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INTRODUCTION

Constantin Xypas
Université de I'Etat de Rio Grande do Norte - UERN

Lapprentissage d’une langue ne peut se faire sans adhé-
sion a la culture qui lui sert de substrat. Les Romains de la classe
équestre et de la classe sénatoriale, apres avoir conquis la Grece
apprenaient le grec, car tout Romain qui se voulait « cultivé »
ne pouvait ignorer la langue d’'Homere et d’'Hésiode, de Plan-
ton et d’Isocrate, d’Eschyle et d’Euripide... Aussi, Jules César
et Antoine, Pompée et Brutus, Cicéron et Caton... étaient-ils,
selon Plutarque, de fin connaisseurs de I'attique. Les Grecs, en
revanche, bien que conquis par les Romains n’apprenaient pas
le latin, quelque fut leur classe sociale. Ils considéraient le latin
comme une langue utile, pas comme un véhicule de culture. Ce
n'est donc pas tant la puissance militaire, politique et écono-
mique d’une nation qui impose sa langue que le rayonnement
de la culture qui lui sert de substrat.

Mais de quelle culture parlons-nous qui donne envie
d’apprendre une langue ? Jusquaux années 90, la pédagogie
préconisée pour I'enseignement des langues consistait a présen-
ter les grands auteurs et des extraits de leurs principales ceuvres,
par exemple : Victor Hugo, Baudelaire, Sartres, Camus,
Saint-Exupéry... Plus récemment, sous 'influence des théories
de la réception (JAUSS, 1990 ; ISER, 1985) qui considérent
tout acte de lire comme une interaction entre le lecteur et le
texte, mais aussi des théories de ['interculturel (DEMORGON,
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2015), qui consideérent que toute rencontre avec une culture
mobilise notre culture personnelle, I'enseignement des langues
interroge la dimension interculturelle de I'apprentissage.

En psychologie de I'apprentissage, nous pouvons en
puiser le fondement dans la théorie de Jean Piaget de I'assimila-
tion, accommodation, équilibration (XYPAS, 1997). Dit sim-
plement, pour assimiler un nouveau savoir, y compris une nou-
velle culture, 'apprenant doit 'intégrer a ses savoirs existant, de
fagon a leurs donner du sens, bref, a les rendre plus structurés et
plus cohérents et ainsi, a les rendre opératoires. Il est donc fon-
damental que 'apprenant accommode les nouveaux éléments
au fond culturel déja existant. Lopération que Piaget désigne
comme accommodation consiste a les rapprocher et a les com-
parer aux éléments existants, puis, afin d’enrichir, de nuancer
ou d’écarter certains, en connaissance de cause, ¢ est-a-dire en
dépassant ses préjugés et ses stéréotypes. Or, 'accommodation
ne peut se faire sans effort, sans travail intellectuel ! Si le sujet
ne réussit pas cette accommodation, ou s’il refuse de s’y lancer,
que ce soit par manque d’intérét ou par paresse, il n’y aura pas
de nouvel apprentissage.

Clest le manque d’investissement dans 'accommoda-
tion qui peut expliquer le cas d’éléves qui ont suivis des cours
de langue étrangere pendant de nombreuses années, sans ja-
mais 'apprendre vraiment. J’en connais qui ont suivis des cours
de francais langue étrangere pendant six ans, a raison de deux
heures par jour, sans vraiment 'apprendre, mais réussissaient a
passer, chaque année, 2 la classe supérieure en répondant « mé-
caniquement » (par mémorisation) aux questions posées lors des
examens. De méme, lors de séjours linguistiques en Angleterre,
nous avons été témoins de nombreux jeunes de diverses natio-
nalités qui se regroupaient par affinité langagiére (les Suisses
Alémaniques avec des Suisses Alémaniques, les Grecs avec des
Grecs, les Espagnoles avec des hispanophones, etc.). Bien loin
de pratiquer I'anglais, objet principal de leur séjour linguistique.
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Mais en quoi consiste la dimension interculturelle dans
lapprentissage des langues et quelles en est la spécificité ?

Pour répondre a cette question, le livre est structuré en
cinq chapitres. Le premier s'intitule « Représentations et didac-
tique de 'enseignement de langues (dites) étrangeres ». Il est di a
Rosalina Chianca, professeure & 'Université Fédérale de Paraiba
e ancienne présidente de 'association brésilienne des professeurs
de francais. Elle y éclaire les concepts centraux de culture, de
représentation, de stéréotype et, bien entendu, d’interculturel.

Le second chapitre, « Didactique du FLE et sa dimen-
sion interculturelle : application au Brésil » est rédigé par Roxane
Giraudot, titulaire du master de didactique du francais langue
étrangere de I'Université de Toulouse II. Elle y présente, en tant
que Frangaise professeure du FLE a des Brésiliens trois aspects
qui présentent des difficultés a ses étudiants : socio-culturels,
prosodiques et grammaticaux.

Le troisieme chapitre étudie I'exploration didactique de
manuels de FLE, notamment de MOBILE (A1 et A2) de 2012.
Rosiane Xypas, professeure a 'Université Fédérale de Pernambouc,
présente des pistes didactiques a partir d’éléments du paratexte du
manuel, tel que les titres, les photos, les couvertures, etc.

Au quatriéme chapitre, Constantin Xypas, Professeur
Visitant 3 I'Université de I'Etat de Rio Grande du Nord, pré-
sente une comparaison sociologique entre la France et le Bré-
sil. Interrogeant les travaux de Pierre Bourdieu, il y montre
que la réussite scolaire des enfants issus de parents pauvres et
semi analphabetes et, par conséquent, leur promotion sociale
jusquaux statuts de médecins, avocats, professeurs d’univer-
sité... est plus fréquente au Brésil qu'en France. Lexplication
réside dans les systemes de valeurs différents des familles, des
professeurs et des deux sociétés.

Enfin, le cinquiéme et dernier chapitre constitue une
ouverture vers I'anthropologie culturelle. Il est signé par Simone
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Aubin et Ludovic Aubin, elle professeure de FLE a I'Université
Fédérale de Pernambouc, lui sociologue a la méme université. 11
sintitule « Cunivers initiatique dans Vendredi ou les limbes du
Pacifique, de Michel Tournier ». Les auteurs relévent deux élé-
ments centraux dans toute initiation : 1. La purification : jeine,
veille, solitude, éloignement du monde profane ; 2. Le choix du
lieu : la symbolique du centre, la présence imposante de la na-
ture et la pénombre du lieu de l'initiation. Qu'en est-il de 'en-
seignement/apprentissage d’'une langue étrangere ? Retrouve-t-
on des éléments analogues ? C’est au lecteur d’établir le rapport.

Le livre que vous tenez en main est le fruit d’'une col-
laboration de six chercheurs dans le cadre du Grupo de Estudos
Franceses de Aquisi¢do de Lingua e Literatura (GEFALL), ani-
mé par Rosiane Xypas. Son but, dans cet ouvrage est d’éclairer
la dimension interculturelle en didactiques des langues étran-
geres. Il sadresse en priorité aux professeurs et aux étudiants de
francais langue étrangere (FLE).

10

1
REPRESENTATIONS ET DIDACTIQUE DE

L’ENSEIGNEMENT DE LANGUES (DITES)
ETRANGERES

Rosalina Chianca
Université Fédérale de Paraiba - UFPB

INTRODUCTION

Enseignant le FLE dans différents contextes institution-
nels et régionaux, aupres des publics appartenant a des couches
socioéconomiques variées et a des tranches d’ages différentes,
nous avons été interpellées par les problemes de communi-
cation qui se sont instaurés lorsque ceux-ci essaient d’établir
un échange conversationnel, difficulté qui s'accroit en langue
dite étrangere. Effectivement, parler dans la langue de I'autre
sous-entend avoir une compétence linguistico-culturelle qui
permette d’anticiper ce qui va étre dit, de reformuler ses pen-
sées, ... de réagir tout en écoutant et parlant, sans que les par-
ticipants de cet échange aient les clés culturelles qui permettent
non seulement I'écoute et la lecture des mots dits mais aussi
sous-dits. Ce travail reléeve d’'une sorte de diplomatie interper-
sonnelle car il n’y a pas que des personnes en contact mais aussi
des cultures qui se touchent, se croisent et s’échangent sans que
les partenaires de la conversation en soient toujours conscients.

Nous nous sommes ainsi apercue que les représenta-
tions prennent de la place dans tout échange, que ce soit dans le
cadre du processus d’enseignement-apprentissage ou alors dans
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la vie sociale et que ne pas prendre en compte cet aspect cau-
serait des pertes irréversibles pouvant provoquer des ruptures
dans les essais de communication et ce dans tout contexte.

Or, en tant que formatrice préparant des étudiants a
jouer leur futur réle d’enseignants, il nous parait que nous de-
vons cibler le culturel dans le cursus de Lettres afin que ces
jeunes puissent a leur tour développer un travail conscient au
sujet de la place de chacun dans le monde de l'oralité. Clest
pourquoi dans cet article, nous allons tout d’abord traiter les
représentations sociales et mentales dans le processus d’ensei-
gnhement-apprentissage visant non seulement I'apprenant de
langue-culture dite étrangére mais aussi le sujet parlant qui se
trouve étre celui qui vit en société ayant besoin de communi-
quer, d’échanger et de se placer dans le monde de l'oralité en
langue maternelle.

Mais puisque lorsque des personnes sont en interaction
leur culture d’appartenance émerge et intervient dans la récep-
tion et la formulation des énoncés et des mots échanggés, il nous
parait aussi fondamental d’attirer I'attention sur les aspects (in-
ter)culturels qui peuvent agir en tant que facilitateur ou, au
contraire, en tant quentrave a la prise de parole.

Tout au long de cet article, nous allons esquisser
quelques aspects didactico-pédagogiques qui peuvent appuyer
le travail de I'enseignant en vue de faire des mises en paralléle
des aspects subjectifs et culturels qui se trouvent sous-jacents
aux actes de parole échangés en cours de LE. Notre contribu-
tion en tant qu'enseignante se concrétise dans les cours de LE
mais aussi et surtout en Estdgio Superw'sz'onado’ oll nous pou-
vons approfondir les aspects intrinseques a la didactique des
1 Discipline obligatoire du Cursus de Lettres/Mention Langues Etrangéres. Il sagit
de la formation des enseignants, de leur préparation 2 la vie professionnelle ; des
heures sont prévues é/l’observation et aussi & la pratique des cours, dans des établisse-
ments publics, dés I'Ecole Primaire jusqu’au Lycée. Les étudiants doivent suivre des

cours de la discipline Estdgio Supervisionado (Stage préparatoire avec surveillance)
pendant sept semestres.
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langues dites étrangeres, afin de permettre au sujet parlant de
mieux se placer dans un échange conversationnel et ce en for-
mation du futur enseignant de FLE.

LA SALLE DE CLASSE, UN ESPACE INTERACTIF

Nous le savons, la salle de classe peut étre pergue en tant
qu'un espace interactif dans lequel les différents membres du
processus d’enseignement-apprentissage se placent et intera-
gissent (s’ils ont les moyens linguistico-culturels pour le faire !).
Or, en cours de langue-culture dite étrangere (LE), l'acquisition
du langage se fait par la réception de la parole d’autrui, la com-
préhension du monde passant non par le processus de socialisa-
tion primaire auquel le sujet parlant aurait été soumis au contact
avec la petite famille, la grande famille, le voisinage et I'école
mais par les énoncés échangés par les personnages des méthodes
de LE et par les différents documents pédagogiques fabriqués,
didactisés et/ou authentiques employés par I'enseignant. Il y in-
terviendrait aussi le parler de I'enseignant imprégné de ses vi-
sions du monde, de sa culture (plurielle) d’appartenance.

Dans ce sens, nous pourrions dire que, au fur et 2 mesure,
ces «recours expressifs» perdraient leurs origines (appartenance
a autrui) pour devenir celles de I'apprenant. Dans ce contexte
d’apprentissage il acquiert le statut de sujet parlant rendant siens
les mots et les expressions individuelles appris et intériorisés.

Et puisque la langue constitue un processus en évolu-
tion ininterrompue qui se réalise par le biais de l'interaction
verbale des locuteurs en présence, comment alors expliquer le
processus d’apprentissage et d’acquisition de la langue de 'auzre
en cours de LE, c’est-a-dire, dans un milieu artificiel ?

Nous le savons aussi, malgré les avancées des études
dans les domaines de la linguistique appliquée, de la sociolin-
guistique, de l'anthropologie culturelle, de la didactique des
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langues étranggres, ... et de la psychologie sociale, pour beau-
coup de spécialistes, y compris quelques enseignants de LE, la
langue est encore associée a une super structure, a un systéme de
régles qui ne dépendent ni du temps ni du contexte sociocultu-
rel ou de 'espace ot les interactants se trouvent. Pour ceux-la la
langue ne serait pas un systéme ouvert résultant de 'immersion
permanente des parlants dans un monde socioculturel réel, de
communication sociale et de convivialité ; cest pourquoi dans
ce contexte professionnel la priorité n’est donnée qu'aux conte-
nus grammaticaux et structuraux de la langue cible.

Comment alors les différents processus interactifs éta-
blis en cous de LE pourraient-ils permettre un dialogue lin-
guistico-culturel sans préjugés entre visions du monde et les
différentes formes de les exprimer ? A notre avis, cest 13 ot il
faudrait intervenir afin de promouvoir une formation du futur
enseignant de LE, priorisant le socioculturel, prenant la langue
en tant que I'une des expressions de la culture, dans une ana-
lyse contrastive entre différents parlers possibles pour dire «la
méme chose», face 3 des situations contextuelles semblables
mais a des interlocuteurs variés et a des objectifs linguistiques
différents ; ceci faisant partie d’'une négociation conversation-
nelle consciente en vue d’une interaction verbale qui s'actua-
lise pendant la construction commune du discours, résultant
des caractéristiques personnelles et collectives des parlants en
présence (celui qui parle, écoute, réagit, reprend le discours,
reformule ses énoncés, sexprime ... employant les aspects ver-
baux, non verbaux et para verbaux, entre autres aspects). Clest
cette dimension, nous parait-il qu’il faut privilégier en cours de
langues étrangere et/ou maternelle afin de mieux préparer les
jeunes au monde de l'oralité.

Il nous revient de souligner que nous prenons ici le terme
culture dans le sens anthropologique, terme compris dans la dé-
finition classique de E.B. Tylor (1871) pour qui la culture est
un «ensemble complexe incluant les savoirs, les croyances, l'art,
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les moeeurs, le droit, les coutumes, ainsi que toute disposition ou
usage acquis par '’homme vivant en société» (P BONTE, M.

IZARD, 1992, p. 190).

Alors, afin de favoriser la prise de parole en cours de LE
I'enseignant se devrait d’établir d’emblée, dés les premiers contacts
avec les apprenants, un partenariat ot les membres du groupe-
classe aient leur mot a dire au sujet du processus d’enseigne-
ment-apprentissage et ce pendant toutes les étapes de ce processus.

Mais pour mieux connaitre le public auquel 'ensei-
gnant a affaire, une discussion devrait avoir lieu au sujet de leurs
attentes, de leurs objectifs ... de leur envie de poursuivre ce par-
cours de découverte d'une langue-culture autre que la sienne.
Ceci peut se faire en langue étrangere si les participants ont
une maturité linguistico-culturelle qui le permette ou alors en
langue maternelle. Limportant serait qu’il y ait de suite déblo-
cage, prises de parole, et qu'un climat de confiance réciproque
commence a s'installer au sein du groupe. Il est aussi indis-
pensable que les individus en présence constituent petit a petit
un vrai groupe-classe, une micro-communauté ou tous aient
leur place. Cette perspective permettrait au fur et 2 mesure une
découverte du profil du groupe mais aussi une connaissance
réciproque de chacun, ceci favorisant le travail de I'enseignant
quant au choix des thémes a aborder, des documents et des
activités a proposer.

Il nous parait que, si nous connaissons le discours des
participants, nous pouvons graduellement mieux percevoir ceux
qui parlent car quand nous parlons de quelqu'un ou de quelque
chose, nous donnons plus d’informations sur nous-méme que
sur les themes traités. Nous nous appuyons ici sur la psychologie
sociale qui soutient 'hypothese qu'il est possible et utile de dé-
finir (au moins en partie) 'individu en fonction de ses relations
avec les autres et avec les groupes. Selon les spécialistes de ce
domaine, il est aussi possible de définir ces relations interperson-
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nelles et intergroupales par la maniére dont elles sont vécues et
ressenties par les sujets concernés (cf. A. LEVY, 1965). Chomme
moderne étant influencé par les conditions spécifiques inhé-
rentes 4 son mode de production et a son organisation politique
et sociale, il devient ainsi indispensable de préciser le contexte
social dans lequel 'apprenant se situe, C’est-a-dire le cadre fami-
lial, scolaire, pour mieux I'appréhender. Cette approche sociale
peut aider 'enseignant a mieux définir les besoins et les attentes
des apprenants. A partir de ce constat, il lui revient d’étre vigi-
lant afin de développer des méthodes et des stratégies d’ensei-
gnement-apprentissage adaptées au public cible.

Dans ce sens, il nous parait qu’il sagirait tout d’abord
de détecter les représentations que les uns et les autres se font
de la salle de classe, des cours, de la langue étrangere, du rdle de
Penseignant et de celui des enseignés, ainsi que, dans notre cas
particulier, de la France, des Frangais, de la francophonie et des
pays membres, en vue de privilégier une négociation conversa-
tionnelle qui peut débuter en langue maternelle, comme nous
lavons déja souligné, pour évoluer progressivement vers une
libre expression langagiére en LE.

