangeres représente a cet égard une relative exception
en comparaison a celui des autres matiéres : le jeu y trouve traditionnellement une
plus fréquente utilisation, notamment pour [’apprentissage et [’activation du
vocabulaire, I’application de régles grammaticales etc. De plus, 1’utilisation
d’images explicatives, d’illustrations et de représentations graphiques y est
habituelle.™* Voila un contexte favorable 4 notre introduction ludique au profit de
I’aspect artistique de la Civilisation, ceci d’autant plus qu’elle a ici une indication
substantielle : la sensibilité individuelle dont se nourrit I’ Art est éminemment mise &
contribution dans et par ’engagement que tout jeu met en ceuvre. La constatation
vaut aussi bien a 1’égard de 1’étudiant lui-méme qu’a celui de ses futurs éleves. La
voie du jeu est donc a la fois empruntée de maniére personnelle (initiation a la
matiére) par le participant au séminaire et retenue, puis pratiquée par lui comme
futur mode d’enseignement. Ainsi qu’il a été indiqué plus haut, le jeu en tant module
de fonctionnement pédagogique universitaire, tel qu’il a été retenu pour le séminaire
« France, mére des Arts... », est a deux « étages » :
— L’étudiant joue au professeur de lycée

Les consignes de ce premier jeu de roles sont pour lui transparentes : il doit
considérer et traiter ses camarades comme ses (futurs) éléves et, sans concession
aucune, se comporter comme tel. Chargé du cours de francais dans une classe de
second cycle, il Iui présente donc un sujet relatif a I’histoire de I’Art. Aprés un
exposé (toile commentée, biographie d’artiste, présentation d’une ceuvre compléte,
d’une période, d’'un mouvement ou d’une école) qui se doit de soigner
particuliérement sa clarté pédagogique et qui implique — ce qui est sinon exclu dans
le déroulement d’un T.D. classique — la possibilité d’interrogations, d’interruptions
et de retours en arricre, il animera un jeu d’application. Il le congoit de fond en
comble, le méne du début a la fin et présente une premicre évaluation (qui servira de
mouture a son rapport écrit final). Celle-ci est enrichie par un débat, mené juste
apres le « cours » et son jeu, auquel participent I’« enseignant », les « lycéens » et le
responsable du Séminaire. Ces échanges avec leurs éclairages complémentaires
portent notamment sur la méthode telle qu’elle fut appliquée, avec ses forces et ses
faiblesses et débouche sur des souhaits (« éléves ») et des recommandations (vrai
professeur), dont profitent les participants pour leurs interventions a venir. L’effet
« boule de neige » qui en résulte conduit, touche par touche, a la constitution d’un
catalogue pédagogique trés complet au terme du Séminaire, dont il fournit la
conclusion pratique.

— L’étudiant joue au lycéen

1 Constatation développée comme base de départ par Marc Charpentier (en Allemagne et
pour I’Allemand Langue Etrangére in (1993) Sprechende Bilder. Deutsch lernen mit
Kunstbildern, in Stundenblitter Deutsch als Fremdsprache, renforcé par Ronald, G. (2000).
Bildende Kunst im DaF-Unterricht, in Deutsch als Frendsprache 371, p .37-40).
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Quand il n’a pas ce role de professeur, le participant au séminaire joue celui d’éléve.
Il se voit interrogé spontanément, noté, invité a participer activement a des jeux
certes divertissants mais qui lui permettent de contrdler lui-méme, d’acquérir ou de
consolider des notions présentées par son « enseignant ». Ce role n’est pas de
composition : il n’y a pas si longtemps que ’apprenant était lui-méme lycéen ; les
réflexes et comportements de celui-ci sont encore intacts et rapidement réactivés. ..
Les participants au séminaire se montrent, en tant que futurs pédagogues de FLE,
trés motivés a pratiquer ces deux exercices : ils sont attentifs, s’engagent jusqu’a
oublier le cadre formel de 1’université et se lancent dans les ferventes discussions
que savent inspirer les réflexions sur 1’ Art. L’expérience qui est alors la leur nourrit
leurs réflexions sur leur future mission et les conduit considérer les « deux cotés de
la barriére » d’une maniére qui leur est nouvelle, car ils passent d’un rdle a I’autre
pour éclairer une méme action pédagogique. Cette activité vient en apport des
formations théoriques qu’a effectué 1’apprenant en science de la pédagogie.
L’étudiant allemand salue d’autant plus cet exercice qu’il estime que la préparation
pratique des futurs professeurs de lycée en la matic¢re de la pédagogie appliquée du
francais langue étrangere pourrait étre davantage développée, en sus de
I’introduction récente d’un stage pratique et en attendant que les efforts dans ce
domaine réguliérement annoncés deviennent réalité malgré ’actuelle étroitesse
budgétaire.*

Sur le terrain, I’exercice ludique consécutif a ’exposé de I’apprenant professeur peut
prendre, en exemple de I’activité de groupe qu’il met en ceuvre, la forme suivante :
Des reproductions de tableaux sont disposées péle-méle sur le sol ; il s’agit, pour les
¢éleves-joueurs, de les attribuer a des artistes, de les classer selon des périodes ou des
mouvements®®, de les dater etc. Deux ou plusieurs groupes s’affrontent tour a tour,
cumulant des points ; I’ambiance est joyeuse et passionnée, les attentions captivées ;
d’autres essayent de retrouver au plus pres le titre des toiles qui leur sont soumises
anonymement.... Mais quelles sont les conditions (organisation des cours, choix des
matériels) qui peuvent bien permettre une telle motivation pour ce jeu
d’apprentissage de I’Art ?

Les conditions de succés du « double jeu » de réles, illustés par des exemples
choisis

La théorie actionnelle en FLE avec les attentes et critéres qui sont les siens ont,
aprés une recherche parmi les modéles envisageables, conduit a choisir d’exploiter
des moyens énoncés par ’esthétique expérimentale notamment développée par le
chercheur allemand Gustave Fechner (1801-1887). Elle propose en effet au
pédagogue six principes, particulicrement clairs et faciles a saisir, a méme de lui
faciliter notablement la tache, qui est d’inciter ses éléves a développer d’une maniére
dynamique leurs connaissances, puis de les intégrer en participant aux jeux qui les
mettent en ceuvre. Ces principes directeurs, qui ont recours a la perception et a

1211 en va différemment pour les professeurs des colléges et des écoles, dont les structures de
formation comportent des phases de mises en pratique beaucoup plus conséquentes.

13 P ex., 4 la suite d’un exposé traitant ce sujet : Quels sont, parmi tous ces tableaux (ceuvres
mélées de Delacroix, d’Ingres, de Gérome, de Cabanel, de Courbet et de Monet), ceux que
vous considérez comme « académiques » ?
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I’analyse de situations réelles, sont de nature a permettre aux pédagogues de
rassembler un maximum de chances de leur coté. Comme indiqué ci-dessus, la
présente partie a pour objet de présenter avec précision et sérieux les bases de la
démarche pédagogique; cela implique des explications circonstanciées qui,
illustrées d’exemples concrets, conduisent a des développements systémiques
relativement abondants.

Fechner, en réalité physicien et (études interrompues en 1822) médecin, est
aujourd’hui considéré comme philosophe et psychologue™ parce qu’il dépassa ses
matiéres d’origine pour développer ses réflexions dans les directions de
I’anthropologie, de la philosophie et de la psychologie, toutes particulierement
prisées des pédagogues. La facette de son ceuvre qui est la plus intéressante pour le
propos qui nous concerne est celle de la psychophysique, matiére dont il est le
fondateur®. Elle s’attache, de fait, a 1’étude du rapport actif entre le corps et I’esprit,
ainsi qu’entre 1’objet et sa perception, en somme a saisir ce qui nous séduit
(durablement et, ce qui nous intéresse ici plus spécialement, constructivement) dans
une ceuvre d’Art et pourquoi. L’idée fondamentale de ce qui constitue 1’esthétique
expérimentale est que, chez le « spectateur de 1’ccuvre d’Art », le moteur de la
disposition a D’apprécier, donc a se la remémorer avec ses messages
accompagnateurs, est le plaisir et la joie ressentie lors de sa contemplation. Voila qui
est a méme de sous-tendre dynamiquement et avec efficacité les jeux du séminaire
et, plus tard, les cours des enseignants de FLE, car Fechner s’attache directement a
saisir ce qui séduit universellement dans 1’Art et conduit & nous motiver, ce qui peut
donc étre décrit comme la recherche causale de la satisfaction esthétique.*®

De ces travaux résulte tout d’abord, pour le pédagogue-linguiste désireux d’intégrer
I’art dans la facette civilisationnelle de son enseignement (que celui-ci soit I’exercice
du séminaire ou, plus tard, sa mission professionnelle au lycée), la recommandation
fondamentale de tout mettre en ceuvre pour que les « images artistiques » soient
appréhendées par en bas et de maniére inductive, a partir de ces objets eux-mémes.
Concrétement, cela implique de découvrir par exemple une toile sans commencer —
méthode classique, déductive et par en haut — par une description globale ou par une
introduction biographico-stylistique. Le motif de cette attitude est que le
cheminement inductif suit les voies de la perception sensorielle, qui est le langage
méme choisi par le peintre ou le sculpteur, désireux d’impressionner et de séduire
directement par son ceuvre seule, pour délivrer son message. En empruntant a son
tour ce canal affectif, supra-linguistique 1’observateur (pour nous l’apprenant) a
donc la possibilité d’établir une connexion intersensorielle directe, immédiate et
spontanée avec le créateur. Au contraire, la déduction intellectualise I’art (avec sa
verbalisation linguistique experte) et érige des barrages érudits ainsi que des
sensibiltés formalisées plus ou moins externes et artificielles entre 1’obsrervateur

14 Au moins en France, ou il a été trés largement recu aprés ses travaux avec J.-B. Biot et L.-J.
Thiénard.

15 Cf. Dupéron (2000).

® Nous nous appuyons, dans les développements qui suivent, sur son ouvrage fondamental
Vorschule... (1876), dont les citations, traduites par I’auteur, sont toutes issues.
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« averti » et I’objet.”” Elle comporte le risque de troubler, de faire manquer au moins
une partie des ressources stimulantes que ce dernier contient. La démarche déductive
filtre et aliéne la perception sensorielle, I’observateur accostant 1’ceuvre avec des
idées plus ou moins précongues. « Un tableau n’est pas un rébus, mais une
proposition a saisir » : ce principe est pour I’observateur, ici pour 1’éléve (joué ou
réel), un gage de liberté. C’est en soi un ¢élément didactique que notre systeme
moderne de formation tend généralement a réhabiliter, car il conduit a la créativité et
a D’adaptabilité des jeunes apprenants, ce qui les arme pour mieux affronter
(compétence socioculturelle) les changements culturels et sociaux aussi intenses
qu’imprévisibles qui les attendent.

