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Introduction  

L’Indonésie est un pays qui est très éloigné de la France, tant d’un point de vue géographique 

que d’un point de vue culturel. C’est le 4ème pays le plus peuplé du monde, puisqu’il compte 

près de 250 millions d’habitants et c’est également le plus grand pays à majorité musulmane. 

C’est aussi le lieu dans lequel j’ai effectué mon stage, à l’Institut Français de Bandung. J’ai 

choisi ce pays car je suis fascinée par les cultures qui sont très différente de la mienne, ce qui est 

le cas en Indonésie. La langue nationale, l’indonésien, n’a par ailleurs rien de commun avec la 

langue française.  

Pourtant, il y a chaque année des apprenants indonésiens qui apprennent le français et se 

confrontent, entre autres, aux difficultés de la grammaire et de la conjugaison françaises. C’est 

aussi souvent le moment où les Français cessent pour eux d’être des étrangers comme les autres 

(c’est-à-dire des « bule » en indonésien, que l’on prononce « boulet » !) et où ils intègrent la 

communauté francophone indonésienne. Cependant, la France reste très lointaine et les Français 

ne sont pas très nombreux à Bandung, ce qui implique que la plupart des apprenants n’ont pas 

beaucoup d’occasions d’interagir avec un locuteur natif. 

Lorsque j’ai pris conscience de cela, ainsi que de la grande curiosité des apprenants indonésiens 

pour la langue et la culture françaises, je me suis posé la question de la pertinence d’un cours de 

conversation à l’IFI Bandung et de la manière dont je pourrais le concevoir. J’ai alors été 

confrontée à cette grande question que se posent tous les enseignants du monde : « comment 

faire parler les apprenants ? ». De fait, si l’efficacité de l’interaction dans l’acquisition langagière 

a bien été démontrée par les théories socio-constructivistes, la question de la manière d’engager 

les apprenants dans l’échange reste ouverte. Les nombreuses propositions qui existent m’ont 

poussée à tenter, moi aussi, de provoquer chez les apprenants le besoin de communiquer. 

D’autant que, dans le contexte de mon séjour à Bandung, il m’a plutôt été difficile d’éviter les 

interactions puisque mon apparence de « bule » déclenchait invariablement des tentatives 

d’établir une conversation. J’ai donc décidé d’exploiter ce statut de « bule », ainsi que cette 

curiosité indonésienne pour les cultures étrangères, et d’en faire les éléments centraux de mon 

cours de conversation.   
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J’ai également voulu mettre à profit mon intérêt pour la philosophie et les cultures étrangères en 

les unissant dans l’utilisation du concept des universels-singuliers comme colonne vertébrale 

méthodologique de ce cours de conversation. Cette approche est décrite par Louis Porcher 

comme l’une des meilleures approches pédagogiques dans le domaine de la didactique de 

l’interculturel car elle permet de lier le réel au symbolique et d’amener l’apprenant à aborder la 

culture étrangère en se décentrant de sa propre culture, sans pour autant l’oublier totalement. De 

fait, les universels singuliers sont, selon Louis Porcher, « des réalités universelles mais que 

chaque société vit et voit à sa manière, et qui, de cette façon, réconcilient la culture-source (celle 

de l'apprenant) et la culture-cible en leur conférant un point commun » (Porcher, 1995).  Ces 

deux idées de point commun entre les cultures mais aussi de différences de perception m’ont 

semblé extrêmement pertinentes dans le contexte d’un cours de conversation car elles impliquent 

à la fois la possibilité de créer un échange autour des points communs entre les 2 cultures, et 

celle de motiver l’échange par la découverte des différences de perceptions qui existent entre ces 

deux cultures. Ce concept m’a donc semblé idéal pour faire de la classe de conversation un lieu 

de rencontre interculturelle. 

Dans le cadre de mon expérimentation, j’ai donc été amenée à élaborer la problématique 

suivante : L’utilisation du concept philosophique des universels singuliers est-elle pertinente 

pour engager les apprenants dans l’échange et favoriser l’appropriation langagière par le biais de 

l’interaction dans le cadre d’un cours de conversation en Indonésie ? 

Afin de pouvoir répondre à cette question, j’ai d’abord analysé la place de l’interaction dans 

l’enseignement du français en Indonésie en observant plusieurs classes de français dit « général » 

à l’IFI et j’ai également interrogé plusieurs enseignants de l’IFI, et des départements de 

didactique des langues et de littérature française de l’université. Il m’a ensuite fallu déterminer 

les thèmes autour desquels allait s’articuler mon cours. Dans le contexte de mes cours, j’ai alors 

interrogé mes étudiants à l’université et mes étudiants à l’IFI pour essayer de mieux comprendre 

la société indonésienne et d’en dégager les grandes « lames de fond » et les thèmes fédérateurs. 

J’ai également profité du cadre de mon stage et de mon immersion dans ce pays pour tenter de 

percevoir les valeurs qui sous-tendent cette société, à la fois en observant son fonctionnement et 

en interagissant le plus possible avec les Indonésiens que j’ai été amenée à rencontrer jour après 

jour.  
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Il me fallait à la fois acquérir une idée générale de l’Indonésie, avec le lot d’erreurs que comporte 

nécessairement une vision généralisante d’une culture, et une vision plus spécifique et plus 

individualisée. Ainsi, après avoir déterminé mes thèmes, j’ai cherché à échanger le plus possible 

sur ces sujets avec des Indonésiens qui pouvaient être mes collègues, mes étudiants, ou encore 

mes amis. Il me semblait primordial de choisir des thèmes qui soient à la fois essentiels dans les 

sociétés indonésiennes et françaises, mais qui soient aussi représentatifs des différentes 

perceptions et réactions de chaque individu. Il me semblait par exemple impératif d’aborder le 

thème de la famille mais je voulais absolument éviter que ce cours n’aboutisse à des constats du 

type « la famille indonésienne est comme ça, la famille française est comme ça ». Je voulais au 

contraire que ce cours me permette d’aborder la famille comme une notion, certes fondamentale 

dans ces deux sociétés, mais aussi en perpétuelle évolution et qui ne rend pas exactement compte 

de la même réalité selon que l’on interroge une personne ou un autre.  

Cela était d’autant plus pertinent que mon public allait être constitué à la fois d’étudiants des 

universités et d’étudiants de l’IFI, qui sont des personnes issues des classes moyennes et 

supérieures de la société indonésiennes qui peuvent se permettre de payer des cours de français. 

Ces étudiants m’ont à plusieurs reprises été décrits comme « plus modernes » ou « moins 

traditionnels » que les étudiants des universités par les professeurs de l’IFI. Il me semblait donc 

intéressant de pouvoir mettre au jour des points de vue et des représentations différents à 

l’intérieur d’une même société. 

Afin de rendre compte de l’élaboration de ce cours et des problématiques qu’elle a entrainées, je 

vais présenter le contexte de mon stage dans le premier chapitre de ce mémoire à travers deux 

axes majeurs : la situation de l’enseignement du français en Indonésie et la présentation de la 

structure dans laquelle j’ai effectué ce stage : l’Institut Français de Bandung. 

Je vais ensuite présenter, dans le deuxième chapitre,  le cadrage théorique de ce mémoire et les 

notions sur lesquelles je me suis appuyée. Je me pencherai ainsi sur la notion d’interaction, ainsi 

que sur celle de compétence culturelle et interculturelle. 

Je présenterai finalement, dans le troisième chapitre, la méthodologie que j’ai choisie pour 

répondre à mes questions de recherche, ainsi que les résultats qui en découlent et les difficultés 

que j’ai rencontrées.   
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Dans cette partie, je vais présenter le contexte de mon stage à travers différents aspects.  

Tout d’abord j’analyserai la place du français en Indonésie et la manière dont il est enseigné. Je 

présenterai ensuite le lieu où j’ai effectué mon stage, l’Institut Français de Bandung. Je décrirai 

les missions de cette structure ainsi que l’organisation des cours de français et le public qu’ils 

attirent. Je finirai par présenter le rôle du stagiaire dans cette structure ainsi que le projet qui a été 

le mien lors de mon stage.  

1.1 L’enseignement du français en Indonésie 

L'Indonésie est le plus grand archipel du monde et c’est aussi un pays qui se distingue par sa très 

grande diversité linguistique. L'Indonésie est considérée comme une nation plurilingue. Sa 

langue officielle est l'indonésien mais on compte aussi 80 millions de personnes qui parlent le 

javanais, 35 millions qui pratiquent le sundanais et 17 millions de personnes qui s'expriment en 

madurais. Il me faut préciser que je me suis appuyée sur les écrits de Dadang Sunendar (État du 

français en Indonésie : une langue à côté d’une ambiance anglophone, 2005) qui est le président 

de l’Association des professeurs de français en Indonésie (l’APFI), pour toutes les données qui 

concernent la situation linguistique indonésienne et l’enseignement du français en Indonésie. 

Les principales langues étrangères choisies par les Indonésiens sont le japonais, le mandarin, 

l'anglais, l'allemand et l'arabe — la majorité de la population indonésienne étant musulmane. 

Cependant, malgré l’augmentation des effectifs en japonais et en mandarin, le français reste 

présent en Indonésie. 

L’enseignement public du français en Indonésie se divise en deux grandes catégories : dans le 

secondaire — les lycées et les collèges — et dans l’enseignement supérieur — les universités et 

les écoles. On comptait par exemple en 2008 environ 3500 étudiants en français, qui étaient 

repartis entre les facultés de lettres des universités publiques de Jakarta, Bandung, Yogyakarta et 

Makassar et entre les écoles normales supérieures de Jakarta, Bandung, Yogyakarta, Semarang, 

Medan et Manado. Le français est aussi enseigné dans une vingtaine d’écoles telles que les 

écoles d'hôtellerie et de tourisme, et les écoles de langues étrangères.  

Dans le secondaire, le français est réservé aux élèves des sections de langue et les apprenants ont 

alors le choix entre le français, le japonais, l’allemand ou l’arabe. Les cours de français ont lieu 2 

à 10 fois par semaine, durent 45 minutes et chaque classe compte un grand nombre 
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d’apprenants : environ 40 élèves. Les professeurs déplorent par ailleurs un manque de ressources 

et de supports didactiques.  

Il est donc aisé de comprendre les lacunes des apprenants indonésiens dans le domaine de la 

compréhension et de la production orales. En effet, bien que le français enseigné soit dit 

« général » — ce qui implique théoriquement un travail sur les huit activités langagières définies 

par le Cadre Européen Commun de Référence pour l’enseignement des langues (CECR, Conseil 

de l’Europe, 2001) — il est clairement plus facile pour un professeur de travailler l’écrit plutôt 

que l’oral lorsqu’il a peu de supports et une grande quantité d’apprenants. Il apparait en outre 

que les professeurs ne sont pas suffisamment formés dans la plupart des cas. Cela provoque alors 

un sentiment d’insécurité linguistique pour ces enseignants, et donc une difficulté pour travailler 

l’oral et concevoir ou sélectionner des supports dans ce but.  

Il faut par ailleurs évoquer des facteurs d’ordre culturel, et notamment la culture éducative 

indonésienne qui explique que les apprenants n’aient pas l’habitude de travailler la compétence 

orale en classe. En effet, tous les enseignants que j’ai pu interroger ont fait le même constat : le 

format traditionnel d’un cours en Indonésie est plutôt celui d’un cours magistral dans lequel le 

professeur donne son cours et les étudiants écoutent. Le fait d’être critique par rapport au cours, 

de donner une opinion et de la défendre n’est pas valorisé dans la culture indonésienne comme 

cela peut l’être en France. Les apprenants ne sont donc pas habitués à être sollicités en classe et à 

s’exprimer à l’oral. L’apprentissage se fait principalement par le biais de l’écrit et l’approche de 

la langue est essentiellement grammaticale.  

Ces facteurs provoquent une certaine timidité des apprenants et il est fréquent que, si le 

professeur demande son avis à un apprenant, ce dernier ne réponde que par oui ou non, sans 

ressentir le besoin de développer ou d’expliquer. Cela pose évidemment problème pour les 

apprenants qui viennent poursuivre leur apprentissage du français ou passer l’examen du DELF à 

l’IFI car ils y sont amenés à passer des épreuves qui se découpent selon 4 compétences ou 

activités langagières : la production écrite et orale et la compréhension écrite et orale. Dans ce 

contexte, ils ne peuvent pas faire l’impasse sur la production et la compréhension orales et, s’ils 

veulent obtenir l’examen du DELF, il leur est nécessaire de savoir s’exprimer à l’oral et de 

comprendre leur interlocuteur en situation d’interaction. Les apprenants qui souhaitent réussir 

l’épreuve du DELF B1 seront par ailleurs aussi évalués sur leur aptitude à donner des 
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explications détaillées et à savoir exprimer un point de vue argumenté. Dans le cas des 

apprenants indonésiens, il s’agit alors d’acquérir des savoirs linguistiques, mais aussi des savoir-

faire culturels.  

1.2 L’Institut Français de Bandung  

 

1.2.1 Statut et rôle de l’Institut Français 

Les Instituts Français sont des établissements publics qui sont placés sous la tutelle du Ministère 

des Affaires Étrangères français et qui doivent contribuer au rayonnement culturel de la France à 

l’étranger, notamment par le biais de la promotion de la langue et de la culture françaises.  

Selon son site internet
1
, l’Institut Français d’Indonésie (IFI) est chargé de la coopération et de 

l’action culturelle entre la France et l’Indonésie. Il existe depuis 2010 et il est le résultat de la 

fusion des services culturels des ambassades (SCAC) et des centres culturels français (CCF). Il 

est présent dans 4 villes indonésiennes : Bandung, Jakarta, Surabaya, Yogyakarta. 

Les trois pôles principaux de son action sont le pôle culturel, qui organise les évènements 

culturels et la collaboration dans le domaine des projets artistiques, le pôle linguistique, qui gère 

les cours de français, les certifications, la formation des professeurs de français et la formation 

professionnelle et le pôle universitaire et scientifique, qui s’occupe de la promotion des études 

supérieures en France, des programmes de bourses, des partenariats universitaires et des projets 

de recherche scientifiques.  

Depuis le passage du CCF à l’IFI, le directeur de l’Institut Français d’Indonésie est le Conseiller 

de Coopération et d'Action culturelle de l’ambassade, qui est sous l’autorité de l’ambassadeur de 

France en Indonésie. Chaque centre de l’IFI est dirigé par un directeur adjoint. Cette nouvelle 

organisation réduit l’autonomie des centres car les décisions doivent toujours être validées par le 

directeur de l’IFI à Jakarta. C’est également lui qui décide des objectifs à atteindre et des budgets 

pour chaque centre.  

                                                           
1
 http://www.ifi-id.com/ 
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Le directeur de l’IFI est en poste pour deux ans, puis il peut renouveler son contrat deux fois 

pour une durée d’un an. Le directeur actuel se nomme Bertrand de Hartingh et il est en poste 

depuis 4 ans, il quitte donc son poste à la fin du mois d’aout.  

Les directeurs adjoints sont également nommés pour deux ans, puis ils peuvent renouveler leur 

contrat deux fois pour une durée d’un an. Le directeur adjoint de l’antenne de Bandung se 

nomme Louis Presset, il a commencé à travailler à Bandung il y a 3 ans et il quitte également son 

poste au mois d’aout.  

Le budget des différents centres est décidé par le service de comptabilité de l’IFI à Jakarta. 

Chaque centre reçoit des subventions de l’Etat français et se finance également grâce aux cours 

qui y sont dispensés. Il faut ici préciser qu’il y a chaque année environ 15 000 Indonésiens qui 

apprennent le français dans les 4 centres de l’IFI et dans les 8 Alliances Françaises qui se 

trouvent dans les grandes villes indonésiennes.   

L’aspect pédagogique de l’action de l’IFI est géré par l’attaché de coopération pour le français, 

Nicolas Moreau, qui est en poste à Jakarta depuis 4 ans, en qualité de responsable des cours. Il 

s’occupe de tout ce qui concerne les cours, mais aussi des certifications et des formations 

pédagogiques pour les 4 centres de l’IFI. Il transmet par exemple les directives et les attentes du 

directeur de l’IFI en ce qui concerne le niveau minimum que doivent posséder les professeurs, la 

méthode qui doit être utilisée dans les classes, ou encore le nombre de candidats qui passent le 

DELF et le DALF. Cela explique par ailleurs que les cours proposés dans les centres de l’IFI 

soient surtout des cours de français général qui préparent explicitement les apprenants à passer 

ces examens.     

1.2.2 Les professeurs 

Le pôle pédagogique de l’Institut Français de Bandung se compose de 15 professeurs qui sont 

tous indonésiens. Parmi eux, 14 sont des professeurs contractuels qui sont donc payés à l’heure 

de cours et une seule d’entre eux est « mensualisée », ce qui signifie qu’elle est une employée 

permanente de l’IFI. Les professeurs sont tous diplômés des deux universités de français de 

Bandung : 12 d’entre eux sont diplômés en didactique du français langue étrangère à l’université 

Pendidikan (UPI) et 3 d’entre eux en littérature française à l’université Padjadjaran (UNPAD). Il 

faut ici préciser que la faculté de littérature française est plus difficile à intégrer que la faculté de 
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didactique du FLE et que les étudiants y ont donc globalement un meilleur niveau en français. 

Parmi les professeurs, 4 ont le niveau master et 11 ont une licence. Par ailleurs, 2 d’entre eux 

sont actuellement en train d’effectuer leur master à l’université en parallèle des cours à l’IFI.  

Lorsque la responsable pédagogique et les professeurs veulent recruter de nouveaux professeurs, 

une formation de plusieurs jours est organisée à Jakarta, à l’issue de laquelle on sélectionne le ou 

les nouveau(x) professeur(s). Le programme de la formation se compose de plusieurs modules et 

recouvre les divers aspects de l’enseignement du français langue étrangère. Le dernier jour de la 

formation, chaque candidat tire un sujet au sort et c’est à lui de jouer le rôle du formateur et de 

transmettre ses connaissances sur son sujet aux formateurs et aux autres candidats. C’est à 

ce moment-là que les candidats sont évalués et que les nouveaux professeurs sont choisis.   

Le directeur de l’IFI exige des professeurs de tous les centres d’Indonésie qu’ils aient le niveau 

C1 au minimum pour enseigner à l’IFI. À l’IFI Bandung, seuls 3 professeurs n’ont que le niveau 

B1 ou B2. Des formations de perfectionnement linguistique ont en effet été organisées pour 

préparer les enseignants à passer le DELF C1. Les professeurs bénéficient également de 

formations tout au long de l’année. Celles-ci sont souvent organisées et financées par l’Institut 

Français de Paris ou d’Indonésie et elles permettent aux professeurs d’actualiser leurs 

connaissances dans le domaine de l’enseignement du français, mais aussi d’approfondir leur 

pratique de la langue et de la culture françaises. Les professeurs qui assistent à ces formations 

sont ensuite souvent amenés à transmettre les nouvelles connaissances qu’ils ont acquises à leurs 

collègues qui n’ont pas assisté à la formation.     

1.2.3 L’offre de cours  

L’offre de cours de l’IFI Bandung va du niveau A0 au niveau B2 et se limite aux cours de 

français dit « général », c’est-à-dire qu’il ne s’agit pas de cours spécifiques en termes d’objectifs 

ou de public, mais que ce sont des cours dont le contenu est exclusivement déterminé en fonction 

des objectifs et des référentiels du CECR. Ces cours visent donc essentiellement à préparer les 

apprenants à passer l’examen du DELF. Selon la responsable pédagogique, l’offre de cours ne va 

pas au-delà du niveau B2 car la demande est trop faible pour les niveaux C1 et C2. De fait, seuls 

2 étudiants ont fait la demande pour des cours de niveau C1 et aucun pour le niveau C2. 
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Il existe deux types de cours : les cours en classe, à l’IFI et les cours particuliers. L’offre de 

cours en classe se divise en trois catégories : extensif, intensif et super-intensif.  

Il va de soi que l’ouverture des classes est fonction du nombre d’inscriptions. Une classe ne peut 

être ouverte si elle compte moins de 6 apprenants et elle ne peut compter plus de 15 apprenants. 

Une nouvelle classe est ouverte tous les mois si le nombre d’étudiants minimum est atteint.  

Chaque niveau du CECRL se divise par ailleurs en sous-niveaux :  

A1 et A2 comportent chacun 2 sous-niveaux : A1.1, A1.2 et A2.1, A2.2  

B1 et B2 comportent chacun 4 sous-niveaux : B1.1, B1.2, B1.3, B1.4 et B2.1, B2.2, B2.3, B2.4. 

 

 Les cours extensifs ont pour objectif de faire gagner un sous-niveau à l’apprenant à raison 

de 4 heures de cours par semaine pendant 12 semaines et demie. (soit 50h).  

Ces cours sont disponibles pour les niveaux A1, A2, B1 et B2.    

Les méthodes utilisées sont Version Originale 1, 2, 3 et 4, Maison des langues. 

 

 Les cours intensifs ont pour objectif de permettre à l’apprenant de gagner 4 sous-niveaux 

en 3 mois, à raison de 3 heures de cours par jour, 5 jours par semaine (soit 180h). 

Ces cours sont disponibles pour les niveaux A1, A2, B1 et B2. 

La méthode utilisée est Version originale 1, 2, 3 et 4, Maison des langues. 

 

 Les cours super-intensifs ont pour objectif de permettre aux apprenants de gagner 12 

sous-niveaux en 5 mois, à raison de 6h de cours par jour, 5 jours par semaine (soit 600 h).  

Ces cours sont disponibles pour les niveaux A1, A2, B1 (l’objectif le plus haut étant 

B2.2). 

La méthode utilisée est Alter Ego 1, 2, 3 et 4, Hachette FLE.  

Le choix des méthodes ne vient pas des enseignants du centre de Bandung mais il fait partie des 

directives imposées par le responsable des cours à Jakarta. Les étudiants doivent acheter la 

méthode lors de l’inscription, ce qui implique que les professeurs sont obligés de l’utiliser en 
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classe. Ainsi, il est possible d’ajouter des supports extérieurs à la méthode, mais la priorité reste 

tout de même d’utiliser le livre que les apprenants ont acheté. 

J’ai cependant pu me rendre compte en échangeant avec les professeurs et la responsable 

pédagogique de l’IFI que la méthode Version Originale n’est pas très appréciée par les 

enseignants de l’IFI. En règle générale, ils la trouvent difficile à aborder en comparaison des 

autres méthodes qu’ils ont pu utiliser par le passé. De fait l’approche de cette méthode est plus 

actionnelle que celle des méthodes précédemment utilisées par les enseignants et elle donne un 

rôle beaucoup plus important à l’enseignant dans la conception des cours. Ainsi les documents 

sont plutôt des documents-supports et c’est à l’enseignant lui-même de concevoir un cours à 

partir de ces documents. L’enseignant est donc moins guidé et il doit aussi fournir plus de travail. 

Il semble que ce type d’approche soit beaucoup moins sécurisant pour les professeurs.  

Il faut noter que cette méthode n’est utilisée que pour les cours extensifs et intensifs. Pour les 

cours super-intensifs, les enseignants utilisent Alter Ego. Ce choix tient justement au besoin 

d’efficacité du cours super-intensif. Les apprenants suivent souvent ce cours parce qu’ils ont un 

objectifs bien déterminé, comme par exemple étudier en France à la rentrée suivante. Ils ont ainsi 

des besoins linguistiques concrets et précis, tout en ayant peu de temps. La progression et le 

choix des contenus doivent donc être optimaux et les enseignants préfèrent alors utiliser Alter 

Ego car cette méthode est beaucoup plus complète, plus détaillée et donc plus rassurante.  

1.2.4 Les apprenants 

Pour l’année 2014, le nombre d’inscrits aux cours de français à l’IFI était de 719. Ces chiffres 

sont issus des statistiques internes de l’IFI Bandung qui répertorie également le statut socio-

professionnel de ses étudiants, ainsi que leurs motivations pour apprendre le français. On y 

remarque par ailleurs que la formule qui est privilégiée par les apprenants est la classe de cours 

extensifs. En observant les chiffres mensuels, l’on s’aperçoit que la répartition générale des 

étudiants par niveau se fait de manière pyramidale : plus on monte dans les niveaux, moins il y a 

d’étudiants. Il y a, selon la responsable pédagogique de l’IFI Bandung, plusieurs raisons à cela, 

qui sont principalement liées à la motivation initiale des apprenants pour apprendre le français.  