LES REPRESENTATIONS, LES IMAGES... LES STEREOTYPES

Nous le savons, c'est 4 travers des images et des repré-
sentations que les individus se percoivent dans la vie quoti-
dienne ; cibler celles concernant le cadre de I'enseignement-ap-
prentissage va permettre a tous d’essayer de les relativiser afin
que tous puissent travailler ayant les «<mémes» codes, ou plutdt
réalisant les différences qui vont établir leur savoir-faire et sa-
voir-agir en salle de classe afin que chacun puisse savoir-étre et
étre effectivement !
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Il nous semble aussi que si I'enseignant connait les
images (hétéro et auto-images”) que les apprenants ont au su-
jet de la langue-culture cible, cela peut procurer des moments
de discussion en cours, sur des thémes interpellateurs, rendant
possible la prise de parole, la discussion, voire la polémique,
afin de rendre possible une négociation conversationnelle en
cours, la salle de classe devenant concrétement un espace inte-
ractif propice au développement individuel et inter groupal des
uns et des autres.

Selon D. Jodelet la représentation est «une forme de
connaissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée
pratique et concourant 2 la réalité commune 2 un ensemble
social» (1989, p. 36). Dans ce sens, la représentation serait dé-
terminée par l'action sociale de sujets appartenant & un méme
groupe, pour devenir un «systétme d’interprétation» de soi-
méme et d’autrui. Lobjet social modelé par la représentation
est de ce fait le produit «partagé» des groupes, marquant leur
différenciation par rapport aux autres groupes. Cet objet social
constitue ainsi le vrai fondement de leur activité et de leurs
relations. Les représentations, en tant que matériel opératoire,
ont une double dimension puisqu’elles nous permettent de les
cibler autant comme activité du sujet individuel que du sujet
social, et d'intégrer 'acte d’enseignement dans sa dimension
humaine et éducative. En ce sens, il ne sagira plus de focali-
ser 'attention sur le contenu, mais de considérer les représen-
tations comme la traduction de I'état d’un systéme interrela-
tionnel, ainsi que de Iétat psychologique et sociologique des
groupes qui les produisent. Choisir de travailler au niveau des
représentations signifie ne pas en rester au seul stade cognitif
mais travailler sur le non-dit et sur 'éducation de la relation
a Pautre A travers les cultures. Ainsi, les représentations qu'un
individu ou un groupe d’individus ont d’un autre groupe infor-

uto-images, images de son propre groupe et hétéro-images, celles d’'un autre
2 Aut d t hét lles d
groupe d’appartenance, celui-ci pouvant étre national ou transnational.



ment davantage sur celui qui les formule que sur celui qui est
objet. Ceci va permettre une meilleure connaissance des uns
et des autres, favorisant un essai d’objectivation par rapport aux
images qui sont véhiculées dans les micros communautés d’ap-
partenance et dans la macro société du groupe-classe.

Comme nous l'avons déja dit, dans cette perspective
nous prenons la langue comme l'une des expressions de la
culture, c’est pourquoi lorsque nous nous parlons, notre culture
sexprime de différentes facons, a savoir, par le paysage sonore
de notre langue, par notre accent et notre fagon de prononcer
certains sons, par le choix du lexique, par nos pauses de conver-
sation (et aussi leur durée), par la durée du contact oculaire, par
la distance interindividuelle et, dans certains contextes socio-
culturels, par le chevauchement et par le toucher, et, enfin, par
nos visions du monde. Ainsi il y aurait une culture apparente
(que nous voyons et écoutons) et une culture sous-jacente qui
nous constitue et nous fait agir d’'une fagon déterminée sans
que nous soyons toujours conscients de sa présence.

Si les visions du monde composent 'ensemble des re-
présentations a travers lesquelles un groupe humain donné per-
coit la réalité qui 'entoure et I'interprete en fonction de ses
préoccupations culturelles (G. CALAME-GRIAULE, 1984, p.
38) et que, selon S. Benadava, les représentations sont com-
prises comme une série d’images d’origine culturelle rattachées
au référent, images concernant la forme, la fonction, les compo-
santes, le réseau relationnel, la distribution, les attributs (1982,
p. 37), il faudrait effectivement faire de sorte que les images
(auto et hétéro-images) qui émergent dans les prises de parole
pendant les interventions en cours de LE deviennent des objets
d’observation, d’analyse réflexive et critique.

En effet, des parlants appartenant a des cultures diffé-
rentes nont pas la méme perception des mots échangés ni des
objets cibles qui peuplent nos parlers en cours de LE ; il serait
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judicieux de relativiser ces particularités amenant a une com-
préhension de la différence des perceptions, et qui est délicieux
pour les uns peut ne pas 'étre pour d’autres, tout simplement
parce que notre culture gastronomique des fois n'est pas pa-
reille, les composantes d’'un bon repas (par exemple) pouvant
varier d’une ville 4 'autre, y compris dans le méme pays, ou
alors dans une méme région...

Il nous revient encore de rappeler que, lorsque nous
nous parlons, nous formulons notre discours par rapport aux
représentations que nous avons de notre partenaire de I'échange
car, si nous avons vraiment l'intention de converser, il est impé-
ratif d’essayer d’adapter notre parler a celui/celle avec qui nous
essayons d’interagir, voulant garder ce partenariat conversation-
nel le temps d’un dialogue et ce pendant le temps que nous
jugeons nécessaire. Mais force est de dire que si nous avons une
image de lzutre, cet autre a aussi une image de nous...et cha-
cun croit savoir quelle image les interactants ont 'un de l'autre

. Cest-a-dire, nous nous percevons, y compris socialement
parlant, par rapport aux images, para rapport aux représenta-
tions réciproques...

Il est aussi important d’attirer I'attention au sujet des
représentations mentales qui sont rattachées aux mots échan-
gés. Cet aspect, apparemment simple, est trés complexe car
lorsque nous parlons la «<méme» langue, nous croyons savoir
exactement ce que I'autre nous dit, juste parce qu’il s'agit d’une
langue commune. Or, le milieu ou nous vivons, ol nous bai-
gnons quotidiennement, détermine notre culture mais cette
culture est plurielle une fois que nous fréquentons différentes
micro communautés et que des échanges se font naturelle-
ment, permettant qU’il y ait prise et emprunts de traits culturels
d’autres cultures d’appartenance. Ainsi les mots dont nous nous
servons pour parler sont chargés de sens, de significations indi-
viduelles bien qu’originaires de situations collectives, ceci ac-
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cordant un sens particulier 2 chaque mot que nous employons
pour communiquer.

Si les représentations sociales relévent de I'action so-
ciale de sujets appartenant 2 un méme groupe, devenant un
produit partagé et concourant a la création d’un objet social
commun, marquant autant l'activité du sujet individuel que du
sujet social, les représentations mentales, marquent, a notre
avis, le sujet individuel, le rendant unique dans son parler bien
que partie intégrante d’un tout socioculturel. A titre d’exemple
nous citons le mot «plage» et rapportons une expérience per-
sonnelle : ayant vécu en bord de mer depuis notre naissance et
ce pendant une vingtaine d’années, nous avons dit nous instal-
ler ailleurs, dans la région Centro-Oeste du Brésil et a plusieurs
kilometres de I'Océan. Une fois la-bas, quelqu'un nous a pro-
posé daller «a la plage». Nous avons cru réver car, pour nous, la
plage était en bord de mer. Il nous a été expliqué que la plage en
question se trouvait au bord de I'eau, au bord d’un lac. Il nous
a été difficile de réaliser ceci mais par la suite, nous avons com-
pris que la représentation mentale du mot n’est pas seulement
liée au sens du dictionnaire mais A toute une expérience liée
au mot, c'est-a-dire, entrent en ligne de compte la description
géophysique du local, le climat, les couleurs qui en dérivent, les
odeurs, ce que I'on y fait, quand on y va, avec qui ... et de tas
d’autres aspects qui contribuent a la construction individuelle
du sens géophysique, archéologique, psychologique, affectif ...
émotionnel ... tout ceci intégrant la représentation mentale
que nous avons du mot. Et ceci est unique et particulier. La
prise en compte de cette dimension en cours de LE, a travers
une analyse systématique des mots échangés, pourrait éviter des
malentendus dans les essais de conversation, y compris en LM.

Nous nous rendons ainsi compte que les représenta-
tions sont ancrées dans nos échanges conversationnels quoti-
diens que ce soit en LE ou en langue-culture maternelle (LM)
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et pour cela il devient impossible d’ignorer ou méme de négliger
cette dimension, les représentations devenant dans ce sens un
outil pédagogique incontournable. Il sagit pour nous d’un
«document pédagogique» qui a une importance vitale pour le
bon déroulement du processus d’enseignement-apprentissage,
rendant les cours de LE réels car appuyés sur les «personnes to-
tales» qui se trouvent en situation scolaire/universitaire, certes,
mais qui sont, ne 'oublions pas, chargées d’expériences person-
nelles, d’un capital culturel, social, symbolique et économique
(P. BOURDIEU) avec des visions du monde issues de cette
expérience de vie, de leur culture d’appartenance (plurielle).

En effet, ces personnes sont aussi, y compris dans le
cadre institutionnel, des apprentis sociaux et la prise en compte
de la subjectivité qui régle nos parlers va les aider & mieux se
poser dans les échanges quotidiens, en langue-culture mater-
nelle. Un travail dans cette perspective va favoriser une libre
expression langagiere, permettant aux participants de ce pro-
cessus de s’exprimer, montrant leur subjectivité de fagon réelle
et suscitant leur envie d’objectivation en vue d’un travail didac-
tico-pédagogique concret et humain.

Puisque nous parlons d’images, nous devons penser a
celles qui sont généralisées et chargées de plus de subjectivi-
té que d’objectivé... il sagit d’images figées, réductrices : les
stéréotypes. Selon D. Victoroff (1975) seule une partie de la
représentation que nous avons d’un objet déterminé est consti-
tuée par des «données fournies par la perception ou conservées
par la mémoire», le reste provient des idées concernant I'espece
a laquelle nous assignons «’objet». De ce fait notre représenta-
tion est composée de caracteres réels de I'objet et de ceux que
nous lui attribuons, plus ou moins a priori. Ces caracteres attri-
bués a priori sont d’origine sociale, ne correspondant a aucune
donnée cognitive immédiate. D’apres ce sociologue, cest cet
élément qui peut étre considéré comme un stéréotype (ibid.).

21



L. Bardin définit le stéréotype comme «une composition sé-
mantique toute préte, généralement treés concréte et imagée,
organisée autour de quelques éléments symboliques simples,
(qui) vient immédiatement remplacer ou orienter 'information
objective ou la perception réelle» (1977, p. 52). Lauteur précise
quil s'agit d’une structure cognitive acquise et non innée et
pour cela, soumise a I'influence du milieu culturel et social, de
Pexpérience personnelle, de moyens de communication... Se-
lon cet auteur le stéréotype «plonge ses racines dans l'affectif et
I'émotionnel car il est lié au préjugé qu’il rationalise et justifie
ou engendre» (ibid.).

Un stéréotype est alors «|’idée que 'on se fait de ...» dit

q
L. Bardin, 'image qui surgit spontanément lorsqu’il s’agit de...
Sil'on applique cette définition au stéréotype national, on peut
considérer qu’il sagit de 'image que I'on se fait de son propre
groupe national (autostéréotype) ou d’un autre groupe natio-
nal (hétérostéréotype). La stéréotypie constituant une structure
cognitive acquise, peut s’exprimer sous forme de jugement in-
différencié (favorable ou non) suggérant qu’a l'intérieur d’une
catégorie comme la nation, tous les individus sont semblables
sous un certain aspect (V. PUGIBET, 1986). Un stéréotype
est ainsi la représentation d’un objet (choses, gens, idées) plus
ou moins détachée de sa réalité objective. Etant plongée dans
Paffectif et 'émotionnel, la formulation d’un stéréotype peut
correspondre a la production d’une formule qu’on sait ou croit
savoir répondre 4 une attente, voire 4 une pression sociale. Lin-
dividu se trouvant impliqué dans ce qu’il énonce, le discours
q q

social peut devenir une forme de stéréotypie. Ainsi pour
comprendre une société, on doit essayer de comprendre le dis-
cours que cette communauté tient sur elle-méme et de ce fait,
Ianalyse des stéréotypes le concernant s’avére indispensable.

Les stéréotypes existent, ils appartiennent aux images
véhiculées par les groupes nationaux et/ou étrangers. Les ignorer
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serait négliger une chance d’application pédagogique qui, si elle
est maitrisée par 'enseignant, peut procurer des moments de
réflexions critiques et de prises de positions en classe de langue.
Il est donc important qu'un enseignement de langue prenne en
compte les stéréotypes et, quen les étudiant, I'enseignant les
situe pour les apprenants comme stéréotypes, en marquant bien
leur caractére partiel, figé, tres réducteur. Il faut que les appre-
nants se rendent compte que la société étudiée est bien autre
chose que ce que les stéréotypes peuvent laisser comprendre,
méme si elle est aussi cela. Pour y parvenir, I'enseignant doit
étre conscient de la nature des stéréotypes et connaitre les regles
de fonctionnement de 'ensemble du systéme social considéré
pour étre capable de montrer que les stéréotypes ne sont qu'une
partie de la réalité et que, si 'on ne connait que les stéréotypes,
on a forcément une vue faussée de 'ensemble culturel cible.

Pour nous, dans I'enseignement des langues, une place
devrait étre réservée a 'analyse des stéréotypes pour que, en les
abordant, les étudiants soient amenés a se pencher non seule-
ment sur la culture étrangere, mais aussi sur leur propre culture
maternelle. Il S'ensuit que cette nouvelle dimension contrastive
ne pourra que favoriser une capacité a établir des distinctions
et a remettre en cause des «évidences». Cette analyse réflexive
pourrait permettre aux futurs enseignants de LE de rendre leur
rapport avec leur culture nationale plus objectif. Il nous parait
que prendre conscience de sa propre subjectivité peut étre le
chemin vers I'objectivité.

CONCLUSION

Tout au long de cet article nous avons essayé de mon-
trer I'importance de la prise de conscience de la subjectivité
intrinseque aux actes de parole et de 'analyse des aspects qui in-
terviennent dans les échanges conversationnels et ce dans la for-
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mation de I'enseignant de langue-culture étrangere. Nous avons
ciblé les images en tant que représentations sociales, mentales
ainsi que la stéréotypie, sans négliger les aspects culturels qui se
trouvent présents dans ces différents aspects.

Or, puisque nous prenons le culturel comme centre de
notre travail didactico-pédagogique, il en ressort les différences
socioculturelles qui s'inscrivent dans les échanges quotidiens en
LE ou en LM. Dans ce sens, nous allons trouver des aspects
communs et/ou divergents entre les cultures nationales (régio-
nales et/ou locales) présentes dans la salle de classe et aussi entre
les deux cultures nationales en présence, a savoir, la culture de
Pautre et la culture maternelle. Lorsque nous présentions les
différents aspects a étre pris en compte en cours de LE, ceux
qui intervenaient dans nos parlers, dans la formulation ou la
réception des énoncés échangés, nous avons eu I'occasion d’in-
sister sur les aspects qui interviennent dans nos échanges et ce
au sujet des différentes cultures qui se fréquentent, se croisent,
s'échangent, donnant sens a ce qui est dit en partenariat. Dans
ce sens nous sommes sensée expliciter ce qui a été sous-dit au
long de larticle : pour nous, linterculturel, Cest ce qu'il y a
en commun et/ou divergent entre les cultures présentes (natio-
nales et transnationales).

Il nous parait que nous devons cibler notre travail pé-
dagogique sur une approche interactive qui puise dans 'expé-
rience personnelle et interpersonnelle des apprenants et des
enseignants. Dans cette perspective la «personne totale» est en-
gagée dans le processus, y compris dans sa dimension affective.
Enseignants et enseignés doivent prendre part a un travail sys-
tématique de découvertes psychosociologiques personnelles et
interpersonnelles, faire place a une libre expression langagicre.
Aussi devient-il important de développer en salle de classe des
thémes qui les interpellent, qui leur demandent une implica-
tion plus importante favorisant 'envie de participer a une orali-
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té permanente et indispensable en cours de langue. Des thémes
ancrés dans leur environnement socio-culturel doivent les ame-
ner 4 une prise de parole plus spontanée et plus fréquente.

Ainsi, en cours de langue-culture dite étrangére une
place doit étre réservée a la prise de parole et a la formation
de Penseignant, dans toutes les disciplines confondues, afin de
mieux préparer celui/celle qui aura comme tiche la formation
des enfants et des jeunes.
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2
DIDACTIQUE DU FRANCAIS COMME
LANGUE ETRANGERE (FLE) ET SA
DIMENSION INTERCULTURELLE :
APPLICATION AU BRESIL

Roxane Giraudot

Université de Toulouse - France

INTRODUCTION

Au cours de ces quelques années d’enseignement du
Frangais Langue Etrangere (EL.E), j’ai eu la chance d’étre
confrontée a un public varié, de différentes nationalités et dans
des institutions distinctes. C’est ainsi que dans le cadre du Mas-
ter Apprentissage et Didactique du Frangais Langue Etrangere
et Seconde a 'université de Toulouse II, jai choisi d’effectuer
mon stage de fin d’année & 'Alliance Francaise de Joao Pessoa.
Public motivé, curieux et enthousiaste de ma présence, j’ai tout
de suite apprécié I'atmoshpére de la salle de classe. Par la suite,
jai pu diversifier mes expériences en enseignant le EL.E aupres
de collégiens italiens, puis aupres de femmes nord-africaines en
cours d’alphabétisation et enfin au sein d’une école de langues
a Toulouse pour un public hétérogéne composé d’anglosaxons,
d’hispanophones, germanophones et scandinaves, venus tra-
vailler en France.

Cette premicere expérience au Brésil a donc marqué
mon parcours et cest ainsi que j’ai décidé de m’y installer pour
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enseigner le EL.E. Créer ma propre strucuture me permettait
d’appliquer mes connaissances et mes expériences en utilisant
une pédagogie écléctique basée sur des documents authentiques
et des supports variés visant 'interactivité en classe, tout en res-
pectant les objectifs fixés par le Cadre Commun de Référence
pour les Langues'. Lécole compte aujourd’hui entre 15 et 20
apprenants, enfants et adultes, répartis en 6 groupes de niveaux.
Il sagit d’un public assez hétéroclite, constitué d’étudiants qui
désirent perfectionner leur frangais ou qui partent en échange
universitaire, de personnes plus 4gées qui souhaitent pratiquer
la langue, de jeunes enfants ou tout simplement ceux qui ai-
ment la langue francaise.