Les futurs enseignants de FLE du séminaire retiennent de cette premiére idée que
leurs apprenants — et, pour commencer, leurs camarades jouant les lycéens — sont a
placer de maniére directe et sans préparation devant I’image artistique, de maniére a
ce que leurs réactions collectées puissent servir de base, apres une éventuelle phase
réflective, a traiter authentiquement un théme didactique en frangais. Les questions
utilisables pour ce faire sont adressées, soit individuellement, soit a des groupes (qui
peuvent Etre attachés a traiter plus particuliérement tel ou tel aspect), et consistent a
identifier ce qui plait, ce qui dérange, le message percu, les comparaisons avec
d’autres images etc. Voila qui permet aussi, que cela soit signalé au passage, en plus
de la large ouverture a des réflexions concernant la Civilisation au-dela des Arts,
I’activation aisée du vocabulaire, son extension improvisée, 1’exercice spontané de
la formulation et de la grammaire.

Voici un exemple concret d’application de la premiére idée : 1’étudiant(e) /
I’enseignant(e) de FLE présente in abrupto la toile « Déjeuner des canotiers », qui
va, dans un premier temps, étre spontanément commentée en francgais par les
auditeurs, dont I’attention, dans un second, sera canalisée au moyen de questions (du
style : « que fait la femme située au milieu du tableau ?), pour, dans un troisiéme
temps, parvenir a des éclaircissements explicatifs (p. ex. biographiques, comme
«c’est 'amie du peintre, qui... », mais aussi esthétiques et techniques) et, enfin,
¢élargir le tout sur I’ceuvre globale de Renoir, ce qui peut étre suivi d’un éventuel
élargissement a celle de son fils cinéaste®®. Un autre jeu imaginable peut consister a
mettre deux ou plusieurs groupes en concurrence, qui argumentent, toujours en
langue frangaise et selon leurs moyens, la question-théme « En quoi peut-on dire que
c’est un tableau impressionniste, ou réfuter cette qualification ? » face & un jury,
composé lui aussi de participants. Plus simplement, il est possible de distribuer des
points aux premiers qui répondent a des questions de contréle du type « Qui est
1’homme au chapeau haut-de-forme ? » (Ephrussi) ; « Que fait ’ami de Renoir sur le
tableau ? » (Lestringuez) ; « Ou se trouve Caillebotte et qui était-il ? » (en arriere-
plan, le peintre-collectionneur aisé).

Mais I’expérience esthétique selon la philosophie fechnérienne propose cinq autres
¢léments pouvant servir a mieux concevoir, agencer et conduire 1’opération de
I’ouverture par les Arts plastiques auprés de jeunes apprenants menés par le « jeu »

' De maniére caractéristique, Monet est considéré comme impressionniste, alors que lui-
méme ne s’est jamais compris comme tel.
8 On peut, & ce tout particulier égard, recommander 1’analyse comparative d’une scéne
choisie de ... « Larégle du jeu » ! : taille du plan, perspective de 1’observateur, éclairage de la
scene, gestes et mimiques reproduites.

18



pédagogique. Les Fechnériens se gardent pour autant de tout dogmatisme et ne
considérent leurs recommandations aucunement comme des « principes », mais
plutot comme des sources d’inspiration, des pistes dont le pédagogue peut disposer
et aménager en fonction de son projet pédagogico-ludique particulier. Les
principales peuvent étre énumérés ci-apres :
- Le concept du « seuil esthétique ».
Fechner I’exprimait en postulant « pour qu’on s’y intéresse, un objet artistique doit
étre remarquable par sa force et/ou sa qualité ». Par « force », il exposait que 1’on
doit ici comprendre la tension qui résulte du contraste entre deux ou plusieurs
stimuli, par exemple entre des tonalités de couleurs ou entre des formes de
dynamiques différentes. Le pédagogue doit rester conscient de ce que ce seuil est,
chez ses éléves, fonction directe de leur culture et de leur expérience. Plus ce seuil
est élevé, plus le stimulus doit étre fort. D’autre part (« qualité »), plus 1’observateur
est capable de percevoir comme de travailler la complexité, plus forte est sa
demande en la matiére. Ce dernier se lassera sinon trés vite d’objets qu’il ressentira
comme simplistes. Chez les apprenants, le stimulus est donc trés différent selon la
classe d’age et le cursus. Ces concepts de force, de qualité et de seuil doivent
impérativement guider le choix des ceuvres a présenter en fonction du public ciblé.
A cet égard, le pédagogue sera amené a choisir, pour son exercice au séminaire avec
des «éléves » universitaires plus murs et cultivés, d’autres objets que ceux qu’il
utilisera lorsqu’il sera réellement devenu professeur au lycée. Pour le premier type
de public — comme celui des classes de terminale —, certains tableaux élaborés de
Matisse, du type du violoniste a la fenétre (que I’on peut, en un premier mouvement,
présenter en I’amputant de son instrument pour démontrer la valeur centrale de ce
motif) sont recommandables. Au contraire, la présentation des derniers travaux de ce
peintre a des classes plus jeunes permet d’aboutir a la réalisation ludique et
motivante de collages de « gouaches découpées » individuels ou groupés, puis d’une
exposition avec élection démocratique des meilleurs, sous-classés en diverses
catégories (nombreuses pour augmenter ’effet gratifiant).
- Le concept de 1’« addition des plaisirs esthétiques ».

« L’accumulation d’éléments plaisants dans une ceuvre conduit a un plaisir
globalement plus grand que celui de la somme des plaisirs procurés par chacun
d’entre eux ». Fechner précise les implications de cette constatation (psycho)logique
générale en évoquant aussi le cadre de la découverte (ici : aspect matériel de la salle
de classe, ambiance collectivement dégagée, jour et heure choisis etc.) qui, et ¢’est
loin d’étre négligeable dans le cadre du dessein pédagogique, va influencer la menée
de I’expérience esthétique. Des enrichissements extérieurs — comme, par exemple,
I’utilisation de supports musicaux — peuvent notablement renforcer les additions
positives. A contrario, I’accumulation d’éléments contextuels déplaisants peut nuire
a l’opération et, dans le pire des cas, la mener a 1’échec, méme si le matériel
artistique présenté a été parfaitement bien choisi. Appliquant ce principe, plusieurs
étudiants en FLE jouant le role de « professeurs d’un jour » aménagérent la
disposition de la sévere salle du séminaire, notamment en la décorant en fonction de
leurs thémes ou en modifiant 1’ordonnancement du mobilier. Certains la
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transformérent méme en salle de cinéma ou en musée™, des reproductions étant
disposées sur les murs, une musique d’ambiance (« The snow is dancing » de
Debussy) relevant I’ambiance des ceuvres contemporaines — paysages naturels —
présentées dans ce rythme. C’est ainsi que les participants purent étre ensuite invités
a créer a leur tour en dessinant, chacun sur une portion égale, des vagues au son de
« La mer » du méme compositeur, sur une banderole de six a sept métres par groupe,
celles-ci étant ensuite comparées par superposition les unes aux autres. Les
participants se révélérent, et de maniére tangible par ces témoignages de papier,
complétement conquis et transportés par ’ambiance qui les conduisit a libérer leur
oralité.
- Le concept d’« unité de la variété ».

« L’Homme éprouve un besoin inné de diversité... »: cela est la reprise, par
Fechner, de la vielle vérité fouriériste qui revisita 1’adage « I’ennui naquit, un jour,
de 'uniformité ». Le penseur allemand le combine avec I’idée selon laquelle, en art,
« ...plus longtemps on observe une ceuvre, plus sa variété doit étre grande pour ne
pas mener a I’ennui », mais surtout avec celle de la nécessité d’une unité liant les
divers éléments sous-tendant ’expérience esthétique. Sans unité, 1’observateur
(d’autant plus qu’il est jeune) ressentira « une désagréable impression de chaos, se
lassera et sera dégu ». Selon Fechner, 1’unité peut se trouver a ’intérieur de 1’ccuvre
méme, simple (comme par I’encerclement de ses éléments constitutifs) ou complexe
(liaison d’éléments hétéroclites par une couleur ou une orientation commune).
L’unité peut également étre extérieure, établie entre plusieurs images (thémes
communs, séries, logique organisatrice), mode dans lequel 1’enseignant peut
intervenir de maniére déterminante et ciblée par son choix et sa présentation en
fonction de ses objectifs pédagogiques. Des séries de la « période vache » de R.
Magritte, avec ses cOtés amusants et provocateurszo, fournissent, par exemple, une
matiére divertissante a méme de particulierement bien illustrer cet aspect. Une
possibilité, pour rester chez le méme créateur, peut aussi consister a soumettre a de
petits groupes (trois a six participants) des reproductions comme « La clef des
songes », « La trahison des images », « La condition humaine » ou « Le mouvement
perpétuel » avec pour mission (Classe de seconde) de répondre aux questions du
type : « Décrivez ce que vous voyez ; quel est I’élément surréaliste ; quel effet peut
produire cette peinture sur le spectateur moyen / comment 1’avez-vous
ressentie ? ».Plus marqué encore, la présentation des « Ready-made » de Marcel
Duchamp ne manque jamais de provoquer (Classes de premiére et de terminale)
réactions et débats animés — il faut alors veiller a ce que la langue utilisée reste le
frangais -, puis pourra déboucher sur la réalisation d’objets méritant cette appellation

1% 1e role de I’enseignant se substituant a celui d’un « aimable (ou désagréable) guide ou
conservateur de musée », auquel des questions(-piege) peuvent étre adressées par des visiteurs
(malintentionnés ?). On peut rapprocher ce jeu de rdles a celui du sculpteur (ou du peintre) qui
fait visiter son atelier a des clients potentiels, mais particuliérement difficiles (ignorants) ou
exigeants (spécialistes) et s’efforce — éventuellement avec un(e) assistant(e) — de mettre en
valeur ses productions de maniére interactive.

20 A cette occasion, le style de ses critiques et celles de son entourage contre Cocteau, ainsi
que sa maniére petite-bourgeoise de vivre contrariant ce que les spécialistes (2 tort ou a
raison) lisent dans son oeuvre peuvent étre ludiquement approfondies.
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selon les inhabituels critéres de cet artiste.?* L’apprenant se trouve, ainsi que dans le
prochain exemple, transporté par le jeu au sein méme de la créativité et du
mouvement artistique avec sa relativité, qu’il se met ainsi & comprendre « de
I’intérieur » par son expérience et ses efforts personnels.
- Le concept d’« harmonie ».
Par « harmonie », Fechner comprend 1’homogénéité logique d’une représentation.
Plus I’harmonie est surprenante, plus elle conduit au plaisir. Voila une idée qui peut
guider I’enseignant a choisir avec efficacité les images a présenter, selon le but
pédagogique qu’il s’est fixé et de I’expérience culturelle caractérisant son auditoire —
cf. supra — , les (vrais) éléves ayant en ce domaine une attente plus importante que
les adultes. Sur ce plan, les ceuvres du douanier Rousseau — qui invitent a étudier sa
passionnante car trompeuse biographie — comptent parmi les plus aisées a utiliser ;
celles de Cocteau (le Livre Blanc) sont des plus provocatrices. Traiter la dimension
éthique des Beaux-Arts, ce qui débouche sur d’intéressants acquis en matiére de
Civilisation francaise, est alors a portée de main de I’enseignant, alors véritablement
contextuel, de FLE.
- le concept d’« association d’idées ».