En ce qui concerne les étudiants qui apprennent le français « pour le plaisir », on peut souvent 

constater une baisse de motivation lorsqu’ils commencent à réellement aborder la grammaire 
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française et ses difficultés. De fait, même si la France et la langue française bénéficient d’une 

image positive pour un grand nombre d’Indonésiens, même si la France est perçue par beaucoup 

d’entre eux comme le pays de la mode et de l’amour et même si le français est vu comme une 

langue mélodieuse et romantique, ces éléments ne suffisent souvent pas à apporter aux étudiants 

la motivation nécessaire pour fournir la grande quantité de travail qu’impose l’apprentissage du 

français. Il faut ici préciser que l’apprentissage de la langue française est particulièrement 

difficile pour les Indonésiens car ils n’ont la plupart du temps pas appris d’autres langues indo-

européennes —exception faite de l’anglais, dont ils ne maitrisent pas toujours bien la grammaire 

— et la langue française et la langue indonésienne n’ont aucun point en commun. En effet, 

l’indonésien est très simple d’un point de vue grammatical et il n’y a presqu’aucune similitude 

entre la prononciation et le lexique du français et de l’indonésien.   

Par ailleurs, il arrive parfois également que ce soit les parents qui poussent leurs enfants à étudier 

le français à l’IFI, notamment dans le cas de familles très aisées qui considèrent le fait de parler 

français comme une marque de prestige. Là encore, la motivation de l’apprenant est relativement 

limitée et ce ne sont pas ces étudiants que l’on retrouve dans les classes de haut niveau.   

En ce qui concerne les étudiants qui apprennent le français pour des raisons plus solides et plus 

concrètes — telles que la volonté d’étudier ou de travailler en France par la suite, le fait qu’ils 

quittent l’IFI Bandung tient plutôt au fait qu’ils soient souvent amenés à quitter Bandung pour 

des raisons extérieures au français lui-même. En effet, la plupart du temps, ils doivent déménager 

une fois leurs études terminées pour trouver du travail ou retourner dans leur ville d’origine. 

Dans ce cas, ils poursuivent parfois leur apprentissage dans une autre ville. La fin de leurs études 

implique aussi souvent qu’ils entrent dans la vie active et donc qu’ils changent d’emploi du 

temps, ce qui ne leur laisse plus le temps nécessaire pour continuer à suivre les cours à l’IFI.   

En effet, la catégorie socioprofessionnelle la plus représentée parmi les inscriptions est la 

catégorie des étudiants, suivie — de très loin — par celle des professeurs et des employés. Les 

étudiants sont donc ceux qui constituent la majorité écrasante des apprenants de l’IFI. Leur 

motivation principale pour apprendre le français découle par ailleurs directement de leurs 

études : ils veulent la plupart du temps avoir l’opportunité de continuer leurs études en France — 

même s’ils sont finalement peu nombreux à aller jusqu’au bout du processus. On trouve souvent 
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ces étudiants dans la classe de super-intensif car ils ont un objectif bien précis et que cette classe 

leur permet ainsi d’acquérir le niveau requis pour étudier dans les universités françaises.     

Il y a également des apprenants qui veulent élargir leur horizon professionnel en enrichissant leur 

CV par la pratique d’une langue étrangère autre que l’anglais. La plupart d’entre eux ne 

souhaitent cependant pas devenir eux-mêmes professeurs de français — ils choisissent dans ce 

cas plutôt un cursus universitaire qui les prépare au métier d’enseignant — mais ils souhaitent 

plutôt travailler au contact des Français ou dans une entreprise française en Indonésie.  

Il ne faut pas oublier que les étrangers venant d’Occident sont toujours perçus par les 

Indonésiens comme des gens riches et que travailler avec eux ou pour eux est donc 

potentiellement un moyen de réussir financièrement sa vie. De même, le fait d’avoir étudié en 

France est très bien perçu en Indonésie et permet donc à l’apprenant d’élargir ses horizons 

professionnels. En effet, le simple fait d’avoir étudié à l’étranger donnera de la valeur à sa 

formation et donc à son CV. Le fait de partir en France est donc un choix stratégique pour la 

plupart des Indonésiens et, dans la majorité des cas, c’est un choix qui est fait dans la perspective 

d’une vie meilleure en Indonésie et non dans la perspective d’une expatriation définitive.   

1.3 Missions du stagiaire à l’Institut Français 

Les missions du stagiaire à l’IFI Bandung sont relativement diverses. La première d’entre elles 

est bien évidemment de donner des cours aux étudiants car le fait de bénéficier des cours d’un 

natif est perçu très favorablement par les étudiants indonésiens. La plupart du temps, le stagiaire 

dispense donc au moins 3 heures de cours par semaine aux étudiants des classes intensives ou 

super intensives. Dans ce contexte, le stagiaire est prié d’utiliser la méthode achetée par les 

apprenants (Alter Ego ou Version Originale), qu’il peut enrichir par l’ajout de documents 

personnels. Il suit donc la progression du manuel et travaille en collaboration avec les autres 

professeurs.  

Le stagiaire est également encouragé à interagir avec les apprenants et à privilégier les activités 

de production et de compréhension orales. Ce sont des activités qui sont effectuées avec moins 

de facilité par les enseignants indonésiens en raison d’un sentiment, plus ou moins fort selon les 

professeurs, d’insécurité linguistique. Il faut par ailleurs ajouter qu’il est bon pour les apprenants 

de se familiariser avec la prononciation et l’intonation d’un locuteur natif car, si les enseignants 
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de l’IFI parlent tous le français, ils ont parfois une manière de parler qui est très influencée par 

leur pratique de la langue indonésienne.   

Il faut préciser que les classes que l’on réserve au stagiaire natif sont des classes où les 

apprenants ont au moins le niveau A2 et vont vers le niveau B1. Cela tient au fait que la 

grammaire et la syntaxe de la langue indonésienne et de la langue française sont très différentes. 

Il est donc nécessaire pour les débutants d’avoir un professeur indonésien, c’est-à-dire un 

enseignant qui a la même langue-source que les apprenants afin qu’il puisse leur expliquer le 

fonctionnement de la langue française de manière appropriée. Il n’y a par exemple pas, en 

indonésien, de marques verbales du passé ou du futur, il suffit d’ajouter « aujourd’hui » ou 

« demain » à la phrase principale. Cela implique alors de grandes difficultés pour les apprenants 

indonésiens lorsqu’il s’agit d’aborder le système verbal en français, qu’il s’agisse de la 

conjugaison ou même de la simple utilisation du passé-composé ou du futur. L’IFI a donc fait le 

choix d’aborder ces notions par le biais de professeurs indonésiens. 

La deuxième mission du stagiaire est de participer à la formation des professeurs. J’ai ainsi 

participé à deux reprises à la formation des professeurs des écoles, collèges et lycées de la région 

de Bandung. Ce type de formation se divise en deux grandes parties : l’enseignement de la 

langue française et les pratiques de classe d’un côté, et la civilisation et la connaissance de la 

culture française de l’autre côté. Il va de soi que le volet de la formation que l’on réserve en 

priorité au stagiaire est le volet civilisationnel. J’ai donc effectué deux interventions dans ce 

contexte : l’une à propos des règles de politesse et de la bienséance en France, et l’autre à propos 

de la famille française et de son évolution. Ces formations sont envisagées comme des ateliers où 

les professeurs doivent être actifs et doivent interagir entre eux et avec le professeur. Il ne s’agit 

en aucun cas d’un cours magistral.  

Le stagiaire doit également participer aux sessions du DELF et du DALF qui ont lieu à l’IFI 

Bandung. Il doit d’abord être examinateur lors des examens oraux et il fait passer les épreuves 

allant du niveau B1 jusqu’au niveau C2. Il doit aussi corriger les épreuves de compréhension 

orale et écrite et de production écrite, pour les épreuves de niveau B1, B2, C1 et C2. Dans mon 

cas, j’ai ainsi été examinatrice pour deux sessions de DELF et DALF, et j’ai systématiquement 

corrigé et été jury pour des candidats dont le niveau allait de B1 à C2. Il faut ici préciser que les 
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candidats de niveau C2 étaient toujours des enseignants qui venaient des différents centres de 

l’IFI. 

Il est par ailleurs attendu du stagiaire qu’il prenne une part active à la coopération entre l’IFI 

Bandung et le département de français de l’Université Pendidikan d’Indonésie  (UPI). En effet le 

stagiaire doit dispenser deux fois cent minutes de cours par semaine aux étudiants du semestre 6 

de Français Langue Etrangère et il doit également s’investir dans la vie du département et 

s’intégrer à l’équipe enseignante. Les étudiants de ce département souhaitent pour la plupart 

d’entre eux devenir enseignants de français dans des écoles, collèges ou lycées. Certains d’entre 

eux ont aussi pour ambition de devenir professeurs d’université, mais ils sont beaucoup moins 

nombreux. Les étudiants de semestre 6 sont nombreux et leur niveau de français est très 

hétérogène. La classe est divisée en deux et chaque « sous-classe » compte une trentaine 

d’étudiants, dont les niveaux vont de A1 à B2 en français. Le cours qui est destiné au stagiaire 

est le cours de communication orale, qui est couplé avec le cours de compréhension orale — en 

laboratoire de langue — pour former une unité d’enseignement. Le programme n’est pas imposé 

et le stagiaire dispose donc d’une grande liberté en ce qui concerne le contenu des cours. Il est 

cependant attendu des étudiants du département de français qu’ils passent le DELF B1 à la fin du 

semestre 8, soit un an plus tard, il est donc souhaitable de les préparer au type de productions 

orales attendues pour cet examen.  

La coopération avec l’UPI prend également la forme de visites régulières dans les lycées de la 

région où la langue française est enseignée, afin d’encourager et de motiver les lycéens dans leur 

apprentissage du français et aussi, plus prosaïquement, de leur faire connaitre l’existence de 

l’UPI et de l’IFI. Ce genre de visite est clairement une entreprise de communication de la part de 

l’UPI, de l’IFI mais aussi de Campus France puisque c’est l’occasion d’informer également les 

lycéens sur l’opportunité d’étudier en France. Dans ce contexte la présence du directeur de l’IFI 

et du stagiaire est un argument certain de communication car leur caractère de natif — et leur 

couleur de peau — leur assurent un succès garanti auprès des lycéens et leur valent le plaisir 

d’être pris en photo à de — très — nombreuses reprises. 

En ce qui me concerne, la commande qui m’a été formulée était initialement constituée d’un 

cours de civilisation française, ainsi que de la création de modèles concernant la méthodologie de 

la conception d’un cours de civilisation à destination des professeurs de l’IFI. Le but était que les 
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enseignants puissent par la suite concevoir eux-mêmes des cours de civilisation. Cependant, la 

responsable pédagogique a évoqué le fait que les besoins prioritaires de formation des 

professeurs relevaient du domaine linguistique et non méthodologique ou civilisationnel — cela 

tient à l’obligation pour chaque professeur de détenir au moins le C1 en français, obligation que 

nous avons déjà mentionnée plus haut. Le directeur de l’IFI Bandung a donc abandonné ce projet 

et j’ai donc dû établir moi-même une nouvelle commande. J’ai alors étudié l’offre de cours de 

l’IFI Bandung, mais aussi celles des autres Instituts Français d’Indonésie afin de déterminer 

quels seraient les besoins potentiels en matière de cours. J’ai aussi interrogé les professeurs et les 

étudiants afin de mettre au jour les difficultés spécifiques des apprenants indonésiens. Ces 

recherches, que je détaillerai plus précisément dans le troisième chapitre de ce mémoire — ainsi 

que la méthodologie que j’ai utilisée — m’ont conduite à penser que l’ouverture d’une classe de 

conversation serait pleinement adaptée aux besoins des apprenants indonésiens de l’IFI Bandung. 

J’ai donc décidé, avec l’aval du directeur, de mettre en place une classe dont la spécificité serait 

d’être centrée sur la communication orale et dont l’objectif serait de développer les compétences 

interactionnelles des apprenants à travers un échange interculturel avec un enseignant natif et 

entre les apprenants. 

J’ai donc profité des portes ouvertes de l’IFI au mois de mars pour proposer au public un premier 

cours gratuit afin de faire connaitre l’existence de la classe et de décider ensuite de son ouverture 

ou non. J’ai proposé deux séances d’une heure trente : l’une pour le niveau A2 et l’autre pour le 

niveau B1. J’ai fait ce choix en me fondant sur les statistiques de l’IFI qui montraient que la plus 

grande partie des étudiants de l’IFI se situait dans ces deux niveaux. J’ai aussi décidé avec la 

responsable pédagogique d’ouvrir une classe si nous avions plus de 6 inscriptions par classe et de 

constituer des classes de quinze étudiants au maximum. Ces chiffres sont valables pour toutes les 

classes de l’IFI et ils m’ont semblé pertinents pour le cours de conversation également. 

A la suite de ce cours de présentation, j’ai finalement décidé de ne pas ouvrir de classe de niveau 

A2. En effet, il m’est apparu clair que ce type de cours n’était pas adapté pour les niveaux trop 

bas. Il faut savoir qu’à l’IFI, un étudiant est considéré comme apprenant d’une classe A2 

lorsqu’il va vers le niveau A2, c’est-à-dire qu’il n’a pas encore ce niveau et que son niveau réel 

est en réalité A1. Ainsi le cours destiné aux apprenants de A2 n’était pas du tout adapté au 
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niveau réel des apprenants, pour qui il aurait été plus pertinent d’imaginer des jeux de rôle et des 

mises en situation du type « commander un repas en repas en France ».  

Dans la mesure où le but de ce cours de conversation était clairement d’amener les étudiants à 

une démarche interculturelle, c’est-à-dire de les amener à réfléchir sur leur société et sur la 

société française, je ne pouvais, ni ne souhaitais organiser ce cours en fonction d’actes de 

langage ou de mise en situation de la vie quotidienne. J’ai donc décidé de n’ouvrir que deux 

classes : une classe de niveau B1 (dans laquelle les étudiants ont donc en fait un niveau allant de 

A2.2 à B1.2) et une classe de niveau B2 (dans laquelle les étudiants ont en réalité un niveau 

allant de B1.2 à B2.4). 

En ce qui concerne l’organisation concrète de cette classe, j’ai décidé de faire des séances de 

deux heures, d’abord parce que c’est la durée classique des cours de l’IFI et ensuite parce que 

cette durée m’a semblé appropriée à l’organisation thématique du cours. En effet, le fait d’avoir 

deux heures par séance permet d’explorer suffisamment un thème et donc de ne consacrer qu’une 

séance à chaque thème. 

J’ai également décidé, sur les conseils du directeur de l’IFI, que la durée du cours serait d’un 

mois, soit quatre séance de deux heures chacune. Cette décision tient en revanche plus à des 

contraintes « commerciales » qu’à des choix pédagogiques : le fait que la durée du cours soit 

d’un mois facilite l’estimation de sa valeur marchande et le rend plus facile à vendre aux 

étudiants. Le fait qu’il soit dispensé par une locutrice native fait en outre augmenter sa valeur, 

mais son prix doit rester accessible aux étudiants. Ainsi, le fait qu’il comporte peu de séances 

permet de fixer finalement un prix plus haut pour chaque séance. C’est également un moyen de « 

tester » le cours et de le reconduire s’il fonctionne bien. Cette décision a cependant des 

répercussions pédagogiques : la durée totale du cours est finalement très courte — 8 heures — ce 

qui implique que les thèmes abordés doivent être immédiatement utiles pour les étudiants. C’est 

l’une des raisons pour lesquelles j’ai choisi de ne pas traiter explicitement le thème de la 

francophonie mais plutôt de l’aborder en cours si les étudiants en manifestaient l’envie. Pour leur 

laisser l’opportunité d’aborder ce sujet, j’ai volontairement choisi d’inclure au cours sur l’amour 

deux petites annonces matrimoniales qui permettaient éventuellement d’introduire les thèmes de 

la francophonie et de l’immigration.  
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Pour élaborer ce projet de cours de conversation, je me suis appuyée avant tout sur le contexte 

dans lequel le français est enseigné en Indonésie et sur ce que j’ai pu saisir des besoins des 

apprenants indonésiens. Deux choses m’ont semblé particulièrement prégnantes : le besoin de 

communiquer et d’interagir en classe pour les apprenants indonésiens, ainsi que leur grande 

curiosité pour les étrangers. Ce sont ces deux éléments que j’ai particulièrement voulu exploiter 

dans ma classe de conversation et j’ai donc orienté mes lectures théoriques vers deux grands 

axes : la place et la nature de l’interaction en classe de langue, ainsi que la classe de langue 

comme lieu de la rencontre interculturelle.  
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Partie 2 

Cadrage théorique : Interactions et compétence interculturelle
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Ce cours ayant essentiellement pour objectif de développer les compétences interactionnelles des 

apprenants, il apparait pertinent de nous intéresser en premier lieu à la notion même 

d’interaction. Nous allons ensuite étudier la manière dont elle a progressivement été intégrée au 

champ de la didactique pour devenir un élément essentiel de l’enseignement/apprentissage d’une 

langue étrangère.   

Nous nous pencherons également sur son statut et sa nature en classe de langue puis nous nous 

concentrerons sur un certain type d’interaction : la conversation. Nous étudierons alors, dans un 

premier temps les caractéristiques de la conversation « authentique », puis, dans un second 

temps, nous intéresserons à la conversation dans un contexte didactique et à ce qu’elle implique 

en ce qui concerne le rôle des apprenants et de l’enseignant. 

Enfin, nous analyserons la conversation didactique en tant que lieu de rencontre interculturelle et 

nous aborderons donc les notions de compétence culturelle et interculturelle, et ce notamment 

par le biais du concept philosophique des universels singuliers.  

Dans un premier temps, il semble pertinent de définir cette notion d’interaction. En voici donc la 

définition selon le Cadre Européen Commun de Référence : 

     Dans l’interaction, au moins deux acteurs participent à un échange oral et/ou écrit et alternent les moments de 

production et de réception qui peuvent même se chevaucher dans les échanges oraux. Non seulement deux 

interlocuteurs sont en mesure de se parler mais ils peuvent simultanément s’écouter. Même lorsque les tours de 

parole sont strictement respectés, l’auditeur est généralement en train d’anticiper sur la suite du message et de 

préparer une réponse. Ainsi, apprendre à interagir suppose plus que d’apprendre à recevoir et à produire des 

énoncés. On accorde généralement une grande importance à l’interaction dans l’usage et l’apprentissage de la 

langue étant donné le rôle central qu’elle joue dans la communication (Conseil de l’Europe: 2001: 18). 

Cette définition fait clairement apparaitre la difficulté spécifique de l’interaction et le fait qu’elle 

nécessite un entrainement particulier. Elle met également en avant un aspect essentiel des 

langues : elles servent à communiquer. La langue est un instrument, elle est au service d’un 

message, d’un but et elle est utilisée pour établir une relation entre deux personnes. En d’autres 

termes, elle sert à produire un effet sur l’autre et elle ne peut être envisagée en dehors d’un 

contexte de communication et donc, la plupart du temps, d’interaction.  
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2.1 La notion d’interaction 

Cette perception découle directement des études sur le langage qui ont été menées durant le 

XXème siècle.  En effet, les linguistes ont progressivement mis au jour la place fondamentale de 

l’interaction verbale lorsque l’on s’intéresse à une langue. Elle constitue selon Bakhtine une 

réalité fondamentale de la langue puisque, de fait, la langue sert essentiellement à créer un lien 

entre les hommes. Roman Jakobson propose également un schéma de la communication verbale 

dans ses Essais de linguistique générale (1963), où chaque élément de l’échange communicatif a 

une fonction communicative. Cela met en évidence le fait que l’on ne peut comprendre — et 

maitriser — une langue que dans le contexte d’une situation de communication.  

Schéma 1 : Les fonctions du langage selon Jakobson. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hymes prolonge cette idée en étudiant spécifiquement la parole comme un acte culturel et social 

(1984). Son modèle SPEAKING distingue 8 éléments de la communication : le cadre, les 

participants, les finalités, les actes de langage, la tonalité, les instruments, les normes et le type 

d’activité de langage. Il introduit la notion de compétence de communication qui implique que la 

communication ne se limite pas strictement à son aspect linguistique et qu’elle est directement 

liée au contexte et à la situation dans laquelle l’interaction a lieu. Cette notion de compétence de 

communication est très importante dans le domaine du français langue étrangère car elle change 

la manière dont l’apprentissage de la langue est appréhendé. Elle est à l’origine d’une nouvelle 

méthodologie, l’approche communicative, dans laquelle les unités d’enseignement sont 

découpées en actes de langage.  

Contexte 

(Fonction référentielle) 

 

Destinateur                   Message    Destinataire                  

(Fonction émotive)                 (Fonction poétique)                   (Fonction conative) 

Contact 

(Fonction phatique) 

 

Code 

(Fonction métalinguistique) 
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La formule « Parler, c’est interagir » de Gumperz (1982 : 29) marque un changement 

d’approche : l’intérêt des chercheurs passe de la communication à l’interaction verbale et les 

études sur les échanges oraux sont privilégiées. La focalisation sur la fonction interactionnelle du 

langage est renforcée, ainsi que la prise en compte de sa dimension sociale. Cette dimension 

sociale est également étudiée par Kerbrat-Orecchioni (1992), qui caractérise la situation de 

communication selon  3 critères : le site, le but et les participants de l’échange. Elle étudie aussi 

les dimensions culturelles de la communication, les rituels de politesse qui en font partie et elle 

démontre que « les réalités langagières sont de nature communicative, et les processus 

communicatifs, de nature interactive » (Kerbrat-Orecchioni, 1986 : 8). Elle s’intéresse 

particulièrement à la relation interpersonnelle dans les interactions et en analyse la construction à 

travers 2 axes : l’axe vertical, celui des relations hiérarchiques et des rapports de pouvoir, et l’axe 

horizontal, celui de la distance et de la familiarité.  

Elle évoque, dans le contexte d’un rapport vertical, l’importance du statut des interactants qui 

détermine leur comportement respectif dans l’échange et crée un rapport de place. Il faut 

cependant distinguer le rapport de places « a priori » qui découle du bagage social des 

participants et le rapport de places qui se construit effectivement dans l’échange même. Les 

éléments qui participent à cette construction du rapport de places sont appelés « taxèmes » et ils 

sont des marqueurs de position haute ou basse. Ces taxèmes peuvent rééquilibrer un échange a 

priori inégalitaire, renforcer l’inégalité ou encore maintenir ou modifier l’équilibre d’un rapport 

a priori égalitaire. Leur distribution « tout au long de l'échange doit permettre d'établir le “score 

taxémique” des différentes parties en présence, donc de déterminer leur place relative. Mais un 

tel score est souvent difficile à déterminer » (Kerbrat-Orecchioni, 1992 :106). De fait les 

relations interactionnnelles, et notamment celles qui interviennent dans le cadre de conversations 

informelles, sont trop complexes pour que l’on puisse  « répondre univoquement à la question : 

“qui de L1 ou de L2, domine globalement la conversation?” » (Kerbrat-Orecchioni, 1990 :110). 

Dans le contexte d’un rapport horizontal, les éléments qui entrent en jeu sont la distance ou la 

proximité entre les interlocuteurs, ainsi que la notion de figuration et celles de ménagement ou de 

menace de la face des interlocuteurs. 

La question de la distance ou de la proximité entre les interlocuteurs est liée aux représentations 

du monde qu’ils ont respectivement — et qu’ils partagent ou non — et dont découle l’étendu 
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d’implicite qui peut exister entre eux, sans que cet implicite ne mette en danger 

l’intercompréhension. D’un point de vue linguistique, cela implique que plus les interlocuteurs 

auront un répertoire langagier similaire, moins il leur sera nécessaire d’être explicites pour éviter 

les malentendus et plus la langue qu’ils utiliseront — et ses connotations — contribuera à les 

rapprocher. Cependant, cette distance peut varier selon les thèmes, les sujets traités, mais aussi 

selon le stade de la conversation ou le moment de la rencontre. Elle doit donc être perçue comme 

dynamique. Dans cette mesure, le langage est représentatif d’un degré de connaissance des 

interlocuteurs ainsi que d’une forme de — re—connaissance de l’un et/dans l’autre.      