Ces deux années d’enseignement au Brésil associées a mes
expériences précédentes me permettent aujourd’hui de pouvoir
faire une analyse comparative des apprenants de EL.E en fon-
tion de la nationalité, de la culture et de la langue maternelle. En
effet et méme si on a longtemps pensé que le role de la langue et
de la culture maternelle dans 'apprentissage d’'une langue étran-
gére constituait un obstacle a la formation de la langue étrangere,
il me semble que la connaissance de celle-ci permet de cibler a la
fois les facilités mais aussi les difficultés des apprenants.

Ainsi, le portugais, comme le francais, sont des langues ro-
manes et cette parenté peut permettre de faire des rapprochements
au niveau lexical ainsi quau niveau des structures de la phrase.
Lexploitation des ressemblances entre ces deux langues peut facili-
ter ainsi les activités de compréhension écrite et orale, notamment.

Je présenterai alors dans cet article les facilités mais aussi
les difficultés de 'apprentissage du Francais Langue Etrangere
dans le cadre du Brésil. Je tenterai de montrer les variantes de
Penseignement du EL.E en passant par les aspects socioculturels

1 Publi¢ en 2001, le Cadre Commun de Références pour les Langues (CECRL)
fournit une base commune pour la conception de programmes, de diplémes et de
certificats et classe les compétences des apprenants en plusieurs niveaux : A1/A2/B1/

B2/C1/C2.
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mais aussi prosodiques c’est-a-dire I'ensemble des phénomeénes
liés au rythme et & 'intonation de la parole et en montrant les
types de corrections phonétiques effectuées pour les Brésiliens.
Je terminerai en présentant les difficultés et les facilités lides a
lapprentissage de la grammaire en EL.E au Brésil.

ENSEIGNEMENT DU EL.E. AU BRESIL: ASPECTS SOCIO-CULTURELS

Etant donné que la langue étrangere n’est aujourd’hui
plus définie comme un systeme seulement linguistique mais
plutét comme un outil de communication, il me semble in-
dispensable de mentionner les différences culturelles et sociales
entre la France et le Brésil, dans la mesure ot elles ont un impact
au sein de la salle de classe. Dans cette partie, je montrerai dans
un premier temps comment les interactions en classe favorisent
les échanges et quels types d’interactions sont observés au Bré-
sil. Cela m'amenera a évoquer les différences dans les habitudes
culturelles, c’est-a-dire les codes observés en fonction des pays
et notamment au Brésil. Enfin, j’évoquerai la communication
non verbale et 'importance de celle-ci en classe de EL.E, pour
ma part, au Brésil.

LINTERACTION

On considére que c’est en communiquant qu'on ap-
prend & communiquer. Les relations sociales prennent tout leur
sens dans les interactions langagi¢res. Aujourd’hui, le fait que
lappropriation de la parole étrangere se fait en interaction, a
travers une co-construction du discours, est indiscutable. D’un
point de vue didactique, les parameétres qui définissent la struc-
ture de la classe de langue comme lieu d’interaction sont « ceux
de toute interaction sociale, la classe étant une situation de dis-
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cours dans laquelle se déroule une interaction qui met en pré-
sence des acteurs sociaux. » (Bange, 2005, p 80). Les relations
qui s’établissent dans cet espace se situent entre apprenants et
enseignant, entre apprenants et objet d’apprentissage et aussi
entre les apprenants eux-mémes.

Clest en partant de cette notion que j’ai décidé de créer
un espace d’apprentissage utilisant une disposition ressemblant
aun U ou a un fer a cheval, contrairement a la classe en rangs.
Chaque apprenant se trouve en face-a-face avec tous les autres,
permettant ainsi les interactions en classe.

Certaines cultures ne laissent que tres peu transparaitre
la volonté de communication, on pense notamment aux cultures
japonaises et chinoises, mais mes expériences me permettent de
penser que certaines cultures européennes sont également plus
introverties que la culture brésilienne. De mani¢re générale, les
Brésiliens (du Nordeste) posseédent une forte aisance a s’adresser
en public. Lors de mes premiers cours, jai remarqué que la tota-
lité des apprenants participaient aux échanges avec 'enseignant.
Ce qui m’a pourtant le plus étonnée est le nombre d’échanges
entre apprenants, contrairement a d’autres cultures, ol ceux-
ci ne sont que trés peu développés voire méme non autorisés.
Les échanges entre apprenants, nommés échanges horizontaux
sont indispensables dans la mesure ot ils favorisent d’une part
intégration des apprenants en tant que groupe et par la une
entreaide des apprenants et d’autre part car ils permettent de
créer un moment francophone dans ce contexte hétéroglotte.’?

LES CODES CULTURELS

2 Les notions d’échanges horizontaux et verticaux sont définies par Kerbrat-Orecchio-
ni (1992). Les échanges verticaux correspondent 2 la relation apprenants/enseignant
et les échanges horizontaux 2 celle d’apprenants/apprenants.

3 On entend par apprentissage en milieu (ou environnement, ou contexte) hétéro-
glotte le cas ot1 la langue étrangere est apprise dans le milieu linguistique d’une ou
d’autre(s) langue(s).
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Les échanges horizontaux et verticaux sont donc trés
nombreux favorisant les prises de paroles et ainsi 'évolution
de 'apprentissage mais ils ne sont cependant pas toujours éga-
lement répartis. En effet, 'alternance des tours de paroles n’est
parfois pas réellement respectée, chacun patle lorsqu’il le sou-
haite, plus ou moins forts, sans attendre que le voisin aie termi-
né. Dans la mesure ou il s'agit d’une caractéristique propre a la
culture, 'enseignant francais se doit de s’adapter !

J’ajouterai ici une remarque quant aux sujets abordés en
salle de classe au Brésil. Si les tours de paroles ne sont que peu
respectés, cela pourrait provenir du fait que, de maniere géné-
rale, les Brésiliens ont trés peu de tabou et possédent une opi-
nion sur tous les sujets. Des thémes comme ceux de la vie cou-
rante mais aussi des sujets politiques, philosophiques, sociaux
ou culturels, les Brésiliens évoqueront toujours une idée, un
vécu ou le vécu d’un ami, d’'une connaissance, contrairement
a d’autres nationalités qui préféreront se taire ou par manque
d’idées ou par timidité. Cet aspect est tres plaisant pour un
professeur de EL.E dans la mesure ol il recoit constamment un
feedback positif de la part des apprenants permettant d’alimen-
ter les interactions et ainsi avancer dans 'apprentissage.

LA COMMUNICATION NON VERBALE

Lors de mon arrivée a Joao Pessoa, je navais aucune
notion de la langue portugaise (ni méme de la culture brési-
lienne), le recours a la langue maternelle et donc a la traduction
étaient impossibles. Il est évident que la traduction n'est pas
un outil indispensable mais il facilite la compréhension lorsque
les autres moyens ont déja été utilisés, tels que les synonymes
par exemple. Il a donc été nécessaire d’accentuer la gestualité
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et notamment les gestes communicatifs ainsi que les expressifs
co-verbaux* qui accompagnent la communication verbale.

La langue nest en effet jamais nue mais plutdt habillée
d’attitudes, de gestes, de mimiques et de regards du locuteur.
La communication non verbale ne se congoit pas indépendam-
ment de 'énoncé verbal. Les aspects verbaux et non verbaux
sont les deux constituants de 'interaction, c’est pourquoi Cos-
nier affirme qu'« il n'existe pas une langue des gestes qui serait
paralléle 3 une langue verbale, il existe une composante gestuelle
du langage». (Cosnier, 1997, p 9). Je ne pourrai m’étendre da-
vantage, ici, sur le sujet.

Les gestes peuvent cependant étre source d’équivoques.
Clest ainsi que la connaissance de la culture brésilienne peut
permettre d’éviter cela. En effet, certains gestes ne veulent
tout simplement pas dire la méme chose en fonction du pays
d’origine. Le méme geste utilisé pour montrer qu'on a peur en
France indique qu’il y a du monde au Brésil. Celui pour mon-
trer qu'une personne est en train de penser (faire tourner I'index
pres de la téte) indique celui qui est fou au Brésil et vice-versa.

On peut ajouter un dernier élément en ce qui concerne
] q
la communication non —verbale, il s’agit de la notion de proxé-
mie, Cest-a-dire la distance physique entre les personnes. Au
Brésil, la sphére proxémique est plus intime qu'en France ou
méme qu'en Europe. Cette relation de proximité entre les ap-
prenants eux-mémes et avec l’enseignant entraine un climat
d’intimité o1 tous peuvent participer, sans peur du voisin ou de
ce qu’il peut penser.
Pour conclure cette premiére partie, on sapercoit que
I'enseignement de la langue étrangére dépend du contexte dans
g g g

4 « Les expressifs co-verbaux connotent le discours. On y classe laplupart des mi-
miques faciales. Cette sous-catégorie kinésique est d’unegrande utilité pour la com-
préhension de I'énoncé car elle introduit etvéhicule I'essentiel de sa composante af-
fectivo-émotionnelle, en référenced des émotions fondamentales », Jacques Cosnier,
Sémiotique des gestes communicatifs, 1997.
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lequel il est issu. Contrairement a des cultures plus éloignées (le
japonais, l'arabe, etc...), I'enseignement du EL.E au Brésil ne
présente pas de grandes disparités. Il me semble toutefois que ces
quelques différences sociales et culturelles telles que la volonté de
communiquer lors des prises de paroles, la sphere proxémique
intime, 'ouverture des apprenants dans les sujets abordés, per-
mettent une progression considérable dans I'apprentissage de la
langue étrangere. Ces traits socioculturels sont également, pour
ma part, tres appréciés au sein de la salle de classe.

ENSEIGNEMENT DU EL.E. AU BRESIL : ASPECTS PROSODIQUES

Bien que le portugais et le francais soient des langues ro-
manes et que cette parenté permette des rapprochements lexicaux
et syntaxiques dans la compréhension écrite, je percois des diffi-
cultés de la part des apprenants brésiliens quant a la phonétique
de la langue francaise. En effet, le francais n’est pas une langue
transparente, ¢ est a dire que la difficulté provient du faible degré
de correspondance entre les graphemes et les phonemes. 11 existe
par exemple en francais une vingtaine de graphies pour faire le
son [o0] en passant par : eau, eaux, au, aux, aud, é, hau, heau, oc,
oh, op, 0o, ow, os, ot, 01, ho, ho, etc... , et ainsi successivement
pour les autres phonémes. Cette notion pose ainsi des difficultés
pour les apprenants brésiliens — le portugais étant une langue
plutdt transparente contrairement aux apprenants anglophones
(Ie son [i :] peut étre transcrit par les graphemes suivants 7, ¢,
ea, ee, ¢i, ) 1, eo) ou les apprenants sinophones, qui eux, sont
habitués a cette notion de non-transparence.

Toutefois, les Brésiliens n'ont que trés peu de difficul-
tés dans la prononciation des nasales en francais (in, on, en)
puisque les nasales existent en portugais (les nasales n’existent
que dans tres peu de langues, dont le polonais, le breton, le
francais et le portugais), contrairement aux apprenants hispa-
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nophones, germanophones, anglophones, etc. La complexité
demeure cependant dans la distinciton de celles-ci.

Par ailleurs et ce qui peut paraitre le plus difficile, les Bré-
siliens ont tres peu de difficultés a prononcer le son [B] (lorsqu’il
est entouré de voyelles) dans la esure ol ce phonéme est existant
en portugais : #m carro. Le son [B] pose alors des difficultés lors-
qu’il est entouré de consonnes comme dans le mot #és.

De plus, et comme les apprenants hispanophones, on
remarque une grande difficulté dans la prononciation du son
[y] comme dans jzi bu et donc du son [ y ] dans huir ainsi que
le son [oe] dans je veux , cest-a-dire, les voyelles aigiies plus ou
moins tendues.

On se pose alors la question de comment corriger les
erreurs de prononciation - lorsque celles-ci entrainent un ma-
lentendu communicatif-. Doit-on insister en faisant répéter
Papprenant? Ou doit-on expliquer le systeme phonétique ar-
ticulatoire, c’est-a-dire les articulations labiales, dorsales, den-
tales, palates, etc... pour la prononciation des sons ?

LA METHODE VERBO-TONALE MV'T

La méthode verbo-tonale (MVT) plonge ses racines
dans la psycho-linguistique. Contrairement a la méthode ar-
ticulatoire, qui néglige le facteur auditif, la MVT pose le pro-
bleme de la perception auditive. En effet, le sujet ne percoit
pas la différence entre le son étranger et le son similaire de sa
langue maternelle, comment imaginer qu’il puisse faire le son
correctement ? Cette méthode mesure ainsi Iécart en para-
meétres acoustiques entre la faute et le son a prononcer. Il s'agit
d’une méthode mise en place dans les années 1950 par le pro-
fesseur Guberina et qui, aujourd’hui en France, est pratiquée
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par Michel Billieres a I'Université de Toulouse II°. Cette mé-
thode propose donc une correction phonétique basée sur les
aspects prosodiques c’est-a-dire : rythmes, pauses, intonations,
débits, accents, tons et tempo ou le travail consiste & rendre
lapprenant sensible aux caractéristiques du francais oral.

Les procédés de base de la MVT sont au nombre de
quatre :

1. Un débit rapide (un paramétre lié au rythme) renforce
la tension des sons, au contraire, un débit ralenti enléve
de la tension. Ainsi, pour corriger la diphtongaison ty-
pique d’un anglophone, il est préférable de prononcer
la séquence sonore correspondante en accélérant la vi-
tesse d’élocution. Par exemple: Je suis alléi me promenei
a velow.

Je détaillerai dans une deuxiéme sous partie comment ces
procédés sont mis en place dans le cas des apprenants brésiliens.

2.Une intonation montante renforce la tension des
consonnes et des voyelles, le phénomene inverse s'obser-
vant en intonation descendante. Ainsi, pour corriger la
prononciation du [y] et donc du [y] pour les Brésiliens,
on placera la voyelle en sommet intonatif pour valoriser
naturellement les fréquences claires. Par exemple : 7u es
revenu ? Je détaillerai encore une fois cette correction
dans la deuxi¢me partie.

5 Michel Billieres est spécialisé dans la formation d’enseignants et de formateurs en
France et 4 étranger- dans le domaine de 'enseignement de la prononciation en
langue étrangére sur la base du FLE en utilisant la méthode verbo-tonale d’intégra-

tion phonétique.
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3.La gestualité facilitatrice. La direction d’'un mouve-
ment intonatif peut étre indiquée avec la main. Le dé-
compte des syllabes peut étre effectué avec les doigts. La
régularité du rythme peut étre soulignée par des gestes
de battement. Pour renforcer la tension d’une consonne,
on peut serrer le poing au moment ot il produit le son,
si au contraire il doit détendre une consonne, il peut la
prononcer en I'accompagnant d’une détente corporelle.

4. Les entourages facilitants. Les sons s'influencent mu-
tuellement et la MVT tient compte systématiquement
de ce principe schématisé dans 'annexe 3. Dans une
séquence syllabique Consonne Voyelle Consonne, la
1% consonne influence le timbre de la voyelle suivante,
la voyelle agit sur la tension de la consonne précédente
et la 2°™ consonne favorise ou au contraire diminue la
durée de la voyelle. Par exemple, le son [i] n'aura pas la
méme durée dans : pic et dans : pire.

Je montrerai a présent comment les parametres de cette
méthode de correction phonétique peuvent étre mis en ceuvre
dans la salle de classe et pour un public brésilien.

QUELQUES EXEMPLES DE LA MVT EN crassE DE EL.E au Brésio

Comme il a été évoqué précédemment, les difhcultés
phonétiques dans le cas des apprenants brésiliens se situent au
niveau du [B] précédé de consonnes et au niveau des voyelles
aiglies comme [y].

Pour ce qui est du son [B], la complexité est celle du
TR, PR, VR puisque cet ensemble n'est pas existant en portu-
gais. Toutefois, le son [B] est présent lorsqu’il se trouve en début
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de phrase comme dans rapido, respirar ou lorsqu’il est précédé
d’une voyelle comme dans carro. On aura donc intérét a par-
tir de cette notion pour atteindre le [B] francais. Si on prend
Pexemple de la phrase : je travaille on a ici la difficulté du [¥]
de travaille. 11 s’agit ici d’une consonne vibrante associée a une
occlusive dentale [t]. En effet, prononcer ces deux consonnes
qui se situent a des niveaux articulatoires différents, peut poser
probleme. Pour agir sur cette consonne, on utilisera alors :

1.un débit lent afin d’enlever de la tension
2. une intonation descendante
3. une détente corporelle

4. Linsertion d’une voyelle détendue, ce qui donnera :
taravaille, pour remonter doucement : teravaille et enfin
travaille.

On peut aussi choisir de débuter par un exemple conte-
nant [¥] en début de mot (comme il existe en portugais) c’est-
a-dire partir d’'un mot comme respirer pour ensuite insérer les
mots comme travailler, tres, etc. ..

Pour ce qui est des voyelles tendues, comme celles du
[y], on utilisera alors un raisonnement contraire :

1. Débit rapide pour ajouter de la tension
2. Intonation montante
3. Mouvement des mains (et de la téte) vers le haut

4.Un entourage facilitant pour éclaircir le timbre en
partant du s puis z, t, d, n.

Ainsi, on va faire le choix d’utiliser une question pour
favoriser 'intonation montante : #x es revenu ? Ce qui donnera
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revezu ? revetu ? revedu ? puis revenu ? Les mains accompagnent
Iintonation (du bas vers le haut), et le débit est rapide. On peut
ensuite supprimer l'intonation montante petit a petit comme
dans je suis revenu.