« Un tableau représentant une orange plaira davantage qu’un autre montrant une
boule de bois ». Techniquement, ces deux représentations peuvent étre en soi
strictement équivalentes (proportions, formes, lumiére, couleurs, perspective,
technique, mises en scéne), du moins dans ce que peut appréhender notre eil
réflectif — selon I’expression fechnérienne —, qui est tributaire de notre rationnalité.
Mais notre il sensoriel qui, lui, fonctionne a I’affectif et avec spontanéité, associera
inconsciemment a 1’image de ’orange des ressentis comme le goit acidulé et sucré
de I’agrume, sa fraicheur, ainsi que les visions de contrées d’ou provient ce fruit, du
soleil, et, pourquoi pas, de I’été, des vacances, de la mer, de la détente, de la joie etc.
D’ordinaire, 1’observateur (I’apprenant) moyen liera bien moins d’images a la boule
de bois, qui en évoquera de bien plus faiblement inspiratrices. Au passage,
apprécions la réflexion selon laquelle I’artiste abstrait éluderait 1’ceil réflectif pour
s’adresser directement a I’ceil sensoriel. Mais revenons a notre propos pédagogico-
ludique. Plus I’observateur (ici I’éléve, fictif ou réel) est agé, plus les associations
péseront sur sa vision, car elles résultent de son vécu et de ses connaissances
accumulées. Fechner considére que nos sentiments sont en fait constitués des
expériences originaires qui ont disparu de nos mémoires conscientes, mais dont le
résultat affectif demeure. C’est quand I’ceuvre répond aux attentes contenues dans
nos associations inconscientes disponibles que nous éprouvons du plaisir a la
contempler et I’apprécions. Dans le cas contraire, nous ressentons une contradiction
déplaisante avec notre for intérieur et 1’éludons ou la rejetons. Le pédagogue qui
connait ses disciples est pleinement 4 méme de présager des associations d’idées
qu’il désire susciter et qu’il sait potentiellement exister chez eux, partant de choisir
les ceuvres qui leur parleront. Chardin, avec ses « natures mortes » vivantes et
magistralement composées fournit a cet égard un généreux terrain pédagogique, qui

2! présupposant ’édiction de la régle du jeu selon son inventeur lui-méme : « Le ready-made
est un objet usuel promu a la dignité d’objet d’art par le simple choix de I’artiste [...] jamais
dicté par quelque délectation esthétique [...] réaction d’indifférence visuelle, assortie au
méme moment d’une absence totale de bon ou de mauvais gott ... en fait une anesthésie
compléte [...] C’est le regardeur qui fait le tableau ».
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permet d’aboutir a I’étude de son époque (petit cours d’Histoire de France) et des
contradictions qu’il sut mettre en marche. La méme possibilité est ouverte par Le
Corbusier et son architecture innovatrice. Une idée de jeu a lancer dans le cadre
d’une présentation de Chardin est de former des groupes « de jeunes talents
élaborant®® un modéle pour une nature morte », qui, outre la construction d’un
modele sur la base d’objets de la vie quotidienne sur une table ou sur le sol, doivent
s’inventer un nom et trouver un titre a leur composition, ainsi qu’exposer les
significations « morales, politiqgues ou autres » aux éléments éventuellement
symboliques qu’ils ont combinés.”® Un jeu succédant & la présentation du grand
architecte franco-helvétique peut, de son c6té, étre du type « pédagogique précis »,
comme suit : « Concevez un arrét d’autobus dans le style de C.-E- Jeanneret, dit Le
Corbusier, et faites-en un croquis en mettant I’accent sur ses idées urbanistiques,
particuliérement mises en ceuvre dans la villa Savoye. Appliquez sa théorie des ‘cinq
points’ en renfor¢ant ceux ayant trait a 1’esprit de ses petits édifices ».

L’utilisation d’ceuvres picturales, sculpturales ou architecturales présuppose donc
une bonne appréciation des attentes et des capacités de 1’auditoire, ainsi qu’une miire
réflexion sur les buts et les moyens envisageables ; c’est au moins pour les encadrer
que le pédagogue peut prendre les concepts fechnériens en considération. Les lui
faire découvrir de maniére pratique et critique®, tel est un des buts du séminaire de
Tiibingen. La présence des Arts tend, de maniére concomitante avec 1’évolution de
nos sociétés contemporaines, a croitre dans I’enseignement des langues et cultures
étrangéres.” Le professeur de francais a ’étranger est, dans ce mouvement, servi par
I’extréme variété et ’abondance particuliére des ceuvres produites en France, qui
sont autant de vecteurs a appréhender a la fois comme témoignage et comme terrain
d’exercice pour saisir la culture, la civilisation et la langue francaises. Ils nourrissent
a I’infini les jeux initateurs disponibles pour servir ces apprentissages.

Et les étudiants de FLE de viser, avec des pistolets a eau remplis de peinture, des
représentations symboliques haissables (photographies de criminels ou de scénes
déplorables, noms et abréviations pouvant susciter 1’abomination) qu’ils ont
choisies. Ils découvrent et revivent a leur tour cette méme hargne créatrice qui
électrisait Niki de Saint-Phalle®® lors de la production a la carabine de ses tirs,
constructions artistiques dont le « professeur » vient de leur parler... Le séminaire
« France, mére des Arts... » peut mesurer son impact didactique sur ses participants
qui mettent aujourd’hui, avec succes, ses principes en ceuvre dans ’enseignement

22 || ne faut pas dessiner.
2% Du type élémentaire pomme = péché originel, bonbons = désir, bouchon de bouteille = féte,
ampoule = intelligence, ail = bonne santé etc. (livrés comme exemples encourageants).
2 Majoritairement concentrée sur les concepts d’« harmonie » et de « qualité ».
% Mouvement qui conduit & ’actuelle mise en place d’un site spécialisé, sur Pinitiative d’O.
Crepelliere (Nantes), destiné a faciliter informations et échanges « consacrés a enseignement
du FLE par le biais des arts» (cf. blog «ART et FLEy,
http://lewebpedagogique.com/oliviercrepelliere/).
%8 Qui venait de la terrible frustration incestucuse qu’elle vécut a 1’age de onze ans. « Il existe
dans le cceur humain un désir de tout détruire. Détruire, c’est affirmer qu’on existe envers et
contre tout » (1962).
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secondaire de second cycle. Donnons, pour terminer, la parole aux chiffres qui
présentent quantitativement le résultat obtenu, auprés des anciens participants au
Séminaire de Tiibingen, en mesurant leur propension a introduire la composante
artistique dans leurs cours et a appliquer les idées plus haut exposées. M. Peter
Weichel, assistant du Séminaire, est en charge de ce suivi statistique, dont voici les
derniéres données (janvier 2012) qui concernent exclusivement les anciens étudiants
du module « France, mére des Arts... » devenus enseignants (titulaires ou non) de
lycée en FLE en Bade-Wiirttemberg : Sur 176, 113 (= 64,2%) déclarent « proposer
entre 2 et 4 heures d’enseignement ayant un rapport avec I’Art frangais », 6 (=
3,4%)« plus de 4 heures », 21 (= 11,9%) « moins de 2 heures » et 36 (= 20,5%)
«aucune heure » dans le cadre d’un de leurs cours annuels de FLE. Ce résultat
global positif et encourageant est enrichi par les échanges qui ont lieu, chaque année
en septembre a Tiibingen, entre universitaires et professeurs de lycée dans le cadre
du «Kontaktstudium fiir Lehrerinnen und Lehrer an allgemein bildenden
Gymnasien und beruflichen Schulen » (Rencontres de Formation pour les
enseignant(e)s des lycées et écoles professionnelles). Les résultats dont ils se font
écho démontrent que les pratiques ludiques sont porteuses de sens et qu’elles
placent, sur le plan de sa faculté d’apprentissage, 1’hnomo ludens au moins au méme
rang que I’homo faber et que 1’homo sapiens. Ce vecteur didactique représente une
piste aisément praticable par celles et ceux qui sont soucieux de compléter leur
enseignement civilisationnel par la composante artistique, sinon trés difficile a
mettre concrétement en ceuvre. Le Séminaire « France, mére des Arts... » est ainsi
en train de faire des émules dans plusieurs étabissements motivés par les effets
pédagogiques auxquels on peut aboutir par cette méthode.
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Zasthpenie projektového vyucovania v cudzojazynej vyucbe — klady
a zapory

Le role de la pédagogie du projet dans I’enseignement des langues
étrangeres — les plus et les moins

Eva SVARBOVA

Anotdcia

V clanku sa pokusime charakterizovat’ projektové vyucovanie a projekt, budeme sa
zaoberat pripravou, realizaciou projektov a ich hodnotenim, a na zaver poukdzeme
na klady a zapory projektovej prace na vyucovani. Zostava len na ucitelovi, ¢i sa
rozhodne vyuzit projektové vyucovanie vo svojej praci a v akej forme.

KPucové slovd
projektova metoda, cudzojazycna vyucba

Résumé

L’article porte sur la pédagogie de projet et le projet, comment préparer, réaliser et
évaluer un projet, et ensuite il aborde ses cotés positifs et négatifs dans
l'enseignement.

Mots-clés
pédagogie de projet, |'enseignement des langues étrangeres

Projektové vyucovanie ako moderna vyucovacia metdda postupne prenika aj do
nasho Skolstva. Dokazom toho st aj vysledky vyskumu, ktory sa realizoval na
Skolach. Vybrali sme niektoré odpovede na ilustraciu.

Vyskum? v ramci inovativnych foriem (na ZS) zistil, Ze Ugitelia respondenti
absolvovali

— kontinualne vzdelavanie v inovacnych metddach a stratégiach — najmi v
projektovej metdde,

—  7e PV je na 2. mieste v rimci zavadzania inovativnych foriem na ZS, hned
po IKT,

— ze aplikovanie PV bud v ramci jednotlivych predmetov alebo
medzipredmetovo je na 1. mieste v metédach a Organizacnych formach
uplatiiovanych na vyucovani,

— Zze ucitelia povazuju projektovit metodu za aktivizujlicu, ziaci participuju
aktivne na vyucovani, ¢o zvySuje motivaciu, vyuCovanie je efektivne,
disciplina v triede je lepSia.