Le deuxième aspect de cette construction de la relation interpersonnelle sur l’axe horizontal 

concerne le ménagement ou la menace des faces des interlocuteurs. Il s’agit d’abord des théories 

de Goffman qui met en avant la notion de face comme étant « la valeur sociale positive qu’une 

personne revendique effectivement à travers la ligne d’action que les autres supposent qu’elle a 

adoptée au cours d’un contact particulier » (Goffman, 1974 : 9), puis de celles de Brown et 

Levinson qui mettent au jour les notions de face négative et de face positive dont les définitions 

sont reformulées comme suit par Kerbrat-Orecchioni : la face négative est le « territoire corporel, 

spatial ou temporel, [les] biens et réserves matérielles et cognitives" et la face positive « 

correspond en gros au narcissisme et à l'ensemble des images valorisantes que les interlocuteurs 

construisent et tentent d'imposer d'eux-mêmes dans l'interaction » (Kerbrat-Orecchioni, 1992 : 

167-8).  

Les faces positives et négatives sont en permanence menacées dans l’interaction par ce que 

Brown et Levinson ont appelé les "Face Threatening Acts" (F.T.A.'s) (Brown et Levinson, 1987) 

qui peuvent être de nature verbale, para-verbale ou non-verbale. La figuration désigne alors les 

comportements qui peuvent éviter à un interlocuteur de perdre la face ou de la faire perdre à ses 

interlocuteurs (Goffman, 1974). Elle est nécessaire car, pour qu’une interaction se déroule bien, 

tous les interlocuteurs ont un intérêt commun : que chacun préserve ses faces. Kerbrat-

Orecchioni introduit par ailleurs le concept d’anti-F.T.A., qui recouvre les comportements «ayant 

une action franchement positive sur les faces» (Kerbrat-Orecchioni, 1992 : 176). Pour illustrer 

cette idée, nous reproduisons ici les tableaux de V. Bigot (2002 : 116) : 
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Schéma 2 : Exemples de FTA’s et d’anti FT’s auto-adressés.

 

Les actes qui figurent en italique sont les actes qui vont à l’encontre des règles de politesse et qui 

doivent donc être accompagnés d’atténuateurs s’ils ne peuvent être évités. C’est ce que Brown et 

Levinson appellent la politesse négative (1978), alors que la politesse positive consiste à 

valoriser la face de l’interlocuteur. Cependant, la valeur d’un comportement et son caractère plus 

ou moins menaçant dépend de la représentation que s’en fait celui qui en est l’auteur, mais aussi 

du contexte dans lequel il a lieu et des relations de pouvoir et de distance qui existent entre les 

participants à l’échange. Un acte qui serait jugé impoli dans le cadre d’un échange amical, 

comme donner un ordre, ne l’est pas s’il a lieu dans le cadre d’une relation hiérarchique par 

exemple.  

Cependant, ce n’est pas forcément le contexte ou les relations de pouvoir et de distance qui 

déterminent le degré et la nature de la figuration. De fait, cette relation n’est pas 

unidirectionnelle et la politesse peut également être utilisée pour avoir une influence sur la 

relation verticale entre les participants de l’échange. Cela est représentatif de la complexité de 

construction de la relation interpersonnelle dans l’interaction et du fait qu’il s’agit en réalité d’un 

processus de co-construction d’identités dans lequel les participants gèrent et négocient leurs 

rôles interactionnels, leurs rapports de places, la régulation de la distance qui les sépare ainsi que 

les procédés de figuration (Bigot, 2002). 
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2.2 L’interaction en classe de langue 

Dans le cadre d’un apprentissage institutionnel d’une langue,  l’interaction prend place dans un 

contexte spécifique : la salle de classe. Cette rencontre entre les théories de l’interaction et la 

didactique des langues se fait par le biais des théories socio-constructivistes « qui postulent un 

lien étroit entre l’acquisition d’une langue et l’interaction » (Muller, 2012a :325). Selon Vygoski, 

l’interaction constitue « un facteur qui structure la forme et le contenu du développement cognitif 

aussi bien que langagier » (Vygotski, cité par Muller, 2012a : 325). Il est également nécessaire 

pour Bruner (1983 : 282) de prendre en considération les contextes interactifs dans le cadre de 

l’acquisition du langage (Muller, 2012a, 325). Ainsi, « l’apprentissage est envisagé comme un 

processus interactif qui se construit dans la relation avec autrui » (Muller, 2012a : 325) et les 

processus communicatifs sont appréhendés « comme lieu et support de l’acquisition » (Cambra 

Giné, cité par Muller, 2012 : 325).  

Les interactions en classe ont donc une influence sur l’apprentissage, et le cadre didactique de 

l’interaction a lui-même une influence sur la construction des interactions. L’interaction 

didactique, dans sa spécificité, peut être a priori définie comme suit : elle prend la forme d’un 

échange  entre des « interactants [qui] ont des buts partiellement convergents (à visée 

didactique), préexistant à l’interaction et la légitimant (programmes, objectifs à atteindre, 

résultats) » (Cicurel, 2002 : 3). 

 2.2.1 Des rôles inégaux 

Ainsi, l’interaction en classe de langue est une interaction spécifique à l’intérieur de laquelle les  

relations entre les participants se construisent également selon un axe vertical et un axe 

horizontal. De fait, en ce qui concerne la construction des relations sur l’axe vertical, le caractère 

didactique de la relation entre les participants, ainsi que le statut des membres de l’échange, 

jouent un grand rôle et impliquent une inégalité fondamentale des interlocuteurs dans l’échange. 

En effet, d’un point de vue institutionnel d’abord, le professeur est dans une position 

hiérarchiquement plus élevée que l’apprenant et il bénéficie donc des prérogatives 

interactionnelles qui découlent de ce statut. Dans le cadre d’un cours de langue ensuite, le 

caractère exolingue de la situation — la communication se fait dans une langue qui n’est pas la 

langue maternelle de tous les participants — implique que les apprenants et l’enseignant n’aient 

pas le même rapport à cette langue et donc pas la même compétence. De fait, l’enseignant 
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maitrise la langue alors que les apprenants tentent de se l’approprier. Selon Porquier, la qualité 

exolingue d’une conversation réside précisément dans le fait de l’inégalité des compétences 

linguistiques des interlocuteurs par rapport à la langue de la communication en cours (Porquier, 

1994). 

En effet, comme l’écrit Cicurel (Cicurel, 1994), en dépit du fait que les interlocuteurs 

construisent ensemble un dialogue, ils n’ont, dans le contexte de l’apprentissage d’une langue, 

pas le même rapport au savoir que constitue la langue. Elle met en avant la notion de contrat 

didactique qui implique que chaque protagoniste a une place précise dans l’échange 

conversationnel, lui-même au service d’un but supérieur, l’apprentissage. L’un enseigne et les 

autres apprennent. Elle précise également que « le groupe d’apprenant n’est pas une masse 

homogène faite de mêmes car pour chaque apprenant, l’autre est aussi l’autre apprenant » 

(1994 : 93). Chacun a donc un rôle précis dans l’échange.  

Pour repérer cette inégalité des participants au sein de l’échange, Cicurel (1994) convoque la 

classification des taxèmes proposée par Kerbrat Orecchioni (1992), classification que nous avons 

mentionnée plus haut. Il existe ainsi plusieurs niveaux de taxèmes : 

- les taxèmes qui concernent la forme de l’interaction : de quel type de situation s’agit-il ? 

Quel est le registre de langue ? Qui l’impose ?  

- les taxèmes qui relèvent de la structuration de l’interaction : comment sont organisés les 

tours de parole ? Qui décide de cette organisation ? Qui distribue la parole ? 

- les taxèmes qui apparaissent dans le contenu de l’interaction : quels sont les actes de 

parole ? quels sont les thèmes ? Et qui les introduit ? 

Comme nous l’avons préalablement évoqué, il faut distinguer les taxèmes de position haute et les 

taxèmes de position basse. On remarque alors que les taxèmes de position haute, c’est-à-dire les 

actes de langages directifs sont plutôt l’apanage de l’enseignant, alors que les taxèmes de 

position basse sont plutôt du côté des apprenants. De fait les actes de parole de l’enseignant ne 

sont pas réalisables par les apprenants et relèvent souvent de l’injonction. Comme l’écrit 

Francine Cicurel, « la présence du professeur, qui guide l’apprentissage, qui assure la 

‘médiation’ entre la langue, le public et les activités d’enseignement, est un élément 

incontournable » (2002 : 5). 
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Il est en effet « le médiateur du processus d’apprentissage » (Cicurel, 2002 : 5) qui met en place 

les activités didactiques et qui en définit le protocole. Il « inscrit sa médiation par la progression 

qu’il contrôle en partie, par l’évaluation qu’il exprime: il joue un rôle de régulateur de 

l’appropriation » (Cicurel, 2002 : 6). Il fournit en outre les instructions nécessaires à la 

réalisation de ces activités didactiques qui sont une étape essentielle et obligatoire de 

l’appropriation. 

Comme le remarque Cicurel, il y a deux types d’interactions dans la classe de langue : des 

interactions dites verticales où il y a asymétrie — entre l’enseignant et les apprenants — et des 

interactions dites horizontales où il y a une « relative symétrie » – entre les apprenants. 

L’apprentissage se fait donc bien dans l’interaction avec les autres, mais l’on ne peut parler 

d’égalité entre les participants à l’échange.  

2.2.2 Caractéristiques énonciatives des interactions et dimension fictionnelle de l’échange 

Les interactions en classe de langue ont un caractère spécifique. Cicurel évoque notamment 

l’instabilité énonciative qui les caractérise et introduit le concept de duplicité énonciative 

(Cicurel, 1996) qui implique que l’énoncé de l’apprenant répond toujours en partie à un objectif 

d’apprentissage, qui s’ajoute à l’objectif communicatif induit fondamentalement par toute 

communication. Cicurel introduit par ailleurs la notion de polyphonie énonciative (Cicurel, 1996) 

qui rend compte du fait que l’apprenant émet parfois un énoncé dont il n’est même pas l’auteur à 

des fins strictement didactiques. Il faut ici préciser que cette polyphonie énonciative est moins 

présente dans un cours de conversation que dans un cours traditionnel. De fait, si l’énoncé de 

l’apprenant relève toujours d’une nécessité didactique dans sa forme, c’est bien l’apprenant qui 

en est l’auteur et qui décide du contenu sémantique de son énoncé. Il ne s’agit pas d’un exercice 

de grammaire où l’apprenant répète une phrase en conjuguant le verbe, mais bien d’une 

production personnelle de l’apprenant qui répond avant tout à son besoin de communiquer et 

d’exprimer une idée personnelle.  

Cependant, la dimension fictionnelle de l’échange évoquée par Cicurel (1996) est néanmoins 

présente aussi dans la classe de conversation. Comme dans toute classe de langue, la nécessité de 

communiquer pour apprendre implique de créer cette communication de manière artificielle, en 

utilisant des outils pédagogiques tels que les documents authentiques, le discours de l’enseignant 

et le discours des apprenants eux-mêmes. De fait, la raison d’être première de l’échange dans un 
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contexte didactique n’est pas la communication entre les participants mais l’apprentissage. Il 

s’agit là de l’une des différences majeures qui distinguent la communication en milieu non guidé 

de la communication en milieu guidé. Cette différence implique notamment que l’enjeu 

communicatif doive être créé de manière artificielle puisqu’il n’existe pas a priori, comme c’est 

le cas dans une interaction authentique.  

Ce cadre communicatif apporte donc une dimension fictionnelle dont découle également le fait 

que les apprenants n’aient aucune obligation de dire la vérité dans leur discours. En effet, l’enjeu 

communicatif de l’interaction n’étant pas du tout le même que dans une conversation 

authentique, il ne s’agit pas avant tout de construire une relation entre deux personnes. Lorsque 

le professeur demande son avis à l’apprenant, il s’agit d’un simple exercice de classe et, si 

l’apprenant a un avis qui diffère radicalement de l’avis du professeur, leur relation ne sera pas 

remise en cause dans la mesure où elle est essentiellement de nature didactique. L’énoncé sera 

par ailleurs validé par l’enseignant, s’il a les caractéristiques discursives attendues dans le cadre 

de l’exercice. Cela montre que la construction des relations à l’intérieur d’une salle de classe 

passe essentiellement par le filtre du contexte didactique de l’échange et que les participants en 

présence sont avant tout des apprenants face à un enseignant.  

L’apprenant, à partir du moment où il pénètre dans la salle de classe et où il s’inscrit dans la 

relation avec l’enseignant et les autres apprenants, abandonne en partie son statut de personne 

pour devenir avant tout un apprenant et se comporter comme tel. Dans cette perspective, 

l’histoire éducative de chaque apprenant est importante car elle a un impact fort sur le 

comportement des apprenants en classe et sur ce qu’ils considèrent qu’ils doivent faire ou ne pas 

faire en tant qu’apprenant. Dans le cas des apprenants asiatiques, et notamment indonésiens, le 

rôle d’un apprenant est relativement limité en termes de construction interpersonnelle avec 

l’enseignant : la position de l’enseignant est absolument centrale à l’intérieur de la salle de classe 

et il est le seul à avoir le droit à la parole. Il n’y a pas de valorisation de l’interaction entre le 

professeur et les étudiants et les interventions de l’apprenant sont généralement mal vues. De 

fait, les deux professeurs d’université que j’ai interrogés m’ont clairement expliqué qu’ils 

attendent de leurs apprenants qu’ils restent dans leur rôle d’apprenant, c’est-à-dire qu’ils 

écoutent le professeur et assimilent le savoir que ce dernier leur transmet. L’espace pour la 

construction d’une relation interpersonnelle entre l’enseignant et l’apprenant en tant que 
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personnes à l’intérieur de la salle de classe est très restreint et prend plutôt la forme de 

plaisanteries ou de commentaires très brefs qui sont toujours du fait de l’enseignant.   

Les apprenants indonésiens n’ont donc pas du tout l’habitude d’être considérés comme un « tu-

personne » à l’intérieur de la salle de classe, de la même manière qu’ils n’ont pas l’habitude de 

considérer l’enseignant comme un « vous-personne ». Cela a une implication très concrète : ils 

ne sortent pas de la relation enseignant-apprenants et ont toujours le réflexe de vouloir donner la 

« bonne » réponse. Ils ne sont pas habitués à s’exprimer et à donner un avis ou une opinion 

personnelle en classe. Dans ce contexte, pour les amener à s’exprimer dans le contexte d’un 

cours de conversation, il est nécessaire de conserver la dimension fictive de l’interaction et de 

leur laisser cette possibilité de s’exprimer en tant que personnes fictives. 

C’est aussi cette possibilité de « non-sincérité » qui distingue clairement l’interaction en classe 

de langue de l’interaction « ordinaire ». L’échange en classe de langue a donc essentiellement 

une dimension fictionnelle si on le compare à une conversation authentique en milieu non guidé.  

Cela est également perceptible à travers l’attitude des participants qui relève d’une certaine 

forme de mise en scène. De fait, les apprenants agissent comme des locuteurs de la langue-cible 

qu’ils sont potentiellement amenés à devenir et l’enseignant théâtralise sa manière de parler afin 

que les apprenants accèdent au sens. L’enseignant ne se comporte donc pas, lui non plus, comme 

un interlocuteur dans une interaction conversationnelle authentique mais il adapte sa manière de 

parler et d’agir à la situation de communication dans laquelle il se trouve. Il faut préciser ici que 

les classes de français langue étrangère qui ont essentiellement un objectif communicatif et 

interactionnel — comme les classes de conversation ou de communication orale — sont, la 

plupart du temps, confiées à un locuteur natif et sont donc des lieux de communication 

exolingue. 

La caractéristique d’une situation de communication exolingue est en effet, comme l’écrit Bange, 

qu’elle « met en jeu au moins un locuteur natif (LN) de la langue qui sert de véhicule à la 

communication en cours et au moins un locuteur non natif (LNN) de cette langue, appartenant à 

un groupe socio-culturel étranger et possédant une autre langue 1 » (Bange, 2012 : 3). Cette 

situation de communication implique donc une vigilance plus grande des membres de l’échange 

pour que l’intercompréhension puisse avoir lieu. Une bi-focalisation sur la forme et le fond se 

met alors en place pour le locuteur natif comme pour le locuteur non natif, qui implique qu’ils 
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doivent à la fois tenir compte de ce qui est dit, mais aussi de la manière dont cela est dit et des 

problèmes qui peuvent survenir dans la communication. Cette double prise en compte implique 

que l’enseignant et l’apprenant soient conscients d’une partie des mécanismes cognitifs qui 

permettent d’accéder au sens — au moins de manière intuitive — et qu’ils emploient des 

stratégies qui permettent de résoudre les problèmes de communication qui surviennent. Dans ce 

type de situation, le locuteur natif sera notamment amené à utiliser le « registre du foreigner talk 

(xénolecte) à partir de ce qu’il croit que le LNN doit pouvoir décoder » (Bange, 1992 : 4).  

L’enseignant va donc modifier, simplifier la forme et parfois le contenu de son message en 

fonction de ses interlocuteurs. De la même manière, les apprenants, en tant que locuteurs non-

natifs, vont organiser leurs productions en fonction de ce qui leur est demandé, mais aussi en 

fonction de ce qu’ils sont capables de dire. Ainsi, la communication passe essentiellement par le 

filtre de la situation didactique et ne peut être assimilée à une interaction authentique entre 

plusieurs personnes. La bifocalisation qui transforme cette situation d’interaction didactique en 

situation exolingue implique également de fréquentes focalisations sur la langue elle-même, et 

non plus sur le contenu du message.  

Ce glissement est aussi analysé par Cicurel à travers la notion de glissement énonciatif (Cicurel, 

1996) qui implique un va-et-vient en ce qui concerne la focalisation énonciative. Elle écrit en 

effet qu’en raison des difficultés d’intercompréhension qui se manifestent régulièrement dans 

une interaction de type didactique, l’objet de l’interaction passe fréquemment du niveau 

communicatif au niveau métalinguistique. Il y a donc une alternance permanente de focalisation 

sur l’échange, la relation entre les participants et sur le code, le métalangage.  

2.2.3 Statut énonciatif des membres de l’échange 

Cette notion de glissando énonciatif (Cicurel, 1996) pose aussi la question primordiale du statut 

énonciatif des membres de l’échange en classe puisqu’elle rend compte du fait que l’enseignant 

d’adresse à la fois à un « tu-élève » et à un « tu-personne », et que la réciproque est vraie 

également. En effet, lorsque l’apprenant-personne s’adresse à l’enseignant-personne, la 

focalisation porte plutôt sur l’échange, sur le contenu sémantique du message ; en revanche 

lorsque l’apprenant-élève s’adresse à l’enseignant, la focalisation porte souvent plutôt sur la 

langue et la manière de transmettre le message. Ce glissement s’opère la plupart du temps à la 
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suite d’une question de l’apprenant, d’une correction de l’enseignant ou d’une manifestation 

d’incompréhension de la part de l’enseignant ou des apprenants.  

Cette alternance de focalisation est particulièrement fréquente dans le cadre d’un cours de 

conversation. En effet, l’un des exercices les plus fréquents dans ce type de classe est de 

demander l’avis des apprenants sur un sujet donné. Dans ce contexte, l’apprenant parle a priori 

en tant que personne et, lorsque l’enseignant lui demande de préciser son opinion, ou bien 

lorsqu’il s’en étonne, c’est bien un rapport entre deux personnes qui s’installe. Cela est d’autant 

plus vrai dans le cas d’un cours de conversation interculturelle. Lorsque l’apprenant explique un 

aspect de la culture de son pays, le professeur, en tant que personne, apprend réellement quelque 

chose de nouveau et ses réactions sont alors des réactions authentiques d’individu (il peut être 

choqué, surpris, charmé).  

Cependant il arrive également que l’enseignant feigne la surprise et  l’on peut ici penser à la 

notion de stratégie théorisée par Cicurel (2002) qui implique que chaque enseignant a ses ruses 

et ses stratégies dans la classe, et ce notamment pour faire parler les apprenants. Dans le contexte 

d’une classe de conversation interculturelle, l’enseignant connait parfois déjà la réponse que 

l’apprenant va lui donner et il a même choisi ce thème de conversation justement parce qu’il 

savait que l’apprenant aurait beaucoup de choses à dire sur ce sujet. Dans le cas de l’Indonésie, 

le thème des fantômes et des esprits est inévitable, mais il faut déjà connaitre les superstitions 

indonésiennes pour en connaitre la pertinence. Cela implique donc que l’enseignant feint la 

surprise lorsque les apprenants racontent toutes les histoires de fantômes et de revenants qu’ils 

connaissent, et cela apparente donc bien cette attitude à une stratégie — d’enseignant — pour 

faire parler les apprenants et non à une réaction authentique d’un individu qui serait confronté 

pour la première fois aux superstitions indonésiennes.  

Après avoir évoqué les interactions en classe de langue et leurs spécificités, nous allons nous 

intéresser à un type d’interaction bien précis, la conversation. En effet, comme nous l’avons vu, 

les interactions en classe de langue sont fortement définies par le caractère didactique du 

contexte qui implique une répartition précise des rôles et un type d’interaction bien spécifique 

qui se distingue à divers titres de la communication en milieu non-guidé.  
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Le cours de conversation est, lui aussi, bien spécifique dans la mesure où il s’appuie sur un type 

d’interaction qui est a priori incompatible avec une situation d’enseignement. De fait, pour le 

mettre en place, il faudrait pouvoir reproduire les conditions d’un échange authentique, 

autrement dit d’une interaction non guidée dans un contexte didactique, c’est-à-dire en milieu 

guidé.  

2.3 Le cours de conversation et ses enjeux 

Il semble donc que l’enjeu principal de la classe de conversation soit de créer une interaction 

informelle et spontanée dans un contexte a priori formel, académique et contraint. Dans cette 

perspective, le contexte de l’échange tel qu’il existe en classe, le statut et les motivations des 

participants ne sont a priori pas compatibles avec la définition traditionnelle de la conversation. 

Cette contradiction essentielle est perceptible dans le terme même de « cours de conversation », 

dans la mesure où, ici, les deux termes semblent presque s’exclure réciproquement. 

Il est en tout cas indiscutable que l’objectif d’un tel cours soit de favoriser, voire de créer 

l’interaction, en d’autres termes que l’enjeu essentiel soit la communication des apprenants.  

Les deux éléments majeurs qui séparent l’interaction en classe de la conversation étant la non-

égalité des participants et le rôle dominant du professeur, ainsi que la finalité externe de 

l’échange, nous envisagerons d’abord l’hypothèse qu’une situation égalitaire provoquerait un 

changement significatif de nature à engager significativement les apprenants dans les échanges, 

comme ils le feraient dans le contexte d’une conversation. Pourtant, nous allons mettre au jour 

que cette inégalité fondamentale des statuts ne peut être gommée dans un contexte didactique, et 

ce notamment en raison du rôle déterminant d’un étayage adapté du professeur dans le cadre 

d’une classe de conversation. Nous ferons donc l’hypothèse qu’il est possible d’engager les 

apprenants dans l’échange en créant des enjeux communicatifs forts (Bange, 1992) par 

l’utilisation du concept des universels singuliers et par un travail sur la compétence 

interculturelle des apprenants.   

2.3.1 Caractéristiques de la conversation   

En effet, Bigot rappelle les principales caractéristiques de la conversation : le nombre de 

participants est réduit, la relation qui existe entre eux « est dite égalitaire » (Bigot, 1996 : 2), les 

thèmes qui peuvent être abordés sont illimités et la rencontre et sa durée ne sont pas définis à 
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l’avance (Bigot, 1996). Elle cite en outre Arditty qui écrit que « l’échange lui-même doit 

apparaitre comme non-prémédité et non-limité a priori » (Arditty, 1987 : 18)  et ajoute que la 

finalité de la conversation est exclusivement interne et ne vise qu’à renforcer les liens sociaux 

entre les participants. Elle évoque enfin la coopération et la recherche de consensus qui priment 

dans la plupart des conversations. Il s’agit là bien entendu d’une définition idéale et il est évident 

que l’on ne peut définir de manière aussi systématique les échanges réels; cependant l’on peut 

d’ores et déjà remarquer que la conversation telle qu’elle est appréhendée dans une classe de 

langue, ayant une finalité externe, ne remplit pas ces critères.  