Pour conclure cette seconde partie, je dirai que le travail
phonétique basé sur la méthode verbo-tonale ne peut se faire
de maniére répétée au cours de la méme séance, il constitue
un moment particulier lors de I'interaction ol 'apprenant ne
se focalise non plus sur le sens de la phrase mais sur le son
qu’elle produit. Je peux aujourd’hui affirmer que cette méthode
réalisée en classe aupres des apprenants brésiliens s'avére tres ef-
ficace, méme si elle nécessite une connaissance importante des
différents principes du syst¢tme phonologiques et prosodiques
du francais. De plus, la connaissance de la langue maternelle de
Papprenant est encore une fois un avantage pour I'enseignant
de FLE, afin de détecter les difficultés.

ENSEIGNEMENT DU EL.E. AU BRESIL : APPROCHE GRAMMATICALE

Lors d’'un cours de FLE, il est évident que la grammaire
n'est pas un objectif en soi mais un outil pour 'apprenant afin
d’organiser la phrase et transmettre ainsi un sens a son contenu.
Comme l'explique Courtillon, elle est définie comme « partie
intrinseque de la compétence communicative ». Les objectifs
que je cible dans un cours de FLE sont alors principalement
communicatifs. Toutefois, j’ai remarqué que les apprenants
brésiliens, contrairement aux apprenants anglophones, par
exemple, exigent tres souvent des explications grammaticales.
En effet, lors de cours de FLE aupres d’apprenants anglophones,
il m’est arrivé de vouloir expliquer une notion grammaticale
en mentionnant un terme métalinguistique c’est-a-dire un ré-
pertoire grammatical comme les compléments d’objets directs,
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indirects, de proposition subordonnée, etc... Je me suis toute
de suite rendue compte que mes apprenants anglophones me
regardaient avec des grands yeux ronds et ne comprenaient pas
ce dont je parlais, alors que les mémes termes utilisés a des ap-
prenants brésiliens étaient rapidement assimilés. En effet, en
France comme au Brésil, la grammaire est enseignée a 'école
deés 'enfance, alors qu'en Angleterre, il n'y a que trés peu de
cours de grammaire.

Lhistoire des pays respectifs explique ce phénomene.
En France, apres la Révolution, la langue est devenue partie
intégrante du concept de nation. Lobjectif était celui de I'uni-
fication linguistique. Les élites ne considéraient pas la langue
comme un moyen de communication, mais comme une partie
de la culture et de la nation francaises, en évitant bien stir I'utili-
sation du patois et des langues régionales. CAcadémie francaise
a été reconstituée en 1803 et C’est alors que 'on a observé un re-
tour au classicisme. Le francais devait étre fixé de fagon perma-
nente. Linnovation, les nouvelles prononciations, les nouvelles
régles, étaient éloignées. Il fallait 4 I'époque doter la République
d’une langue nationale et élever le niveau des masses par la dif-
fusion du francais. Cest alors qu'on observe une volonté d’en-
seigner la grammaire traditionnelle, issue d’une langue « pure
et riche. » Jusqu'a aujourd’hui, on constate que I'enseignement
de la grammaire francaise a I'école est une priorité, tout comme
on observe ce méme phénomeéne au Brésil.®

Les apprenants brésiliens sont trés demandeurs d’ex-
plications grammaticales, obligeant 4 aborder de maniére ap-
profondie le fonctionnement de la langue et ses formations

6En 1290, le roi Diniz au Portugal - 4 bexemple de son grand-pére Alphonse XI
le Sage, roi de Castille et de Ledn (1252-1284), qui avait adopté le castillan- a créé
la premiére université portugaise & Lisbonne (UEstudo Geral) et a décrété que le
portugais, alors simplement appelé «le langage vulgaire» (latin vulgaire) devait étre
reconnu comme la langue des portugais et devait étre utilisé officiellement. Avec
I'expansion maritime de I'empire du Portugal, la langue portugaise est devenue la

langue véhiculaire du Brésil.



syntaxiques. La langue maternelle de I'apprenant me permet
souvent de l'utiliser comme passerelle pour montrer le fonc-
tionnement de la langue francaise. Méme si il existe quelques
différences, ces langues parentes ont, encore une fois, un sys-
teme similaire.

En conclusion de cette derniére partie, on se
rend compte que lhistoire du pays ainsi que
les pratiques scolaires actuelles influencent
considérablement 'apprentissage et donc I'en-
seignement du Francais Langue Etrangere

CONCLUSION

J’ai tenté de montrer dans cet article les variantes de la
didactique du francais dans le contexte brésilien du Nord-est,
en comparaison avec mes expériences passées. Bien évidem-
ment, les différents aspects par lesquels je suis passée pour dé-
crire cette expérience en tant qu'enseignante de EL.E ne sont
en aucun cas exhaustifs mais me paraissent les plus intéressants.

Il me semble que les codes et les différences sociocultu-
relles doivent étre pris en compte au premier abord pour mener
a bien un cours de langue étrangere : les types d’interaction, les
gestes et les mimiques, la volonté ou non de communiquer lors
des prises de paroles, la sphere proxémique, 'ouverture ou non
des apprenants dans les sujets abordés, permettent de se posi-
tionner en tant quenseignant et ainsi exploiter au maximum
ces données pour favoriser 'apprentissage de la langue.

La correction phonétique a été, au cours de mes expé-
riences, un travail assez difficile & mettre en place mais apres
quelques pratiques, je me suis apercue que les apprenants bré-
siliens étaient tres volontaires et impatients de prononcer cor-
rectement les sons du francais. Il sagit d’un public tres ouverts
a l'utilisation de la méthode verbo-tonale.
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Enfin et méme si la grammaire n'est jamais I'objectif
du cours, elle fait partie des objectifs communicatifs. Les ap-
prenants brésiliens sont des apprenants communicatifs mais
demandent régulierement des explications grammaticales et

g g
possédent un répertoire grammatical similaire. Cest ainsi qu'a
partir de l'erreur de I'apprenant, je me permets d’utiliser la
langue maternelle afin de présenter une comparaison entre ces
deux langues.

Ces quelques exemples de 'application de la didactique
du FLE présentés de maniere concise mériteraient de s'étendre
davantage sur le sujet. D’autres questionnements surgissent tels
que les différences dans 'apprentissage du lexique, la vision de
la littérature frangaise ou méme les différences dans le travail
cognitif de 'apprentissage ?

Le public brésilien est un public ouvert, curieux, com-
municatif avec lequel il est trés agréable de travailler, et avec
qui, jespere pouvoir répondre a ces questionnements.
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LA DIMENSION INTERCULTURELLE DANS
LEs MANUELS MoBILE (Al ET A2) 2012

Rosiane XYPAS

Université Fédérale de Pernambouc - UFPE

INTRODUCTION

Lobjectif de développer la dimension interculturelle en
classe de langue est de favoriser les apprenants a borner, discer-
ner, saisir et mesurer les moyens et le sens attribué aux éléments
culturels dans la communication. Pour cela, la compétence en
question doit étre enseignée et la perspective actionnelle pré-
conise le développement de cette compétence dans le Cadre
commun de références pour les Langues (dorénavant, CECRL,
2001), dés le niveau débutant.

Cependant, est-ce que les manuels qui s'inspirent de la
perspective actionnelle favoriseraient une entrée en culture cible
dés le niveau débutant ? Pour répondre & cette question, nous
avons choisi le manuel de perspective actionnelle Mobile Al et
A2 (2012), composé de dix unités dont une unité zéro. Pour ce
chapitre, nous choisissons d’analyser 'unité zéro dans les deux
manuels qui est 'entrée dans 'univers linguistico-culturel fran-
cais par les activités de réception et de production.

Autrement dit, I'unité zéro propose d’activités réfléchies
pour la premiere rencontre linguistico-culturel de la langue ap-
prise. Tous les professeurs font dans leur salle de classe. Ce que
nous voulons savoir Cest, si dans les manuels choisis, les photos et
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les exercices permettraient-ils aux apprenants d’avoir une prise de
conscience, d’abord de la culture francaise, ensuite, de la dimension
interculturelle dans 'enseignement/apprentissage des langues ?

Selon Zarate (2007), la culture de 'apprenant doit étre
valorisée 4 travers des exercices qui 'ameénent a réfléchir sur la
culture de l'autre. Chaque manuel choisi est constitué d’une
unité zéro avec cinq pages chacune. Cette unité présente une
rubrique intitulée Mobilisons-nous ! composée de cing activités
dans le manuel Al et, six activités dans le A2. Les pages de la
rubrique sont doubles. La cinquieme page de la rubrique ana-
lysée du manuel Mobile AI présente des documents de deux
types différents : une affiche et 'autre est un mail. Celle de A2
présente une Boites & outils avec comme objectif de rappeler les
principaux verbes irréguliers, les mots interrogatifs et possessifs.
Ces activités de production et de réception sont constituées par
des textes verbaux, oraux et non-verbaux « pour apprendre le
francais et découvrir la France ».

Alors, est-ce que les exercices des manuels en question
valorisent-elles la culture de I'apprenant ? Est-ce que les repré-
sentations culturelles de la langue étrangere érudiée se sont
élargies par les textes sur lesquels les apprenants doivent tra-
vailler, dés leurs premiers contacts avec la langue-culture cible
? Est-ce que les textes qui composent 'unité zéro dans les ma-
nuels choisis, ont-ils une visée culturelle qui favorise des dialo-
gues entre les apprenants ?

Le professeur et 'apprenant ont besoin de travailler sur
les documents authentiques mettant en relief leurs capacités so-
cioculturelles par rapport a ce qu'ils voient et entendent. Alors,
plus on aura des textes a visée culturelle mieux sera I'investis-
sement subjectif de 'apprenant pour le développement de la
dimension interculturelle dans les cours de langues étrangeres.

Dans cet article, nous présenterons d’abord les manuels
choisis. Ensuite, I'approche théorique sur l'interculturalité, les

S

activités et les images. Ensuite, nous analyserons les activités
proposées dans 'unité zéro dans les manuels en question. Sui-
vra, une analyse qualitative des images et enfin, nous présente-
rons les résultats de cette étude.

PRESENTATION DU MANUEL MOBILE Al ET A2 (2012) ET LES
LECONS ZERO

Toutes les méthodes d’apprentissage de FLE présentent
des textes informatifs, publicitaires, narratifs, descriptifs, argu-
mentatifs, etc. Ce qui peut varier entre les méthodes, c’est I'ex-
ploitation pédagogique faite de ces textes mais aussi les textes
non-verbaux sur lesquels on travaille.

Le manuel Mobile (2012) Al et A2 est composé de dix
unités dont une unité zéro. Dans I’Avant-propos, les auteurs
proposent, a la fin de chaque unité, une autoévaluation visant
A la préparation au Dipléme Elémentaire de Langue Frangaise
(DELEF), oral et écrit. En plus, les manuels en question pré-
sentent une démarche avant tout centré sur le lexique visant a la
construction du dire, échanger et saffirmer mais aussi des doubles
pages pour découvrir, exprimer et échanger. Chaque manuel est
encore composé des rubriques : Et plus qui offre une ouver-
ture culturelle sur le théme proposé, ou encore le Carnet pra-
tique qui permet d’aller a la rencontre du monde francophone.

De plus, chaque unité présente une tiche finale et en-
fin, Iétudiant pourra s'évaluer avec les préparations DELF (oral
et écrit). Chaque manuel est composé des annexes qui com-
prennent : précis phonétique, précis grammatical, conjugaisons,
lexique et transcription audio. Enfin, les deux manuels proposent
un cd (audio/vidéo textes/images) et le livre de I'éleve avec dvd
(audio/vidéo).

Lunité zéro du manuel Mobile A1 (2012) est compo-
sée de cinq pages dont douze exercices au total. La rubrique
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de l'unité en question est Mobilisons-nous ! On observe que les
cinq premiers exercices présentent de textes verbaux et non-ver-
baux. Parmi ces exercices, ceux qui seront analysés en ce cha-
pitre, ce sont le troisi¢éme et le quatrieme grice a son rapport
aux images authentiques au sens de Tagliante (2006). Lunité
zéro du manuel Mobile A2 (2012) est également composée de
cinq pages dont onze exercices. Parmi eux, seul I'exercice 11 de
la page 13 sera analysé en cette étude.

LEcONS ZERO

Comme nous avons déja dit dans I'introduction de ce
chapitre, nous considérons les « Legons zéro » comme I'entrée
dans 'univers linguistico-culturel des langues étrangeres. Cette
entrée peut étre faite par des activités orales et/ou écrites. Les
lecons zéro sont en effet des propositions d’activités que tous
les professeurs font dans leurs salle de classe dés la premiere
rencontre avec ses éleves.

Selon Tagliante (2006, p. 79), I'objectif des activités de

la lecon zéro présente:

- Pour les débutants : se connaitre, former le groupe et per-
mettre 'expression des représentations que chacun a de
la langue cible et de ses locuteurs ;

- Pour les non-débutants : se connaitre, former le groupe,

prendre connaissance des modalités de travail ;

- Pour tous - négocier le contrat d’apprentissage.

Il semble évident que 'apprenant de FLE de niveau dé-
butant agit pour augmenter sa connaissance, sa formation et
évolution de leur expressions de la langue apprise, car chaque
apprenant apporte de la langue étudiée des symboles positifs
et négatifs sur lesquels tout professeur doit travailler. Depuis
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I'année 70, 'approche communicative prépare la place de la
dimension de l'interculturel dans I'enseignement/apprentissage
des langues. Cependant. Est-ce qu'aprés 45 ans plus tard, la
dimension interculturelle fait encore figure de parent pauvre ?

LA DIMENSION INTERCULTURELLE DANS L’ENSEIGNEMENT/APPREN-
TISSAGE DE FLE

De la méthodologie traditionnelle nommée gram-
maire-traduction a la communicative on peut faire deux
constats : l'utilisation de différentes formes de textes verbaux et
non-verbaux dans les manuels ; les textes et images ont toujours
fait 'objet d’études dans des nombreuses recherches.

Le Cadre européen de référence pour les Langues (CE-
CRL, 2001) préconise la perspective actionnelle qui d’apres
Puren, « n'est qu’ébauchée par ses auteurs, mais ils fixent clai-
rement a I'enseignement-apprentissage des langues un nouvel
objectif social de référence, a savoir la formation d’un « acteur

social » (2009, p.123).

Or, cet acteur social agit, il est actif et vit dans une so-
ciété contemporaine qui exige qu’il voyage et entre en contact
avec plusieurs personnes de langue et culture différentes. Cest
Bourguignon qui affirme que le CECRL (2001) « propose un
modele dit ‘actionnel’ peu éloigné de 'approche dite commu-
nicative mais encore plus ciblé sur les actions que I'apprenant
peut faire avec la langue cible » (2009, p. 51). C'est en effet la
construction d’un nouveau paradigme d’enseignement/appren-
tissage de langues étrangeres fondé sur 'autonomie de I'appre-
nant qui voit le jour. De méme, Richer affirme que:

[...] Le Cadre de référence n'a pas pour vo-

cation de promouvoir une méthode d’ensei-

gnement particuliére mais bien de présenter
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des choix. Il se limite & dresser un large inven-
taire d’options méthodologiques (...) Jusqu'ol
peut-on attendre ou exiger des apprenants
qu’ils apprennent par des tiches et des activi-
tés? (2009, p.15).

Ainsi, le CECRL (2001) préconise I'enseignement/ap-
prentissage des langues étrangeres sans vouloir imposer une mé-
thode d’enseignement. Il recommande en effet au professeur de
travailler sur 'importance des analyses culturelles véhiculées par
les supports didactiques référents a la langue/culture apprises.

Toutefois, jusqu’ol ces nouveaux manuels favorisent un
réel apprentissage culturel pour le travail sur la dimension inter-
culturelle en salle de classe ? Il semble quapprendre une langue
étrangere, C'est aller a la rencontre d’une culture différente. De
Carlo affirme « qu'un choix linguistique est aussi un choix idéo-
logique. (...) Quelle langue enseigner? Quelle image offrir du
pays? » (1998, p. 25). Dans tous les manuels de langues, il y a
celui qui décide des images qui représentent la culture cible.

Selon Pauzet (2002) les associations récurrentes faites dans
les manuels révélent donc 'image des concepteurs de méthodes et
bien souvent aussi la culture visuelle partagée d’une époque. Les
choix correspondent aussi a 'image que les concepteurs se font de
ce quil est bon de connaitre du point de vue culturel

Enseigner/apprendre la langue et la culture étrangere,
Cest entreprendre une démarche a plusieurs niveaux : linguis-
tiques, culturels, (inter) culturels. Autrement dit, I'enseignant
doit faire connaitre a ses apprenants les valeurs culturelles par
rapport aux monuments, aux traditions, aux institutions, aux
chefs-d’ceuvre artistiques et littéraires de la langue apprise. Ces
connaissances contribuent a enrichir le patrimoine linguisti-
co-culturel hérité de la langue maternelle. Lapprenant devrait
faire face aux différences entre une langue et 'autre pour déve-
lopper la compétence de la dimension interculturelle.
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Lenseignement de la dimension interculturelle, dans les
salles de classe de FLE, se fait notamment, en grande partie, a tra-
vers les manuels de langues par des exercices pleins de culture uti-
lisés comme support et d’apprentissage et de découverte de 'autre.

D’apres Cuq « les exercices occupent une place variable
selon les méthodes » (2005, p.445). Leurs exploitations pé-
dagogiques se référant aux exercices, a partir des photos 2 et
3, comme on verra ci-dessous, concernent I’association entre
Iécoute et une photo qui évoque des images du pays étudié. En
plus, 'enseignement en langue étrangere de niveau débutant
« s'agit de mettre en correspondance les pairs qui visent, par
exemple, I'enseignement/apprentissage du vocabulaire » (2005,
p-445), ce que 'on peut constater dans I'exercice numéro 1 et
2 du manuel Al. Le role de I'enseignant serait de comprendre
les valeurs culturelles véhiculées dans la langue-culture étudiées.

Dans 'enseignement/apprentissage de la langue-culture
francaise représentant la France a travers divers manuels didac-
tiques modernes et actualisés, on a observé la ville de Paris tou-
jours présente dans les manuels frangais, au niveau débutant.
Cette représentation est faite par des photos de ses rues, ses mu-
sées, ses cafés et ses monuments connus dans le monde entier.
Ainsi, 'apprenant aura comme entrée culturel, la ville de Paris.