1. ¢ast’ : Projektové vyucovanie a projekt

21 www.statpedu.sk/files/documents/vyskumne_ulohy/pedagogicke_inovacie.pdf
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Zaciatky projektového vyucovania siahaju do 20. storocia, ked predni predstavitelia
americkej pragmatickej pedagogiky J. Dewey a W. H. Kilpatrick rozpracovali
problémové a projektové vyucovanie ako prostriedok demokratizdcie a humanizacie
vyucby a Skoly. Ucebnica The Project Method (W.H.Kilpatrick, 1918) vyvolala
ohlas pocas dlhych desatro¢i.
Vo Francuzsku to bol Célestin Freinet (1920) ktory rozvinul pracu v skupinach.
Tento spdsob mozeme povazovat' za predchodcu projektového vyuéovania. Ziaci
riesili tlohy dlhodobého charakteru roznymi aktivitami a vyuzivali na danu dobu
pokrokovu technologiu — tlaciaren, vydavali skolské noviny.
Dalsie mena pedagogov, ktoré sa spijaju s projektovou metdédou v odbornej
literatare su Piaget, Valenta, Kasikova.
Projektova metdda sa od sedemdesiatych rokov stala znova aktualnou hlavne
v zépadnej Eurdpe; u nas sa o nej hovori v podstate od devétdesiatych rokov, kedy
sa zacala pouzivat' ucebnica Project English vo vyucovani anglického jazyka na
Skolach.
V anglofonnej literatre sa pouziva vyraz project-based learning, project approach
to learning, vo frankofénnej sa pouZiva vyraz apprentissage par projet, pédagogie
de projet ako ekvivalent k slovenskému vyrazu projektové vyucovanie.
V nasledujiicej citacii profesora Zelinu: ,,VSeobecnym cielom projektového
vyucovania je vychova k samostatnosti a vlastnej zodpovednosti (Zelina, 2000: 96)
a v definicii z Pedagogického slovnika: ,,Projektova metoda je vyucovacia metdda,
pri ktorej su ziaci vedeni k rieseniu komplexnych problémov a ziskavaju skusenosti
praktickou cinnostou a experimentovanim.” (Pricha — Walterova — Mares, 1995:
172) je zakladna myslienka roznych foriem projektového vyucovania:

— vychova k samostatnosti a vlastnej zodpovednosti,

— rieSenie komplexnych problémov a ziskavanie skusenosti praktickou

cinnostou.

Projektové vyucovanie sa neriadi uc¢ebnicou, orientuje sa na Studenta a jeho aktivnu
ucast’ v rieSeni projektu. Je zaloZzené na motivacii uciacich sa, ktori sa aktivne
podiel’aji na realizacii konkrétnych uloh. Sami ziaci ich aj navrhovali a su pre nich
zaujimavé a dolezité. Autenticka situacia ma viacsiu hodnotu, vychadza z redlneho
zivota, vzbudzuje zdujem o poznanie, spéja skolu so zivotom, uci kriticky mysliet’.
UC¢iaci sa, i ked’ pracuji v skupinach, prezentuju svoju pracu ako jednotlivei aj v
ramci skupiny, hodnotia svoju pracu a poskytuju si vzajomnu spatnt véizbu.

V projektovom vyucovani sa rozvijaju vedomosti (savoir), spoloéenska obratnost’,
zrucnosti a praktické schopnosti (savoir-faire), existenéna kompetencia (savoir-étre)
ako aj socializacia uciacich sa.

Ucitel’ na hodinach cudzieho jazyka postupuje vacsinou podla zvolenej ucebnice,
uc¢i tradicnym spdsobom, vyuziva komunikativnu metédu alebo v zavislosti od
vyucovacieho ciela rozne eklektivne metody. Hlavnou pomockou je ucebnica, CD
prehravac, pre skusenejsSich dataprojektor, interaktivna biela tabula, a ak ma ucitel
pristup do multimedidlnej ucebne, tak aj pocitate a multimedialne aplikacie,
internet.

Pri realizécii projektovej formy vyucovania na hodinach ma ucitel’ urcitti volnost.
Samotna realizicia projektu preto ani neobmedzuje ucitela v jeho tvorivosti a
sposoboch prace na vyucCovacej hodine. Zo samotnej podstaty projektového
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vyucovania vyplyvaju ist¢ podmienky a zasady, principy, ktoré je potrebné
zohladnit’ a dodrziavat’.

Upozortiuje na ne profesor Zelina : ,,Projektové vyucovanie nerespektuje postupnost
osvojenia si latky, s cim sa musi ucitel’ vyrovnat a pripadné medzery vo vztahoch
postupne dopliiat’* (Zelina, 2000 : 98). Ugitel' musi zosuladit’ preberanie uéebnej
latky predpisaného uciva s obsahom témy projektového vyucovania.

Projekty v cudzom jazyku sa realizuju preto, aby uciaci sa vedel o nich hovorit’ a
sprostredkovat’ svoje vedomosti v cudzom jazyku, aby vedel komunikovat,
prezentovat, komparovat, opisat, odovodnit, argumentovat. VSeobecnou
podmienkou vo vyucovani cudzich jazykov je, aby uéiaci sa vyuzil svoje doteraz
osvojené vedomosti a schopnosti, aby vyuzival poznatky a vedomosti ziskané na
inych predmetoch v ramci medzipredmetovych vztahov. Nasledne, po skonéeni
projektu, vyuziva nadobudnuté schopnosti a skusenosti v beznych zivotnych
situaciach. Ulohy, problémy, ktoré edukanti riesia, st im blizke, st pritomné napr.
v triede, v Skole, v meste, v regione. RieSené problémy su komplexné a vyZzaduju
znalosti viacerych predmetov, niekedy aj ich integraciu. St zamerané na produkt
prace uciacich sa a ten moze mat’ r6znu formu: vizualnu, zvukovu, textovu, graficka
v podobe dennika, novin, multimedialnej prezentacie, power pointovej prezentacie.

Poznavaci proces na vyucovani cudzich jazykov neznamenad len nadobudanie
novych vedomosti, poznatkov, pri ktorych uciaci sa vyuziva poznavacie funkcie ako
st vnimanie, pamit, logické myslenie, ale tym, ze je to (learning by doing /
apprendre en faisant) ziskavanie vedomosti a zru¢nosti prostrednictvom osobnej
skusenosti, aj rozvija hodnotiace a tvorivé myslenie. Edukant sa uci interpretovat,
aplikovat, zovSeobeciiovat, analyzovat, syntetizovat, hodnotit, selektovat
informacie, rozliSovat’ medzi podstatnymi a nepodstatnymi informaciami, planuje
svoju ¢innost. Ziak si uréi otazky, na ktoré hl'ada odpoved,, stanovi kIi¢ové slova,
hlada suvislosti. U¢i sa triedit’ ziskané vedomosti, vypracovat’ sémantickii mapu,
vytvorit’ databazu udajov.
Ulohou uéitela v projekte je pripravit’ projekt, po¢as jeho realizacie prebera tilohu
poradcu, je v pozadi a stale pritomny, aby vedel pomdct’ u¢iacim sa, nevystupuje
direktivne ani nebrebera ulohu hlavného rieSitela. Je potrebné, aby venoval
dostato¢ny Cas na aktivizdciu uz osvojenych vedomosti a stimuloval uciacich sa
Vv jednotlivych aktivitach. Vytvara situdcie podobné kazdodennému Zivotu, aby
uciaci sa vedel uplatnit’ novoziskané vedomosti.
Ulohou ugiaceho sa v projekte je aktivne riesit’ Glohy a rozvijat' svoje schopnosti
a zrucnosti aj tym, Ze uvazuje nad kazdou aktivitou a ¢innostou, hl'ada suvislosti.
Ako zodpovedny rieSitel’ v projekte je zodpovedny za svoju pracu, musi dodrzat
terminy v harmonograme a spolupracovat’ so spoluziakmi.
Pedagogovia, ktori sa zaoberaju touto témou, ako Zelina, Petrekova, Petraskova,
Perrenoud, a i., pouzivaju rézne kritéria na klasifikaciu projektov, jednym z nich je
podla ucelu (Zelina, 2000, s. 97;):

—  problémové — tlohou je vyriesit nejaky problém zo Zivota,

—  tvorivé — vytvorit, navrhnat’ nieco nove,

— hodnotiace — nie¢o posudzovat, hodnotit’, Casto aj vypracovat’ kritéria

hodnotenia,
—  nacvikové — nieco si natrvalo osvojit’;
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d’al$im je kritérium podla poétu riesitel'ov : (Petrekova, 2009; s. 12)
—  individualne (sam uciaci sa),
— kolektivne (skupina, trieda, ro¢nik, skola...),
— kombinované;
kritérium podla vynalozeného casu :
—  kratkodobé (konkrétne vyucovacie jednotky; blok, ...)
— strednodobé (niekolko tyzdiiov, mesiacov...)
— dlhodobé (1 a viac rokov...);
miesta realizacie projektu:
—  Skolské — prebiehaju v rdmci institicie a casu tomu ur¢enému,
—  domace,
—  kombinované;
kritérium podl'a organizéacie vyucovania:
—  vramci 1 predmetu,
—  Vvramci pribuznych predmetov,
—  mimo vyucby predmetov (vdcSinou zahriluji viac predmetov alebo oblasti
poznania);
a navrhujeme aj kritérium podla vystupu:
—  projekt - plagat
—  projekt — skolské noviny, ¢asopis, monotematické dielo...
—  projekt — prezentacia (napr. PP, blog, web stranka...)
—  projekt — fotoroman
—  projekt — teleprojekt...
—  projekt — voI'né hranie roli (simulation globale — village, cirque, ...), apod.

Dolezitym krokom je uvedomit’ si, ¢o ma byt vystupom z projektu, aki ma mat’
formu, ¢i ide o jeden vystup, alebo sériu vystupov, napr. PP prezentacia, apod.
Ak ucitel' citi potrebu na svojich hodinach inovovat’, zvysit motivaciu svojich
ziakov, podporit’ ich ucenie sa tym, Ze pre nich vytvori zaujimavé, tvorivé
prostredie, podporuje ich osobny rast, a hlavne: ma dostatok energie a ¢asu, moze
pristapit’ k priprave projektu.
Podra viacerych pramenov je tol’ko etap, kol'ko je autorov; vacsinou ide o 4 etapy :
—  priprava, realizacia, integracia, hodnotenie; (Equipe des services éducatifs,
2008)
— volba témy, planovanie rieSenia problému, realizacia projektu, zverejnenie
vysledkov, (Petrekova, 2009: 12)
alebo 5 (http://cep.cyberscol.qc.ca/guides/pedago_projets.html):
— priprava, realizdcia, zbieranie materidlov, skiimanie problému
a spracovanie udajov, vyhodnotenie projektu.
V podstate sa jednotlivé etapy zaoberaju rovnakymi aktivitami, je len na tvorcovi
kurzu, ako ich pomenuje a zoradi.

2. ¢ast’: Priprava — realizacia - hodnotenie
Navrhujeme pripravu projektu podla tychto etap:
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1. priprava (ucitel’)

2. realizacia (uciaci sa) - zbieranie materialu (organizacia)
- spracovanie zozbieraného materialu (skiimanie problému)
- prezentacia

3. vyhodnotenie P.

Hlavné tazisko pripravy je na ucitelovi a zavisi od zameru, ktory sleduje. Jeho
snahou je neodklonit’ sa prili§ od uéebného planu. Je dolezité, aby sa projekt
pripravoval v spolupraci s u¢iacimi. Ugitel’ sa zamysl'a nad témou.