Qu’entend-on alors par « cours de conversation » ? Il apparait que l’objectif de ce cours est 

prioritairement de travailler les compétences interactionnelles des apprenants et donc de 

favoriser la communication, entre l’enseignant et les apprenants, mais également entre les 

apprenants. L’enseignant a pour cela recours à des stratégies, telles que l’organisation spatiale de 

la salle de classe. Comme l’écrit Bigot (1996), il s’agit la plupart du temps de petites classes et 

l’on tente de gommer les différences statutaires entre les interactants par un placement 

stratégique des apprenants et de l’enseignant. Les tables sont souvent disposées en U, afin que 

tout le monde puisse se voir et l’enseignant abandonne son bureau pour se rapprocher des 

apprenants. Il s’agit clairement de créer une ambiance moins formelle et de marquer une 

différence avec une classe dite « traditionnelle ». C’est aussi pour cette raison que l’écrit est 

réduit au minimum dans les classes de conversation. Il s’agit d’agir sur les facteurs externes de 

l’interaction pour en influencer les facteurs internes. 

Le but recherché est bien de créer une interaction différente de celle que l’on observe 

habituellement dans la salle de classe et de gommer les inégalités. Ainsi les taxèmes de position 

haute et basse théorisés par Kerbrat Orecchioni (1988) doivent être beaucoup moins apparents 

que dans une classe traditionnelle. Cela doit notamment se voir dans la répartition de la parole : 

les tours de parole doivent être plus homogènes et plus égalitaires, ce n’est plus l’enseignant qui 

parle le plus et ce n’est plus lui qui gère exclusivement les échanges.  

Pourtant, en dépit de ces différences avec l’interaction telle qu’elle se présente dans une classe 

traditionnelle, l’interaction en classe de conversation ne peut pour autant être similaire à une 

conversation en milieu non guidé.  
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2.3.2 La conversation dans un contexte didactique 

Comme l’écrit Bigot et comme nous l’avons évoqué précédemment, cette spécificité de la 

conversation en classe de conversation tient avant tout à deux éléments : la finalité externe de 

l’interaction et le statut inégalitaire des participants (Bigot, 1996). Elle rappelle la définition que 

donne Cicurel de l’interaction didactique comme un « dialogue finalisé dont le but est 

l’apprentissage » (Cicurel, 1993). En effet, les apprenants qui assistent à cette classe sont avant 

tout présents pour apprendre à communiquer. Si on leur pose la question de leur motivation, ils 

répondent tous sans exception : « améliorer ma pratique du français, mieux m’exprimer ». Aucun 

d’entre eux ne répond qu’il souhaite mieux connaitre ses camarades ou approfondir son lien 

social avec eux. Cela met en avant le caractère finalement relativement artificiel de la 

conversation en classe et cela l’oppose de fait avec le caractère spontané que doit 

traditionnellement avoir la conversation authentique. Cela implique également que les 

apprenants viennent assister à un cours, c’est-à-dire qu’ils se placent eux-mêmes spontanément 

en position d’infériorité en ce qui concerne leur rapport au savoir. Ils considèrent qu’ils doivent 

apprendre et que l’enseignant est légitime pour leur délivrer un savoir.   

Il apparait clair que, si le professeur peut parfois « oublier » le but premier de l’échange, qui est 

de transmettre des connaissances, l’apprenant, lui, ne l’oublie jamais. Cela se remarque 

notamment dans son attitude à l’égard du professeur : même lorsqu’il est pleinement mobilisé 

dans son effort de transmettre un message — formuler une explication par exemple, ou encore 

faire une description — il lève immanquablement les yeux vers le professeur s’il hésite sur une 

formulation ou s’il lui manque un mot de vocabulaire. Cette attitude est représentative d’un état 

de fait : il s’adresse à un « vous-enseignant » qu’il considère toujours comme un recours pour 

l’aider à s’exprimer dans la langue-cible et/ou comme une instance de référence. Il semble donc 

que cette position haute du professeur soit inévitable, même si, comme l’écrit Bigot, ce dernier 

s’abstient de corriger ou utilise le tutoiement avec les apprenants et les encourage à faire de 

même (1996 : 3). 

Il semble, et particulièrement dans le contexte de l’enseignement en Asie, que la mémoire 

éducative joue un grand rôle dans la répartition des rôles à l’intérieur de la classe. J’ai pu me 

rendre compte, en interrogeant des professeurs et des apprenants que l’enseignant est vu, dans la 

plupart des pays d’Asie, comme un guide et qu’il a une position de supériorité absolue sur les 
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apprenants. Ces derniers ne comprennent donc pas qu’il en soit autrement et ainsi ils tiennent à 

ce que cette organisation perdure. Cela est particulièrement évident si l’enseignant demande à un 

autre apprenant d’expliquer une règle de grammaire ou un mot de vocabulaire : les apprenants se 

tourneront alors tous vers le professeur pour attendre une validation par celui-ci. Cicurel écrit 

que l’on assiste même parfois clairement à « une attitude de refus [des apprenants] comme si le 

fait d’accepter de l’aide et ainsi de reconnaître que l’autre est supérieur par le savoir lui 

permettait de prendre une position haute et de se démarquer de la place interactionnelle qu’il 

occupe «ordinairement» » (Cicurel, 1994). Ainsi les autres apprenants ne souhaitent pas accorder 

une position haute à l’un des leurs, et tiennent à ce que l’enseignant ait toujours une position 

spécifique dans la transmission du savoir, qu’il en soit d’une certaine manière le seul détenteur. 

Dans ce cas, l’apprenant doit alors utiliser la figuration (Cicurel, 1994) pour atténuer le caractère 

autoritaire de son acte par une attitude visant à préserver la face de l’apprenant qui est aidé. 

Cicurel souligne également le rôle de médiateur de l’enseignant dans la gestion de ce rapport 

provisoirement inégalitaire entre les apprenants. Ainsi, le rôle du professeur est essentiel, même 

lorsqu’il s’agit d’organiser l’entraide et les interactions entre les apprenants. 

2.3.3 Le rôle du professeur  

Le professeur est donc clairement dans une position haute, et ce même dans le contexte d’un 

cours de conversation. Comme nous avons pu le voir, il semble que cet état de fait soit 

inévitable, particulièrement dans le cas d’une situation de communication exolingue. Son rôle 

d’expert de la langue-cible, ainsi que son statut institutionnel, le placent de fait dans une position 

dominante. Cela se manifeste également dans le déroulement de l’action et, même dans le cas où 

l’enseignant choisirait de limiter ses prérogatives, il serait toujours, in fine, celui qui régulerait 

les échanges et déciderait de la pertinence ou non d’une intervention, de sa durée, ainsi que du 

contenu global des échanges et de leur organisation. Il resterait celui qui décide de la direction 

générale que prend l’interaction et celui qui a une influence décisive sur son contenu.  

Cela tient clairement à la visée didactique de ces interactions et au fait qu’étant expert, 

l’enseignant est le plus à même d’évaluer la valeur des contenus interactionnels en fonction des 

objectifs à atteindre. C’est par exemple lui qui décide de faire une digression sur tel sujet ou tel 

point linguistique s’il la juge pertinente. Cette position et pleinement acceptée et souhaitée par 

les apprenants puisqu’elle est motivée « par la poursuite d’un objectif accepté par les 
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participants » (Bigot, 1996 : 5). Pourtant, il semble que cette position haute que l’enseignant a 

nécessairement, n’exclut pas — et même implique, un étayage spécifique et adapté de sa part 

dans le cadre d’un cours de conversation. En d’autres termes, le rôle prépondérant du professeur 

est toujours nécessaire, mais ses manifestations doivent être adaptées au type de cours particulier 

que constitue la classe de conversation. 

Ainsi, les rôles essentiels du professeur tels que les présentent Dabène (1984), sont toujours 

présents dans le cadre d’un cours de conversation. L’enseignant possède un certain savoir qu’il 

transmet aux apprenants, il gère — pour une bonne part — les prises de parole et les échanges, il 

suggère les thèmes à discuter, il propose les activités, en organise le bon déroulement, et il fait 

les corrections et évalue les productions des apprenants. Si ces rôles de l’enseignant sont toujours 

présents dans la classe de conversation, ils doivent cependant être adaptés à ce type de classe.  

La gestion de la parole par exemple, qui est l’une des prérogatives traditionnelles de l’enseignant 

et l’un des éléments essentiels d’un cours de conversation, ne doit, dans ce contexte, pas revenir 

uniquement au professeur. La gestion du thème de la parole est de fait l’un des enjeux majeurs de 

la classe de conversation puisque ce type de classe repose presque exclusivement sur une base 

thématique, c’est-à-dire sur un « thème commun, généralement proposé par le professeur et 

ensuite co-construit par plusieurs participants » (Cicurel, 2011 :2 3). Cela implique que, si 

l’enseignant est bien celui qui choisit le thème principal de la classe, ce sont ensuite les 

apprenants qui s’en saisissent et le font évoluer d’une manière ou d’une autre.  

La gestion du thème est donc une activité particulièrement délicate pour l’enseignant qui doit à la 

fois veiller à la pertinence du contenu interactionnel pour l’acquisition de savoirs et de savoir-

faire, et laisser aux apprenants la liberté de se saisir du thème et de se l’approprier. Cicurel écrit à 

ce sujet :  

« Par son format (sollicitation constante du professeur, échanges, réactions à ce que disent les élèves), le 

cours de langue encourage ce que nous avons appelé une détopicalisation. Nous entendons par ce terme la 

faculté que l'un des participants a de détourner le topic traité. Non pas de le modifier totalement mais 

d'introduire une digression en rapport avec le thème » (Cicurel, 2005 : 187).  
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Cette faculté de l’apprenant à influer sur le cours thématique des échanges est primordiale car 

elle contribue à rééquilibrer les places dans l’interaction et donc à investir les apprenants dans 

l’échange.  

Cependant, là encore l’égalité entre les participants n’est pas parfaite car, si l’apprenant doit 

systématiquement accepter les détopicalisations opérées par le professeur, l’enseignant dispose 

lui de deux alternatives : soit il juge la détopicalisation de l’apprenant pertinente et il déplannifie 

ce qu’il avait initialement prévu, soit il accepte une détopicalisation temporaire mais il opère 

ensuite une retopicalisation pour revenir au thème initial. Ainsi, le rôle de l’enseignant reste tout 

de même prépondérant, même s’il ne l’est pas autant que dans une classe dite traditionnelle.  

La différence entre l’enseignant et l’apprenant se remarque également dans le type de 

détopicalisation que l’un et l’autre opèrent majoritairement. En effet, il faut distinguer les 

détopicalisations thématiques, qui seront plutôt du fait de l’enseignant et les détopicalisations 

métalinguistiques — ou focalisations langagières — qui seront, elles, plutôt du fait de 

l’apprenant. Cette répartition n’est cependant pas systématique et la modification — thématique 

— du thème-cadre par l’introduction de sous-thèmes à l’initiative des apprenants est la plupart 

du temps encouragée par l’enseignant car elle témoigne d’un engagement des apprenants dans 

l’interaction ainsi que d’un accroissement de leur autonomie. Cela contribue également à 

rapprocher l’interaction didactique de la conversation authentique où, rappelons-le, l’étendue des 

sujets abordable est supposée être infinie. Ainsi, l’enseignant adapte sa pratique à ce type 

d’interaction qu’est la conversation didactique. 

L’autre grande prérogative de l’enseignant est sa fonction de correcteur, d’évaluateur. C’est aussi 

l’une des marques les plus visibles de la position haute de l’enseignant, ce qui en fait l’un des 

éléments essentiels qui distinguent la conversation en milieu guidé de l’échange en milieu non-

guidé. Elle implique de fait à la fois l’inégalité statutaire des participants, la non-spontanéité de 

l’échange, et le fait que la finalité de l’échange soit externe et non interne. Elle doit donc être 

gérée de manière spécifique par l’enseignant afin de ne pas devenir un frein à l’interaction, tout 

en étant au service de l’objectif d’acquisition des apprenants. 

En effet, en tant que manifestation évidente de la position haute de l’enseignant, la correction est  

potentiellement un facteur d’inhibition pour les apprenants qui n’oseront pas parler, de peur de se 
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tromper. La forme qu’elle prend doit donc être adaptée au contexte du cours de conversation. De 

fait, selon Marquilló Larruy (2003), il n’est pas obligatoire de corriger toutes les erreurs car la 

correction des erreurs doit être adaptée aux objectifs de la séance. L’étayage de l’enseignant dans 

ce domaine peut donc être modéré et adapté. Elle préconise en outre, dans le cas des interactions 

orales, de privilégier le sens sur la forme de manière générale. Selon Larsson Ringqvist et 

Sundberg également (2013), la focalisation, dans le contexte d’un cours de conversation, porte 

plutôt sur « meaning and fluency », selon la terminologie de Seedhouse (2004) que sur « form 

and accuracy »  et la correction n’est donc pas systématique.   

Cependant, le fait que les apprenants soient engagés dans une interaction qui diffère de la 

conversation pure et dont le but premier est d’acquérir des savoirs et des savoir-faire rend la 

correction nécessaire car il est important d’éviter la fossilisation des erreurs (Marquilló Larruy, 

2003). Cette motivation extrinsèque atténue par ailleurs le risque de menacer les faces des 

apprenants car elle légitime le professeur comme expert dans la langue-cible. Cependant, le 

statut de l’apprenant étant double puisqu’il est à la fois apprenant et interlocuteur, la correction 

doit être adaptée pour ménager les faces de l’interlocuteur et ne pas risquer de briser sa volonté 

de communiquer. C’est la raison pour laquelle la correction en classe de langue prend la plupart 

du temps la forme d’une reformulation. Ainsi le participant-apprenant apprend et le participant-

interlocuteur n’est pas infériorisé, ce qui ne menace pas le déroulement de l’échange.  

2.3.4 Un étayage spécifique 

Il apparait de fait que l’enseignant, en classe de conversation, a plus le rôle d’un accompagnateur 

que celui d’un dispensateur absolu de savoir. Cette perspective amène à considérer le rôle de 

l’enseignant comme relevant de l’étayage, notion qui regroupe « toutes les conduites langagières 

ou stratégies ayant pour effet d’encourager ou d’amener les apprenants à prendre la parole » 

(Mahieddine, 2009 : 246). Ce concept d’étayage vient des théories socio-constructivistes et est 

particulièrement pertinent dans notre contexte puisqu’il implique que l’apprentissage se fait par 

l’interaction et par la relation à autrui. Cet étayage désigne en effet « l’aide apportée par l’expert 

au novice » (Muller, 2012 : 326). Cette notion, élaborée dans le contexte du développement d’un 

enfant par Vygotski et Bruner, puis étendue au domaine de l’apprentissage d’une langue, 

comporte l’idée que l’aide d’une personne compétente apportée à un novice dans 
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l’accomplissement d’une tâche réduit la difficulté de la tâche pour le novice et lui permet 

d’acquérir un savoir-faire. 

Deux critères sont néanmoins nécessaires pour que l’étayage soit efficace (Muller, 2012). L’aide 

doit d’abord correspondre au niveau de compétences de celui qui est aidé, elle doit entrer dans sa 

« zone prochaine de développement » (Vygotski, [1933] 1997) ce qui implique qu’elle doit le 

rendre capable d’accomplir une action qui est déjà à sa portée, mais qu’il ne peut accomplir seul. 

Cette aide doit ensuite « viser l’autonomie du novice » (Bange, cité par Muller, 2012). Ainsi, « 

ce que l’enfant sait faire aujourd’hui en collaboration avec quelqu’un, il sera demain en état de le 

réaliser tout seul » (Vygotski, [1933] 1997 : 287). Pour cela, l’expert doit guider le novice et 

l’impliquer dans la tâche à accomplir, il doit lui donner les moyens d’accomplir cette tâche sans 

pour autant l’accomplir à sa place.  

L’utilisation de la conversation à des fins didactiques entre parfaitement dans cette démarche 

interactionniste. Elle est en effet le lieu où l’apprenant est confronté à des contenus linguistiques 

qui dépassent souvent légèrement sa capacité de compréhension orale, mais où il peut accéder au 

sens dans l’interaction avec le locuteur natif et les autres apprenants, par des processus de 

clarification et de reformulation. Cela est également valable pour la production orale, dans la 

mesure où il peut compter sur l’aide de l’enseignant, mais aussi des autres apprenants pour 

dépasser ses difficultés. 

Dans la classe de conversation, on peut distinguer deux types d’étayages : l’étayage par l’expert, 

le locuteur natif et l’étayage par les pairs. L’étayage par les pairs découle du principe que chaque 

apprenant peut à un moment avoir le statut d’expert s’il possède un savoir que les autres n’ont 

pas. Il s’agit alors d’encourager les apprenants à travailler en groupes et à collaborer entre eux. 

Cette coopération a pour but de favoriser le partage des connaissances entre les pairs. C’est aussi 

une manière de réduire l’inégalité statutaire fondamentale entre le professeur et les apprenants. 

Muller distingue ainsi 3 formes d’étayage entre pairs : « Les apprenants peuvent soutenir leurs 

pairs dans la compréhension lexicale, jouer le rôle de médiateur auprès de l’enseignante pour 

assurer une intercompréhension, ou bien encore aider à la production en fournissant un mot 

manquant » (Muller, 2012).  
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Dans le cas d’un cours de conversation en Indonésie, le fait de travailler en groupes a aussi 

l’avantage d’éviter la trop grande exposition d’un seul individu face aux autres et surtout face au 

professeur. Les apprenants soutiennent donc leurs pairs à la fois dans la compréhension orale et 

dans la production orale. Cela est nécessaire car, comme nous l’avons déjà évoqué, les 

Indonésiens sont peu préparés à donner leur opinion en cours et à assumer une position 

personnelle face à l’enseignant. Cet exercice n’est donc pas simple pour eux et leur cause des 

difficultés. Le fait de les faire travailler en groupe, et donc d’étendre la prise de position à un 

groupe d’apprenants et non plus à un apprenant seul permet de contourner cette difficulté d’ordre 

culturel. Ce type de stratégie est, lui, bien représentatif de l’étayage de l’enseignant. 

En effet, si l’enseignant est celui qui « guide l’apprentissage, qui assure la ‘médiation’ entre la 

langue, le public et les activités d’enseignement » (Cicurel, 2002), il est aussi celui qui met 

l’apprenant en situation de communiquer, qui le met en situation de prendre des risques. Comme 

l’écrit Cicurel, l’interaction en contexte didactique est « une prise de parole publique, qui 

s’apparente à une parole devant un auditoire […], et à ce titre, l’interaction a un effet sur les 

affects et l’image que l’individu se fait de lui-même » (Cicurel, 2002). Cela est particulièrement 

vrai en Indonésie où, comme nous l’avons mentionné, les apprenants n’ont pas l’habitude 

d’intervenir ou d’avoir des discussions en classe, puisque la place du professeur y est centrale. 

Ce caractère magistral des cours en Indonésie rend les apprenants très timides et fait de la prise 

de parole en classe un exercice difficile pour eux.  

Il faut également souligner que, dans le contexte d’une situation de communication exolingue, 

« les apprenants doivent défendre leurs faces dans une langue qu’ils maîtrisent mal, voire peu ou 

pas », écrit Bigot (2002 : 126). Elle poursuit en citant Lipiansky qui constate « que la prise de 

parole est vécue par les participants comme « la manifestation et l’extériorisation de soi pour 

autrui » » (1990 : 184). L’exercice est donc d’autant plus périlleux pour les apprenants dans le 

cadre d’une classe de conversation fondée essentiellement sur l’interaction. Le rôle du professeur 

est alors important et il s’apparente à un étayage psychologique : la bienveillance de l’enseignant 

est importante, ainsi que son écoute attentive et ses encouragements et il doit tout faire pour 

mettre créer une atmosphère de classe qui mette les apprenants en confiance et les amène à 

s’exprimer.  
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De fait, tout enseignant est confronté cette « problématique fondamentale 

d’enseignement » (Muller, 2012 :123) : faire parler les apprenants. Il est donc primordial, et c’est 

l’un des rôles essentiels de l’enseignant, « d’impliquer les apprenants à l’aide d’enjeux 

communicatifs forts » (Bange, cité par Muller 2012). La communication doit être motivée afin 

que les apprenants puissent dépasser les difficultés linguistiques qu’ils rencontrent et, comme 

l’écrit Bange, cité par Muller, 2012,  l’enseignant doit « donner à l’apprenant des buts de 

communication qu’il désire réaliser » (1992 : 11). C’est à cette condition que l’apprenant sera 

suffisamment motivé pour déployer des stratégies qui lui permettront dans un premier temps de 

s’exprimer et d’être compris, et, dans un second temps, d’acquérir un savoir linguistique. Il 

ajoute que « sans enjeu portant sur le contenu, les étudiants ne seront pas encouragés à la prise de 

risque, nécessaire à l’acquisition » (Bange cité par Muller, 2012).  

La langue doit donc devenir un outil utilisé à des fins communicatives, ce qui se rapproche 

finalement de son utilisation en situation de communication réelle. Ainsi les besoins langagiers 

découlent du besoin de communiquer et l’apprentissage trouve une justification, un sens aux 

yeux des apprenants. Comme dans toute situation de conversation, l’apprenant se retrouve dans 

la situation de vouloir transmettre un message, et d’utiliser, dans ce but, des outils langagiers. Il 

est donc poussé à vouloir s’exprimer en tant que personne, et non plus en tant qu’apprenant, ce 

qui favorise l’acquisition et permet de rapprocher l’apprentissage en situation guidée de 

l’interaction en situation non guidée. En effet, Cambra Giné écrit que « pour favoriser 

l’acquisition, les tâches doivent être traversées par une double focalisation sur le contenu et sur la 

langue » (Cambra Giné, 2003 :139, cité par Muller). 

2.4 Un cours de conversation interculturelle 

Dans le contexte d’un cours de conversation en Indonésie ayant pour objectif de développer les 

compétences interactionnelles des apprenants, nous avons fait l’hypothèse que ces enjeux 

communicatifs pourraient découler d’une thématique fortement orientée vers le domaine de 

l’interculturel et qu’ils pourraient être fondés sur la rencontre entre le professeur natif et les 

apprenants indonésiens. De fait, si comme l’écrivent Chevalier et Trubert-Ouvrard, « la 

personnalité de francophone [de l’enseignant] peut elle-même jouer le rôle de déclencheur pour 

faire réagir les étudiants » (1996), nous avons décidé d’utiliser ce statut de l’enseignant pour 

apporter une dimension interculturelle au cours de conversation, tout en articulant 
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méthodologiquement ce projet à l’aide du concept des universels singuliers, « phénomènes 

culturels présents dans toute société mais que chacun traite à sa manière spécifique » (Porcher, 

1994 :5).  

2.4.1 Le cours de conversation, lieu d’une rencontre interculturelle 

Un travail sur la compétence interculturelle des apprenants nous semble en effet pleinement 

compatible avec le contexte d’un cours de conversation puisque l’interaction implique 

fondamentalement l’échange avec l’autre. Cette importance de la rencontre avec l’Autre (au sens 

fort du terme) est également l’un des principes fondamentaux de l’approche interculturelle. En 

effet, Abdallah-Pretceille écrit qu’ « il ne peut y avoir d'expérience de l'altérité, de rencontre de 

l'Autre que si celui-ci est reconnu comme un sujet à part entière » (Abdallah-Pretceille, 

1998 :130). Cela implique qu’il ne suffit pas d’avoir des connaissances théoriques ou culturelles 

mais qu’il s’agit « de communiquer avec..., de travailler avec... ». Cette nécessité de 

communication s’inscrit pleinement dans la logique du cours de conversation, où chaque 

apprenant doit aussi devenir un interlocuteur, un membre de l’échange. Cette interaction permet 

en outre une appréhension de la culture qui va au-delà de la simple description et qui vise la 

compréhension de l’Autre, ce qui est l’un des fondements de l’approche interculturelle où 

« interaction, interdépendance, intersubjectivité définissent le cadre d'action, de connaissance et 

de reconnaissance de soi et d'autrui » (Abdallah-Pretceille, 1998 :131).  

Le cours de conversation et l’interaction qu’il implique fondamentalement semblent donc 

particulièrement adaptés pour créer les conditions d’une rencontre interculturelle. En effet, dans 

une perspective interculturelle, « l’importance accordée à la compréhension par rapport à la 

connaissance nous ramène à une perspective relationnelle » (Abdallah-Pretceille, 1983 :41). Le 

fait d’aborder une culture dans l’échange, et non pas dans l’accumulation de savoirs permet 

d’éviter de réifier, de figer la culture-cible,  et de l’inscrire à la fois dans le temps et l’espace. 