Or, sil'on part du constat selon lequel la notion de culture
doit ouvrir un espace large dans I'enseignement/apprentissage de
la langue-culture, le futur enseignant devra comprendre qu'un
pays n'est pas constitué d’une unique ville, dans le cas échéant,
Paris. Cette ville ne peut pas étre la seule représentative de la
France, encore moins des pays qui parlent le francais.

Tout se passe comme s'il n'existait en France qu'une
seule langue et une seule ville constituant le pays. Les aspects
socioculturels de la langue apprise fondamentalement par la
lecture des textes en général, indiquaient aux apprenants débu-
tants, qu’il n’existe qu'une seule France ! Or, pour un bon déve-
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loppement de la personne interculturelle de 'apprenant, il est
nécessaire de le faire découvrir d’autres villes, d’autres variations
linguistiques, voire d’autres points culturels, mais aussi d’autres
pays francophones.

Le développement de la culture et de la dimension in-
terculturel d’une langue étrangere se fait par la lecture. Celle-ci
est synonyme d’ancrage dans 'inconnu, voire dans 'ambiguité,
on découvre, on se découvre également, différemment, car on
fait des comparaisons. La compétence de la lecture est donc
vue, comme des allers retours dans le texte pour la construction
de sens dans lequel 'apprenant doit étre actif.

Cette construction doit partir de la connaissance du
monde chez I'apprenant, et elle va 'au-dela du linguistique.
Autrement dit, 'apprenant sera forcé a plonger dans 'univers
culturel de la langue étrangere étudiée par la lecture des textes,
des photos, etc. Lacte de lire dévoile un nouveau monde et
Iapprenant pourra s'interroger sur sa propre culture. Enfin, il
doit apprendre a réagir a partir des exercices de représentatifs de
la langue étrangere apprise.

Selon Thistoire des méthodologies, Puren (1988), la
place de l'interculturel dans 'enseignement de la langue fran-
caise date des années 70 avec I'approche communicative grice
aux nouveaux arrivants étrangers en France. En revanche, l'uti-
lisation d’images en classe de langue date de la méthode Struc-
turelle globale audio-visuelle (SGAV). Mais c’est 'approche
communicative qui montre les images dites ‘authentiques’
dans les manuels. Par le mot, image nous comprenons qui est
tout texte non-verbal représentatif de la culture cible, donc des
images culturelles comme les photos, les illustrations, etc.

Tagliante (2009) accorde deux dimensions au réle de
I'image culturelle : ethnographique et culturelle. Ces images
présentent donc des enjeux importants aux niveaux affectifs,
émotifs et imaginatifs chez 'apprenant. Ce méme auteur af-
firme que les images peuvent étre classées par leurs fonctions :
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o [image codée était de faire visualiser les relations entre la
bande son et I'image encodée, par un repérage de réali-
tés (objets et personnages) ;

o [image illustration montre des réalités et favorise la vi-
sualisation des situations de communication, dans leurs
aspects affectif, psychologique, interactionnel, spatio-
temporel ;

o [image situation est toujours congue en fonction d’un
dialogue, est délibérément non explicative ;

o [image authentique est toujours habituelle et présente
dans les manuels en tant que support d’enseignement/
découverte de la langue et de ses aspects socioculturels.
(2006, p. 184- 189).

Parmi leurs fonctions, cest donc les images authen-
tiques qui nous intéresse le plus en ce chapitre, car les aspects
socioculturels ouvrent un éventail de possibilités, de décou-
vertes de la culture de l'autre. Nous comprenons ainsi que le
développement de la dimension interculturelle dans I'enseigne-
ment/apprentissage des langues passe également par 'exploita-
tion pédagogique de ces textes non-verbaux.

Toutefois, quelle est la dimension culturelle et inter-
culturelle présentées dans les unités zéro du manuel Mobile
(2012) niveaux Al et A2 en étude ? Les lecons zéro viseraient
avant tout la connaissance de soi, donc la valorisation de la
culture maternelle vis-a-vis la culture de la langue étrangere.
Clest en effet le premier contact des apprenants avec le monde
de l'autre. Etant donné que la majorité de nos apprenants n'a
pas encore voyagé dans un pays francophone, le professeur se-
rait prié de bien vouloir accorder I'attention nécessaire a ces
premiers contacts. Ceux-ci peuvent étre proposés par une
lecture des éléments paratextuels tels le titre et la couverture
du propre manuel sur lequel 'apprenant apprendra la langue
étrangere choisie.
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PisTES DIDACTIQUES A PARTIR DE L’ANALYSE D ’ELEMENTS
PARATEXTUELS DU MANUEL

Image 1 — Les couvertures des manuels analysés Mobile (2012) Al et A2.

Dans la salle de classe, notre analyse débute par les élé-
ments paratextuels, a savoir, le titre et les couvertures présentés
dans I'image 1. Les paratextes sont des éléments texte qui en-
tourent le texte avant la lecture du contenu de I'ceuvre. Ils éveillent
les connaissances antérieures suscitant des stratégies d’apprentis-
sage importantes pour la motivation de la découverture culturelle.

Le titre Mobile exprime l'action, la mobilité, le mou-
vement. Ce vocable vient du latin ‘mobilis. 1l surgit en 1301
en langue francaise et veux dire ce « qui se meut ». Le profes-
seur de langue pourrait suggérer une lecture du titre du manuel
afin d’évoquer 'horizon d’attente des apprenants. Le professeur
peut demander aux apprenants si le titre évoque la culture de la
langue apprise et de sa propre culture a la fois. Le titre évoque
en effet le déplacement. Suivra une lecture plus large a partir
des couvertures du manuel en question.

Les couvertures présentent des couleurs vives et une sil-
houette d’un visage en profil construit, d’ailleurs, par de petits
morceaux qui renvoient a trois connotations différentes :

e la premicre, aux diverses cultures francophones ;
la deuxi¢me, aux apprenants de FLE ;
lapprenant lui-méme plongé dans des univers culturels
francophones.
Les couvertures des manuels peuvent favoriser des lec-
tures culturelles et inviter les apprenants a la découverte de soi.
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Lapprenant est un étre actif fragmenté, un étre vivant de I'ére
sans frontiéres.

Les paratextes sont des réalités observables dont les auteurs
ne mentionnent les mentionnent guére, ni les mettent en exergue
dans les activités proposées dans les lecons zéro des manuels.

Pour la legon zéro faire des analyses des couvertures des
manuels impliquent 'apprenant et le motive a converser, discu-
ter sur leurs contenus culturels. Ainsi, 'enseignant pourra éveil-
ler la lecture du texte non-verbal dés la couverture du matériel
didactique sur lequel il travaille. En plus, il pourra développer
un moyen d’ordre sémantique indispensable dans les analyses
de ces supports didactiques et leurs dimensions culturelles.

Dés la lecture de [unité zéro chez Mobile A1, nous ob-
servons des images et des textes qui représentent la ville de Pa-
ris : des rues, des bars, des bistrots, la tour Eiffel, le drapeau de
France et les escaliers de Montmartre comme nous pouvons
constater ci-dessous dans les photos 2 et 3.

Image 2 — un magasin, une rue, un restaurant, des amis — Mobile Al — page 10.

Les photos attirent notre attention de par leurs couleurs
et par ’harmonie des formes. Si 'on fait une lecture de gauche
a droite, on voit que les immeubles représentent bien 'Europe.
Ce type d’architecture est assez différent des villes modernes
du nouveau monde. En revanche, les jeunes sont habillés avec
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des vétements modernes et tiennent dans leurs mains un verre
transparent dont on peut voir un liquide évoquant un jus de
fruit. A gauche, il y a une librairie ; ensuite, on voit un restau-
rant vide et les rues sont pleines de monde.

Ce sont la des indices d'un monde moderne qui peuvent
attirer l'attention de I'apprenant Brésilien de FLE qui va faire
la comparaison avec son propre pays natal. Les exercices liés
a ces images ont comme but de développer la compétence de
compréhension orale chez 'apprenant. Il faut associer chaque
son entendu a une photo.

Image 3 — La tour Eiffel, le drapeau de France, les escaliers de Montmartre — Mobile A1, page 11.

La photo 3 présente trois symboles de la France. Le pre-
mier, la tour Eiffel qui représente I'un des plus grands symboles
francais aussi bien au niveau objectif qu'au niveau subjectif.
Clest un symbole universel qui vit dans le collectif imaginaire
des gens. La photo a été prise sous un angle qui favorise la pers-
pective en hauteur de cette tour de 324 métres avec son an-
tenne. Lapprenant pourra imaginer qu’il la visite.

Quant au drapeau, on a 'impression qu’il vole. Il a trois
couleurs bleue, blanche et rouge. D’apres notre lecture cette photo
suscite la paix, la légereté, la liberté élargie dans le ciel bleu de 'été.

Nous pouvons voir également les escaliers de Mont-
martre situés dans les quartiers les plus fréquentés par les touristes
du monde entier. L s’y trouve un peu la France d’autrefois, la
France qui fait encore réver tant de gens dans le nouveau monde.

Dans le manuel analysé, les photos ont exactement ser-
vis pour 'enseignement/apprentissage du vocabulaire. Lappre-
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nant doit a travers I'exercice d’association des photos, écouter et
écrire le nom des objets qu'il y voit. Cela ne surprend guére. Ces
manuels proposent un travail sur le niveau débutant basé sur le
développement du vocabulaire fondamental. Les photos sont
toutes représentatives de la ville de Paris et de son patrimoine
culturel. En effet, tout le manuel ne représente que la France
ou la ville de Paris. Lentrée culturelle est faite. Capprenant
aura durant son apprentissage dans Mobile Al une centration
sur la France et Paris comme référence francophone. Quant a
la valorisation de la culture de 'apprenant pour développer la
dimension interculturelle dans la salle de classe de FLE, 'exer-
cice numéro 1 de ce manuel présente dans diverses langues, par
exemple, l'italien, 'espagnol, I'allemand, 'anglais, le portugais,
le grec et le francais la phrase je Caime”. Cest 'unique moment
ou les autres cultures sont représentées. Mais, dans Mobile A2
(2012) quelles images sont présentées dans I'unité en question ?

Image 4 — Les Alpes francaises, rue de Paris, aéroport de France, cote francaise. Mobile 2, p. 13
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Les photos ci-dessus sont issues du manuel MobileA2 —
Unité zéro, page 13 dans la rubrique Mobilisons-nous! Lappre-
nant ne voit plus beaucoup de photos de la ville de Paris, mais
celles de la France. Il existe quatre photos dont nous allons les
analyser les deux premieres situées a gauche du lecteur. Ensuite,
les deux situées a sa droite.

Nous observons des habitations couvertes de neige de
la région des Alpes francaises. Cette image située tout a fait a
gauche du lecteur peut évoquer I'hiver de 'Europe car 'appre-
nant brésilien n'a pas un hiver pareil dans son pays natal ! Nous
voyons également un aéroport. Il y a du monde ! Cela suscite
des voyages et des voyageurs. Dans un mot : la mobilisation.

Dans la troisitme image située a droite du lecteur, nous
voyons une rue de Paris avec le Panthéon et son Obélisque ap-
portés d’Egypte par Napoléon. Paysage lointain de la culture
brésilienne. En revanche, il peut susciter I'entrée culturelle né-
cessaire au travail de la dimension interculturelle dans la salle de
classe de FLE. Lenseignant pourra demander aux apprenants
sils connaissent ces monuments, s'ils font partis de la culture
de la France, de la culture de 'apprenant.

La derniere photo est d’'une mer bleue claire avec des
eaux transparentes et des sables fins. Or, cette photo est bien fa-
miliere chez les Brésiliens. Elle pourra notamment les aider a se
connaitre dans le sens de Tagliante (2006) par ce qui est familier.

Ces photos peuvent susciter chez 'apprenant une dé-
centration de la ville de Paris trop étudiée dans le manuel Mo-
bile A1. Dans Mobile A2 nous constatons que la ville de Paris
apparait avec une moindre fréquence par rapport au manuel
Mobile A1 ce qui est positif pour la prise de conscience de la
dimension interculturelle.

Lexploitation pédagogique de I'exercice que nous ve-
nons d’analyser est basée sur la thématique des vacances et les
auteurs demandent aux apprenants de les imaginer. A partir
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de ces photos chaque apprenant pourra créer son itinéraire de
voyage. Cela laisse entendre que I'apprenant peut étre prét a
voyager, a se déplacer. Malheureusement, le point de vue lin-
guistique et la dimension culturelle sont peu élaborés. Il n'y a
pas d’ouverture non plus au monde francophone et la culture
est centrée sur Paris et la France.

CONCLUSION

A la réflexion faite sur ce qui Zarate (2007) affirme
que la culture de 'apprenant devrait étre contemplée dans les
manuels, nous avons constaté que les Lecons zéro des manuels
analysés - Mobile A1 et A2 (2012) - représentent bien le monde
de la France, des Francais et des parisiens. En plus, le monde
francophone n'est pas du tout représenté. Ce que 'on y trouve
en effet, ce sont des incitations, des clichés, des stéréotypes par
rapport a quelques villes francophones présentées dans les ma-
nuels en question. Aucun vrai exercice qui favorise la dimen-
sion interculturelle dans la classe de FLE.

Quant aux exercices proposés dans les manuels, ils sont
basés sur la découverte du monde francais, Paris en effet, et
visent le développement de la compétence de la compréhension
orale chez les apprenants, ce qui ne favorise pas non plus le tra-
vail sur la culture de 'apprenant préconisé par Zarate (2007).
Une centration sur une seule ville et un seul pays dés nos jours
ne favorisent pas I'ouverture au monde francophone véritable
avenir de la langue-culture frangaise.

Les activités qui ont comme support des images pour 'ap-
prentissage du vocabulaire, rarement favorisent un dialogue entre
la culture de I'apprenant et les représentations de la langue apprise.

Lapprenant de Mobile A1 er A2 (2012) a certes 'oc-
casion de découvrir plusieurs Paris et son univers culturel de
fagon simple et directe. Toutefois, il faudrait mettre en relief la
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dimension interculturelle favorisant la personnalité intercultu-
relle de 'apprenant par des activités qui évoquent le monde des
pays francophones avec des textes verbaux et non verbaux sans
privilégier les stéréotypes.

Cela laisse entendre qu’il reste beaucoup de travail a
faire pour développer 'interculturel dans la salle de classe. Tout
se passe comme si les manuels valorisaient les clichés au lieu de
favoriser une vraie réflexion sur la culture de I’ Autre.

Pour conclure, dans [Ienseignement/apprentissage
de langues étrangeres, il est essentiel que I'apprenant prenne
conscience de sa propre identité pour le motiver a découvrir
celle de 'Autre. A la question posée dans I'introduction de ce
chapitre - est-ce que les manuels qui s'inspirent de la perspec-
tive actionnelle favoriseraient une entrée en culture cible dés le
niveau débutant ?

On constate que les activités proposées dans les manuels
étudiés permettent une entrée en culture. Mais, elles devraient
susciter la réflexion critique des futurs professeurs de langues
étrangeres a travers la lecture des photos et exercices afin de dé-
velopper la dimension interculturelle chez 'apprenant débutant
a travers une valorisation de la culture de sa langue premiére.
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LA DIMENSION INTERCULTURELLE DE LA
PROMOTION SOCIALE, PAR L’ECOLE, DES

MILIEUX POPULAIRES AU BRESIL
ET EN FRANCE

Constantin Xypas

Université catholique de 'Ouest - France

INTRODUCTION

En sociologie de I'éducation, les recherches de Pierre
Bourdieu constituent au Brésil comme en France des références
obligées, tant dans I'enseignement supérieur que dans la re-
cherche. On peut cependant se demander si ce qui a été dé-
montré, dans le cas de la France, est également valide au Brésil.
Dans le présent article nous examinerons les affirmations de
Bourdieu concernant le changement de classe sociale grice a
Iécole des individus issus de familles populaires.

Nous résumerons les recherches de Bourdieu sur la
question (197051993 5 1997 5 1998) en trois affirmations :

1. le changement de classe sociale est un processus social
long qui nécessite, généralement, les efforts de plusieurs
générations ' une méme famille ;

2. le saut de deux classes sociales en une seule génération
est pratiquement impossible ;

3. la promotion sociale par I'école dépend du capital cultu-
rel transmis par la famille et du habitus acquis durant
I'enfance.
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Ces affirmations du sociologue francais ont elles une va-
lidité universelle ? Or, il se trouve que lors de recherches menées
dans I'Etat de Rio Grande do Norte, Xypas et Santos (2014)
ont démontré que des personnes issues de familles pauvres et
semi-analphabétes — autrement dit sans capital culturel — réus-
sissent en une seule génération a devenir professeurs d’universi-
té, ingénieurs, médecins, avocats... On se demande alors pour-
quoi ce qui apparait « presque impossible » dans le contexte
francais — le saut de deux classes sociales par les études — est pos-
sible et méme relativement fréquent dans la réalité brésilienne.

Lobservation de Bourdieu sur I'impossibilité de saut de
classes sociales ne doit pas étre attribuer a la dégradation du
contexte socioéconomique. Certes, depuis la globalisation de
I'économie mondiale, les produits a forte valeur ajoutée tels que
les voitures, les ordinateurs, les vétements de grandes marques
et autre produits industriels sont fabriqués hors de France. Par
conséquent, les emplois se délocalisent en Chine et ailleurs,
la France souffrant de désindustrialisation et de chomage de
masse. Dans ce contexte, les diplomes tant de I'Université, que
des Instituts Universitaires de Technologie (IUT) et des Brevets
de Techniciens Supérieurs (BTS) ne permettent plus 'ascension
sociale et ne protegent méme plus du chomage.

Le désenchantement atteint I'école qui entra en crise :
méfiance des parents et des éleves d’origine populaire, tant
francais qu'immigrés, perte de confiance en soi des professeurs
que doutent de leur rdle, etc. Dans ce contexte de nostalgie
pour le temps passé et de désillusion pour le temps présent,
d’espérance et de désespoir pour I'avenir des enfants, l'attitude
des familles et des jeunes devient ambigué : les études sont en
méme temps nécessaires, et peut-étre inutiles... (BERGIER &
XYPAS, 2013, p. 39. Traduit par I'auteur).