Pri vybere témy projektu musi reSpektovat” didaktické zasady a principy. Uvazuje
Vv intenciach — téma o ¢om? pre koho?, zvazuje ramcové zadanie a Specifikaciu
projektu, zistuje, aké je o¢akavanie od realizacie projektu. Potom formuluje zadanie
témy projektu, to znamend pisomné spracovanie projektu, ¢o predstavuje konkrétne
jeho koncepciu, osnovu, harmonogram, navrh literatiry a pramefiov aj z internetu,
vypracuje vhodné ulohy aj pracovné listy. Urcenie ciela by malo vychadzat
Z potrieb ziaka, nadviazat' na jeho zaujmy a hlavne na nadobudnuté zru¢nosti. Pri
vybere typu zvazuje ramcové zadanie a Specifikaciu projektu, uvazuje o medzi
predmetovych vztahoch, uréi miesto a ¢as realizacie projektu.

Je nutné urcit’ kritéria hodnotenia a je mozné vyuzit' aj hodnotiace harky, takto
zostane stopa po hodnoteni. Kritéria hodnotenia musia edukanti poznat’ na zaéiatku
projektu. Hodnotit’ je mozné z ré6znych aspektov, napr. hodnoti uitel’, ale aj samotni
ziaci, jeden druhého ale aj sami seba, ved’ sebahodnotenie je jednym zo zakladnych
znakov projektového vyucovania.

Pri realizacii projektu je ucitel’ v tlohe poradcu, konzultanta, facilitatora. Uciaci sa
realizuje ulohy a riesi rozhodnutia, sam alebo v spolupréci so svojimi spoluziakmi
V ramci vyvorenej skupiny.

Na zaciatku je dolezité vyriesit’ otazku vytvorenia skupin. Ucitel’ uvazuje o tom, aké
skupiny je vhodnejSie vytvorit, po kolko ziakov, homogénne skupiny alebo skor
heterogénne? A v ramci toho, silnejsi tim zlozeny z lepsich ziakov, alebo slabsi tim.
V zavislosti od toho potom aj rieSenia uloh budu pre dané skupiny adekvatne; pre
silnej§i tim komplexnejSie a naro¢nejSic na rieSenie, pre slabsie skupiny
jednoduchsie. Dalsou moznostou je vytvorit tandem v ramci skupin : silnejsi +
slabsi (napr. ziak, ktory je slabsi z jazyka, ale pekne kresli, alebo méa danosti na
fotografovanie, je lepsi z informatiky ako z cudzieho jazyka...) a pri rieSeni tloh sa
navzajom dopliaju. Moznosti je mnoho. Faktom je, Ze uéitel’ musi dokladne poznat’
svojich ziakov, aby vedel kazdého jednotlivca dosadit’ na také miesto, kde by bol
motivovany a nie frustrovany z toho, ze nestiha a zadana tiloha predstavuje prefiho
nerieSitelny problém. Je dolezité tiez vediet, ¢i skupiny zostanli nezmenené po celu
dobu riesenia projektu, alebo ¢i v priebehu realizacie projektu bude mozné presunit’
ziaka do inej skupiny, ak by taka situacia nastala, aby sa podporila jeho sebaddvera.
Projektové vyucovanie ma podporovat’ timovl pracu, doraz je na kooperacii, ale aj
podporovat’ zodpovednost’ jednotlivca v skupine.

Je treba zostavit' plan prace, rozdelit projekt do Cciastkovych uloh a prepojit’
jednotlivé aktivity, ur€it ucastnikom tlohy vramci skupiny podla ich zaujmu,
nadania a urcit’ ¢asovy harmonogram.

Dalou etapou je zbieranie materialu. Ide o ddlezitd fizu, v ktorej treba brat’ do
uvahy zrucnosti, ktoré si maju Ziaci osvojit, resp. utvrdit’ a polozit’ si otdzku: aké su
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potreby ziaka, aby sa mohol v projekte realizovat’. Otazkami kto ? kde? ako? je dana
pracovnd naplin edukanta podla jeho zamerania. Nie vzdy musi ist o rieSenie
problému, ale aj o realizaciu ulohy, napr. prezentacia Skoly, vypracovat itinerar...
Dolezité je, aby edukanti vedeli uplatnit’ doteraz ziskané¢ vedomosti, poznatky,
vybrat’” vhodnu stratégiu ziskavania informacii atiez je potrebné stanovit’, ¢i sa
prijatd a dohodnuta stratégia moéze menit, prispdsobovat v priebehu rieSenia
projektu. Je uzitocné klast’ si otazky typu : ako vylepsit’ postupy? ¢i vyuzivat IKT?
Etapa spracovanie zozbieraného materidlu znamend skumanie problému alebo
ulohy, vyber relevantnych informacii podla kritérii selekcie ¢o suvisi
S vyhodnotenim. Je treba oddelit’ zakladné a dopliujice informacie, nasledne ich
spracovat. Ziaci sa v skupine podelia o ziskané informacie, porovnajt ich, posudia
relevantnost’ s potrebou projektu a zostladia postupy pri ich komplexnom
spracovani. Dohodnu sa na tom, ako budu prezentovat’ ziskané informacie. Zistia, ¢i
si vzajomne porozumeli a vyberi vhodnt formu komunikacie, pripravia prezentaciu.
V priebehu tejto etapy identifikujii mozné vylepSenia.

Nasleduje prezentdcia dosiahnutych vysledkov v projekte. Tato etapa je jej
pripravou aj samotnou prezentdciou. V pripravnej faze je vhodné vytvorenu
prezentaciu simulovat, odskutsat’ si napr. takym spdsobom, Zze jedna skupina
odprezentuje druhej vysledky svojej prace, vzajomne sa vyhodnotia ako skupina, aj
ako jednotlivci. Nastane overovanie, ¢i ziak rozumie tomu, ¢o odprezentuje.
Prezentacia je predstavenie findlnych vysledkov vyrieSenych uloh v projekte. Forma
prezentacie je vecou dohody medzi rieSitel'mi.

Vyhodnotenie projektu moze byt priebezné a zaverecné. Edukant si kladie otazku :
¢o som sa nau¢il? Odporac¢ame kazdému uciacemu sa pravidelne v priebehu rieSenia
projektu vypliat’ svoje portfolio. Hlavne pre cudzie jazyky prindsa uceleny obraz
o vedomostiach, schopnostiach a vysledkoch jeho prace.

Konstruktivne priebezné hodnotenie sa deje pocas celého trvania projektu, ziak ma
moznost’ prispésobovat’ sa novej situacii, ak spravi chybu, méze upravit' svoje
pocinanie v priebehu rieSenia uloh v projekte vo vsetkych etapach jeho realizacie.
Toto prisposobenie znamena pomoc zo strany ucitela alebo Specidlnych
konzultantov, znamena tiez prisposobit’ stratégiu zmenam, ktoré nastali.

Finalne hodnotenie zo strany ziakov aj uCitel’a sa tyka nielen vysledkov projektu, ale
aj celej organizacie prace na projekte. Hodnoti sa i¢ast’ a prinos jednotlivcov aj
skupiny, u€itel’/ucitelia hodnotia ¢i sa splnil stanoveny ciel’ projektu.

3. éast’ klady a zapory

Poznat’ kladné a zaporné stranky projektového vyucovania umoziuje vylepSovat
svoju pracu do buducnosti, predchadzat omylom a chybam. Kladnych stranok je
podstatne viac, formujti osobnost’ edukanta ako riesitel’'a v projekte a samozrejme ho
postvaju d’alej v jeho vedomostiach a schopnostiach. Zaporné stranky vznikaja skor
z podcenovania niektorych postupov v rieseni projektu, z nedostatku Casu, ktory je
potrebné venovat’ na jednotlivé aktivity alebo z nedostatocnej a neddslednej
pripravy projektu.

Medzi kladné stranky projektového vyucCovania patri motivacia, je hybnou silou
a podnecuje uciaceho sa v jeho aktivitich. Okrem toho uci spolupracovat,
komunikovat,, u¢i zodpovednosti a vzajomnému respektu. Ulohy riesené v projekte
vychadzaju zo Zivota, o umoziuje orientovat’ sa v zivotnych situdciach. Praca na
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projekte mobilizuje vedomosti, rozvija tvorivost a hodnotiace myslenie, uci
prezentovat’ vysledky svojej prace a obhdjit’ vlastni pracu, argumentovat’. Trénuje
volové vlastnosti, doslednost, vytrvalost'. Ziak si uvedomuje vlastnu hodnotu, vazi
si pomoc a ochotu pomdct. Pouzivanie cudzieho jazyka rozvija komunikaéné aj
vSeobecné kompetencie.

Priprava zo strany ucitel'a vyzaduje premyslent organizaciu, musi vediet’ odhadnut’
svojich ziakov, ¢o si vyzaduje stdle sledovat’ ich napredovanie a v€as modifikovat’.
Projektové vyucovanie by malo tiez reSpektovat’ poziadavky ucebného planu. Ucivo
predpisané v ramcovych ucebnych planoch nie vzdy byva predmetom projektového
vyucovania, alebo aspon nie v takej podobe ako to pozaduju ucebné osnovy. Preto
by ucitel’ nemal vkladat' dodato¢ne a nasilu do projektu ulohy alebo ucivo, ktoré
nebolo dohodnuté na za&iatku. Daldim negativnym faktorom je nedodrzanie planu
¢o moze spdsobit’ Casovy sklz, ale aj Cas ako investiciu zo strany vsetkych
participujucich v projekte: ucitel' by mal dokladne preStudovat’ jednotlivé aktivity
uciaceho sa priebezne a objektivne hodnotit’ ziaka. Vopred urcené pravidla treba
dodrziavat, priliSna liberalizacia je na Skodu.

V sucasnej dobe sa zdoraziuje pragmaticky pristup aj vo vyucovani CJ, kedy sa
ziaci ucia konkrétnou c¢innostou a rieSenim problémovych situacii priblizit' ¢o
najviac situaciam kazdodenného zivota. Projektové vyuCovanie tento zamer len
podporuje, hoci ma aj odporcov, ktori tvrdia, ze nenahradi klasické vyucCovanie
Vv triede. Toto by mohlo byt’ t¢émou d’alSich ivah.
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Sociokultirne a sociolingvistické obsahy ako podnet k vypracovaniu
aktivit pre rozvoj interkultirnej kompetencie

Les contenus socioculturels et sociolinguistiques en tant que stimulus
pour la fabrication des activités lors du développement de la compétence
interculturelle

Jana BIROVA

Anotdcia
V clanku popisujeme interkulturny pristup vo vyucovani cudzich jazykov. Ponikame

KUPucové slovd
interkulturny  pristup, interkultirna  kompetencia, sociolingvistické aspekty,
sociokulturne aspekty, aktivity

Résumé
Le but de larticle est de traiter 1’approche interculturelle de plusieurs angles
théoretiques et de I'impliquer suivamment dans les activités pratiques.