Abdallah-Pretceille affirme donc que ce « processus de relation en miroir fonde en quelque sorte 

la méthodologie interculturelle » (Abdallah-Pretceille, 1983 : 42). Il s’agit ainsi d’introduire et 

de promouvoir « la pluralité des discours sur les cultures » (Abdallah-Pretceille, 1983 :42).  

La dynamique fondamentale de l’interculturel est en effet « celle de l’échange », selon Porcher. 

Il souligne que «c’est le préfixe “ Inter ” qui est important car il suppose un échange, un 

enrichissement mutuel entre deux entités culturelles au moins ». Il ajoute que l’on ne peut 
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envisager une langue sans envisager la culture qui est liée à cette langue puisque les langues sont 

« d'abord des outils d'échanges entre des hommes concrets » (Porcher, 1994 :8). C’est la raison 

pour laquelle il pose la question suivante : « Envisagerait-on une capacité à communiquer dans 

une langue étrangère qui ne prendrait pas en compte les savoir-faire non linguistiques ? » 

(Porcher, 1994 :8).  

2.4.2 Une définition de la culture 

Avant de se poser la question d’une culture étrangère, il faut s’interroger sur le terme même de 

culture. Porcher cite alors Bourdieu pour qui la culture est « la capacité de faire des différences » 

(Bourdieu, 1979), c’est-à-dire l’aptitude « à distinguer, à ne pas confondre, ne pas amalgamer, ne 

pas mélanger » (Porcher, 1994 :8). Dans cette perspective, il faut, pour comprendre une société, 

comprendre les distinctions qu’elle opère et les classements qu’elle établit. 

Mais qu’en est-il d’une culture étrangère ? Porcher donne la réponse suivante : « Apprendre une 

culture étrangère c'est donc repérer les distinctions que cette culture opère, les classements 

qu'elle instaure et auxquels elle est fidèle ». Il ajoute que cette perspective exige de ne pas 

confondre ses propres classements avec ceux de la culture cible, ce qui exige de mettre à distance 

sa propre culture, d’être conscient de son caractère relatif. Il s’agit donc, dans le contexte d’un 

travail sur la compétence interculturelle, d’être capable d’opérer une décentration. Et cela est 

valable à la fois pour l’enseignant et l’apprenant (Porcher, 1994 :8).  

Ce type d’approche des cultures étrangères se rapproche de ce que l’on peut lire dans les écrits 

de Zarate dans la mesure où elle envisage également la compréhension d’une culture étrangère 

comme la mise au jour d’implicites culturels qui régissent le sens pour les membres d’une même 

culture (Zarate, 1986). Elle écrit notamment (Zarate, 1986, 71) : 

« Décoder le sens qui circule dans le quotidien d’une culture étrangère, c’est : 

- Identifier et démonter les procédés qui imposent l’idée de vrai dans la description des faits culturels 

[…] 

- Identifier les situations où le malentendu culturel est prévisible lorsque les principes de classement mis 

en œuvre dans la culture maternelle et dans la culture étrangère ordonnent différemment le monde ou 

lorsque les situations sont explicitement conflictuelles. 
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Zarate préconise donc une approche de la compétence culturelle qui mette au jour « les procédés 

qui imposent dans la vie quotidienne des représentations du vrai, de l’important, du 

prestigieux », ce qui implique de privilégier un travail d’analyse de ces représentations socio-

culturelles, et ce notamment à travers des documents parfois subjectifs, mais surtout très 

contextualisés.   

Cette approche est également celle d’Abdallah-Pretceille (1983 :43) lorsqu’elle écrit : 

 « Chaque item culturel est à insérer dans un réseau de significations complexe et spécifique à chaque 

membre ou groupe participant de la dite culture. Il s’agit en fait de tenter de cerner une culture subjective 

qui ne porte jamais ou très approximativement seulement, l’index de la réalité. Toute culture est par 

essence dynamique et plurielle et doit être appréhendée en tant que telle».  

Cette pluralité des cultures est également mise en avant par Porcher qui écrit qu’il est important 

d’être conscient de la variété des cultures à l’intérieur même d’une culture, cultures que Porcher 

nomme sub-cultures (Porcher, 1994 :9). Cela implique que, dans une approche interculturelle, il 

ne s’agit pas de faire émerger le Français-type ou l’Indonésien-type — qui par ailleurs n’existent 

pas, mais qu’au contraire, il s’agit de prendre conscience de la diversité qui existe à l’intérieur-

même de chaque culture.  

2.4.3 Les universels singuliers et le traitement du matériau culturel 

Dans ce contexte, Porcher propose d’utiliser le concept des universels singuliers (Porcher, 

1994 :11), initialement théorisé par Hegel, pour adopter une approche des cultures (celle de 

l’apprenant et celle de l’enseignant) qui ne soit pas réductrice mais qui au contraire prenne en 

compte le caractère relatif des représentations et des classements culturels. Porcher écrit que 

« l’universel-singulier c’est la présence du particulier dans l’universel et la dimension universelle 

présente dans chaque particulier » (Porcher, 1994 : 11). Porcher cite ensuite l’exemple hégélien 

de Napoléon, « ‘l’esprit du monde à cheval‘, qui incarnait dans sa personne particulière l’enjeu 

universel de l’Histoire en train de s’accomplir », (Porcher, 1994 :11) et évoque l’analyse 

sartrienne qui fait de Charles Bovary un personnage intégrant en lui-même « l’ensemble du 

monde de son époque ». 

L’utilisation des universels-singuliers m’a semblé particulièrement appropriée dans le cadre de 

mon projet pour favoriser les interactions et mettre en place les conditions d’une rencontre 

interculturelle entre les participants de l’échange. De fait, « ce sont des réalités universelles mais 
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que chaque société vit et voit à sa manière et qui de cette façon, réconcilient la culture-source 

(celle de l’apprenant) et la culture-cible en leur conférant un point commun » (Porcher, 1994, 

11).  

Plus prosaïquement, le fait qu’il implique de traiter les thèmes universels dans leur manifestation 

singulière permet d’amener les apprenants à communiquer. De fait, ces thèmes sont partie 

intégrante de leur culture et évoquent donc immédiatement des choses pour les apprenants, ce 

qui crée le besoin de communiquer. En outre, la différence dans les manifestations singulières de 

ces grands thèmes selon les sociétés nous semble être de nature à créer des enjeux communicatifs 

forts, propres à motiver les apprenants et à donner du sens à leur prise de parole. Cela contribue 

par ailleurs à rééquilibrer l’équilibre entre l’enseignant et les apprenants puisque les apprenants 

acquièrent, en ce qui concerne leur culture et leur société, un statut d’expert et qu’ils sont donc, 

eux aussi, en position d’apporter des connaissances à l’enseignant. Cela contribue à donner une 

place et un rôle à chaque apprenant dans l’échange et cela favorisent ainsi l’interaction dans la 

classe.  

Au-delà de la question strictement interculturelle, il convient également de s’intéresser à la 

manière de traiter le matériau culturel dans sa globalité pendant cette classe. D’un point de vue 

concret et méthodologique, Debyser (1976 : 39) préconise une approche active pour travailler la 

compétence culturelle en classe et non une approche expositive magistrale. Il est important que 

les apprenants analysent des documents culturels et en tirent leur propres conclusions et que ce 

ne soit pas l’enseignant qui leur impose un catalogue figé de faits culturels. Il s’agit de fait, pour 

les apprenants, d’arriver à une lecture de sens, à une compréhension culturelle. Là encore, 

l’enseignant a une position de guide et non de pourvoyeur de connaissances.  

Debyser souligne en outre la nécessité d’utiliser des documents authentiques et bruts, et non les 

synthèses préfabriquées que l’on trouve dans les manuels (1976 :40). Cette exposition à des 

documents authentiques, qui disent quelque chose de la société française, permet à l’apprenant 

de se faire sa propre idée, sa propre synthèse à partir d’éléments représentatifs d’une société en 

mouvement. Elle évite ainsi l’enseignement de la compétence culturelle à travers les traits les 

plus spectaculaires et les plus stéréotypées de la société. En d’autres termes, elle évite ce que 

Porcher nomme la « folklorisation » d’une société (1982). 
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Debyser distingue par ailleurs 3 types d’approche pour travailler cette compétence culturelle :  

- L’approche sociologique, qui traite le thème comme « un phénomène social et dans ses 

relations à l’ensemble de la société française » (Debyser, 1976), dans laquelle l’apprenant 

est amené à lire des graphiques, des statistiques et des données institutionnelles qui 

constituent un « matériau de base » pour une réflexion sur une société. Ces données 

sociales, politiques ou économiques permettent dans mon cas d’adopter une approche 

contrastive des sociétés françaises et indonésiennes en se fondant sur « autre chose que 

des hypothèses, des idées toutes faites ou des impressions » (Debyser, 1976 :31).  

Cette approche m’a semblé particulièrement appropriée pour débuter la séance qui 

concernait le thème de la famille. 

- L’approche anthropologique qui est « plus centrée sur les hommes que sur le groupe et 

sur le concret que sur l’abstraction » (Debyser, 1976 :31) et qui se centre donc plus sur la 

vie quotidienne et les habitudes des Français. Les documents utilisés sont dans ce cas des 

documents plus immédiats, tels que des articles de journaux ou les témoignages. 

- L’approche sémiologique, qui elle se concentre sur l’analyse des significations, des 

symboles et des connotations. C’est par le biais de cette perspective que l’on peut 

évoquer les mythes et les croyances collectives, mais aussi les représentations. Cette 

dernière approche est aussi celle qui bénéficie le plus d’une approche interactionnelle du 

travail sur la compétence culturelle car elle implique souvent le besoin d’expliciter, 

d’expliquer, de détailler. 

Ces trois démarches sont complémentaires pour travailler la compétence culturelle — puis 

interculturelle — des apprenants et elles permettent d’élaborer une progression pour travailler un 

thème à l’intérieur même de chaque cours : d’abord un travail sur des données chiffrées, puis une 

focalisation sur des documents qui traitent l’aspect plus individuel de ce thème et, enfin, un 

travail plus abstrait sur les connotations. Il s’agit donc d’aller du plus concret au plus abstrait, du 

plus factuel au plus conceptuel, tout en s’appuyant toujours sur des documents authentiques.  

Par ailleurs, dans la mesure où le choix des thèmes s’effectue par le biais du concept des 

universels-singuliers, les thèmes choisis résonnent également dans la culture des apprenants et il 

est donc nécessaire d’interroger systématiquement les apprenants sur les manifestations de ces 

thèmes dans leur propre culture, de la lecture et des représentations qu’ils en ont. C’est en effet 
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ce va-et-vient entre les cultures, cette recherche d’intercompréhension qui fonde la construction 

d’une relation interculturelle. 

Besse souligne lui aussi cette nécessité de confronter les apprenants à des « données aussi 

contextualisées et authentiques que possible » (Besse, 1984 : 49) et de les inciter ensuite à 

s’exprimer, et à verbaliser leurs hypothèses d’interprétation de ces données. Ces hypothèses 

« attestent de leur compréhensions, incompréhensions et surtout de leurs mécompréhensions » 

(Besse, 1984 : 49) et surtout elles révèlent au professeur « les habitus de leur langue culture de 

départ et les stéréotypes et représentations qu’ils ont de la langue/culture d’arrivée » (Besse, 

1984 : 49). Le professeur admet ensuite certaines hypothèses et en rejette d’autres, et il pousse 

les apprenants à corriger ou modifier leurs hypothèses en prenant en compte les codes étrangers. 

Ce faisant, il les amène progressivement à prendre conscience des filtres culturels et linguistiques 

qui sont les leurs. Ils découvrent ainsi « qu’ils pensent d’une certaine manière et que les 

étrangers pensent d’une manière à la fois semblable et différente, que leur perception des mots, 

des êtres et des choses est en partie une reconstruction culturelle du monde et que cette 

reconstruction n’est pas identique à celle impliquée par la langue/culture étrangère » (Besse, 

1984 : 49).   

Beacco (1985 :14) préconise par ailleurs un entrainement systématisé à l’interprétation culturelle, 

qui peut commencer dès le premier cours par une caractérisation des stéréotypes des apprenants 

sur la langue/culture-cible, mais également par une présentation d’une vision stéréotypée de leur 

propre culture dans des médias étrangers. Cela permet de faire prendre conscience aux 

apprenants du caractère réducteur de ces représentations stéréotypiques. Il ajoute qu’il est 

pertinent de privilégier les documents authentiques de nature essentiellement verbale (1985 :15), 

d’abord pour permettre aux apprenants de pratiquer la langue, mais aussi parce que cette pratique 

langagière est nécessaire pour accéder au savoir culturel.   

Ces réflexions théoriques sont importantes car elles mettent en avant les limites d’une approche 

culturaliste et qu’elles donnent les premières solutions pour y remédier. Plus récemment, 

l’approche du CECR prolonge cette démarche et inscrit clairement le travail de la compétence 

culturelle — et interculturelle — dans une perspective de contact avec l’autre, de rencontre et de 

« mise en réseau d’individualités au sein d’une communauté apprenante » (Springer, 2010 :4). 

Les apprenants sont par ailleurs conduits à avoir une démarche réflexive sur leur propre culture 
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pour pouvoir analyser les cultures dans toute leur diversité. Cette démarche est tout à fait 

possible dans le cas d’un cours de conversation car les apprenants y échangent entre eux pour 

décrire, expliquer leur société à l’enseignant. Ils sont tous indonésiens et pourtant ils sont amenés 

à se rendre compte qu’ils ne sont pas tous les mêmes, qu’ils n’ont pas tous la même approche de 

leur pays ni les mêmes représentations. Cela contribue à les faire prendre conscience de la 

diversité de leur propre culture et cela les rend à même d’appréhender la diversité des autres 

cultures.  

De fait, « l’approche interculturelle est ainsi un double processus qui permet à la fois de 

reconnaître et distinguer les communautés à partir de généralités (moi/toi), ce que l’approche 

comparatiste peut permettre de faire, et aussi de réunir et constituer une communauté plurielle 

dans le respect des individualités qui la constitue (moi et toi, nous) » (Springer, 2010 : 5). Dans 

cette perspective, les compétences personnelles et sociales jouent un rôle important dans la 

rencontre interculturelle, M. Abdallah-Pretceille (1999 : 97) évoque notamment « l’aptitude à 

l’empathie, à la communication, à la négociation intergroupale, à la relation ». Ces compétences 

sont également fortement mobilisées dans le cadre d’une interaction conversationnelle, ce qui 

renforce notre conviction que le cours de conversation est un lieu particulièrement approprié 

pour une rencontre interculturelle. 

2.4.4 Quels objectifs pour ce cours ? 

L’objectif premier de ce cours est, comme nous l’avons déjà évoqué, de développer les 

compétences interactionnelles des apprenants. Le cadre de l’échange implique une conversation 

didactique entre les apprenants et avec le professeur et le premier enjeu de ce cours est alors de 

réussir à impliquer les apprenants afin qu’ils ressentent le besoin de s’exprimer. Il nous faut donc 

mettre en place un étayage approprié et créer « des enjeux communicatifs forts ». 

 

De cet enjeu initial découle l’objectif secondaire de cette classe : créer les conditions d’une 

conversation interculturelle entre l’enseignant et les apprenants. En effet, nous émettons 

l’hypothèse que la curiosité réciproque de l’un pour l’autre, ainsi que la volonté de partager sa 

propre culture seront des moteurs suffisants pour l’échange et constitueront des enjeux 

communicatifs solides, de nature à impliquer les apprenants dans l’échange. La présence de ces 

enjeux communicatifs fondés sur la relation mutuelle entre les participants — la volonté d’en 
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apprendre plus l’un sur l’autre — nous semble également pouvoir rapprocher cet échange 

conversationnel initialement didactique d’un échange conversationnel plus authentique (sans 

pour autant supprimer la visée initiale — et didactique — de cet échange).  

En effet, nous espérons ainsi provoquer chez les apprenants des attitudes conversationnelles 

variées telles que des négociations, des confrontations de points de vue ou encore des co-

constructions d’explications, qui favoriseront l’acquisition langagière. 

 

Nous espérons également favoriser chez eux une réflexion interculturelle et les amener à 

percevoir progressivement à la fois la culture-cible et la culture-source dans toute leur diversité, 

et ce notamment par le biais de thèmes universels et de discussions autour des manifestations 

singulières de ces thèmes, qui seront différentes pour chaque culture, probablement, mais peut-

être aussi pour chaque participant de l’échange. 
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Partie 3 

Choix méthodologiques et conception du cours
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Pour résumer, nous faisons l’hypothèse que la mise en place d’un étayage adapté, ainsi que la 

création d’enjeux communicatifs forts grâce à l’utilisation de thèmes à la fois universels et 

singuliers, sont à même de favoriser l’appropriation langagière des apprenants en les engageant 

dans l’interaction. Nous faisons par ailleurs l’hypothèse que le contexte particulier du cours de 

conversation, ainsi que le fait d’aborder des thèmes universels, tout en nous concentrant 

particulièrement sur les manifestations particulières de ces thèmes que représente — de manière 

égale — chaque personne présente dans la salle de classe, amèneront à redéfinir l’organisation et 

la teneur des interactions en classe, et modifieront également la relation hiérarchique qui existe a 

priori entre l’enseignant et les apprenants.   

Dans le cadre de mon expérimentation, j’ai donc été amenée à élaborer la problématique 

suivante : Est-il pertinent d’utiliser le concept philosophique des universels singulier pour 

engager les apprenants dans l’échange et favoriser l’appropriation langagière par l’interaction 

dans le cadre d’un cours de conversation en Indonésie ? 

Cette problématique se décline selon trois axes principaux : 

- Comment créer des enjeux communicatifs forts ? Ou, en d’autres termes, comment 

choisir des thèmes qui soient à la fois mobilisateurs pour les apprenants et représentatifs 

des sociétés françaises et indonésiennes ? Quels sont les sujets qui sont de nature à créer 

un échange dans la classe ? 

- Comment mettre en place un étayage adapté de la part de l’enseignant et comment 

favoriser un étayage entre les apprenants ? 

- Quelles seront les conséquences de ce dispositif sur les interactions en classe mais aussi 

sur le type de relation qui existe entre l’enseignant et les apprenants ? 

3.1 Recueil et analyse des données  

3.1.1 Pertinence d’un cours de conversation  

Pour déterminer la pertinence de l’ouverture d’un cours de conversation, nous avons d’abord 

étudié le contexte que représente la situation du français en Indonésie et à l’IFI Bandung plus 

particulièrement. 
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En ce qui concerne le recueil des données qui a conduit aux choix de concevoir un cours de 

conversation, nous avons adopté une approche qualitative, essentiellement à base d’entretiens 

semi-directifs et d’observations participante, notamment pendant les heures de classe. Nous 

n’avons cependant pas pu filmer les entretiens et les cours car les personnes concernées ne l’ont 

pas souhaité. Considérant que le fait de filmer ou d’enregistrer serait dans ce cas un frein 

significatif au recueil de données, nous avons procédé par prise de notes intensive.  

Il faut par ailleurs préciser que nous avons commencé par regarder les offres de cours des autres 

Instituts Français et Alliances Françaises d’Indonésie et que nous nous sommes ainsi rendu 

compte que, dans la plupart de ces structures, il existait un cours de conversation. Nous en avons 

également discuté avec la responsable pédagogique de l’une de ces Alliances Françaises qui nous 

a confirmé que le cours de conversation était l’un de ceux qui marchaient le mieux. Nous nous 

sommes alors demandé si ce type de classe serait pertinent à Bandung. 

Nous avons par ailleurs fait un sondage parmi les étudiants pour connaitre leur intérêt pour ce 

projet. Il en est ressorti que les étudiants étaient globalement intéressés par l’ouverture de cette 

classe. 

3.1.2 Les entretiens 

Nous avons alors interrogé des enseignants indonésiens de l’IFI Bandung ainsi qu’une 

enseignante de l’UPI, et une enseignante de l’UNPAD pour déterminer si le manque de pratique 

de l’oral en classe faisait partie des difficultés principales des apprenants, et pour tenter de 

comprendre la raison de cette difficulté le cas échéant, notamment en interrogeant les professeurs 

sur leurs pratiques de classe. Nous avons également cherché des informations en ce qui concerne 

la place de la culture dans l’enseignement du français en Indonésie.  

Les enseignantes que nous avons interrogées se nomment Nany, Iim, Endang, Tanti et Myra.  

Deux d’entre elles sont des professeures d’université : Nany est professeur de français à 

l’UNPAD, au département de langue et de littérature française et Iim est professeure de français 

à l’UPI depuis une dizaine d’années, elle est actuellement la chef du département de français. 

Trois d’entre elles sont professeures à l’IFI : Endang est la seule enseignante mensualisée de 

l’IFI Bandung et elle y travaille depuis de nombreuses années, Myra est maintenant responsable 

pédagogique mais elle était également professeure pendant plusieurs années et Tanti est pour sa 



62 

part professeure à l’IFI depuis un an seulement mais elle était professeure de collège et de lycée 

avant d’être embauchée à l’IFI.  

Nous avons choisi ces cinq personnes car cela nous permettait d’avoir un panorama relativement 

complet de l’enseignement du français en Indonésie. Ce sont par ailleurs toutes des enseignantes 

très expérimentées et elles ont donc une grande connaissance des apprenants indonésiens à la fois 

dans leur rapport à l’apprentissage du français, et en ce qui concerne leur histoire éducative — 

notamment dans le cas de Tanti, Iim et Nany. Cela nous permettait ainsi d’avoir un aperçu des 

difficultés des apprenants mais également de pouvoir nous interroger sur les causes de ces 

difficultés. 

Nous leur avons posé trois questions : quelles sont les difficultés les plus grandes pour les 

apprenants indonésiens dans l’apprentissage du français ? Avez-vous une idée des causes de ces 

difficultés ? Quelles sont les activités langagières qui sont privilégiées en classe ? Et en ce qui 

concerne le volet culturel de l’enseignement du français, quelles sont les pratiques en classe ? 

Les enseignantes interrogées ont toutes évoqué la difficulté de la grammaire et de la conjugaison 

françaises. Trois d’entre elles (Endang, Myra et Nany) ont insisté  sur la difficulté pour les 

apprenants indonésiens de maitriser le système des temps et particulièrement l’alternance entre 

passé-composé et imparfait. Quatre des personnes interrogés ont classé cette difficulté en 

première position. La dernière (Endang), l’a classé en seconde position, après la compréhension 

et la production orale. Cette seconde difficulté a par ailleurs été évoquée également par les 5 

enseignantes. Nous avons en outre pu la constater nous-même, au moment de la correction des 

épreuves du DELF et du DALF : dans une majorité écrasante de cas, tous niveaux confondus, la 

note de compréhension orale était la plus faible des quatre.  

Lorsque nous avons interrogé les professeures sur les raisons de ces difficultés, les cinq 

enseignantes ont été d’accord pour dire que la grammaire française est compliquée, ainsi que le 

système des temps, et surtout que le fonctionnement de la langue française est radicalement 

différent de celui de la langue indonésienne. En revanche, en ce qui concerne les raisons pour 

lesquelles les apprenants ont des difficultés à l’oral, les réponses ont été différentes selon les 

personnes.  
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Nany a clairement mis en avant le fait que les interactions étaient rares dans la classe de français 

entre le professeur et les étudiants. Elle a expliqué que la plupart des professeurs n’apprécient 

pas que les étudiants interrompent la classe en intervenant et qu’ils considèrent plutôt être « les 

seuls à avoir le droit à la parole ». Elle a ajouté qu’ils conçoivent plus leur cours comme un lieu 

de transmission de connaissances de type factuelles ou grammaticales que comme un lieu 

d’interaction ou d’échange. Cela explique selon elle que les apprenants ne soient pas habitués à 

parler en classe, et encore moins à s’exprimer en français. Elle a également évoqué le fait que les 

enseignants utilisent souvent le manuel sans chercher à créer d’interaction avec les apprenants en 

dehors des questions/réponses imposées par le manuel. Lorsque nous avons évoqué les « petites 

conversations » qui servent parfois d’introduction aux cours de langue et permettent aux 

apprenants de raconter leur weekend ou leurs vacances, elle a répondu que ce n’était pas dans la 

culture indonésienne de s’intéresser à la vie personnelle des étudiants pour un professeur.    