Cependant, Bourdieu n’a jamais associer la « quasi im-
possibilité » de sauter de classe social & une quelconque crise so-
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cio-économique. Bien au contraire, il arriva a cette conclusion
pendant les années de forte croissance économique connues
sous le nom de « trente glorieuses ». En ces temps heureux,
le plein emploi permettait la promotion sociale par les études,
mais en plusieurs générations : pere ouvrier, fils titulaire de
BTS ou instituteur, petit-fils titulaire de diplome universitaire
de premier cycle, arriere-petit-fils ingénieur, avocat, médecin...
Par conséquent, la crise économique et a 'exiguité du marché
de P'emploi actuel ne suffisent pas a expliquer la lenteur et les
difficultés de la promotion sociale en France et le fait que, a
I'époque de Bourdieu comme de nos jours, le saut de deux
classes sociales en une génération soit rarissime. Il nous faut
prendre le probléme 2 sa base.

D’abord, nous discuterons de la classification sociale
au Brésil et en France. En effet, le développement socioéco-
nomique des deux pays étant différent, il faut sattendre a ce
que les classes sociales aient des caractéristiques quelque peu
différentes. Ensuite, nous discuterons les principaux points de
la théorie de la promotion sociale par I'école de Bourdieu. Puis,
nous présenterons des extraits d’entretiens réalisés a Rio Grande
do Norte avec des personnes ayant réussis le saut de deux classes
sociales. Enfin, nous dégagerons les valeurs et de représentations
sociales qui différencient les deux sociétés, francaise et brési-
lienne. Nous espérons démontrer que ce sont les éléments so-
cioculturels plus que socio-économiques qui expliquent pour-
quoi ce qui est assez fréquent au Brésil est rarissime en France.

LES CLASSIFICATIONS SOCIOECONOMIQUES AU BRESIL ET EN FRANCE

Concernant le Brésil, Darcy Ribeiro (1995) distingue
quatre classes: les classes dominantes; les classes intermédiaires; les
classes subalternes et les classes opprimées.
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a. Les classes dominantes sont composées du patronar des
grandes entreprises — détendeurs de la fortune — et du
patriciat. Sous ce terme il regroupe, d’'une part, I'élite
politique, militaire et technocratique ; d’autre part, les
« éminences », les leaders d’opinion et les célébrités mé-
diatiques.

b. Les classes intermédiaires incluent les secteurs autonomes
(professions libérales et petits entrepreneurs) et les sec-
teurs dépendants (fonctionnaires publiques et employés
du privé).

c. Les classes subalternes comprennent le paysannat (salariés
ruraux et petits propriétaires) et la classe ouvriére (ma-
nufacturiers et services).

d. Les classes opprimées incluent les travailleurs saisonniers,
les travailleurs occasionnels, les ouvriers journaliers,
les femmes de ménage sans contrat...On les rencontre
principalement dans les périphéries urbaines, tant dans
les favelas que dans les zones rurales.

En France, Louis Chauvel (2004) divise la population
en cinq classes:

a. La classe possédante : environ 1% de la population ;
b. La classe de confort : environ 15% ;

c. La classe moyenne salariée : environ 25% ;

d La classe populaire salariée : environ 40% ;

e. La classe populaire sans salaire fixe : environ 20% de po-
pulation.

Ce qui intéresse la présente étude est le cas pour une
personne issue de la classe populaire sans salaire fixe de passer
directement a la classe moyenne salariée, en sautant la classe po-
pulaire salariée. Ou, aux termes de Ribeiro (1995), de passer de
la classe opprimée a la classe intermédiaire, en passant par-dessus
les classes subalternes. Cependant, le parallélisme est trompeur :
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en effet, la classe populaire sans salaire fixe qui figure au bas de la
hiérarchie francaise, jouie de prestations sociales et de services
publiques qui nont pas d’égal au Brésil ou les classes opprimées
vivent dans la précarité et la misere.

Voici une comparaison réalisée au 1¢ janvier 2014.
Alors qu'au Brésil, le salaire minimum autorisé était de 724
réaux par mois (soit 241,33 euros), en France, le SMIG s’élevait
a 1.445,38 euros, ce qui équivaut a 4.335,00 réaux, soit six fois
supérieur. Il est a4 noter que le montant de notre SMIG consti-
tue, au Brésil, un bon salaire de classe moyenne. Notons enfin
la relativité de la notion de pauvreté dans les deux pays : un
francais dont les revenus étaient inférieurs & 960,00 euros par
mois était considéré vivre au-dessous du seuil de pauvreté, alors
quun brésilien gagnant la somme équivalente, soit 2.880,00
réaux, est un citoyen de classe moyenne'.

De tels décalages salariaux montrent que les classifica-
tions de Ribeiro (1995) et de Chauvel (2004) ne peuvent se
superposer. Autrement dit, la classe populaire salariée de Chau-
vel correspond par son train de vie 4 la classe intermédiaire du
sociologue brésilien. En plus de I'écart de revenus, il convient
de prendre en compte que la France dépense un tiers de son
PIB en programmes sociaux, que son systtme de santé et ses
écoles publiques sont appréciés par ses citoyens, ce qui est loin
de se produire au Brésil. Il sensuit que les classes les plus basses
dans les classifications brésilienne et francaise n'offrent pas la
méme qualité de vie.

En effet, ce que le sociologue brésilien appelle les classes
opprimées est composé de personnes vivant dans les favelas ou en
zone rurale, dans des conditions de grande précarité, sans com-
mune mesure avec les frangais dépourvus de salaire fixe qui ha-
bitent dans les HLM (Habitations a Loyer Modéré) construites
par les autorités publiques dans la périphérie des grandes villes.

1 Au 1¢ janvier 2014, un euro valait trois réaux brésiliens.
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La classification de Chauvel (2004) avec cing classes,
indique clairement le lieu de la classe moyenne salariée, entre
la classe de confort et la classe populaire salariée. En revanche,
dans la classification brésilienne avec seulement quatre classes,
Ribeiro (1995) laisse entendre 'existence de deux classes supé-
rieurs et de deux classes inférieurs. Par conséquent, les classes
intermédiaires brésiliennes n’ont pas de correspondance directe
avec la classe moyenne francaise, mais avec la classe de confort.
Autrement dit, plutdt que de montrer une classe « moyenne »
aux contours Hous, Ribeiro a voulu dévoiler la structure dicho-
tomique de la société brésilienne composée de (plus ou moins)
riches et de (plus ou moins) pauvres.

TABLEAU COMPARATIF

LA CLASSIFICATION DE RIBEIRO POUR LE BRESIL LA CLASSIFICATION DE CHAUVEL POUR LA FRANCE

1 Classe dominante 1 La classe possédante
2 Classes intermédiaires 2 La classe de confort
——————————————————————————— 3 La classe moyenne salariée
4 La classe populaire salariée

3 Classes subalternes
5 La population sans salaire fixe

4 Classes opprimées

Source: 'auteur

Le tableau ci-dessus montre les différences de classifi-
cation socioéconomique dans les deux pays. Ce que Ribeiro
appelle classes intermédiaires réunissent en fait deux classes fran-
caises: la classe de confort et la classe moyenne salariée. De méme,
par classes subalternes, il entend aussi bien la classe populaire sala-
riée que la population sans salaire fixe. Enfin, les classes opprimées
brésiliennes n'ont pas d’équivalent en France.

LLA PROMOTION SOCIALE PAR L’ECOLE, SELON BOURDIEU

Selon les recherches de Bourdieu (1992 ; 2003 ; 2007)
et de Bourdieu et Passeron (1970) la promotion sociale par
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les études dépend essentiellement de deux facteurs : le capital
culturel de la famille et 'habitus acquis par les enfants.

En effet, en plus du capital économique, la classe domi-
nante dispose d’un capital culturel privilégiant la langue et la
culture enseignées a I'école, d’un capital social (un réseau de re-
lations incluant des personnes influentes) et méme d’un capital
symbolique, réunissant les indicateurs de prestige. Cependant,
pour réussir aux études le capital culturel constitue le facteur
primordial, ce qui explique que les enfants d’instituteurs réus-
sissent mieux que ceux de grands commergants.

Quant a U'habitus, il désigne les dispositions incorpo-
rées par 'enfant tout au long du processus de sa socialisation
primaire. Intégrant les expériences passées de 'enfant, il agit
comme une matrice de perceptions, d’appréciations et d’ac-
tions. En voici quelques exemples : valoriser le travail bien fait,
persévérer face a 'adversité, etc.

Cependant, hériter d’'un capital culturel et d’'un habi-
tus privilégiant 'acquisition du savoir constituent deux condi-
tions nécessaires mais pas suffisantes pour la promotion sociale.
Bourdieu remarque que celle-ci ne se fait que trés lentement
nécessitant les efforts de plusieurs générations. Par exemple :
grands-parents petits agriculteurs ; fils sous-officiers des
Douanes ; petite-fille professeur de lycée ; arriere-petit-fils
ingénieur... Le saut de classe social en une seule génération
savere, selon le sociologue francais, simple illusion, car la pro-
motion sociale d’une personne s’inscrit dans une compétition
entre plusieurs personnes ayant toutes le méme objectif (deve-
nir médecin, ingénieur, juge, etc.), mais des habilités, des capi-
taux et des stratégies différents :

[...] la compétition ressemble a une course de handicap
qui durerait depuis des générations ou a des jeux dans lesquels
chaque joueur disposerait des gains positifs ou négatifs de tous
ceux qui I'ont précédé, c’est-a-dire des scores cumulés de tous
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ses ancétres. Et il faudrait les comparer plutdt a des jeux ol
les joueurs accumulent progressivement des profits positifs ou
négatifs, donc un capital plus ou moins important qui, avec les
tendances (2 la prudence, a 'audace, etc.) inhérentes a leur /a-
bitus et liées, pour une part, au volume de leur capital, oriente

leurs stratégies de jeu. (BOURDIEU, 1997, p. 310).

Dit autrement, les jeunes issus de familles populaires
ont une probabilité élevée d’échouer a I'école ; telle est la regle
dégagée par le terrain. Ceux qui, en dépit de leur origine mo-
deste, réussissent a terminer des études universitaires ne sont
quexceptions a la regle. En effet, du point de vue statistique,
le plus probable est la reproduction de la classe dominante par
les études les plus prestigieuses et la reproduction du prolétariat
par I'échec scolaire et/ou pas les études socialement dévalorisés
n'offrant que faible rémunération et pas ou peu de promotion
sociale. Or, ce sont justement ces exceptions qui permettent de
nuancer, compléter et enrichir la théorie sociologique de Bour-
dieu et ce sont elles que nous avons cherchées lors de notre in-
vestigation a I'Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
(UERN), entre 2012 et 2015, dans la suite de Bergier et Xypas
(2013), sur les cas de « succes scolaires improbables » en France.

REUSSIR A L’ECOLE SANS CAPITAL CULTUREL EST-IL POSSIBLE ?

Cependant, lors d’une recherche dans un établissement
de I'Enseignement Fondamental 2 (équivalent au collége en
France), en pleine zone rurale vallonnée de Portalegre, petite
cité A lintérieur de I'Etat de Rio Grande do Norte, les profes-
seurs nous ont indiqué leurs meilleurs éléves pour 'ensemble
des matiéres. Sur un total d’environ deux cents éléves, ceux
classés « bons » en toutes les disciplines s'élevaient a dix, tous
issus de parents pauvres et quasi analphabétes. Nous avons vi-
sité les dix familles dans leurs cases disséminées dans la zone
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rurale, loin des routes carrossables et de I'école. Les familles
avaient en commun les conditions de vie précaire (faible capital
économique) et 'absence de livres et autres produits culturels
(faible capital culturel). Dans certains cas, pendant 'entretien
avec parents et enfants s’y dégageait un habitus valorisant les
études, mais pas dans toutes.

Voici un bref extrait de 'entretien réalisé avec Gustavo?,
11 ans, éléve brillant de 6, sa sceur ainée, 14 ans cumulant deux
ans de retard scolaire et leur mére analphabete (elle ne sait pas
lire, elle sait seulement écrire son nom). Le papa qui travaille
comme magon dans un autre Etat est également analphabeéte :

La fille ainée [...] n'a pas voulu rester avec nous plus de
dix minutes, en dépit de notre invitation et de I'insistance de
la maman. Elle s’évalue comme une éleéve « plus ou moins ».
— Aimes-tu I'école? — « Plus ou moins ». — Es-tu bonne éléve ?
— « Plus ou moins. Je joue et je parle en classe ». A notre ques-
tion pourquoi Gustavo est un bon éléve, sa sceur répondit :
— « 1l est trés intelligent et apprend sans effort ». Et ]a maman de
confirmer que Gustavo n'a pas besoin de stimulation, car les
études ont du sens pour lui. (XYPAS, SILVA & NASCIMEN-
TO, 2014. Traduction de 'auteur).

Le retard scolaire de la jeune-fille (deux redoublements)
peut étre expliqué par les concepts bourdieusiens : faible capizal
culturel et habitus en inadéquation avec le monde scolaire. Ce-
pendant, le cas de Gustavo, son jeune frére, 'un des meilleurs
éleves de son école, tres apprécié par ses professeurs, résiste a la
théorie sociologique. Bien qu'il réunisse toutes les conditions
pour échouer, il échappe a la régle et il réussit brillamment. Ses
professeurs ont la conviction qu’il poursuivra des études univer-
sitaires, conviction partagée par la maman. On peut penser qu’é
capital culturel identique, la différence vient de I'habitus incor-

2 Les noms des interviewés sont fictifs.
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poré par Gustavo, qui ne lui a pas été transmis par les parents,
mais par identification avec le corps enseignant.

Le cas de Franciane, 35 ans, titulaire du Master Pro-
fessionnel en Lettres (PROFLETRAS) de 'UERN est égale-

ment édifiant :

Lorsque je faisais mes études a la Faculté des Lettres de
Mossoré (UERN), je parcourais les 78 km qui la séparent de
chez moi, 2 Apodi, en cinq heures, dans les bus brinquebalants
du service public qui souvent tombaient en panne au beau mi-
lieu de la route, me laissant a la merci des dangers. Je cherchais
désespérément a continuer mon trajet en stop, avec n'importe
quel véhicule, afin d’arriver a la maison avant minuit. Clest
ainsi qu'une fois j’ai di continuer au-dessus d’un camion, au
milieu d’une cargaison d’oranges ; je suis arrivée a 'aube. Bien
que je travaillais pendant mes études, le salaire si était dérisoire
et je le recevais avec un tel retard que, pour m’en sortir avec mes
études, j’ai souvent eu comme diner un sachet de popcorn ou
“guarand do amazonas”, pour un réal que mon pere me donnait
de temps en temps. Cest ainsi que s’est déroulé toute ma quéte
du savoir: pour pallier aux grandes difficultés financieres, je me
procurais le matériel didactique avec beaucoup de sueur et de
souffrance. (Source: Franciane, 35, Pau dos Ferros, 2013. Tra-
duction de l'auteur).

Issue de parents pauvres et analphabetes, Franciane n’a
pas hérité de capital culturel. Et si habitus il y a, il ne pouvait
venir de la famille, mais de I'école méme, par identification avec
des professeurs.

A partir de nombreux témoignages, nous pouvons ainsi
compléter la théorie de Bourdieu : & c¢6té de I'babitus trans-
mis, cas ou les parents sont en quelque sorte « donneurs actifs»
et I'enfant « récepteur passif », il existe des cas ou I'enfant se
montre « récepteur actif », dans le sens ou il recherche active-
ment des personnes a qui sidentifier, sélectionnant celles a qui
il attribue des savoir-étre scolairement valorisés.
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SAUTER DE CLASSE SOCIAL EN UNE SEULE GENERATION, EST-IL POSSIBLE ¢

Nous avons vu que, selon Bourdieu, grimper dans la hié-
rarchie sociale est un processus de longue haleine. En effet, en
France, nous ne connaissons pas de recherches portant sur des
médecins, avocats, juges, professeurs d’ université... issus de pa-
rents pauvres et illettrés. En d’autres termes, aujourd’hui comme
al'époque de Bourdieu, 'ascension de la classe des sans salaire fixe
a la classe de confort selle existe, reste trés exceptionnelle.

Au Brésil, en revanche, de tels sauts de classes est assez
courants, comme il en ressort de la recherche Xypas et Santos
(2014) aupres de professeurs de cinq institutions d’enseigne-
ment supérieur (UERN, UFRN, UFCG, IFRN, USP)?, mais

aussi d’'un médecin et d’un avocat. Voici trois témoignages :

Le premier témoignage est de Cibele, 30 ans, docto-
rante et professeur dans une des universités de Rio Grande do
Norte. Nous le résumerons ainsi :

La maison de notre famille qui n’avait que deux piéces
était un mélange de bois et de terre battue. La pauvreté était telle
que pendant des années nous n'avions pas la garantie des trois
repas par jour. Cependant, malgré la pauvreté et 'analphabé-
tisme des parents, les trois enfants ont fait des études supérieures.
(Source : Cibele, 30, Pau dos Ferros. Traduction de I'auteur).

Ainsi, Cest grice a ses succes scolaires que Cibele est
passée de la classe opprimée de ses parents a la classe intermédiaire
a laquelle appartiennent les professeurs d’université, en sautant
la classe subalterne.

Le second témoignage est de Julio, 43 ans, avocat et

comptable que nous avons rencontré comme administrateur
(Procurador) de la Faculté autonome (Autarquia) de Sciences

3 UERN: Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. UFRN: Universidade

Federal do Rio Grande do Norte. UFCG: Universidade Federal de Campina Grande.
IFRN: Instituto Federal do Rio Grande do Norte. USP: Universidade de Sao Paulo.
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Appliquées d’une ville de I'Etat de Pernambouc. Aprés le dé-
part du pere, son frére cadet et lui, ont été élevé par leur mere,
femme de ménage illettrée. En dépit du manque de capitaux
économique et culturel, Julio a réussi une promotion sociale
sous forme de revanche : lui qui, pendant son enfance comptait
les pieces qui restaient a sa mere pour passer la semaine, gere
a présent, en tant que comptable ou administrateur, des cen-
taines de milliers de réaux ; et le petit garcon qui se battait pour
défendre sa pauvre mere peut aujourd’hui, en tant qu'avocat,
plaider la cause de ses clients. Ses succes il ne les doit pas & un
habitus hérité, mais a un habitus acquis de haute lutte, grice a
une volonté de fer et un projet qui lui tenait a coeur : se faire
le défenseur de sa maman. Clest ainsi qu’il est passé de la classe
opprimée A la classe intermédiaire en sautant la classe subalterne.