Mots-clés
l’approche interculturelle, compétence interculturelle, aspects sociolinguistiques,
aspects socioculturelles, activités

\, Ziadna kultira neméze prezit,
ak sa chce voci inej uzatvarat'™. Mahdtma Gandhi (In DeVito, 2001: 35)

Proces komunikacie nie je mozny bez kontextov kultir. Slovenska rusistka E.
Kollarova (2004: 40-44), anglicista J. C. V. Puente (1997), rusky germanista J. I.
Passov ponimaju kultaru prostrednictvom jazyka a jazyk prostrednictvom kultury
(Passov in Kollarova, 2004 : 40). Potreba rozvoja sociokultirnej kompetencie u
$tudentov vychadza z blizkeho vzt'ahu medzi kultarou a jazykom (Puente, 1997). Na
jednej strane materialno-intelektualny kontext ludského Zivota z velkej casti
podmienuje sposob, akym l'udia myslia, a sposob, akym sa medzi sebou dorozumeju
a nasledne podmieniuje komunikativnu a logicko-diskurzivnu (Cize pragmaticki)
funkciu pouzivania jazykového kodu. KedZe zivotné kontexty (situacie) sa
nesmierne odliSuju od jedného miesta k druhému, kazdy jazyk zdruzuje iny kultarne
Specificky fenomén. Na druhej strane zohrava aj tlohu transmisivnu — prenasa
kultrne odkazy a spolocenské skusenosti z generacie na generaciu. Ma vplyv na
styk s komunitou je aj jednym z najvdcsich zdrojov informacii o zivote jeho
pouzivatel'ov.

Ceska germanistka Aignerova hovori o interkulturni kompetenci jako o znalosti
interkulturnich standardl a rozdilti v zalozeni a chovani prislusniki jiného naroda a
dovednosti podle toho pfimefene reagovat a jednat. Tyka se to jednak zplsobu a
standardu chovéni, ale také zpisobt vyjadfovani v cizim jazyce* (2001-2002, ¢.1:
11). Sposob vyjadrovania sa v cudzom — cielovom jazyku vychadza vSak z
prvotnych kulturologickych aspektov naroda, akymi st napriklad literattra, folklor,
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viera, presved¢enie, uznavané hodnoty (najma duchovné) ako aj normy spravania sa
a | (Tomalin — Stempleski, 1994).

E. Kollarova vo svojej empirickej Studii podotyka, ze existencia a pouZivanie
deminutiv mé svoje korene v historii a kultiure naroda: ,,Cim horsie bolo narodu, tym
viac ho to tiahlo ku krasnemu, dobrému a laskavému, k deminutivam® (Kollarova,
2004: 42). Deminutiva svedcia o bohatosti citov, pocitov a myslienok, ktoré sa
odrazaju v bohatosti slovnej zasoby a v samotnom vyjadrovani. Bohatost’ zivota —
kultary je zrkadlom bohatosti jazyka. A presne takto sa odohrava aj komunikacia v
cudzom jazyku — cez myslienky, ktoré podliehaju cudzojazyénému autenticko-
interkultirnemu podtéonu, k ich jazykovému vyjadreniu. ,,Obsahom su fakty kultary,
produktom interpretacia faktov a cielom vzajomné porozumenie I'udi“ (Kollarova,
2004: 42). Sociokultirna kompetencia zdruzuje vedomosti a zruénosti —
kulturologické elementy — fakty Specifické pre jazyk a kultiru cielovu. Interkultarna
kompetencia je uvedomelé prepojenie a reSpektovanie kulturologickych elementov
materinskej kultury s kultirou cielovou cez sociokulturny a sociolingvisticky
rozmer.

Fazy formovania interkultiirnej kompetencie

Sociokultirny a sociolignvisticky rozmer cudzojazycnej edukacie prechadza cez
viaceré fazy formovania interkulturnej kompetencie. V SERR (2006: 104-106)
hovori o prvej faze — faza sociokultirnych vedomosti, ktoré sa bezprostredne
dotykaji spolo¢nosti a kultiury cielového jazyka. Vymedzuji sa presné kultdrne
elementy, v ktorych pouZivatel’ jazyka mdze najst’ odlisnosti ¢i stivislosti so svojou
materinskou kultirou. Sociokultirne vedomosti (SERR, 2006: 104-106) zdruzuja
kulturologické elementy ako napriklad kazdodenny Zivot, pod ktory sa zahfna téma
napojov a stravy (stravovacie navyky, prestieranie stola, chody, spolocenské
spravanie pri stolovani, stravovaci ¢as, atd’.); téma domova, denného rezimu (¢as na
stravu, obliekanie, umyvanie, upratovanie, ¢as zasvéteny rodine, domace zvierata,
zéhradka, materidlne vybavenie domacnosti); téma prace, Skoly, oddychu cez rok
(pracovné zvyky, pracovny cas, oblecenie, spravanie, v $kole, oddychové ¢innosti,
prazdniny, &itanie, TV, $port). Dalsim elementom je Zivotny $tyl. Autori SERR tu
zdruzuji tému zivotnej urovne, spolocenské zvyky, postavenie, podmienky byvania,
socialne davky (podpora byvania, p6zi¢ky). Tretim prvkom su medzil'udské vztahy
(generaéné problémy, triedna Struktura spolocnosti, politické, nabozenské
zoskupenia, medziludské vztahy, atd’.). Stvrtym faktom st hodnoty, presved&enia a
postoje vo vztahu k spolocenskej triede, k tradiciam, k politike, k cudzim krajinam,
men$inam. Osobitnym subelementom je humor. Piatou stcastou kultrnych
vedomosti je tzv. re¢ tela resp. neverbalna komunikacia, ktor autori SERR (2006:
90-92), ale aj ini autori ako napr. Skvareninova (1994: 33-137) alebo Pokrivéakova
(2005: 36-38), davaji do suvislosti s gestami a inymi neverbalnymi prejavmi
sprevadzajucimi jazykové Cinnosti. Neverbalna komunikacia je pre hovoreny jazyk
prizna¢na, nakolko z vicSej miery prispieva k pochopeniu odkazu, ako aj k
ulahCeniu jeho vyjadrenia. ,Medzi prostriedky, ktoré vyrazne zlepsuju
zrozumitel'nost’ prejavu, patri vnimanie neverbalnej komunikacie, ktord sprevadza
ustny prejav. Neverbalne prostriedky ¢asto posiliiuju vyznamy verbalneho prejavu, a
tym zlepSuju jeho porozumenie“ (Repka-Gavora, 1987 : 200-201). Ako priklad si
mdzeme vykreslit’ situdciu, v ktorej sa rozpravaju dvaja partneri o vybere napoja.
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Jeden z partnerov ukdze na napoj, ktory by rad vypil bez akéhokol'vek
lingvistického prejavu. V pisomnej forme by tato situacia musela byt opisand do
detailu. Kultarne odli$né gestd, mimiku, drzanie tela, oény kontakt, telesny kontakt,
proxemiku, konven¢né vyuzivanie onomatopoji, prozodickych vlastnosti (kvalita
hlasu, hlasitost’) a mimotextovych prvkov, napr. sklon a druh pisma (pre pisany
jazyk) tvoria jadro neverbalnej komunikécie. Kazdy jazyk ¢i kultura ma tieto
prejavy odlisné. Inymi slovami, gesta francuzskej kultiry a gesta slovenskej kultary
su viac ako ciastocne odlisné. To isté plati pre mimiku, drzanie tela, onomatopoje
alebo pismo (pisomnu formu jazyka v tejto praci nerozoberame).

V suavislosti s re¢ovou komunikaciou Skvareninovéa (1994) dava do pozornosti aj iné
prvky reci tela — farba ako skrytd sila pri prejave alebo imidz partnera v
komunikacii.

Siestou a siedmou kultirnou vedomostou SERR (2006: 105) su
spolocenské konvencie (dochvilnost, lucenie, obleCenie, pravidld sprévania,
konverzacné konvencie a pod.) a ritudlne spravanie (oslavy, spravanie sa
posluchacov v divadle a pod.). Pécheur a Vigner (1995) tieto konvencie nazyvaju
konverza¢nymi programami. V cielovej kultare st dané ktoré, nemaju ziaden chod,
ani nepodliehaju ziadnemu vyberu pocas priebehu konverzacie.

V novych ucebnych osnovach na urovni Al-A2 (Butasova, 2009) jadro
interkultirnej kompetencie tvoria tieto sociokultirne a sociolingvistické elementy:
komiks, pesni¢ky, rozpravky a pribehy pre deti, email, sms, telefonovanie, zakazy,
predpisy na verejnych priestranstvach, pisanie listov, pravidla slusnosti a zdvorilosti
v komunikacii (primeranost, neslu$ny direktivny ton v Zelaniach, v pisomnom
prejave, predstavovanie a zoznamovanie sa, sposob komunikacie pri dolezitych
rodinnych udalostiach, zdiel'anie radosti a smutku, poziadavka, staznost,
odmietnutie, slub, zakaz, ospravedlnenie, prekvapenie, Itost’), interkultirne
rozdiely v nadviazani rozhovoru, vyjadrenie k témam : praca, ekoldgia, blahobyt,
ukoncenie konver ndvrhom na d’alSie stretnutie ako zdvorilostna formulka, rozdielne
prejavy radosti, smutku, zlosti, emptie, nespokojnosti, rozdielne reagovanie, rodinné
medzigeneracné vztahy, sluzby, banky, posta, policia, stolovanie, jedla, napoje,
menu, spravanie sa, recepty, znami spisovatelia, rady a odporacania pre cudzincov,
Struktira Skolstva, noviny, Casopisy, reklama, TV noviny, zaujmy mladeze,
spolocenské kategorie: rasizmus, star$i a handikapovani l'udia, socidlna starostlivost’
o slabych a nezamest, intrakulturne variacie: zivotny §tyl v regionoch, mestach,
stereotypy SR a FR.

Na urovni B1 su to nasledovné prvky: uryvky z knih a filmov, listy, pohl'adnice,
inzerat, reklamy, pozvanka, prednaska, prezentacia vo francuzstine a v slovencine,
vtipy, karikatury, dopravné znacky, oficialne listy, dokumenty, interview, rozdiely
vo formalnej a neformalnej komunikacii, pristupné nadavky, eufemizmy, urazajiice
situdcie, gesta, témy, vtipy, (ne)sthlas, pod’akovanie, blahoZelanie, rozhorcenie,
pripitok, komunikacia: formalna a neformalna, zapojenie sa do konverzacie, frazy,
z4sah do konverzicie, vyziadanie slova, Citacie: a ich equivalenty v slovencine,
percepcia franctizskej/ych kultar/y a percepcia Slovakov cudzincami, intrakultirne
variacie v komunikacii medzi regionmi krajin, miest, nadvézovanie a hodnota
priatel’'stva, oslava vyro¢i u nas a vo Francuzsku (resp. v inych frankofénnych
krajinach), sluzby: nakupovanie, reStaurdcie u nds a vo Franctzsku, média:
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rozhlasové relacie, bulvarna tla¢, doprava — rozdiely, oblecenie, $tyl, modne trendy,
vyznamné osobnosti 20 stor. Uroveii B2 predstavujii tieto sociokulturne
a sociolingvistické prvky: citlivé miesta a zvyklosti Francuzov, pravidla
spoloGenského spravania, sposob komunikacie v slovenskom jazyku avo
francuzskom jazyku, zdvorilost v osobnom a tradnom styku, pravidld obchodne;j
komunikacie, koreS$pondencia v slovenskom a franctizskom jazyku, neverbalna
komunikacia vo franctzstine a slovencine, slang, funkcie: staznost' na sluzby,
kritika, konverzacie na témy politika, smrt, nabozenstvo, vychova deti, idiomy,
prirovnania, metafory, prislovia, vtipy a anekdoty o Slovakoch a Franctzoch,
spolocenské kategorie: ludské prava, Rodina: vychova, vzdelavanie, byvanie,
média: oficialna tla¢, novinové ¢lanky, navody, beletria, rozne: ekoldgia, zivotné
prostredie, pamétihodnosti a historické miesta, vyznamné historické udalosti
v Eur6pe, umenie: spis, maliari, umelci (Butasova, 2009).