Iim a également évoqué cela en expliquant que le cours se composait plutôt d’exercices 

structuraux afin que les apprenants puissent maîtriser la grammaire et les règles diverses que 

comporte la langue française. Elle a également fait allusion au fait que les indonésien, même 

francophones de haut niveau, ne parlent pas le français de la même manière que les français. Elle 

a donné l’exemple de l’intonation, qui est différente pour un enseignant indonésien car elle est 

très influencée par l’intonation de la langue indonésienne. Elle a ajouté que les professeurs de 

français en Indonésie parlent bien plus soundanais (la langue de Java) ou indonésien que français 

au quotidien.  

Endang a pour sa part évoqué l’insécurité linguistique des enseignants qui ne se sentent pas 

toujours à l’aise dans l’interaction en français avec les étudiants car ils ont l’impression de parler 

moins bien le français que les locuteurs natifs. Elle a ajouté qu’elle avait besoin de réfléchir un 

certain temps pour élaborer une phrase en français alors qu’elle parlait spontanément et sans 

réfléchir en indonésien. Elle a ajouté que, c’était une des raisons pour lesquelles les professeurs 

se servaient surtout du manuel en classe et n’interagissait que peu en français avec les étudiants. 

Lorsque j’ai interrogé Tanti sur la faible présence d’interaction entre les apprenants et les 

enseignants en français pendant la classe — en dehors des exercices « imposés » par le manuel, 

elle a évoqué le fait qu’il est beaucoup plus naturel pour elle, lorsqu’elle veut interagir de 

manière plus personnelle avec les apprenants, de s’exprimer dans la langue qui leur est 
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commune : l’indonésien. Nous avons par ailleurs pu constater, lors de rencontres informelles 

avec des étudiants et un enseignant indonésien qu’ils n’ont pas toujours le réflexe de parler en 

français.   

En ce qui concerne les activités langagières qui sont privilégiées en classe, il semble que la 

production écrite et la compréhension écrite soit les travaillées. Il s’agit pour Iim d’une approche 

très normative de la langue française qui se fait plutôt par le biais de l’apprentissage par cœur et 

de l’application à travers des exercices structuraux. Endang et Myra ont, elles parlé d’une 

répartition plutôt homogène puisque déterminée par le manuel. Tanti et Nany ont elle aussi 

évoqué une dominance de l’écrit, qu’elles ont expliqué par le fait que les étudiants sont souvent 

nombreux en classe et qu’il est donc difficile de travailler efficacement à l’oral.  

Nous avons nous-mêmes pu observer des classes, à la fois en tant que professeure et 

qu’observatrice et nous avons pu constater que les apprenants ne prennent jamais la parole si le 

professeur ne le leur demande pas explicitement et  

Il nous faut ici préciser que nous n’avons posé la dernière question qu’à trois enseignantes sur 

cinq : Nany, Endang et Iim. Iim et Endang ont eu des réponses relativement similaires 

puisqu’elles ont toutes les deux déploré le fait qu’elles ne pouvaient pas souvent aller en France 

et donc qu’elles n’étaient pas sûre d’être à même de pouvoir transmettre une image actuelle de la 

France et des Français. Il est à noter que toutes ont spontanément pensé à la culture comme 

culture anthropologique et non comme culture « cultivée ». Il semble qu’elle ait donc plutôt une 

approche descriptive et anecdotique de la culture en classe (comment les Français mangent-ils ? 

Que font-ils pendant leurs loisirs ?). Nany a eu une réponse bien différente puisqu’elle a tout de 

suite insisté sur la nécessité d’enseigner la culture en classe afin d’éviter les malentendus. Elle a 

ajouté qu’il fallait absolument expliquer aux apprenants qu’en France il n’est pas offensant de 

donner quelque chose à quelqu’un de la main gauche et surtout, a-t-elle souligné, il faut leur dire 

que la laïcité n’est pas une loi qui a été mise en place en France contre l’Islam.     

Pour avoir une approche plus précise de la culture indonésienne, nous avons eu un second 

entretien avec Nany, ainsi qu’avec un autre professeur : Hendra. Hendra est, lui aussi, professeur 

de français à l’UNPAD. Nous avons choisi ces deux professeurs en particulier car ils nous 

semblaient particulièrement compétents dans le domaine de la culture, et surtout dans celui de la 
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rencontre entre la culture indonésienne et la culture française. Nany est en effet en train d’écrire 

une thèse sur les mariages mixtes entre français et indonésien : elle s’intéresse donc 

spécifiquement à la rencontre culturelle entre ces deux pays dans le contexte du mariage, c’est-à-

dire aux difficultés que ce type de rencontres peut impliquer mais aussi aux points en commun et 

aux élèments qui rapprochent les deux cultures. Hendra est lui un professeur très expérimenté qui 

a également enseigné en France pendant de nombreuses années. Il connait donc bien la culture 

française et la culture indonésienne. 

Notre entretien avec Nany a plus porté sur les différences de perception qui peuvent exister entre 

les deux cultures. Elle a notamment évoqué le fait que, dans le cadre d’une interaction, la 

tendance indonésienne est plutôt d’aller vers le consensus et l’accord avec l’interlocuteur. Il n’y 

a pas en Indonésie cette valorisation du débat et de l’échange d’idée mais, au contraire, le fait de 

défendre son opinion et de s’opposer à son interlocuteur est plutôt un signe d’impolitesse et 

provoque la gêne. D’un point de vue concret, si l’un des membres de l’échange se lance dans une 

grande argumentation et expose son point de vue de manière détaillée, son interlocuteur va plutôt 

chercher les points d’accord, ou s’il n’y en pas, il se taira. Il n’y a donc pas ce goût français pour 

la joute verbale dans laquelle on cherche à « contrer » son « adversaire ». 

Hendra a également évoqué cet aspect de l’échange indonésien mais il a apporté une explication 

supplémentaire à cela. Il a expliqué qu’en Indonésie il était important d’être « comme les 

autres », d’appartenir au groupe, ce qui explique selon lui que les indonésiens ne cherchent pas à 

défendre une opinion personnelle et originale. Là encore, il faut rechercher l’accueil, 

l’intégration pour ne pas être exclu de la société. Cette manière de penser se ressent également 

dans la vie quotidienne où, particulièrement en ce qui concerne les soundanais, les gens sont très 

polis. Ils sourient beaucoup et ne disent jamais non. La politesse veut aussi qu’on ne s’oppose 

jamais à quelqu’un de manière frontale. Dans le cas d’un conflit par exemple, les participants 

vont cesser la communication mais il n’y aura pas d’affrontement ou de dispute ouverte.  

Hendra a aussi évoqué les sujets à ne pas aborder : la politique, parce qu’elle n’intéresse pas les 

étudiants indonésiens dans leur globalité, mais aussi la religion, les races et les ethnies qui sont 

des sujets tabous ici. Il est donc préférable d’éviter de parler de religion et surtout de ne jamais 

demander aux étudiants ce qu’ils pensent de la religion ou quelle est leur propre pratique 

religieuse. De même, il est préférable que l’enseignant ne partage pas ses convictions à ce sujet, 
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à moins de le faire de manière extrêmement habile. De fait l’athéisme est interdit et il y a de 

nombreuses rivalités entre les religions.  

Ces rivalités sont parfois liées aux rivalités qui peuvent exister entre les différentes régions du 

pays. Ceci est également un thème à éviter en classe. De fait, avant d’être une nation, l’Indonésie 

se constituait de plusieurs régions qui ne s’entendaient pas toujours entre elles. Il existe donc un 

fort régionalisme et une forme de « racisme » entre les différentes régions. S’engager sur ce sujet 

en classe serait extrêmement hasardeux, et ce d’autant plus que l’enseignant ne prendrait 

probablement pas du tout la mesure de ce qui serait « drainé » en terme d’évocations et  de 

connotations pour les apprenants.  

Il est également déconseillé d’aborder le thème de la sexualité et de tout ce qui va l’encontre de 

la pratique d’un « bon » musulman. Cela ne veut pas dire que les indonésiens sont tous de « bons 

» musulmans, mais il y a clairement une doxa qui ne permet pas d’assumer des positions trop 

différentes dans n’importe quelles circonstances, et surtout pas dans le contexte d’une classe. 

Nany comme Hendra ont tous les deux évoqués le fait que le mariage est un passage obligé dans 

la vie d’un indonésien ou une d’indonésienne. Ils ont ajouté que le concubinage est interdit par la 

loi et que les indonésiens ont parfois du mal à comprendre cet aspect de la culture occidentale. A 

ce sujet, Nany a ajouté que les indonésiens voient souvent l’Occident à travers les films 

américains, qui ne mettent pas l’accent sur la construction de la relation entre un homme et une 

femme comme c’est le cas pour les films indonésiens, ils ont donc parfois l’idée que les femmes 

occidentales ont des « mœurs un peu légères ».  

Hendra a lui aussi évoqué les relations entre hommes et femmes en expliquant que ce que l’on 

peut considérer comme des qualités chez une femme occidentale tel que l’indépendance ou la 

volonté de s’accomplir professionnellement n’est pas du tout considéré comme tel ici. Il a 

précisé qu’une femme peut travailler mais que ce sera mal perçu, à moins qu’elle le fasse pour 

aider son mari et avoir plus d’argent pour sa famille. La notion d’accomplissement par le travail 

n’est réservée qu’aux hommes. Ce n’est d’ailleurs pas une façon de penser très répandue en 

Indonésie, même pour les hommes. Hendra explique cela par le fait que les Indonésiens ne se 

projettent pas dans le futur en permanence comme le font souvent les occidentaux et qu’ils sont 

plutôt préoccupés de leur bien-être immédiat. 
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Hendra est par ailleurs revenu sur cette notion de « sacrifice » que la société attend d’une femme 

pour évoquer plus largement la place des autres, de l’Autre dans la société indonésienne. Il a 

évoqué le fait qu’un indonésien vit essentiellement pour les autres avant de vivre pour lui-même. 

L’enfant, puis le jeune ou la jeune fille vit avant tout pour ses parents et, une fois marié(e), il (ou 

elle) vit pour la famille qu’il a fondé. Là encore, cette idée occidentale de s’accomplir avant tout 

en tant qu’individu n’est pas valorisée en Indonésie. Il y a toujours cette idée de groupe, voire de 

communauté (il faut souvent entendre le mot famille au sens large) qui domine. Cela explique 

que, dans la société indonésienne, l’Autre est avant tout perçu comme une aide, un recours. Il est 

est par exemple impensable de ne pas entretenir de bonnes relations avec ses voisins dans la 

mesure où ce seront les premiers à aider en cas de problème. Nous avons également pu percevoir 

cela dans le cadre de nos observations de classe. Il existe une très grande entraide entre les 

étudiants indonésiens, à la fois lorsqu’ils travaillent ensemble pour rendre un devoir et dans la 

salle de classe. Si un étudiant se trouve en difficulté, qu’il lui manque un mot de vocabulaire ou 

qu’il n’arrive pas à exprimer une idée, les autres l’aideront systématiquement. 

Ce besoin des autres et cette aptitude à accomplir des actions avec l’aide des autres expliquent 

aussi que les indonésiens n’aiment pas du tout la solitude. Nous avons ainsi pu constater qu’il est 

plutôt rare qu’ils vivent seulement en famille « réduite », mais que, la plupart du temps au moins 

un des (beaux-)parents habite avec le couple, et parfois même un ou plusieurs membres de la 

fratrie habite(nt) également sous le même toit. Les indonésiens aiment par ailleurs être ensemble 

et se réunir régulièrement et les amis sont primordiaux pour l’épanouissement d’une personne.  

Ces deux témoignages que nous avons recueillis ne sont bien sûr pas représentatifs de toute la 

société indonésienne, car ils ont le fruit de perceptions et de représentations individuelles mais ils 

permettent d’avoir une image de cette société et de s’en faire une idée. Dans une perspective 

interculturelle, nous ne pouvons bien pas réduire toute une culture à cette vision relativement 

descriptive, mais nous pouvons considérer ces témoignages comme des éléments éclairants et 

faisant partie de la diversité et de la pluralité indonésiennes.  

D’autant que, ayant vécu six mois dans ce pays, nous avons été immergé dans cette culture et 

nous avons également pu être témoins de nombres d’éléments décrits par ces deux enseignants, à 

travers nos observations mais aussi à travers les relations que nous avons pu établir avec des 

indonésiens. 
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3.1.3 Observations participantes  

De fait, nous avons eu beaucoup de discussions avec des professeurs mais aussi avec des 

étudiants et des amis indonésiens pour comprendre les attentes des indonésiens. Nous avons 

également systématiquement questionné les étudiants à propos de la attentes en début de classe, à 

la fois à l’IFI et à l’université. Les deux questions posées étaient toujours : « Qu’attendez-vous 

de cette classe ? » et « Qu’est-ce qui vous intéresse par rapport à la France et au(x) français ? ». 

En ce qui concerne la première question, les réponses étaient souvent similaires : « Mieux parler 

français », « améliorer mon français », « savoir faire des présentations en français ». Il nous faut 

préciser que ces questionnaires étaient distribués dans le cadre de la classe de communication 

orale à l’université ou de la classe de conversation à l’IFI, ce qui explique que les réponses soient 

exclusivement axées sur la pratique orale du français. 

La deuxième question a appelé des réponses plus diverses : plusieurs étudiants ont évoqué le 

cinéma français, qu’ils aimeraient mieux connaitre, certains ont évoqué la circulation dans les 

villes françaises — il faut ici mentionné le problème grandissant de la ville de Bandung en ce qui 

concerne les embouteillages, ce qui explique que les transports soient l’une des préoccupations 

majeures des habitants, et une grande majorité a souhaité en savoir plus sur la « vie quotidienne 

des Français ». La question qui revenait le plus souvent de la part des étudiants était « c’est quoi 

être français ? ». Il faut souligner le fait que la curiosité pour les étrangers est très grande en 

Indonésie. La première raison à cela tient tout simplement au fait que l’Indonésie est très loin de 

l’Occident et que rares sont les indonésiens qui ont l’opportunité de voyager en dehors de 

l’Océanie. Ce qui n’empêche pas les Indonésiens d’être baignés de culture occidentale par le 

biais des médias, même s’il s’agit là bien sûr d’une image biaisée de l’Occident qui suscite 

beaucoup d’interrogations de leur part. La deuxième raison est moins évidente et relève plutôt de 

l’histoire indonésienne et du fait que ce pays a été colonisé par les Hollandais. Il y a donc une 

relation particulière des indonésiens avec les « blancs », un mélange de fascination, de curiosité 

et de mépris. Il n’est cependant pas rare d’entendre des indonésiens dire que les étrangers — 

blancs — sont « mieux qu’eux », même si, dans le même temps, ils condamnent l’individualisme 

occidental ou certaines pratiques « des étrangers » (l’athéisme, le concubinage ou encore le fait 

de boire de l’alcool par exemple).       
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Cette différence de perception entre les Indonésiens et les Français peut parfois se manifester de 

manière évidente comme nous avons pu en faire l’expérience lors du cours de présentation que 

nous avons donné à l’occasion des journées portes ouvertes de l’IFI comme une sorte de test. 

Ayant décidé initialement de donner une place importance aux contenus culturels du cours et à la 

démarche interculturelle, nous avons choisi de travailler à partir d’un extrait de film : Le 

fabuleux destin d’Amélie Poulain. Il s’agissait de la scène de présentation des personnages, ou 

chaque protagoniste du film est présenté à travers 2 ou 3 choses du quotidien qu’il aime ou 

n’aime pas. Ce support avait deux avantages : il permettait de présenter un film français qui avait 

eu beaucoup de succès aux étudiants et il leur permettait de se présenter de manière originale. Il 

était par ailleurs très pertinent dans la perspective d’une classe interculturelle. De fait, en utilisant 

ce support lors d’une précédente classe composée d’étudiants lettons, nous nous étions rendu 

compte que ce type de présentation d’une personne par les petits détails qui jonchent sa vie est 

très fédérateur. Il permet finalement de se rendre compte qu’au-delà des différences culturelles, 

nous avons tous un peu les mêmes manies.  

Ce type de support permettait aussi de solliciter l’opinion des étudiants par rapport à l’originalité 

de l’extrait, ce qui était une bonne introduction à la classe de conversation, dans la mesure où les 

étudiants allaient y être amenés à exprimer leur opinion par rapport à divers sujets. Cependant 

nous avons pu observer que les étudiants ont été extrêmement surpris par l’originalité du film et 

de la manière dont il est filmé. Et surtout nous avons pu constater que l’originalité du film était 

très contre-productive dans notre contexte. Les apprenants ont certes fait les exercices demandés 

mais ils ne se sont pas investis dans les activités et les ont faites de manière purement scolaire. 

Nous avons pu percevoir qu’ils étaient « bloqués » et que ce film était trop différent de leurs 

propres perceptions pour pouvoir les mobiliser. Cela est devenu évident au moment où nous leur 

avons demandé leur avis à propos de la scène : ils ont tous répondus que ce film était « bizarre » 

sans justifier leur opinion. Nous avons finalement compris qu’ils étaient déchirés entre l’envie — 

voire le besoin — de faire plaisir au professeur et l’incompréhension, voire le rejet, de ce film 

qu’ils ne comprenaient pas.  

Cela nous a permis de comprendre qu’il ne fallait pas trop déstabiliser les apprenants si nous 

souhaitions favoriser leur prise de parole et qu’il ne fallait pas les mettre dans une situation où ils 

auraient dû critiquer un document ou une idée venant de l’enseignant car cela les met dans une 
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situation extrêmement inconfortable. Nous avons supposé que si nous voulions les confronter à 

des documents ou des idées de nature à les faire réagir ou éventuellement à provoquer une sorte 

de « déplacement » chez eux, il nous fallait préalablement créer une relation de confiance dans la 

classe, propre à libérer la parole.  

3. 2 Résultats et conception du cours 

Nos observations de classe, ainsi que nos entretiens ont renforcé notre conviction qu’il serait 

pertinent de mettre en place une classe où l’interaction orale serait la compétence centrale à 

travailler à l’IFI.  

Nous pensons en effet qu’il est nécessaire de travailler spécifiquement des compétences et des 

actes de langage qui ne sont pas souvent valorisés dans l’enseignement traditionnel. Nous avons 

pu mettre au jour le fait que les Indonésiens ne sont pas habitués à prendre position et à défendre 

un avis et c’est une des raisons pour lesquelles nous avons choisi d’axer plutôt le cours et les 

discussions en classe sur l’expression d’une opinion ou la présentation de faits.  

3.2.1 Stimuler l’interaction par un étayage psychologique 

Il nous semble que le fait que l’enseignant soit natif peut avoir une influence sur le 

comportement des apprenants dans l’interaction. Dans une interaction de type interculturelle, il 

nous semble en effet  qu’il peut y avoir une influence réciproque des interlocuteurs, à la fois sur 

le contenu de l’échange et sur sa forme. De fait, nous postulons que les apprenants se sentent 

plus libres en discutant avec un enseignant natif qu’en discutant avec un enseignant indonésien 

car ils savent qu’ils ne partagent pas les mêmes règles de politesse et donc qu’ils ne sont pas 

tenus aux mêmes impératifs interactionnels.  

Afin de marquer cette différence dès le début du cours, nous avons incité les apprenants à nous 

appeler par notre prénom. Cela est très significatif en Indonésie, car la manière dont on appelle 

quelqu’un est ici très hiérarchisée — et cela est également valable à l’intérieur de la famille : un 

neveu désignera son oncle par un qualificatif qui contient en lui tout le respect dû par un garçon à 

un homme plus âgé. 

Nous avons également adopté le tutoiement pour nous adresser aux étudiants, ce qui était une 

manière de créer une proximité et d’amener les apprenants à se considérer avant tout comme des 

personnes, qui donc ont un statut d’interlocuteur dans l’échange, et non plus comme des 
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apprenants — avec tout ce que cela implique en Indonésie. Cela avait pour but de créer un climat 

de confiance chez les apprenants pour les amener à s’exprimer à l’oral et à s’impliquer en tant 

que personne dans ce qu’ils disent. Cela nous semble un prérequis nécessaire pour ensuite 

exprimer un point de vue, le justifier et le défendre.  

De fait, la spécificité d’un cours de conversation étant d’être essentiellement fondé sur la 

participation des apprenants, il est nécessaire de créer un climat de parole dans la classe et donc 

une relation bienveillante entre les apprenants et le professeur mais également entre les 

apprenants. Il est primordial de mettre les apprenants dans un état psychologique qui facilite la  

prise de parole, car comme nous l’avons évoqué, la prise de parole dans un groupe, et à plus forte 

raison dans une langue étrangère, constitue une prise de risque pour les apprenants. L’exercice 

auquel nous les invitons dans le contexte de la classe de conversation est à ce titre très périlleux 

puisque l’enseignant attend d’eux qu’ils donnent leur avis, qu’ils illustrent leur discours par des 

exemples, en d’autres termes, qu’ils se livrent.  

Or, comme nous l’avons vu lors du cours de présentation,  il est impossible d’attendre une 

opinion ferme — et ce d’autant plus si elle se distingue du professeur ou des autres apprenants 

— dès le premier cours. C’est la raison pour laquelle nous avons accordé une importance 

particulière à ce premier cours. De fait, son rôle nous semble capital à deux titres : ce cours sert à 

créer le groupe classe et il permet de poser les fondements de ce que sera la classe, son 

atmosphère, son ton. Ainsi, il est important de ne pas trop contraindre les apprenants lors de ce 

cours mais au contraire de les mettre à l’aise, de les pousser à intervenir spontanément et à mieux 

se connaitre. 

C’est l’objectif principal de l’activité de Bingo ainsi que de l’activité de devinette (cf : annexe) : 

la première vise à briser la glace, à faire bouger les apprenants dans la classe, à les amener à se 

parler entre eux de manière détendue; et la deuxième vise à briser la glace avec le professeur, à 

habituer les apprenants à prendre la parole, à intervenir pour poser des questions et ainsi créer 

une relation de proximité entre le professeur et les apprenants. 

Ce premier cours avait en effet deux objectifs principaux : 
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- amener les apprenants à se connaitre entre eux, créer un climat de complicité et de 

partage. Il fallait qu’à la fin du cours ils ne soient plus des étrangers mais qu’ils se sentent 

libres de s’entre-interpeller et que la communication circule aisément dans la classe.  

- Positionner l’enseignant par rapport aux apprenants en les encourageant à lui poser des 

questions —éventuellement personnelles — de manière spontanée et naturelle.  

C’est la raison pour laquelle ce cours se constitue essentiellement d’activités de présentation à 

l’oral. De fait les participants doivent se connaitre et surtout doivent dans cette classe avant tout 

avoir un statut de personne afin de permettre par la suite de créer un échange qui se rapproche de 

la conversation. Il faut dans ce but créer une curiosité des uns pour les autres et le fait de passer 

par des jeux permet de le faire dans une ambiance détendue et conviviale. 

Il va de soi qu’il ne faut pour autant pas demander d’informations trop personnelles aux étudiants 

et que l’enseignant doit prendre garde de n’évoquer que des sujets qui ne risquent pas d’être 

gênants pour les apprenants. Il doit aussi être attentif aux réactions des apprenants et savoir 

percevoir les signes extérieurs qui montrent qu’un apprenant ne veut pas approfondir un sujet le 

concernant.    

Le travail sur les photographies (Cf. annexes) a lui pour but d’initier une réflexion interculturelle 

et une mise à distance des clichés. Par ailleurs, le fait de demander leur opinion aux apprenants 

permet de mettre en place l’un des actes de langage fondamental de cette classe. Il nous semble 

que la récurrence de l’exercice permet à la fois de rassurer les apprenants — le type d’exercice 

est connu et prévisible — et de les mettre progressivement à l’aise avec cette pratique. 

Nous avons également élaboré notre progression dans le souci de l’accorder avec l’élaboration 

d’une relation entre les apprenants et avec le professeur au fil des cours. Nous avons donc 

élaboré une progression qui va du moins personnel au plus personnel, du moins intime au plus 

intime. Nous avons donc, dans ce domaine, pris le contrepied des recommandations du CECR en 

ce qui concerne la progression d’un cours « traditionnel ». En effet, l’approche choisie par le 

CECR implique que plus un apprenant progresse, plus il est capable de parler de choses qui sont 

éloignées de lui. Ainsi, les apprenants des petits niveaux commencent par parler de ce qui est 

proche d’eux et sont progressivement amenés à aborder des idées plus générales, plus 

conceptuelles.  
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Dans notre contexte, nous avons donc choisi d’adopter un choix de progression complètement 

opposé. Ce choix est motivé par deux éléments qui découlent de la spécificité du cours de 

conversation.  