Quant a Carlos, notre troisi¢me témoignage, 36 ans, il
est docteur en géographie et professeur d’université dans I'Etat
de Rio Grande do Norte. Sa meére, femme de ménage illettrée,
a grandi en zone rurale dans une famille pauvre et analphabéte.
Pour partir de chez elle, elle s'est mariée 2 17 ans et a eu cing
enfants. Son mari décédé, la famille a vécue dans la géne et la
faim quotidienne. Des cing fréres et sceurs, seul Carlos a réussi
dans ses études et ce jusqu'au grade de docteur. Pourtant, en-
fant il fut a la limite du rachitisme et, adulte, il garde des traces
de son passé de sous-alimenté.

Devenu professeur d’université, il est passé de la classe
opprimée ala classe intermédiaire, ses freres et sceurs, eux, restant
soit dans leur classe d’origine (son frére ainé est analphabete
sans emploi, ses sceurs sont femmes de ménage), soit ayant ac-
cédé a la classe subalterne aprés des études courtes (son frére ca-
det a terminé le second degré). Pourquoi, Carlos est-il le seul &
réussir dans ses études brillantes ? Labsence de capitaux culturel
et économique était le lot commun de la fratrie et la situation
actuelle de ses fréres et soeurs laissent penser que I'babitus pro-
mu dans la famille était loin de s’accorder avec la vie scolaire.
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La réponse, selon I'intéressé vient de sa conscience que seuls
des études exigeantes pourraient lui permettre de sortir de ce
monde de misére. A la différence des autres membres de la fra-
trie, il en avait la volonté farouche et le soutien sans failles de ses
professeurs. Ce n’est donc pas étonnant qu’ils lui aient transmis
I'habitus qui faisait défaut a la maison.

EXPLICATIONS SOCIOCULTURELLES A PROPOS DE LA PROMOTION SO-
CIALE EN FRANCE ET AU BRESIL

Pour comprendre les différences entre la France et le Brésil
quant au r6le de I'école dans la promotion sociale, le modele bour-
dieusien a besoin d’étre enrichi par deux explications sociocultu-
relles. La premiére concerne les attentes des citoyens par rapport
3 I'Exat, trés fortes en France, assez faibles au Brésil ; la seconde, le
principe d’égalité, cardinal en France, secondaire au Brésil.

Commencons par le rapport 4 I'Etat. En Europe de
I'ouest en général et en France en particulier, 4 partir des années
1950, les Etats ont adoptés des législations sociales « progres-
sistes », inspirées des mouvements socialistes et communistes.
Les citoyens ont-ils étés ainsi si bien protégés au niveau de la
santé gratuite, de la scolarité publique, des transports publiques,
etc., que, selon Paugam (19806), ils ne savent plus se mouvoir
hors de la protection sociale de I'Etat. Confrontés au néolibé-
ralisme financier en vogue depuis deux décennies qui cherche
A réduire le role de I'Etat dans la protection social, les Francais
continuent d’avoir la conviction que I'Etat social est en quelque
sorte un droit humain inaliénable. Ce n’est pas le cas au Brésil
ol les citoyens ont I'habitude de juger & peu prés tout ce qui
est public comme médiocre : les écoles publiques, les hopitaux
publics, les transports publics, la classe politique, les services de
police, les impdts, etc. Ainsi, contrairement aux Frangais qui ont
des attentes élevés 2 I'égard de leur Etat, les Brésiliens, eux, n'at-
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tendent pas grand-chose du leurs. Dit autrement, le citoyen ne
compte que sur lui-méme pour s’en sortir, sur les efforts de la fa-
mille unie dans les sacrifices et sur les succes scolaires des enfants
pour « devenir quelqu'un » (en portugais: se tornar alguém).

Aussi n'est-il pas étonnant que les deux peuples pri-
vilégient des valeurs différentes : les Francais vénérent encore
Iégalité comme valeur cardinale, alors qu'au Brésil ot les inéga-
lités sociales sont criantes, la liberté individuelle d’entreprendre
est plus importante que I'égalité. Toutes les personnes de notre
échantillon ont témoigné avoir étés encouragé par leurs pro-
fesseurs avec des propos tels que : « Tu es tres intelligent, tu
iras loin ». En France, ou I'égalité entre éléves est un principe
éthique, reconnaitre publiquement la supériorité intellectuelle
d’un éléve devant ses pairs et lui prédire un avenir brillant équi-
vaudrait, implicitement, & convenir que ses camarades de classe
lui sont inférieurs et donc, qu’ils auront un avenir probablement
moins prometteur. Ce qui serait considéré par tous, éléves, pa-
rents, administration scolaire comme injuste et discriminatoire.

CONCLUSION

La présente recherche conduit a relativiser la validité
des observations faites par Bourdieu au sujet de la promotion
sociale, dans la mesure o, au Brésil :

* le changement de classe sociale est un processus social
qui peut étre long ou court et qui ne nécessite pas, né-
cessairement, les efforts de plusieurs générations d’une
méme famille ;

* le saut de deux classes sociales en une seule génération
est possible et méme assez courant ;

* la promotion sociale par I'école ne dépend pas du capi-
tal culturel transmis par la famille, mais du habitus ac-
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quis durant 'enfance, de la volonté propre de I'éleve et
du soutien par ses professeurs.

Enfin, la présente étude ne met nullement en cause
I'ceuvre de Bourdieu, dont les fondements théoriques restent
des modeles de pensée a la fois profonde et nuancée, mais son
utilisation sans examen critique et sans effort d’adaptation aux
réalités étrangeres.
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INTRODUCTION

De 1850 a 1950, I'ethnologie a découvert chez les
peuples primitifs un matériau religieux, mythologique et rituel
dont la valeur est inestimable puisque ces sociétés ont large-
ment disparu. La réactualisation de ce savoir passe par plusieurs
domaines dont le littéraire. Il ne s'agit pas de restaurer, par
Iécriture, 'ordre sacré de naguere dans les temps présents, mais
plutdt de rappeler certaines pratiques et croyances qui sont ab-
sentes aujourd’hui et dont la compréhension fait défaut.

Nous allons nous appuyer ici sur les études de Simone
Vierne (Rite, Roman, Initiation) et de Mircea Eliade (Initiation, rites,
sociétés secrétes) ainsi que sur la théorie mimétique de René Girard.

Par quels moyens, et avec quelles finalités, I'auteur
étudié réactualise des rituels issus des peuples «primitifs» ? Pour
répondre A ces questions, nous avons divisé cet article en deux
parties : la premiére évoquera les particularités d’'un univers
initiatique et 'intérét que le romancier Michel Tournier' lui

1 Désormais M. Tournier.
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porte & travers son ceuvre Vendredi ou les limbes du Pacifique.
La deuxieme reprendra la premiere étape propre aux rituels
initiatiques consacrée au moment de la préparation®.

Lorigine latine du mot « initiation » indique seulement
quil sagit d'un commencement. Le mot grec TEAeTN et le
verbe TeAewv indiquent le but de 'opération : «rendre parfait»
(VIERNE, 2000 : 7). Apres avoir rappelé I'étymologie du terme

«initiation», Simone Vierne propose la définition suivante :

Linitiation est le commencement d’un état
qui doit amener la graine, ’homme, 4 sa ma-
turité, sa perfection. Et, comme graine, il doit
d’abord mourir pour renaitre. Cest 12 le sens
que tous les ethnologues et historiens des reli-
gions donnent a linitiation [...] elle est avant
tout une modification du statut ontologique
du sujet 4 initier (VIERNE, 2000 : 7-8).

Cette définition porte en elle quelques éléments
fondamentaux. Ainsi, avant d’accéder a une renmaissance
ontologique, le néophyte se soumet a une mort «<symbolique ».
Pour sa part, Mircea Eliade précise que cette mort, qui doit
entrainer une transformation radicale du candidat, aura des
répercussions sur sa vie spirituelle et sociale :

[...] Le moment central de toute initiation
est représenté par la cérémonie qui symbo-
lise la mort du néophyte et son retour parmi
les vivants. Mais il revient 4 la vie en homme
nouveau, assumant un autre mode d’étre. La
mort initiatique signifie 2 la fois la fin de I'en-
fance, de l'ignorance et de la condition pro-

fane (ELIADE, 1959 : 15, 16).

2 Nous n’étudierons pas ici la deuxi¢me (souvent appelée par les historiens des re-
ligions « le voyage dans I'au-dela ») ni la troisi¢me (« la renaissance ») étapes d’un
rituel initiatique. En effet, cela dépasserait le cadre de cet article.
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M. Tournier reprend a son compte cette idée
fondamentale lorsqu’il écrit dans Le vent Paraclet:

[...] Initiation. Le mot se présente ici sous
ma plume, enrichi de tout ce que mes études
d’ethnographie m’ont appris sous ce terme.
Linitiation d’un enfant se fait par un double
mouvement : entrée dans la société — princi-
palement des hommes - éloignement du giron
maternel. En somme, passage d’'un état bio-
logique a un statut social [...] Cela peut aller
jusqu’a la mise & mort — symbolique — du can-
didat qui est censé renaitre ensuite, reprendre
sa vie ab initio en ayant cette fois pour meére
un homme, le sorcier (VP, 19)3.

Dans la théorie mimétique l’initiation reproduit, a
’échelle d’un individu ou d’une classe d’4ge, la séquence
originelle de la crise et de la violence fondatrice a la base d"une
société donnée. Dans |’hypothése mimétique, le passage du
chaos a I’ordre que I”on retrouve dans une variété considérable
de mythes de fondation est le passage d"une crise violente réelle
(ou se mélangent les catégories et les différences sous 1’effet
certes de catastrophes naturelles, on peut |’imaginer, mais en
premier lieu sous 1’effet de la violence interne, endogene, des
sociétés) a l"émergence de |"ordre social et culturel. Les rivalités
seraient capables de compromettre |“existence méme du groupe
si un mécanisme régulateur, violent, cathartique ne venait y
mettre un frein et transformer cette énergie destructrice. C’est
le meurtre fondateur, pierre d’angle, selon René Girard, du
religieux archaique. Cette séquence originelle servira de modele
rituel pour toutes les activités périlleuses qu’implique la vie en
société et notamment |’intégration des jeunes adultes.

I

3 Lattention que lauteur porte & ['univers initiatique peut étre confirmée
par la citation suivante : « Initiation, ce grand mot, encore. Il ne nous quittera pas de
sitot [...] Mais Cest & coup sir le theme littéraire dont 'apparition dans une ceuvre
mobilise mon attention et ma sensibilité avec le plus d’urgence » (VP, 49).



On peut imaginer que dans les sociétés archaiques, avant
d’étre une démarche optionnelle, personnelle, 1’initiation est
d’abord une institution sociale dont la vocation est d’intégrer
les néophytes, détenteurs d’une agressivité potentiellement
dangereuse pour la communauté, au groupe des adultes. Le
candidat 4 l’initiation devra donc passer par les étapes qui
miment la séquence originelle. En mimant le combat (le
polemos héraclitéen) externe ou interne, concret ou symbolique
et en frolant la mort réelle, il renait, autre.

Les religions anciennes® peuvent produire 1"apparition de
traditions ésotériques plus personnelles ot I’initiation a pour
but de restaurer le lien unissant I’homme & une Totalité qui le
dépasse. Il s'agit d’un chemin de quéte d’origine (« reprendre
sa vie ab initio »), d’'une liberté primordiale ressentie avant
Papparition des peurs et inquiétudes. C'est un parcours
d’émancipation de ’homme vis-a-vis de sa propre détresse.

La réactualisation de quelques rituels initiatiques est
peut-étre un moyen, pour 'auteur en question, de se rapprocher
des origines du monde, de 'homme, du Cosmos. La langue est
loutil qui rend possible cette démarche de retour ab origine car
elle reconstruit des connexions et des symboles oubliés.

Les grandes étapes des rituels primitifs sont les suivantes
: ’homme doit, premi¢rement, par le biais d’une rigoureuse
préparation, se « nettoyer de ses impuretés ». Il entame ensuite
un voyage dans [au-dela, il traverse la « porte de l'infini »,
pénétre « I'origine de la langue », « les entrailles de 'ame ». En
dernier lieu, Thomme « renait », se retrouve lui-méme et prend
conscience du processus de la Création. Ces mémes étapes sont
exposées par M. Tournier dans Le vent Paraclet :

[...] Ce nétait pas le mariage de deux civi-
lisations 4 un stade donné de leur évolution

4 Dans certaines traditions religieuses, apparaissent des traditions ésotériques ot
I'initiation ne se fait de personne a personne comme I'a montré Louis Dumont pour
I'Inde avec les sannydsins, moines renongants (Dumont, 1983).
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qui m’intéressait, mais la destruction de toute
trace de civilisation chez un homme soumis a
'ceuvre décapante d’une solitude inhumaine,
la mise a nu des fondements de ’étre et de la
vie, puis sur cette table rase la création d’un
monde nouveau sous forme d’essais, de coups
de sonde, de découvertes, d’évidences et d’ex-
tases (VP, 1977, 229).

Lauteur parle de la « destruction » de « 'ancien » Robinson
effectuée tout au long de son retrait dans la « solitude » de l'ile
Speranza (premiére étape du rituel initiatique) olt il met & « nu les
fondements de son étre » (deuxieme étape). Il devient alors une
« table rase » participant a la « création d’'un monde nouveau ».

Les réflexions de cet auteur sur son ceuvre et sur
Iécriture, nous signalent déja combien I'acte d’écrire peut se
rapprocher de linitiation. Quant 2 la lecture, elle peut tout
aussi bien fonctionner comme une ouverture vers I'inconnu et
favoriser une métamorphose du lecteur :

Mais si le lecteur fait toujours plus ou moins —
et sans toujours sen rendre compte — un acte
initiatique en « entrant en lecture », il ne sera
vraiment initié, « autre », que si le livre I'a chan-
gé, ou, du moins, I'a incité 4 se poser les pro-
blémes essentiels que cherche a résoudre I'ini-

tiation en général (VIERNE, 2000 : 126, 127).

Ainsi, M. Tournier semble valoriser I'initiation et vouloir
la concrétiser par le biais de la littérature. Il met ce théme au
ceeur de la création littéraire qui serait un moyen efficace pour
faire ressurgir le souvenir d’'un passé primordial, héritage de
Iimaginaire collectif, car « le lecteur du bon écrivain ne doit pas
découvrir des choses nouvelles 4 sa lecture, mais reconnaitre,
retrouver des vérités qu’il croit en méme temps avoir pour le
moins soupgonnées depuis toujours » (VP, 1077, 205).
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Le personnage Robinson, tout autant que les lecteurs
de ses aventures, doivent donc entamer un retour vers un passé
archaique pour y retrouver des vérités enfouies. Pour ce faire,
ils se soumettront a une série d’épreuves que le roman Vendredi
ou les limbes du Pacifique présente en trois étapes : une premiére
séquence, préparatoire, une seconde, la plus importante qui
consiste en la « mort initiatique proprement dite »* et une troi-
si¢me qui « exprime la nouvelle naissance ». Nous analyserons a
présent les particularités de la premiére étape.

Le premier moment d’un rituel initiatique consiste en
une préparation a l'initiation proprement dite. C’est un mo-
ment solennel : « (...) Puis il se leva et sans hésitation ni peur,
mais pénétré de la gravité solennelle de son entreprise, il se di-

rigea vers le fond du boyau » (VLP, 1972, 105).

Le candidat doit mettre en pratique certains rites préli-
minaires : la purification et le choix du scénario initiatique.
Clest une phase d’attente ot le novice se met « dans une dis-
position d’angoisse religieuse » (VIERNE, 2000: 15) visant a
préparer son esprit aux révélations sacrées.

LA PURIFICATION : JEUNE, VEILLE, SOLITUDE, ELOIGNEMENT DU
MONDE PROFANE.

Elle représente le point de départ de toute initiation.
Avant de pénétrer dans 'endroit sacré ol aura lieu le rituel de
passage dans [au-dela, le novice doit d’abord se purifier. M.
Tournier évoque ici des themes tels que le jetine, la veille, la
solitude, I’éloignement du monde profane.

Le jetine a une valeur symbolique puisque « les morts
ne se nourrissent pas — en tout cas pas de la méme fagon, ni
autant que les vivants » (VIERNE, 2000 : 29).

5La « mort initiatique » est 1’étape la plus significative du parcours car c’est
a ce moment-l1a que s’opere la conversion intime et totale du personnage suite a sa
préparation, ce qui le rend prét & « renaitre ».
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On retrouve également le jetine dans la grande majori-
té des pratiques ascétiques ou la négation des besoins du corps
permet l'acces a la pureté de lesprit, le sacré, « la conscience ex-
tréme ». Il constitue un test d’endurance pour le novice. Le corps,
considéré comme profane avec ses limites et ses besoins, peut
constituer une entrave a la connaissance et a I'expérience directe
du monde. Leffort et le temps pour satisfaire les nécessités du
corps sont convertis en attente passive des révélations de U'esprit.

Le candidat a 'initiation n’a désormais plus besoin de
la nourriture et de la boisson des vivants mais de celle qui pro-
vient de la « Connaissance ». Pour boire « I'eau vive » et manger
la « nourriture éternelle » de la connaissance®, '’homme doit se
métamorphoser, « renaitre », car « 3 moins de naitre de nouveau,
nul ne peut voir le Royaume de Dieu »”. D’ailleurs, selon M.
Tournier, le jeline fait partie intégrante de cette transformation :

[...] Il était dans le ventre de Speranza comme
un poisson dans 'eau, mais il n'accédait pas
pour autant i cet au-deld de la lumiere et de
obscurité dans lequel il pressentait le premier
seuil de l'au-deld absolu. Peut-étre fallait-il
se soumettre A un jeGne purificateur ? (VLP,

1972, 105).