Efektivne kultirne porozumenie si vyzaduje schopnost zosuladit’ sociokultirne
vedomosti cielového jazyka s kulturologickymi vedomostami, zru¢nostami, ale aj
mySlienkami a pocitmi hovoriaceho, ktoré si osvojil v materinskom jazyku.
Vedomosti sa potrebuju dostat’ do po(d)vedomia hovoriaceho (SERR, 2006: 105):
»Medzikultirne povedomie zahifia uvedomenie si regionalnej a spolocenskej
ro6znorodosti oboch svetov. Toto povedomie sa d’alej obohacuje o uvedomenie si
takého spektra kultar, ktoré presahuju ramec kultir spétych s materinskym a
cielovym jazykom uciaceho sa. Toto $irSie povedomie pomaha uciacemu sa
zadlefiovat’ oba tieto svety do jedného kontextu“ (SERR, 2001: 105).

Z medzikultarneho povedomia by mal pouzivatel' jazyka byt schopny dat’ do
vzajomnej suvislosti vychodiskovu a cielovt kultiru, byt vnimavy voci cielovej
kultare, byt schopny prekonat’ stereotypné vztahy a nadviazat’ s cielovou kultirou
sociadlny vztah, teda byt komunikativne Cc¢inny. A tym prechadzame od
kulturologickych vedomosti cez ich osvojenie (druhd faza) az k ich aktivnej
aplikacii v komunika¢nom procese (faza tretia).

E. Kollarova (2004: 45-46) hovori o podobnom formovani medzikultirnej zru¢nosti
pouzivatela cielového jazyka. Vo svojej studii vykresl'uje proces, ktory postupnym
rozvetvenim schopnosti ,,interkultirnej komunikacie umoznuje pochopit’ iny sposob
zivota, iné hodnoty, byt’ tolerantny k inakosti, zbavit’ sa existujtcich stereotypov i
predsudkov* (Kollarova, 2004: 46), a tak odhal'uje ,,svet jazyka v dialégu kultar, v
jeho kontaktnych i konfliktnych situaciach® (Kollarova, 2004: 37). Tento dialog
vytvara nové bohaté dimenzie partnerov v komunikacii — pouZzivatel'ov cielovych
jazykov — kultar. ,,Videnie svojej kultiry cez prizmu druhej (a naopak) sa prehlbuje
v mikrodialogu vo vedomi“ (Kollarova, 2004: 39-40). Rozobera fazy postupnosti
medzikultirneho po(d)vedomia — medzikultirnej komunikécie.

Prva faza — formovanie kognitivnej kompetencie tym, Ze si osvojujeme kultarnu
informaciu. Takymito informaciami s kultarne fakty, ktoré st cielom poznavania a
uvedomovania (preto kognitivna kompetencia). Nazyvaju sa tiez precedentnymi
kultrnymi textami (Kollarova, 2004: 39-40).

Druha faza — formovanie axiologickej (hodnotovej) eticko-estetickej kompetencie.
Tak ako naznacuje Referenény ramec pre jazyky (SERR, 2006: 105) v podkapitole
Medzikultirneho povedomia alebo DeVito vo svojom diele ,,Zaklady mezilidské
komunikace® (DeVito, 2001: 35) hovori, Ze “jestlize chcete ovladnout efektivni
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komunikaci, je nutné porozumét vlivu kultury®, tak aj Kollarova (2004: 40) touto
fazou chce vyjadrit, Ze poznanie kultirnej informdacie nestaci na to, aby sme v
cielovom jazyku — kultire vedeli komunikovat’. Kultirne elementy — fakty, teda
kultarne precedentné texty si treba osvojit’ a axiologickou kompetenciou ich vediet
prijat. Axiologickym pochopenim interkultiry vyspiet’ do empatie a tolerancie, a tak
efektivnejsej komunikécii. ,,Dospét ke spolecnosti, v niz vSechny kultury mohou zit
vedle sebe a vzajemné se obohacovat. Uspéch ve verbélni komunikaci s druhymi, ...
zavisi z velké ¢asti 1 na vasi schopnosti komunikovat s lidmi, kteri se od vas kulturné
odliduji“ (DeVito, 2001: 35-36).

Tretou fazou stadie E. Kollarovej je formovanie komunikativno-Cinnostnej
kompetencie, v ktorej osvojeny kulturny element je precviovany prostrednictvom
komunikativnych aktivit v podobe nacviku produktivnych ale i receptivnych
zrucnosti.

Zaujimavy pohlad na kultirnu kompetenciu maju aj Franctizi Pécheur a Vigner
(1995). Kultirna kompetencia podla nich zastreSuje tri d’alSie kompetencie:
komunikaéntl, situacnt a diskurzivnu. Uvadzaju priklad, ako sa novopristahovana
Spanielska $tudentka ide predstavit’ svojim francuzskym susedom. Citi sa vel'mi
trapne, ked’ vidi ich reakciu. Tvaria sa nechapavo a pytaju sa sami seba, preco ich
toto mladé diev¢a pri§lo obtazovat. Tato Studentka je neskor este viac Sokovana,
ked’ namiesto podania rik, sa I'udia bozkavaji. Keby vsak iSla do Grécka, jej udiv
by bol este vacsi. Pod komunikaénou hladinou autori rozumeji uz vyssie spominané
konverzaéné programy, ktoré st v SERR (2006: 105) obsiahnuté v casti
Sociokulturne vedomosti — patria sem najmid konverzaéné konvencie, pravidla
spravania. Nakol'ko komunikaéna kompetencia, podl'a uvedenych autorov, podlieha
trom zasaddm: usporiadaniu, vyberu a harménii, v naSej praci budeme hovorit
0 konverza¢nych programoch vramci pragmatickej kompetencie. Komunikac¢na
hladina alebo kompetencia Pécheura a Vignera sa dostato¢ne zhoduje s diskurzivnou
a funkénou kompetenciou pragmatickej kompetencie Spolo¢ného eurdpskeho
referencného ramca (2006: 124-136), ktora tvori obsah osobitej podkapitoly
s identickym nazvom.

Ukazky vypracovavania aktivit pre rozvoj interkultirnej kompetencie

Pracovny list ¢. 1
Type de P’activité : Jeu de rdle Le nom : Réserver une chambre d’hotel
Etape et Déroulement Support Objectif didactique
durée
Production | Les apprenants Consigne et Pratiquer la langue dans le
Interaction | jouent aux réles en | matériel ci- contexte des facteurs
orale (15 | utilisant les dessous. situationnels. S adapter a la
min.) fonctions situation, au contexte, agir et
langagieres améliorer l’esprit de
proposées. coopération.
Consigne
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Vous devez partir pour Aix-en-Provence pour négocier les prochaines stratégies du
fonctionnement de votre entreprise. Faites des réservations d’une chambre dans
I’hotel.

Apprenant A (client)

souhaite réserver une chambre ; arrivée le 21/2 a 11h30, départ le 23/2, avec un
balcon ou une terasse, les sanitaires privés, le petit déjeuner inclus, etc.

Apprenant B (agent)

Annonce qu’ils sont au complet ; il n’y reste que la chambre double ; a partir le 22/2
ils ont une chambre avec un balcon, etc.

Agent :

- Il me reste une chambre / une
chambre double...

- Vous souhaitez réserver pour
quelle date ?

- Ca va poser des problémes de...

- Il reste de la place...

- (...) pour trois personnes...

- Cela vous convient ?

- Pour combien de personnes ?

- C’est complet.

- Je suis désolé(e), une annulation
n’est jamais remboursée.

- Votre numéro de réservation est ...

Client :

- Je voudrais savoir si vous avez une
chambre libre...

- (...) pour deux adultes et un enfant...

- Nous allons la (les) prendre...

- Je voudrais faire la réservation... au

nom de...

- Est-ce que je pourrais réserver... pour... ?
- Pourrions-nous reporter la réservation
pour la semaine suivante... ?

- Pourrais-je annuler... ?

- Combien d’¢étoiles...

- Que pourrions-nous faire... ?

- Combien est la caution...

- Quel est le prix d’un séjour d’une semaine ?
- Et, si je devais annuler le séjour ?

Pracovny list €. 2
Type de I’activité : Tache Le nom : L’office de tourisme et
prospectus
Etape et Déroulement Support Objectif didactique
durée
Production | Les apprenants Consigne Pratiquer la langue
écrite (30 recherchent sur Internet les | incluse, dans le contexte des
min.) renseignements sur les Internet, facteurs situationnels.
villes qu’ils voudraient prospectus S’adapter a la situation,
visiter. Chacun choisit un envoyeés. au contexte, agir
office de tourisme, rédige socialement.
une demande de prospectus
ou une demande de
renseignement et envoie
par la voie électronique.
Consigne
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Vous souhaitez voir I'une des villes en France mais vous préféreriez d’abord vous
décider en feuilletant les prospectus, brochures ou vous renseignant par les sites
Internet. Choisissez une ville, cherchez sur internet 1’adresse de 1’office de tourisme
et rédigez une demande de prospectus/ demande de renseignement.

Pracovny list €. 3
Type de Iactivité : exercice d’association | Le nom : Minidialogues au
téléphone
Etape Déroulement Support Objectif
et didactique
durée
Pratique | Les apprenants associent les actes Consigne | Pratiquer les actes
(20 de parole et les expressions. Leur et matériel | de parole pendant
min.) deuxiéme devoir est de compléter le | inclus. qu’on téléphone en
minidialogue par une fonction frangais.
langagieére appropriée.
Consigne

Associez un acte de parole (a-g) et un groupe d’expressions. Ensuite complétez les
minidialogues en dessous.

a. expliquer I’objet de I’appel e. interrompre la conversation

b. si quelque chose n’est pas clair f. ne pas arriver a contacter la personne au
c. finir la conversation téléphone

d. ligne occupée ou répondeur g. se présenter au téléphone
L

= All6. Bonjour.

= Je voudrais parler & ... de la part de ...

= Je suis bien au 54 45 65 56 ?

= Je suis (votre nom)... / C’est (votre nom)... / Ici (votre nom)...

= .. (votre nom) a I’appareil, je désire/ voudrais/ souhaite parler a ...
= Pourrais-je parler a ..., s’il vous plait ?

= \/ous pourriez me passer ... ?

= Excusez-moi de vous déranger (si tard/tardivement).

2 e

= Je téléphone pour prendre rendez-vous avec .
= Je vous téléphone au sujet de...

= Je voudrais savoir Si...