D’abord, le fait que l’objectif du cours soit explicitement de développer les compétences 

interactionnelles des apprenants, et non leur compétence linguistique implique que l’apport de 

connaissances linguistiques n’est pas la priorité. On ne peut donc envisager une progression en 

fonction de ce type de contenus et de leur difficulté. Les apprenants suivent en effet souvent ce 

cours pour mettre en pratique les connaissances qu’ils ont déjà acquises dans la classe de français 

général. 

Ensuite, ce choix tient au fait que le but premier de ce cours est de faire parler les apprenants 

Pour développer leurs compétences en interaction orale, il faut donc s’adapter, en terme de 

progression, à la mise en place progressive d’un lieu d’échange et donc à l’évolution de la 

relation entre apprenants et enseignants. Le fait que cette relation aille naturellement vers une 

meilleure connaissance les uns des autres et laisse donc plus de place à l’intimité permet ce type 

de progression qui va du moins personnel au plus personnel.  

Voici donc le plan des séances : 

Classe de niveau B1 

Séance 1 : Présentation 

Séance 2 : Les superstitions  

Séance 3 : Un rituel social -> l’apéritif 

Séance 4 : La famille 

 

Classe de niveau B2 

Séance 1 : Présentation 

Séance 2 : Le savoir-vivre 

Séance 3 : La famille 

Séance 4 : L’amour 
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Pour créer cette atmosphère de classe propice à l’échange, un autre élément nous a semblé 

primordial, il s’agit des faces des apprenants et de leur ménagement. De fait, dans la mesure où il 

est attendu des apprenants qu’ils se comportent avant tout comme des interlocuteurs et qu’ils 

livrent une partie d’eux-mêmes l’enseignant doit être extrêmement attentif à leur bien-être dans 

l’interaction. Et cela peut parfois être délicat dans la mesure où les apprenants font partie d’une 

société qui a ses propres règles, ses propres tabous, que l’enseignant ne connait pas toujours.   

Il ne faut en effet pas oublier que les apprenants font tous partie d’une même société et donc 

qu’ils s’évaluent, se jugent entre eux selon les critères et les normes de cette société. Ainsi, au-

delà de l’aspect purement linguistique, l’enseignant doit veiller à ne pas mettre l’apprenant en 

danger par des questions inappropriées. Dans le contexte d’un cours sur la famille, il ne serait par 

exemple pas pertinent de demander aux étudiants s’il y a des divorces dans leur famille ou de 

demander à une dame si elle est mariée ou pas. Le risque serait dans ce cas de mettre l’apprenant 

dans une situation délicate par rapport à ses « concitoyens ». Si l’enseignant, qui perçoit les 

choses avec ses représentations d’occidental, ne pense pas poser une question délicate, les 

apprenants, eux, sont clairement dans une situation de gêne car ils sont confrontés à quelque 

chose que leur société désapprouve. Le risque est également d’endommager la relation entre les 

apprenants et l’enseignant car les apprenants risquent de considérer l’enseignant comme celui qui 

« ne comprend pas les règles», c’est-à-dire comme l’étranger, dans le sens négatif du terme. 

D’un point de vue plus prosaïque, le cours de conversation ayant lieu dans une institution qui 

dépend de la France et étant de surcroit payant, les apprenants sont aussi des clients et les thèmes 

trop sensibles doivent donc être évités pour ne pas mettre les apprenants mal à l’aise et risquer 

qu’ils ne soient pas satisfaits d’un service pour lequel ils ont payés. 

La préservation des faces de l’apprenant passe également, comme nous l’avons mentionné plus 

haut, par une correction appropriée de l’enseignant. Nous avons vu qu’elle doit plutôt prendre la 

forme d’une reformulation dans le contexte d’un échange entre l’enseignant et l’apprenant afin 

de respecter le statut d’interlocuteur de l’apprenant. Cependant, comme nous l’avons également 

déjà mentionné, la culture indonésienne implique que l’apprenant considère toujours le 

professeur comme un pourvoyeur de connaissances. L’enseignant doit donc accepter les 

détopicalisations métalinguistiques qui prennent souvent la forme de questions des apprenants. 

De fait, les apprenants peuvent, dans cette classe, appliquer et mettre en pratique les 
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connaissances qu’ils ont acquises dans d’autres classes. Ils les utilisent alors dans un contexte de 

communication, ce qui entraine souvent des questions sur la manière d’utiliser tel ou tel terme ou 

expression. 

 Cela est une des raisons pour lesquelles nous avons décidé de ne pas -ou peu- intégrer de 

contenus grammaticaux dans la classe de conversation. Nous avons considéré qu’il était plus 

pertinent de ne pas se focaliser sur un point grammatical ou linguistique spécifique durant le 

cours, pour ainsi laisser le choix aux apprenants d’appliquer ce qu’ils ont préalablement appris 

de manière volontaire et naturelle. Ce type d’approche nous semblait mieux correspondre à 

l’approche d’un cours de conversation car il implique un échange entre les apprenants et le 

professeur et surtout il contribue à créer une relation de collaboration et d’entraide dans la classe. 

En effet, nous avons constaté que les apprenants ont spontanément utilisé les structures et les 

connaissances qu’ils ont apprises dans les cours traditionnels et qu’ils ont utilisé cette 

disponibilité de l’enseignant de conversation à mainte reprises pour éclaircir ou confirmer un 

point qui n’était pas évident pour eux.  

 Ils ont souvent posé des questions plus spécifiques par rapport au registre de langue ou au 

contexte d’utilisation des expressions qu’ils ont apprises. En effet, le fait que l’enseignant soit 

natif et que les contenus linguistiques soient utilisés en contexte permet d’amener une nouvelle 

perspective pour les apprenants et de faire l’expérience d’une approche de la langue différente de 

celle qu’ils ont dans la classe traditionnelle. Cela permet également à l’enseignant de s’adapter 

plus facilement aux besoins des apprenants. 

Cette question de l’adaptation aux apprenants nous semble lorsque l’on souhaite les amener à 

interagir. Dans notre contexte, cela passe par le fait de s’adapter à leur façon de s’inscrire dans 

un échange. De fait, nous nous sommes très vite aperçus qu’il était impossible de demander un 

avis aux apprenants sans leur laisser d’abord le temps de préparer leur intervention par écrit. Cela 

leur permet surtout de mobiliser le vocabulaire nécessaire pour exprimer ce qu’ils ont à dire. 

Cela rassure les apprenants et permet d’introduire, de « lancer » l’échange qui deviendra ensuite 

une interaction spontanée puisque chaque apprenant rebondira sur les propos de celui qui a parlé. 

Nous avons également remarqué qu’il était plus productif de les faire travailler en groupe. 

L’exercice que nous avons souvent demandé — « donnez votre opinion sur » — étant 

relativement complexe à divers titres, le fait d’être en groupe permettait d’atténuer la difficulté 
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mais également de s’adapter aux méthodes de travail scolaire des indonésiens, puisqu’ils 

travaillent souvent à plusieurs et en collaboration. Cela leur permettait également d’échanger des 

idées, des connaissances et de ne pas être seuls à devoir assumer une position. La co-construction 

de l’échange se faisait donc à différents niveaux : d’abord lors de la préparation, puis au moment 

de l’échange verbal avec les autres apprenants et l’enseignant.  

3.2.2 Créer des enjeux communicatifs  

Cette co-construction de l’échange ne peut cependant s’effectuer sans la présence « d’enjeux 

communicatifs forts ». Il faut en effet, en plus d’un étayage adapté des apprenants et de 

l’enseignant, susciter un besoin de communiquer chez les apprenants.  

Nous avons donc essayé de favoriser l’écart d’information entre les étudiants, notamment en ne 

distribuant pas le même document à tous les apprenants ou en leur laissant le choix entre 

plusieurs questions. De fait, il nous semble que l’une des raisons pour lesquelles les apprenants 

ne s’investissent pas beaucoup dans l’interaction dans la classe traditionnelle est justement le fait 

qu’il n’y a pas d’enjeu communicatif et que la minière d’aborder l’interaction dans les manuels 

est relativement scolaire. Les étudiants n’ont pas de message qu’ils souhaiteraient transmettre 

aux autres apprenants ou au professeur et ils ne se sentent pas impliqués dans l’échange.  

Nous avons fait le choix volontaire, dans la classe de conversation, de ne pas utiliser de 

simulations globales ou de jeux de rôle. En effet, l’un des éléments-clés pour engager les 

apprenants dans l’interaction est selon nous l’authenticité de l’échange. Il faut créer chez les 

apprenants un besoin de communiquer et d’échanger qui soit tout à fait authentique. Les jeux de 

rôle et les simulations ne permettent pas cela car leur caractère artificiel pousse l’apprenant à 

prendre beaucoup de recul et rend l’enjeu de la communication relativement minime. Il ne s’agit 

pas pour autant de demander à l’apprenant de nous « raconter sa vie », car cela ne serait pas 

pertinent dans une salle de classe, comme nous l’avons précédemment mentionné.  

C’est dans cette mesure que la création d’une relation interculturelle entre les apprenants et 

l’enseignant nous a semblé pertinente. En effet, le professeur natif est a priori intéressé par le 

pays dans lequel il vit et qui n’est pas le sien et les apprenants sont a priori intéressés par la 

culture du pays dont ils apprennent la langue. La motivation de l’échange n’est donc pas crée 

pour les besoins de la classe mais elle existe a priori. Chaque interlocuteur devient, en plus d’être 
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un apprenant ou un enseignant, le représentant de sa culture ou de son pays. Cela pose aussi 

comme principe l’égalité des cultures, qui est pleinement compatible avec l’égalité des 

participants dans une conversation. Cela crée aussi un écart d’information entre les apprenants et 

cela rend la participation des apprenants nécessaire dans la mesure où ils ont des informations 

nouvelles à apporter à l’enseignant.  

L’échange dépasse donc largement l’exercice de classe, ce dont l’on peut se rendre compte dans 

l’attitude des apprenants : ils ont fréquemment recours aux mimes et aux gestes lorsqu’ils ne 

peuvent pas exprimer leur idée par des mots. Cela montre que leur besoin de communiquer 

dépasse la simple nécessité didactique, puisqu’ils tentent d’exprimer des idées sans en avoir les 

moyens linguistiques. Dans ce contexte, la langue devient un moyen et non plus une fin en soi, 

elle est subordonnée au message à transmettre, ce qui est ce qui se passe dans toute situation de 

communication authentique Ce type de situation nous semble par ailleurs particulièrement 

efficace en terme d’acquisition puisqu’il pousse les apprenants à aller au-delà de ce qu’ils savent 

déjà et à acquérir de nouvelles connaissances qu’ils réutilisent immédiatement. Ce sont aussi des 

moments où l’étayage entre apprenants est très utile car les autres apprenants comprennent la 

plupart du temps bien avant l’enseignant ce que leur camarade essaie d’exprimer et il y a alors 

une co-construction du message à destination de l’enseignant.  

Le statut de natif de l’enseignant est donc essentiel pour créer ce type d’échange qui est 

profondément enrichi par le fait que l’un et l’autre représentent une forme d’altérité pour l’autre. 

La curiosité réciproque qui en découle est le ressort essentiel de la communication et donc le 

moteur du cours. Le professeur doit jouer pleinement son rôle de natif : il doit être en demande 

d’informations sur l’Indonésie et se poser comme pourvoyeur d’informations sur la France. Les 

apprenants doivent donc se sentir libres de l’interroger et ils doivent également sentir qu’ils 

peuvent « tout » dire et « tout » demander. C’est-à-dire qu’ils ne doivent pas avoir le sentiment 

que leur culture est jugée ou méprisée par le professeur mais au contraire ils doivent se sentir 

libre de parler et même ressentir l’envie — et donc le besoin — de décrire, d’expliquer leur 

culture, leurs habitudes, leur pays. C’est de cette manière que le professeur peut créer le besoin 

de communiquer, ce qui est primordial dans ce type de classe.  
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Le professeur doit également pleinement contribuer au bon déroulement de l’échange en 

réagissant spontanément : il marquer son étonnement, son intérêt mais surtout il doit rester dans 

une attitude de tolérance et d’ouverture. 

Le fait d’aborder cet échange interculturel par le biais des universels-singuliers permet par 

ailleurs de rapprocher les cultures et non de les éloigner. Cela est compatible avec le cadre 

conversationnel de l’échange, puisqu’il s’agit bien d’aller vers l’autre, à la rencontre de l’altérité. 

La sélection de thèmes qui sont à la fois présent dans la culture indonésienne et dans la culture 

française implique que les apprenants comme l’enseignant se reconnaissent dans ces thèmes, 

qu’ils y attachent chacun des valeurs qu’ils ont — potentiellement — envie de partager. L’idée 

est que l’enseignant et les apprenants prennent conscience qu’ils sont les mêmes mais qu’ils sont 

en même temps différents.  

Par ailleurs, il est évident que les apprenants — comme l’enseignant — sont plus réceptifs à ce 

qu’ils connaissent et que le fait que ces thèmes leur soient familier les fait immédiatement réagir 

et motive grandement le besoin de communiquer car ils drainent avec eux des connotations, des 

représentations. Le fait que justement ces représentations très intéressant et fournit matière à 

échanger et à débattre. Il est aussi possible — et cela entre pleinement dans une approche 

interculturelle — que parfois certaines représentations soient similaires entre l’enseignant et un 

apprenant, mais pas entre cet apprenant et les autres apprenants. Ce genre de situation permet de 

prendre conscience du caractère pluriel de chaque culture et ainsi de la spécificité de chacun de 

ses représentants.  

C’est la raison pour laquelle nous avons à plusieurs reprises invité d’autres « représentantes » de 

la culture française dans la classe. Il s’agissait d’une enseignante-stagiaire, ainsi que d’une jeune 

fille qui s’occupait de la promotion d’un événement culturel à l’IFI. Ces deux personnes était 

invitées à prendre part à l’échange et à intervenir quand elles le souhaitaient dans la 

conversation. Cette démarche avait pour but de présenter aux apprenants une vision plurielle de 

la société française, comme nous avions une vision plurielle, grâce à eux, de l’Indonésie.     

Cette présentation de la culture française se faisait également pas le biais de documents 

authentiques divers (Cf. annexe) qui avaient pour but premier de déclencher l’interaction mais 

qui avait également été choisis pour donner aux apprenants une image de la France, pour les 
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mettre en contact avec une certaine réalité française et leur donner la possibilité d’élaborer leur 

propre réflexion à partir de cela. Ces documents étaient la plupart du temps issus des médias 

français et avaient pour but de mettre en avant les différences de perception qui pouvaient exister 

entre l’Indonésie et la France, mais aussi les invariants qui se dévoilaient derrière ces différences.  

Pour illustrer cette idée, nous évoquerons le thème de la famille, qui n’a pas le même sens en 

Indonésie et en France, puisque les Français ne perçoivent la plupart du temps pas leur relation 

avec leur famille de manière aussi étroite que les Indonésiens. Cela tient notamment au fait que  

les jeunes français quitter le foyer familial —relativement— jeunes et n’ont pas beaucoup 

d’obligation par la suite envers leurs parents (il faut ici préciser que le principe de la maison de 

retraite choque profondément les Indonésiens). Pourtant, nous avons pu mettre au jour que les 

représentations profondes de la famille pour un Indonésien et un Français sont les mêmes : la 

convivialité, le refuge en cas de problème, l’amour.  

Cet exemple nous permet également d’introduire l’idée qu’il est nécessaire de chercher à 

comprendre une culture pour ne pas être choquée par ce que l’on ne comprend pas. Nous avons 

pu faire cette démarche avec les apprenants en ce qui concerne l’existence de maisons de retraite, 

en exposant les évolutions de la société françaises qui expliquent cette pratique. Ainsi, le fait de 

chercher — et de trouver — les raisons, les explications des faits cultuels qui au premier abord 

choquent permet de mieux les accepter.  Ceci est d’autant plus pertinent dans le contexte de 

l’enseignement en Indonésie car la culture française et la culture indonésienne sont très 

différentes. Ces différences peuvent être mal interprétées et amener à un rejet de la France par les 

Indonésiens, comme dans le cas des maisons de retraite par exemple où les français sont jugés 

sans cœur et égoïstes à première vue.  

Dans ce cas précis, l’enseignant demande aux apprenants de se décentrer, de mettre à distance 

leur culture pour analyser la culture de l’Autre sous un autre angle. Cette décentration a aussi été 

opérée par l’enseignant, notamment lorsque nous avons évoqué la gestion du temps et la valeur 

du retard en France et en Indonésie. Les apprenants ont alors à la fois pris conscience du 

caractère culturel de leur gestion du temps et ils ont expliqué à l’enseignant les raisons de la 

perception des retards et du temps en général en Indonésie.  
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Il est en effet courant d’être — très— en retard en Indonésie et cela peut être très mal vécu par 

un français, pour qui le retard connote un manque d’intérêt, un manque de respect ou une 

provocation. Il faut donc chercher à comprendre la raison de ce fait culturel. Cela tient au fait 

que la vie en Indonésie est relativement peu prévisible, notamment en cas d’embouteillage où 

l’on peut facilement perdre une heure dans le trafic. Il semble que cette impossibilité de 

contrôler, de calibrer, de chronométrer donne aux Indonésiens une gestion et une perception 

différentes du temps qui explique que le fait d’être en retard soit la plupart du temps tout à fait 

accepté et ne soit pas perçu comme un manque de respect ou une insulte. Les apprenants ont par 

ailleurs été extrêmement étonnés d’apprendre qu’un retard pouvait avoir des conséquences 

graves en France. 

Inversement, les Indonésiens ont tendance à considérer la laïcité comme une agression envers 

l’islam. Il leur faut, dans ce cas, chercher à comprendre la raison de cette loi et se rendre compte 

qu’elle vient de l’histoire de la France, et de son rapport à la religion chrétienne et 

particulièrement catholique. Le fait qu’elle soit un héritage de la révolution lui donne un statut 

particulier dans l’imaginaire collectif français. Ce sujet n’a malheureusement pas pu être abordé 

en cours car il est considéré comme trop sensible par le directeur de l’IFI.  La religion fait en 

effet partie des tabous de la société indonésienne évoqués par Hendra.  

Nous avons en revanche pu évoquer quelques valeurs qui n’ont pas du tout le même sens en 

Indonésie et en France par le biais de ce concept d’universels-singuliers. Ainsi les apprenants 

comme l’enseignant ont été amenés à expliciter des choses qui semblaient « aller de soi » et à se 

rendre compte, par là-même, de leur caractère essentiellement culturel. Nous pensons ici à des 

valeurs universelles comme l’indépendance, l’esprit critique, qui sont des valeurs mises en avant 

dans le contexte particulier de la France –voire de l’Occident. Il n’en va pas du tout de même en 

Orient et particulièrement en Indonésie. L’indépendance –ainsi que l’individualité- sont des 

valeurs qui ont une connotation extrêmement négative dans cette culture. L’individu n’existe pas, 

et chaque personne vit par et pour le groupe. Le fait de vouloir être indépendant est donc 

considéré comme une preuve d’égoïsme et est très mal vu ici. 

Cette classe de conversation a donc permis aux apprenants, comme à l’enseignant, de percevoir 

la culture de l’autre ainsi que sa propre culture de manière différente puisqu’il ne s’agissait pas 

seulement de décrire des comportement ou des habitudes mais plutôt de chercher à expliquer 
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systématiquement, de viser une compréhension plus profonde de la société indonésienne, comme 

de la société française. C’est ainsi que le cours de conversation a — parfois— pu devenir un lieu 

de rencontre entre deux cultures qui ne sont pas vraiment semblables, mais pas vraiment 

différentes non plus.  

3.2.3 Difficultés 

Ce cours a cependant aussi été le lieu de difficultés, tant en ce qui concerne son caractère 

interculturel, qu’en ce qui concerne les interactions entre les apprenants 

 

La première de ces difficultés est celle de la gestion des interactions en classe de conversation. 

D’un point de vue quantitatif d’abord, il est difficile de répartir la parole de manière homogène 

entre les participants tout en ne reprenant pas la place dominante de l’enseignant. Dans une des 

classes, une étudiante n’est presque pas intervenue alors qu’une autre coupait la parole à ses 

camarades sans vergogne. Dans ce type de situation, l’enseignant doit abandonner son rôle de 

participant pour redevenir professeur. Il est ainsi très difficile de combiner la spontanéité et la 

liberté des apprenants dans la prise de parole avec la mise en place d’un cadre propre à créer une 

progression dans les activités pour atteindre un objectif. 

 

Cette spontanéité est cependant essentielle en classe de langue. Comme nous l’avons évoqué plus 

haut, il est important que les apprenants se saisissent des thèmes et prennent leur place dans 

l’échange. Cependant, cette place laissée à la spontanéité implique qu’il est difficile de suivre un 

plan que l’on aurait élaboré à l’avance. Cela est très difficile à gérer pour l’enseignant qui doit 

juger « sur le moment » de la pertinence d’une détopicalisation. Il est par exemple fréquent de 

passer beaucoup plus de temps que prévu à expliquer une détopicalisation métalinguistique, ce 

qui implique que de ne pas faire toutes les activités prévues à l’origine. Dans ce cas l’aspect 

« conversation » prend le dessus sur le cours tel qu’il a été initialement prévu par l’enseignant, et 

ce dernier n’ose alors pas interrompre les apprenants dans la mesure où ils prennent part à 

l’échange et s’investissent, mais il renonce alors à mener à terme l’activité qu’il avait prévu. Cela 

montre les limites du fait d’avoir un double objectif : le fait que l’un des objectif soit que les 

apprenants interagissent se réalise au détriment de l’autre objectif — établir un cours qui leur 

donne les moyens d’avoir une réflexion interculturelle. 
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Dans le cas d’un projet interculturel, cela est particulièrement dommageable car l’approche 

interculturelle exige de suivre des étapes et d’avoir une réflexion suivie et construite. Cette 

réflexion est par ailleurs très difficile à mettre en place car, qu’il le veuille ou non, l’enseignant 

reste toujours, lui aussi un « produit » de sa société et il en a forcément une vision subjective. Il 

est très difficile de démêler ce qui relève de la subjectivité de l’enseignant et de ses 

représentations personnelles, et ce qui est réellement représentatif de la société française dans sa 

globalité. Le risque étant de tomber dans une sorte de relativisme absolu qui n’est pas non plus 

représentatif de la société française et qui de surcroit n’est pas facile à appréhender pour un 

apprenant.  

 

Le fait d’utiliser l’interculturel et les notions d’universels-singuliers pour créer l’interaction est 

clairement efficace et investit concrètement les apprenants dans l’échange. Cependant, il fait 

également courir le risque d’une approche très descriptive de la culture des apprenants comme de 

celle de l’enseignant. Il est en effet très difficile, dans le type de cours que nous avons voulu 

mettre en place, de ne pas avoir une approche comparatiste des cultures. Le fait de fonder 

l’interaction sur la rencontre entre les cultures pousse de fait à comparer les perceptions en 

Indonésie et en France, les manières de faire indonésiennes et françaises. La démarche 

interculturelle et la recherche d’explication et de compréhension des faits demande en effet une 

grande capacité réflexive qui est parfois difficile à mettre en place dans le cadre d’un cours de 

conversation où les apprenants veulent avant tout raconter des anecdotes et partager leur culture 

de manière légère et facile à appréhender.  

 

Il semble par ailleurs que le fait de n’avoir que 4 séances de 2 heures ne soit pas du tout suffisant 

pour entreprendre une réflexion interculturelle. Il est en effet difficile dans un laps de temps si 

court de pouvoir exprimer les nuances et les subtilités qu’exigent la description d’une culture et 

le risque est alors d’en faire une description caricaturale, représentative de la réalité et finalement 

stéréotypée. 