Transformation et jeline sont alors inséparables, au
moins pendant le rituel de purification. Pour que Robinson
accede A sa « nouvelle vocation », & cet « au-dela absolu » qui
dépasse 'opposition lumiére/obscurité, il doit se soumettre a
une privation de nourriture.

61ci, nous pouvons évoquer les paroles de Jésus dans I'Evangile de Saint Jean (4:
13-14). Le Christ parle, dans son dialogue avec une samaritaine, d’une eau (« la
Connaissance ») qui calme la soif pour I'éternité. Il oppose « 'eau des hommes » et
«’eau vive de la Sagesse » : « Quiconque boit de cette eau aura encore soif ; mais celui
qui boira de I'eau que je lui donnerai n'aura jamais soif, et 'eau que je lui donnerai
deviendra en lui une source d’eau qui jaillira jusque dans la vie éternelle ».

7 Evangile de Saint Jean, La Bible de Jérusalem, 2006, Paris, Cerf, 3 : 3, p. 1822.
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Néanmoins, la purification ne se réalise pas seulement par
la pratique du jetine. Le rituel se veut plus complexe et exigeant.
Le processus purificateur s'actualise également par la veille.

La veille fait partie, selon Mircea Eliade, des techniques
chamaniques de I'extase. Nous rappelons ici la définition du
mot « extase » : il s'agit d’un « état dans lequel une personne se
trouve comme transportée hors de soi et du monde sensible ».
Avant ce dépassement de soi et du monde connu, le néophyte
doit se concentrer et méditer. La concentration exige la maitrise
de soi. Cela veut dire la vigilance des pensées, le controle des
sentiments et des sensations du corps. Il se veut libre de
jugements pour se laisser remplir par la Connaissance du Monde
: « ne pas dormir, ce n'est pas seulement vaincre la fatigue
physique, Cest surtout faire preuve de volonté et de force
spirituelle : rester éveillé veut dire qu’on est conscient, présent

au monde, responsable » (ELIADE, 1959 : 47)

La maitrise de la pensée n'est donc pas chose facile, le
mental étant souvent habitué au mouvement et a I'agitation.
La veille est donc un effort de concentration ayant pour but de
dépasser l'illusion des sens qui nourrissent la pensée. Les sens
emprisonnent les hommes dans une réalité sinon entierement
mensongere au moins incomplete : « Mon ceil est le cadavre
de la lumiére, de la couleur. Mon nez est tout ce qui reste des
odeurs quand leur irréalité a été démontrée. Ma main réfute la
chose tenue » (VLP, 1972, 99).

La suite de ce paragraphe révele I'intention ultime de la
veille, a savoir le franchissement de cette vision erronée (séparée)
de la réalité transmise par les sens et I'aboutissement a I'unité
fondamentale : «(...) le sujet et 'objet ne peuvent coexister,
puisqu’ils sont la méme chose » (VLP, 1972, 100).

Une fois la purification commencée, le novice doit
faire appel a toute sa persévérance pour supporter la faim et le
manque de sommeil car «quiconque est insensible a la souffrance

84

est capable de commander a sa bouche et a soi-méme, ce qui

signifie étre parfait » (VIERNE, 2000 : 34).

Le personnage a donc expérimenté le jeline et la veille.
Cette maitrise des besoins du corps (ainsi que des instincts)
représente une partie importante des épreuves purificatrices. Il
faut pourtant en rajouter une troisi¢me : la solitude. La réussite
de ces étapes (jeline, veille, solitude) doit permettre au corps
d’acquérir la légereté et 'ouverture nécessaires pour atteindre le
savoir de lesprit.

La retraite dans la solitude, en montagne, en forét,
dans une grotte, signifie que '’homme n’a plus désormais de
modeles humains externes a imiter. Il ne verra plus le monde
a travers les yeux des autres physiquement présents mais devra
puiser dans ses modeles intériorisés et développer un regard
attentif aux mouvements externes et internes. Cela lui permettra
d’avoir un recul vis a vis des « passions mondaines » et de ses
réactions : orgueil, peur, désir, crainte. Il opérera une conversion
du regard des personnages, fruit d’'une expérience attentive de
soi et de 'univers, de son interaction avec le monde.

La solitude provoque, dans un premier temps, la crainte
de la réalité environnante et intérieure. Le personnage doit faire
face au Monde, seul, avec ses propres moyens.

Robinson, par son statut méme d’insulaire perdu sur
une ile inhabitée (avant I'arrivée de Vendredi), affronte maintes
fois la « pesanteur » de son abandon: « Il était plus grave — cest-
a-dire plus lourd, plus triste — d’avoir pleinement reconnu et
mesuré cette solitude qui allait étre son destin pour longtemps

peut-étre » (VLP, 1972, 19).

Cette solitude est justement insupportable parce que
Robinson se trouve dans une démarche d’affrontement, de
lutte avec le Monde. Nous remarquerons le renversement de ce
processus dans la derniére étape de I'initiation o les personnages
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dépassent les oppositions apparentes. Ils ne seront alors plus en
lutte avec le monde mais en feront pleinement partie.

Cet isolement va donc au-dela de ce que le bon sens
entend par « solitude ». Celle-ci correspond plutdt a une
profonde intimité de Iétre avec son essence profonde. Clest
seulement a travers cette intimité quil est possible de vivre
pleinement les relations. Cela signifie que celui qui connait et
maitrise la solitude sans orgueil ou égoisme, saisit davantage /Jes
mécanismes des relations humaines de sorte qu’il ne se laissera
pas envahir et/ou dominer par celles-ci, mais il en tirera le profit
dont il a besoin, sans excés.

A Tlinstar de Riobaldo, Robinson souhaite contrdler
la crainte de la solitude. Pour lui, cette maitrise requiert un
entrainement constant auquel nous pouvons étre soumis dés
Ienfance. Une fois acquise, cette maitrise procure une grande joie :

[...]Trois heures du matin. Lumineuse insom-
nie. Je déambule dans les galeries humides de
la grotte. Enfant, je me serais évanoui d’hor-
reur en voyant ces ombres, ces fuites de pers-
pectives volitées, en entendant le bruit d’une
goutte d’eau s’écraser sur une dalle. La soli-
tude est un vin fort. Insupportable a 'enfant,
elle enivre de joie 4pre 'homme qui a su mai-
triser, quand il s’y adonne, les battements de
son coeur de lievre (VLP, 1972, 84).

D’ailleurs, nous pouvons évoquer I'enfance autrement
quen termes d’4ge et englober tour ce qui fait fuir homme de
lui-méme, par crainte de la solitude et de son effer de miroir.
En tant que miroir, la solitude effraie car I'image reflétée ne
correspond pas toujours a lattente. Cependant, une fois
dépassée « 'enfance » et les peurs qui lui sont propres, la solitude
est entierement appréciée et méme recherchée. Elle correspond,
dans cette deuxi¢me étape, a un état paisible ot '’homme peut
se ressourcer. Elle devient donc un besoin quasi-vital.
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Cette expérience de solitude a pour but, encore une
fois, de dépasser les contradictions apparentes. Il sagit d’ap-
profondir, davantage et & chaque instant, la séparation avec le
monde des vivants et pénétrer la béatitude spirituelle qui révé-
lera le sens de l'existence. Cette quéte de sens requiert donc,
dés son commencement, la maitrise de soi, celle du corps et
de ses peurs nombreuses. Elle sera accompagnée d’un environ-
nement riche de symbolisme et propice a /évolution/conversion
du regard : « La pratique de la solitude vise la transmutation du
néophyte, mais il importe de souligner le contexte cosmique de

leurs scénarios » (ELIADE, 1959 : 146).

LE CHOIX DU LIEU : LA SYMBOLIQUE DU CENTRE, LA PRESENCE IM-
POSANTE DE LA NATURE ET LA PENOMBRE DU LIEU DE L’INITIATION

Le scénario du rite initiatique est porteur de symbo-
lisme. Il est généralement constitué de lieux qui se trouvent
éloignés de la vie courante, bruyante, profane.

Cest un endroit reculé dans lequel le néophyte
affrontera les forces incontrolées de la nature et de son propre
étre. Ainsi, M. Tournier a choisi un lieu qui 4 la connotation
trés riche : une caverne, au milieu d’une ile lointaine:

Située au centre de I'ile au pied du cedre
géant, ouverte comme un gigantesque soupi-
rail A la base du chaos rocheux, la grotte avait
toujours revétu une importance fondamentale
aux yeux de Robinson [...] Lentreprise présen-
tait, il est vrai, une difficulté majeure, celle de
Péclairage (VLP, 1972, 101-102).

Nous observons trois caractéristiques fondamentales
d’un scénario initiatique : la symbolique du centre, la présence
imposante de la nature et la pénombre du lieu de Pinitiation.
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L'endroit choisi se trouve dans « un centre ». La
symbolique du centre a été utilisée par de nombreux peuples
primitifs :

[...] Cest surtout dans les civilisations pa-
léo-orientales que nous rencontrons cette
image archétypale. Le nom des sanctuaires de
Nippur, Larsa et Sippar était Dur-an-ki, «lien
entre le ciel et la terre» [...] Toute cité orien-
tale se trouvait, en effet, au centre du monde.
Babylone était une Bédb-ilini, une «porte des
dieux», car Cest 1a que les dieux descendaient
sur la terre. La capitale du souverain chinois
parfait se trouvait preés de I'Arbre miraculeux
«Bois dressé», Kien-mou, 12 ol sentrecroi-
saient les trois zones cosmiques : Ciel, Terre et

Enfer (ELIADE, 1980 : 53).

Les « primitifs » croyaient que le centre était un endroit
ou le ciel et la terre se rejoignaient. Le centre du monde est, selon
M. Eliade, une réplique d’une image tres archaique, celle de la
« Montagne Cosmique, ’Arbre du Monde ou le Pilier central
qui soutient les niveaux cosmiques » (ELIADE, 1980 : 53). Les
« primitifs » se référaient également au centre du monde comme
endyoit sacré ou le retour aux origines devenait possible. Le rezour
aux origines évoque un univers atemporel et parfait ott la gnose
était révélée et porteuse de paix pour la communauté. Le centre
suggere alors un des buts 4 atteindre pour '’homme : la quéte de
ses propres origines. Le chaos extérieur ou vit Robinson reflete
son désordre intérieur, I'éloignement de son centre personnel,
intime, celui qui rend possible /a relation directe du personnage
(des hommes) avec le Cosmos.

Lile de Robinson poss¢de toutes les caractéristiques
propres au monde originel. C’est un endroit qui se situe au
milieu de l'océan, un pont atemporel entre le ciel et I'enfer :
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[...] Lile, ol le temps semble immobile, car le
milieu marin gomme les saisons, baigne dans
« Péternité ». Elle incarne I'état édénique, pa-
radisiaque quand ’homme vivait en harmonie
avec la nature. Le titre : « les limbes du Paci-
fique » souligne ce que ce lieu a d’irréel, hors
du monde, « suspendu entre ciel et enfers ».
Le mot limbes, terme théologique, emprunté
au latin ecclésiastique du Moyen Age, désigne
un séjour céleste, situé au bord d’un paradis.
En latin classique limbes signifie bord (BOU-
LOUMIE, 1988 : 32).

Cette image de lile en tant quaxe du monde est
confirmée par M. Tournier dans Le wvent Paracler. Seul un
endroit sacré avec I'image du centre que représente I'lle peut
manifester « I'absolu », « 'éternité », « la jeunesse inaltérable »,
Cest-a-dire, le dépassement aussi bien de la vie que de la mort.
Dans un premier temps, elle terrifie et, par sa grandeur, parfois
méme sa monstruosité, elle met le novice a 'épreuve. Au milieu
d’une nature qui semble avoir des forces incommensurables,
le courage et la persistance du candidat sont testés. Cest un
lieu construit pour jeter le néophyte dans I'abattement, le
découragement le plus complet. Et ce, parce que la peur mine
le corps de I'intérieur et rend 'esprit vulnérable.

Le « chaos rocheux » de M. Tournier (VLP, 1972,
101) est alors insolite : une mouette A téte noire perd de la
vitesse (VLP, 1972, 103), la grotte possede une « gueule noire
qui sarrondissait comme un gros ceil étonné, braqué sur le
large » (VLP, 1972, 104), la lumiére est un rayon fragile face
a la « masse ténébreuse » englobante. Franz Cumont, résume
le contact avec cette nature a la fois sombre et divine : « (...)
tout était divin 2 ses yeux [de binitié] et la nature entiere qui
bentourait, provoquait en lui la crainte respectueuse des forces

infinies agissant dans bunivers » (CUMONT, 1913 : 151).
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La divinité de la nature est encore identifiable 2 travers la
présence des arbres dont un s'impose davantage : un cédre. Cet
arbre agit comme le gardien d’un temple sacré, de I'entrée d’'un
lieu initiatique. Ayant un statut différent des autres végétaux,
celui de veilleur sacré, cet arbre étonne par sa magnificence. 1l
est somptueux et impose le respect par son aspect gigantesque.
Ainsi, la grotte de M. Tournier se « situe au centre de l'ile au
pied du ceédre géant, ouverte comme un gigantesque soupirail a
la base du chaos rocheux » (VLP, 1972, 101).

Larbre représente, en effet, le souvenir de la sacralité
céleste dans le sens ou il manifeste, pour les peuples archaiques,
le lien entre 'humanité et les divinités (parfois il est le
représentant ou l'incarnation méme de la divinité). Il est alors
un « symbole d’ascension » vers le Cosmos.

La nature occupe donc une place indispensable dans le
décor et la préparation du rituel initiatique. Personnifiée, elle
utilise ses pouvoirs pour mettre a 'épreuve le novice et tester
son courage. En cela, son obscurité, ses mouvements et ses sons
nocturnes favorisent la création d’un décor propice a 'aventure
dans « 'au-dela ». Cunivers obscur est alors le troisieme point
qui caractérise le choix du lieu initiatique. La citation suivante
en est la preuve :

[...] une dificulté majeure, celle de I'éclai-
rage », « [...] il ne lui restait plus qu’a assumer
Pobscurité », « Il tenta d’abord tout superfi-
ciellement de shabituer & lobscurité pour
pouvoir progresser a titons dans les profon-
deurs de la grotte (VLP, 1972, 102,103).

En quoi la nuit, le noir, 'ombre, favorisent-ils le rituel
de passage dans l'au-dela ? Tout d’abord, la nuit permet au
silence de sinstaller : les bruits, les paroles, les mouvements,
Pagitation inspirée par la lumiere du jour s’effacent petit a petit.
Cette quiétude des éléments vivants facilite un élargissement
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des sens et un développement de la conscience environnante :
« Le calme le plus absolu régnait autour de lui. Aucun bruit ne
parvenait jusquau fond de la grotte » (VLP, 1972, 103).

Un « nouvel » univers souvre a la perception de
Robinson. Lattention concentrée (« Accroupi contre la roche,
les yeux grands ouverts dans les ténebres », VLP, 1972, 103)
lui permet de retrouver une réalité qui existait déja mais qui lui
était étrangere a cause de I'éloignement et de la crainte de ce
que nous révele un état de quiétude et de silence. Lambiance
nocturne favorise ainsi /introspection : « Dans l'obscurité et
le silence, le milieu naturel se métamorphose en Temple ou
régnent les conditions idéales de repli sur soi, de concentration »

(UTEZA, 1990 : 349).
CONCLUSION

Ce voyage intérieur que 'écriture de M. Tournier
essaie de décrire nest cependant pas toujours reposant
et commode. Le novice se placera en face de son « propre
visage » et devra affronter ses « imperfections », ses « péchés »,
ou encore, la « noirceur » de son aAme : Certes le souvenir
de la souille me donne des inquiétudes : la grotte a une
indiscutable parenté avec elle (...) Il est certain que, comme
la souille, elle suscite autour de moi des fantdbmes de mon

passé (VLP, 1972, 110-111).

Cette introspection, facilitée par la quiétude, 'obscurité
et le silence, dévoile donc une réalité qui dépasse les oppositions
apparentes, les préjugés, les désamours, les conflits, etc. M.
Tournier crée une image qui résume davantage cette vision
du monde au-dela des contraires : « (...) tout & coup /obscurité
changea de signe. Le noir ou il baignait vira au blanc. Désormais
Cétait dans des ténebres blanches qu’il flottait, comme un
caillot de créme dans un bol de lait » (VLP, 1972, 107).
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Et il ajoute encore : « Il fallait dépasser I'alternative
lumiére-obscurité dans laquelle 'homme est communément
enfermé » (VLP, 1972, 102,103). Cette envie de dépassement
des contraires signifie que tous les hommes possedent un désir
commun : « étre heureux » en allant au-dela des oppositions.

Lendroit ol aura lieu la «<métamorphose de I'étre» est
alors symboliquement choisi. Le décor interpelle par la présence
d’une nature imposante ol I'obscurité et le silence créent une
atmosphére propice a une « lutte » qui débute a 'extérieur et
atteint, ensuite, I'intérieur.

Clest le début de la deuxieme étape du rituel initiatique
: le voyage dans 'au-dela, la connaissance de la vacuizé absolue.

M. Tournier, a la fin du chapitre IV de Vendredi ou les
limbes du Pacifique, avant le voyage dans 'au-del, a évoqué
cette vacuité® ou nulle vie mexiste plus séparément. Cela
correspondrait 2 un « éveil » : « Et tout & coup un déclic se
produit (...) Quelque chose a craqué dans le monde et tout un
pan de choses sécroule en devenant moi (...) une convulsion a

eu lieu » (VLP, 1972, 98).

Ce déclic révele quune nouvelle perception du monde
éclaire la conscience du personnage. Le cragquement avertit le
lecteur combien cette nouvelle perception est une coupure avec
le monde profane. La convulsion annonce déja un changement
bouleversant de I'étre.
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