B s

= Pouvez-vous parler plus lentement, s’il vous plait ?

= EXcusez-moi, je n’ai pas bien compris, pourriez-vous répéter, s’il vous plait ?
= Pouvez-vous épeler le nom ?

= Je me suis trompé de numéro.
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Ao

= EXcusez-moi, j’ai un appel sur une autre ligne.

= VVous pouvez patienter ou voulez-vous que je vous rappelle ?

= Ne quittez pas, je vais voir si elle est 1a.

= La ligne est occupée. Son poste ne répond pas. Il/elle est en ligne.

D

= Je vous remercie.

= J’ai été tres heureux de pouvoir vous parler.

= Nous reparlerons de tout cela le (date)... en attendant je vous souhaite une bonne
journée.

= Je te quitte. A bientot ! Je t’embrasse.

= Merci de m’avoir appelé(e). Je vous remercie de votre appel.

B o

= Je reste en ligne.

= Je préfere rappeler plus tard, merci.

= Savez-vous quand elle sera la / jusqu’a quand elle sera absente ?

= A quelle heure / quel jour / quand je pourrais la rappeler ?

= Quand est-ce que je peux la joindre ?

= Est-ce que vous pouvez/ pourriez-vous lui transmettre un message, s’il vous
plait ?

= Est-ce que je peux prendre un message ?

= Dites-lui, s’il vous plait que (votre nom) ... a appelé

= Pouvez-vous lui demander de me rappeler au (vos coordonnées) ... merci !

T

= Par suite d’encombrement, votre appel ne peut aboutir. Veuillez appeler
ultérieurement.

= Toutes les lignes de votre correspondant sont occupées, veuillez renouveler votre
appel.

= Vous étes bien au (numéro de téléphone) ... , nous ne pouvons pas vous répondre
actuellement, veuillez laisser votre message aprés le bip sonore.

Minidialogue 1

- All6, Paul ? Salut, c’est Béa ! ......coviiiiiiciccicc e (D)
A1 (=130 S PSSR 2
Minidialogue 2

TSSO (3)

- Rappelle-moi vite, car parler au répondeur est bizarre ! Ciao, Christian.

Minidialogue 3



- Oui, alors, encore une fois. C’est Héléne Leblanc a I’appareil.

Minidialogue 4
TP TP PP PP (6)
- Je vais voir si elle est dans SON BUrEAU. .........ccecveveveiineici e @)
Pracovny list €. 4
Type de I’activité : tache écrite ; Le nom : Demande de stage
rédaction de la lettre
Etape et Déroulement Support Obijectif
durée didactique
Production Les apprenants recherchent | Consigne Pratiquer la langue
écrite (25 sur Internet les incluse, dans le contexte
min.) établissements pour Internet, lettre | des facteurs
effectuer leur stage. Une spéciman situationnels écrits.
fois ’établissement trouvé, incluse.
ils rédigent une lettre.

Consigne
Cherchez sur Internet une entreprise dans lequel vous souhaiteriez effectuer votre
stage. Ensuite, rédigez une demande de stage.

Prénom NOM

Adresse
Lieu et date
M. le Directeur ...
Adresse

Monsieur le directeur,

Je sollicite votre bienveillance afin d’effectuer un stage au sein de votre entreprise/
établissement. Eléve de (précisez la classe, I’école...), mon cursus scolaire prévoit
un stage de (durée) dans le but de (objectif de votre stage).

Comme j’envisage d’exercer plus tard le métier de (précisez), c’est tout
naturellement que je me suis tourné(e) vers votre établissement/ entreprise.

En espérant que ma demande sera prise en considération, je vous prie de croire,
Monsieur le Directeur, en 1’expression de mes respectueuses salutations.

Signature

Pracovny list €. 5
Type de I’activité : Exercice Le nom : Euphémismes
d’appariement

Etape et Déroulement Support Objectif didactique

durée
Pratique Les apprenants L’exercice Pratiquer le
(10 min.) associent les contenant les vocabulaire de
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synonymes.

euphémismes avec les euphémismes.

registre soutenu et
standard.

Consigne
Appariez I’euphémisme et les mots identiques dits de fagon déplaisante.

©CoNoOGORA~WNE

les personnes de troisiéme age

les sans domicile fixe
les malvoyants

les personnes sans ressources

les malentendants
les personnes de couleur

les personnes a mobilité réduite

les techniciens de surface
les techniciennes des sols

10. les enveloppés

a. les sans abris

b. les aveugles

c. les pauvres

d. les vieux

e. les personnes obéses

f. les handicapés moteurs
g. les noirs

h. les sourds

i. les femmes de ménage
j. les balayeurs

Pracovny list ¢. 6

Type de I’activité : Exercice a

Le nom : L’art de bien recevoir

choix multiple
Etape et Déroulement Support Objectif didactique
durée

Pratique | Les apprenants L’exercice en- Pratiquer le

(10 min.) | choisissent la meilleure | dessous. vocabulaire et la
réponse et la grammaire ansi
remplissent dans qu’introduire le théme
[’exercice. socioculturel.

Consigne

Exercice a choix multiple. Choisissez la meilleure solution.

L’art de bien recevoir

En tant qu’invité

Le role de I’invité est moins difficile que celui de 1’invitant. Pourtant, il est & noter
que de bonnes maniéres a table devraient étre respectées. Une fois que vous étes

invité(e) a partager le repas, obéissez aux consignes suivantes.

* L’homme aide la femme a s’asseoir sur sa chaise. Il est galant que les
hommes s’assoient aprés les femmes. Si une femme se Iéve, il est d’usage que
tous les hommes de la piéce se lévent aussi. Les femmes restent

.

* Une fois assis(e), vous n’étes pas obligé(e) ........c.cerunennn (2) tous les couverts
disposés. 11 s’agit de présenter une impressionnante collection et de montrer a
I’invité que 1’argenterie est .................... 3).

* Ne commencez jamais & manger avant que tout le monde .................... 4).

Ne commencez qu’a la suite de la maitresse de maison.
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* Invité(e) a un repas, sachez que vous devez manger de tous les plats. Si
certains mets ne VOus .........c..co...... (5) pas, prenez-en quand méme.

* Quand vous vous servez d’un plat, mettez-le a la gauche de votre assiette.

* Dites « VOUS @USSI » .....evevnennes répondre .............. (6) « Bon appétit ».

* Si on vous sert des pates, ne les coupez jamais, ni avec le couteau, ni avec la
cuiller, Ni coovevveiee (7) avec la fourchette. La meilleure technique consiste
a enrouler quelques pétes sur votre fourchette.

. Sur un plateau composé d’un choix de six fromages, n’.................... (8)
prenez que trois. S’il reste un tout petit bout de fromage sur le plateau,
laissez-......c.ccoeennn. (9).

* Ne laissez jamais la cuiller dans la tasse de café ou de thé, mais reposez-la sur
la coupelle. La cuiller ne sert .................... (10) aider le sucre a se dissoudre.
(Adapté d’apres http://theoblast.free.fr/ sequences/LBM.html)

(1) assises / assoyants / assis / s’assises
(2) de se servir de / a vous servir de / de vous servir de / de vous servir des
(3) acomplet/de complet / complet / au complet
(4) ne soit servi / ne soit pas servi / ne soient pas servis / n’ait pas servi
(5) convient / plait / plaisent / plaignent
(6) pour..a/a..pour/a.. a/pour... de
(7) non plus / plus / méme / aussi
(8) en/y/les/a
(9) le/en/ylla
(10) que pour / que d’/ qu’a / pas pour
Pracovny list ¢. 7
Type de I’activité : appariement Le nom : Les superstitions
Etape et Déroulement Support Objectif didactique
durée
Pratique Les apprenants recherchent la | Consigne | Pratiquer la signification
(10 min.) | signification des superstitions. | et des superstitions.
Is relient suivamment les exercice
expressions avec celles de inclus.
leur culture.
Consigne

Regardez les supersititions suivantes et dites ce qu’elles veulent dire pour vous ou
dans votre culture. Ensuite, répartissez-les entre celles qui portent le bonheur et

celles

qui portent le malheur. Essayez de trouver sur Facebook, un camarade

francophone et posez lui la question sur les superstitions.

b

casser un verre blanc

briser un miroir

croiser les doigts

toucher du bois en fasaint un souhait
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5. trouver un tréfle a quatre feuilles

6. ouvrir un parapluie dans une maison

7. passer sous une échelle

8. le chiffre 13 (le jour du mois est vendredi)

9. placer le pain a I’envers sur la table

10. rencontrer un chat noir

11. porter une robe verte

12. allumer trois cigarettes avec une méme allumette

13. poser son chapeau sur un lit

14. offrir des chrysanthémes ou des oeillets

15. voir une coccinelle s’envoler
MAINBUI & .o
BONNBUE .o

Zaverom

Nacrtnuté aktivity st len akymsi modelom pre vytvaranie inych interkultirne
komunikativnych uloh. Je mozné vytvorit’ typoldgiu tloh podla faz osvojovania si
interkultirnych aspektov. Dalej je mozné vytvorit mnoZstvo sociolingvistickych
aktivit, ako aj tloh, ktoré budi porovnavat sociokulturne elementy. Zakladom je,
aby ucitelia a tvorcovia uloh prispésobovali tlohy predpisanému obsahu v uéebnych
osnovach.
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ABSTRACTS

Textbook Developement for French as a Foreign Language with Regards to
Document Authenticity — from Communicative to Task-based Approach
Meta LAH

In teaching French as a foreign language, authentic documents occurred in the
1970s. Their occurrence is mainly related to the origins of the communicative
method. The present article is aimed at providing a selective overview of texts in
textbooks for French as a foreign language — those belonging to the communicative
and those belonging to the task-based approach. Texts will be further analysed with
regards to their authenticity.

The Art History aspect in FAFL
Dominique SOULAS-DE-RUSSEL

The purpose of the paper is to show that participative training in the field of Arts, in
complement to theoretical exposures, develops future teachers’ competence in order
to habilite them to transmit efficiently an enriched knowledge about the Civilization
of the french speaking countries. All the topics of the articles are based on
pedagogical experiences pursued at the University of Tubingen since 2004. The
author exposes practicable ways of managing it, especially by applying the six main
principles of G. Fechner’s theory. This kind of lessons are dynamized by playing
roles in which the pedagogical accent is put; students choose their searching subjects
in a free way and learn in an interactive manner the practice of it. The results are an
amelioration of learning and teaching processes.

Sociocultural and Sociolinguistic Contents as a Stimulus for Creating the
Intercultural Activities
Jana BIROVA

The intercultural approach through some theories and a couple of activities in order
to develop the intercultural competence are the centre of the paper. We deal also
with sociocultural and sociolinguistic aspects in school curricula definied in
Common European Framework for Languages. They are supposed to create the
basic content for creating intercultural activities.

The Role of the Project Method in Foreign Language Teaching. The Pluses and
Mingses. )
Eva SVARBOVA

In the paper, we deal with project method, its pluses and minuses, the phases of their

realization and evaluation. A number of theories about project method create the
objective of the article and iniciate techers to invent activities.
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