 

Ce type de sujets est également potentiellement créateur de conflits à l’intérieur même de la 

classe car il amène les apprenants à s’exprimer de manière spontanée certes, mais parfois 

irréfléchie. Nous donnerons ici l’exemple d’une apprenante qui a affirmé clairement que « le 
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divorce, c’est à cause des femmes battues parce qu’elles sont infidèles », devant une autre 

apprenante dont les parents sont divorcés. L’intervention du professeur est dans ce cas-là très 

difficile, car son rôle n’est pas, selon nous, de prendre parti. Il doit cependant veiller à ce 

qu’aucun apprenant ne soit ouvertement pris à parti par un autre.   

 

La dernière difficulté qu’il nous faut évoquer est le caractère décevant des interactions à certains 

égards. En ce qui concerne les interactions horizontales d’abord, nous avons pu remarquer 

qu’elles étaient essentiellement collaboratives. C’est-à-dire que les apprenants s’entraidaient 

beaucoup et construisaient fréquemment des énoncés ensemble mais qu’ils ne se posaient pas de 

questions entre eux et ne s’intéressaient pas toujours aux opinions des autres. Le professeur 

restait donc clairement dans une position centrale, du fait des apprenants. Par ailleurs, les 

apprenants ne débattaient jamais entre eux. Dans le cas où ils n’étaient pas d’accord entre eux, 

celui qui pensait différemment de celui qui avait la parole n’allait tout simplement pas 

s’exprimer. Si l’enseignant percevait cela et tentaient de créer le débat, l’apprenant en désaccord 

allait alors exposer son avis de manière consensuel, sans chercher à entrer en contact verbal avec 

celui dont il ne partageait pas l’opinion.  

 

Ceci était également perceptible dans le cadre des relations verticales avec l’enseignant. Lorsque 

nous avons discuté du logo du site de rencontre « adopte un mec » (qui représente une femme qui 

met un homme dans un caddie), nous n’avons pas pu avoir l’opinion franche et argumentée des 

apprenants qui se sont contentés de manifester leur surprise et d’expliquer que cela « n’existait 

pas en Indonésie ». Il va de soi que cette représentation d’une femme toute puissante et 

consommatrice (d’hommes !) de surcroit ne correspond pas du tout à la représentation que les 

Indonésiens ont de la femme et nous l’avions choisi à desseins, pour créer un débat ou au moins 

une discussion. Ceci s’est soldé par un échec et les deux garçons de la classe ont même trouvé 

une excuse pour sortir de la salle de classe durant le temps de l’explication.  

Cette réaction est, selon nous, représentative du fait que la rencontre interculturelle est certes 

possible dans une certaine proportion, mais qu’elle doit être adaptée à la culture avec laquelle on 

l’entreprend. Il semble que certains thèmes, ou certaines croyances sont trop profondément 

ancrées dans chaque culture pour pouvoir les mettre à distance et les analyser, ce qui est sans 
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doute le cas en ce qui concerne la position de la femme par rapport à l’homme, à la fois pour un 

jeune garçon indonésien et pour une jeune enseignante française.  

La résolution du « conflit » s’est, dans ce cas effectuée à selon les règles indonésiennes : par la 

rupture de la communication.  
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Conclusion  

 

Ce cours de conversation a donc bien été un lieu d’échange et les interactions y ont été 

nombreuses. Nous ne pouvons cependant pas parler de conversation au sens propre du terme, 

puisque les apprenants ont gardé leur statut d’apprenants et le professeur celui d’enseignant. Il y 

a cependant eu clairement la création d’une relation qui allait au-delà de la simple relation 

didactique entre les apprenants et les professeurs, et de laquelle découlait un intérêt une 

connaissance de plus en plus grande des uns et des autres. Les personnalités se sont petit à petit 

dévoilées au sein de la salle de classe et l’échange devenait de plus en plus naturel au fil des 

séances. 

 

Le statut de natif de l’enseignant était à la fois le moteur de l’interaction, qui le rapprochait donc 

des apprenants, et la garantie de son statut d’expert, qui l’éloignait donc des apprenants car il 

impliquait de fait une forme de supériorité de ce dernier sur les apprenants. Il était en effet 

constamment sollicité pour corriger une formulation ou fournir un mot de vocabulaire manquant. 

Cependant, les détopicalisations fréquentes des apprenants, tant métalinguistiques que 

thématiques, ont montré que les apprenants se sentaient à l’aise dans cette classe et ressentaient 

le besoin de s’exprimer. Ces interventions, qui prenaient souvent la forme de questions à 

l’enseignant à propos de sa culture, sont aussi représentatives du fait que la rencontre 

interculturelle constituait bien un enjeu communicatif fort, de nature à solliciter le besoin chez 

les apprenants de prendre la parole. Cela est particulièrement probant lorsque l’on connait 

l’histoire éducative indonésienne. Cela démontre également que l’étayage psychologique de 

l’enseignant était adapté et qu’il a permis de créer cette atmosphère propice à la conversation.  

 

L’étayage entre apprenants était lui aussi efficace et il leur a permis de développer leurs 

compétences langagières grâce à l’entraide et la collaboration. Il faut par ailleurs noter que les 

apprenants se sont plusieurs fois adressé les uns aux autres en français durant cette classe, ce qui 

est révélateur de ce sentiment d’appartenance à un groupe, duquel ils ne souhaitaient pas exclure 

l’enseignant. Nous avons cependant évoqué le manque de variété des interactions horizontales et 
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la position finalement toujours centrale de l’enseignant dans ce schéma interactionnel. Il était, en 

d’autres termes, la clé de voute de ce dispositif.        

Nous devons par ailleurs déplorer l’absence presque totale de débats dans la salle de classe, ce 

qui nous pousse à conclure que, si la rencontre était interculturelle pour une certaine part, 

l’interaction, elle, ne l’était pas. Elle avait certes des caractéristiques de l’interaction telle qu’elle 

est conçue dans une salle de classe française — les apprenants cherchaient toujours à approfondir 

leurs points de vue et à justifier leurs réponses de manière construite, mais elle était aussi 

essentiellement indonésienne dans la mesure où les désaccords n’étaient jamais verbalisés et où 

il n’y a jamais eu de tentative d’un apprenant de  convaincre un autre apprenant ou de la faire 

changer d’avis.  

C’est donc en ce qui concerne le domaine de l’interculturel que notre expérience n’est pas 

entièrement satisfaisante. Nous n’avons eu en effet que peu de réflexions vraiment 

interculturelles et, si la description de chaque culture se faisait toujours dans le respect et 

l’ouverture à l’autre culture, il s’agissait bien, la plupart du temps, de descriptions. Il est à 

craindre que l’approche interculturelle et la position réflexive qu’elle suppose et nécessite soient 

finalement assez culturelles. Nous avons en effet pu constater que, malgré l’intérêt des 

apprenants pour ces thèmes universels et leur manifestation singulière dans la culture française, 

ils ne manifestaient pas le même intérêt pour la réflexion sur leur propre culture et pour la mise à 

distance de cette dernière. D’un point de vue concret, ils étaient ravis de partager leur culture et, 

finalement, de la décrire, ainsi que d’apprendre de nouvelles choses sur la culture française ; 

mais ils n’avaient pas la démarche d’essayer de comprendre les raisons de ce qu’ils expliquaient 

et ils n’en percevaient donc pas réellement le statut essentiellement culturel. Pour eux, il est fort 

probable qu’aujourd’hui encore, la manifestation indonésienne singulière des thèmes universels 

que nous avons abordés soit la norme et que leur manifestation française relève de l’exotisme.    
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Une petite introduction….                                                                                            B1/B2 

 

Activité 1 :  

Remplissez la grille en interrogeant les autres élèves de la classe.  

Trouvez quelqu’un qui….. 

 

Est déjà allé sur un autre 
continent  

Parle plus de 4 langues Etudie les sciences  

Va souvent au cinéma Est étudiant à l’université  Est mineur 

Est fils/fille unique Aime faire du sport Va aller en France 

 

 

 

Activité 2 :  

Le professeur va écrire au tableau des indices sur lui-même. Posez lui des questions pour 

deviner de quelles parties de sa biographie il s’agit. 
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Activité 3 :  

Choisissez 3 images qui représentent la France pour vous et dites pourquoi.  
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Activité 4 :  

Que pensez-vous de ces images qui représentent l’Indonésie pour les Français ?  
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Cours de conversation-Introduction 

Parcours pédagogique 

Thème : Les présentations 

Niveau : B1-B2, intermédiaire 

Durée : 2 heures 

 

 

Liste des activités et objectifs 

 

 Se présenter  

- Parler de soi 
- Interagir, donner des précisions ou des explications.  

 

 Récolter des informations  

- Rechercher des informations et poser des questions.  

- Sélectionner des informations et les trier. 
 

 Expliquer son choix 

- Etre capable de donner les raisons de son choix en organisant son explication  

 

 Exprimer ses attentes  

- Rédiger un résumé des attentes pour la classe de conversation  

 

 Exprimer un avis 

- Etre capable d’expliquer son opinion sur des images 
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Mise en route  

Se présenter sommairement et présenter le principe du cours et ses modalités. 

 

Récolter des informations - Activité 1  

 

Expliquer aux apprenants qu’ils vont faire un jeu pour apprendre à se connaitre les uns les autres. Leur 

demander s’ils connaissent le principe du « bingo ». Si non, leur distribuer la grille et leur expliquer qu’ils 

doivent se poser des questions les uns aux autres afin de pouvoir la remplir. Les encourager à se lever et 

à se déplacer dans la salle.  

 

Préciser aux apprenants que le jeu s’arrête lorsque l’un d’entre eux a entièrement rempli sa grille.  

 

Se présenter  - Activité 1  

Au moment de la mise en commun, poser d’abord une question générale du type « qui a déjà été sur un 

autre continent ? » puis approfondir en posant des questions a chaque apprenant qui a répondu par 

l’affirmative. « Ou as-tu été ? », « est-ce que ça t’a plu ? », etc.… Pousser les apprenants a parler d’eux, 

de leur goûts, de leurs hobbies, de leurs projets. 

 

Cet exercice a pour but de briser la glace, de créer une ambiance propice à la conversation entre les 

apprenants et de leur permettre de mieux se connaitre pour constituer une classe soudée.  

 

Récolter des informations - Activité 2  

Une fois que les apprenants se sont présentés, expliquer qu’il est temps de connaitre mieux le 

professeur. Inscrire 4 ou 5 mots au tableau et préciser aux apprenants qu’il s’agit d’éléments de la 

biographie du professeur mais que c’est à eux de deviner lesquels en posant des questions. 

 

Par exemple, écrire le numéro du département de naissance du professeur, le nom d’un membre de sa 

famille, la pointure de ses chaussures, ou le pays qu’il a toujours rêvé de visiter.  

 

Au-delà de permettre aux apprenants de mieux connaitre le professeur, cet exercice a pour but de piquer 

leur curiosité et de les amener à prendre la parole spontanément et à poser des questions.  

 

Une fois que les apprenants ont deviné tous les éléments, leur demander s’ils souhaitent poser des 

questions supplémentaires au professeur, à propos de lui-même ou de la France. 

 

Favoriser une ambiance de conversation informelle afin de mettre les apprenants a l’aise pour qu’ils osent 

poser des questions.   

 

Expliquer son choix - Activité 3  

Demander aux apprenants de choisir 3 images qui représentent la France et d’expliquer leur choix. Cela a 

pour but d’amener les apprenants à exprimer leurs représentations de la France, leurs clichés.  

 

Ne pas hésiter à expliquer qui sont les personnalités ou à quoi renvoient les images si les apprenants ne 

le savent pas. Ne pas hésiter à « bousculer » un peu ces représentations stéréotypées. 
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Exprimer un avis - Activité 4  

 

Expliquer aux apprenants que ces images viennent d’un site français qui vend des vacances.  

Leur demander leur avis sur ces images et surtout si elles leur semblent représentatives de leur pays. 

Cela permettra aux apprenants d’initier un travail de réflexion et de mise à distance des clichés. 

Cela permet également d’introduire le cours et surtout le fait qu’un de ses buts soit d’aller au-delà des 

clichés traditionnels sur la France.      

 

Exprimer ses attentes - Activité finale  

Demander aux apprenants de réfléchir a ce qu’ils attendent de cette classe : ont-ils des préférences de 

thèmes, de compétences à travailler ?  

Puis leur demander d’écrire sur un bout de papier le fruit de leur réflexion afin de l’utiliser pour la 

conception de la suite du cours si nécessaire.   
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Les superstitions                                                                                                                          B1 

Activité 1 :  

 Lisez le texte suivant et donnez votre avis sur les superstitions des Français.  

 
Document extrait du livre Dites-moi un peu B1-B2, K.Ulm et A.M Hingue, PUG Français Langue Etrangère, 2010 

 Lesquelles de ces superstitions existent en Indonésie ?  

Activité 2 : A quelles superstitions renvoient ces dessins ? Réfléchissez par groupes de 2.  

 

Document extrait du livre Dites-moi un peu B1-B2, K.Ulm et A.M Hingue, PUG Français Langue Etrangère, 2010 
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Activité 3 :  

 Mettez-vous par groupes et répartissez-vous les 4 parties de l’article. Chaque groupe 

présente sa partie à la classe en reformulant avec ses mots et donne son avis sur 

l’article. 

 

Document extrait du manuel Echo 2, J.Girardet et C.Gibbe, Cle international, Paris, 2008 

 

 A votre tour, racontez à la classe un phénomène étrange dont vous avez été témoin ou 

qui vous a été raconté.  

Activité 4 : Choisissez une ou deux questions et donnez une explication et/ou un avis 

argumenté. Si besoin, vous pouvez vous aider du vocabulaire ci-dessous.  

1. Etes-vous superstitieux ? Avez-vous des porte-bonheurs ?  

2. Croyez-vous à la télépathie, aux rêves prémonitoires ?  

3. Croyez-vous aux fantômes ? Aux revenants ? 

4. Connaissez-vous des mythes ou des légendes surnaturelles de votre région ? 

5. Quelles sont les croyances et superstitions les plus répandues en Indonésie ?  
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Vocabulaire :  

 

Document extrait du livre Dites-moi un peu B1-B2, K.Ulm et A.M Hingue, PUG Français Langue Etrangère, 201                                   

                       

 

Document extrait du manuel Echo 2, J.Girardet et C.Gibbe, Cle international, Paris, 2008 
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Les superstitions 

Parcours pédagogique 

Thème : les superstitions 

Niveau : B1, intermédiaire 

Durée : 2 heures 

 

 

Liste des activités et objectifs 

 

 Analyser des faits 

- Travailler le vocabulaire relatif aux croyances et aux superstitions. 

- Repérer des informations sur le type de superstitions qui existent en France. 
- Comprendre un article de site internet français.  

- Identifier des données chiffrées et les comprendre. 
 

 Comprendre et raconter une anecdote 

- Présenter un extrait d’article à la classe. 
- Raconter un épisode vécu à la classe. 

 

 Exprimer son opinion 

- Expliquer les croyances et superstitions indonésiennes. 
- Expliquer sa position en ce qui concerne les croyances et les superstitions. 

 

 

Mise en route  

Ecrire la citation suivante au tableau : « Je ne suis pas superstitieux, parce que la superstition ça porte 

malheur » André Jeanson. 

 

Demander aux apprenants comment ils comprennent cette citation et ce qu’ils en pensent. Souligner le 

paradoxe entre ne pas être superstitieux et ne pas vouloir attirer le malheur sur soi. Introduire l’idée que 

l’on est parfois superstitieux malgré soi. 

Demander aux apprenants s’ils connaissent l’expression « porter malheur » et leur demander quel est le 

contraire de cette expression. Mobiliser ainsi le vocabulaire que les apprenants connaissent déjà dans le 

domaine des superstitions. 

  

Pistes de corrections / Corrigés :  

Porter bonheur/malheur, un porte-bonheur 

Porter chance/malchance 
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Analyser des faits : Activité 1 & 2  

Activité 1  

Distribuer le texte aux apprenants et lire avec eux. Vérifier que le vocabulaire est compris et leur 

demander leur avis sur ce qu’ils ont lu.  

- Sont-ils étonnés ? 

- Quelles sont les superstitions qui existent en Indonésie ? 
 

Activité 2  

 

Demander aux apprenants de réfléchir en binômes aux superstitions auxquelles renvoient les dessins. 

 

Pistes de corrections / Corrigés :  

Image A : croiser un chat noir (associé à la sorcellerie au moyen-âge) 

Image B : ne pas être 13 à table (associé au dernier repas de Jésus et à la présence d’un traitre –Judas) 

Image C : ne pas passer sous une échelle (l’échelle forme avec le mur et le sol, un triangle qui représente 

la sainte trinité. La traverser serait une offense). 

Image D : le fer a cheval comme porte-bonheur car il pouvait être vendu au moyen-âge. En trouver un 

par terre annonçait donc une rentrée d’argent.  

Image E : ne pas attirer le mauvais œil. 

Image F : le trèfle à 4 feuilles comme porte-bonheur, en raison de sa rareté. 

Image G : Ne pas ouvrir de parapluie dans une maison. Il s’agit de bon sens : cela pourrait blesser 

quelqu’un et provoquer une dispute dans la famille 

Image H : renverser du sel porte malheur. Comme le sel servait a conserver les aliments, il était très cher 

et servait même souvent de salaire [faire remarquer la racine commune sel/salaire]. En renverser 

annonçait donc une perte d’argent. 

Image I : ne pas casser de miroir car les miroirs étaient utilisés par les augures pour prédire l’avenir en 

Grèce. Casser un miroir amenait donc le malheur.  

Image J : Toucher du bois. Le bois étant la matière de la croix, le toucher permettait d’éloigner le diable. 

 

Au moment de la correction, évoquer l’histoire des superstitions qui datent souvent de l’antiquité ou du 

moyen-âge et viennent la plupart du temps du bon sens populaire ou de la religion (par exemple croiser 

les doigts qui équivaut à faire le signe de croix afin d’éloigner le diable) pour amener et préparer la 

réflexion des apprenants sur leurs propres croyances et superstitions. 

 

Présenter des faits et raconter : Activité 3 

 

Question 1 

Distribuer le document 3 et mettre les apprenants en binômes. 

Lire le chapeau de l’article avec eux pour introduire le sujet (De quelle émission s’agit-il ? Que pourra-t-on 

y voir ?) et repartir les 4 parties de l’article parmi les binômes.  

Demander à chaque binôme de préparer une présentation de sa partie à la classe en reformulant bien 

avec ses propres mots.  
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Mettre en commun, ne pas hésiter à interroger les apprenants, à leur demander leur avis sur ces 

phénomènes inexpliqués. Les préparer ainsi à raconter un épisode étrange dont ils ont eux-mêmes été 

témoins. 

 

Question 2 

 

Laisser du temps aux apprenants pour qu’ils préparent le récit d’une expérience étrange.  

Bien insister sur le fait qu’ils doivent organiser leur récit et être attentifs à la chronologie. 

 

Au moment de la mise en commun, ne pas hésiter à interroger les apprenants : leur demander de 

préciser mais aussi leur demander leur avis sur ce qu’ils ont vécu.  

 

Utiliser cette activité comme déclencheur d’une discussion sur les superstitions et les croyances qui 

existent en Indonésie. Leur demander d’expliquer et d’expliciter le plus possible. 

 

Exprimer son opinion : Activité 4   

Lire les questions avec les apprenants afin de vérifier que le vocabulaire est compris.  

Leur distribuer également la fiche de vocabulaire et les laisser rechercher eux-mêmes les mots qu’ils ne 

connaissent pas (tout en leur laissant la possibilité de recourir au professeur). 

Leur demander ensuite de choisir une ou deux questions et de préparer une réponse argumentée et 

développée.  
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Karambolage                                                                                                                     B1 

Activité 1 : 

I. Regardez l’extrait de la vidéo et répondez aux questions suivantes : 

 

1) De quel rituel bien français nous parle cette vidéo ? 

 

2) Quand a-t-il lieu et à quelle occasion ? 

 

3) De quoi se compose-t-il ? 

 

II. Regardez l’extrait de la vidéo et entourez les éléments que vous entendez : 

 

1) Pour l’apéritif votre hôte vous proposera probablement du : 

- Porto 

- Martini 

- Champagne  

- Whisky 

- Une bière  

- De l’eau 

- Un jus de fruit 

 

2) Sur la table basse il y a normalement : 

- des cacahuètes  

- du pain 

- des olives  

- des chips  

- des saucisses  

- des gâteaux d’apéritif  

 

3) Des hôtes plus chics vous proposeront : 

- du champagne 

- des rillettes de saumon 

- du vin 

- des canapés de foie gras 

 

4) N’oubliez pas de trinquer avant de porter le verre à vos lèvres. Vous avez le choix entre : 

- tchin-tchin 

- A la vôtre 

- A la tienne 
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- A la sienne 

- Santé 

 

III. Regardez l’extrait de la vidéo et complétez le texte : 

Si les …………….. semblent avoir introduit l’usage de l’apéritif, ils prenaient à cet effet un vin 

sucré au miel, c’est au ………………. que l’usage se répand. Les médecins ………………… un verre de 

vin un peu amer coupé avec des …………… bienfaisantes comme l’anis, le quinquina, la gentiane, 

la sauge, le vermouth ou le centaure. On le ……………….. parfois selon des recettes familiales 

jalousement gardées et transmises de ………………….. en ………………… .   

IV. Regardez l’extrait de la vidéo 2 fois et dites si les phrases suivantes sont 

vraies ou fausses. Si elles sont fausses, donnez la bonne réponse : 

 Vrai/Faux Réponse correcte 
1) 9 Français sur 10 prennent l’apéritif une 

fois par jour 
 

  

2) On ne peut pas être invité chez quelqu’un 
seulement pour l’apéro. 

  

3) Inviter des gens pour l’apéritif permet 
d’inviter des amis sans avoir besoin de 
beaucoup cuisiner.  

  

4) L’apéritif ne se transforme jamais en 
repas  

 

  

5) On ne peut pas prendre l’apéritif toute 
l’année. 

 

  

6) Les enfants adorent prendre l’apéritif avec 
les parents.  

  

 

Activité 2 :  

Réfléchissez aux questions suivantes et préparez une réponse argumentée : 

1) Connaissez-vous d’autres habitudes ou rituels français qui ont rapport avec les repas ? 

 

2) L’habitude de l’apéritif existe-t-elle en Indonésie ? Qu’en pensez-vous ? 

 

3) Est-il fréquent d’être invité à manger chez des amis en Indonésie ? Y a-t-il aussi des 

rituels, des habitudes ou des règles à respecter ? 

 

4) Quels sont les rituels qui rythment la vie indonésienne ? Connaissez-vous l’histoire ou 

l’origine d’un rituel indonésien ?   

 



110 

 

Un rituel social : l’apéritif  

Parcours pédagogique 

Thème : Un rituel social : l’apéritif  

Niveau : B1, intermédiaire 

Durée : 2 heures 

 

 

Liste des activités et objectifs 

 

 Analyser des faits 

- Repérer des informations sur un rituel social français : l’apéritif. 
- Comprendre une émission de la télévision française. 

- Identifier des informations précises dans un document et les comprendre. 

- Réfléchir aux rituels sociaux aux habitudes de table en France et en Indonésie. 
 

 Exprimer son opinion et raconter 

- Mobiliser le vocabulaire pour expliquer les habitudes indonésiennes.   

- Etre capable d’expliquer et de raconter de manière construite et détaillée. 

- Formuler une opinion et argumenter. 

 

 

Mise en route  

Ecrire au tableau l’expression suivante : « Tchin tchin ! » 

Demander aux apprenants de deviner dans quel contexte elle est utilisée. 

S’ils ne trouvent pas, mimer le fait de lever son verre.   

Introduire ensuite des expressions telles que prendre l’apéritif/l’apéro, lever son verre, trinquer... 

 

Analyser des faits - Activité 1  

 

Partie I : Du début -> 00:15   

Lire les questions avec les apprenants et vérifier la bonne compréhension du lexique. Les encourager à 

travailler par deux et à comparer leurs réponses. 

 

Diffuser l’extrait deux ou trois fois si nécessaire et mettre en commun.  

 

Pistes de corrections / Corrigés :  

 

1) Cette vidéo nous parle du rituel de l’apéritif (que l’on appelle aussi « apéro » en langage familier). 
2) Il a lieu avant le repas, lorsque l’on est invité chez des amis. 
3) Il se compose d’un verre accompagné de petites choses à grignoter.  

 

[Éventuellement préciser aux apprenants que l’apéritif n’est pas obligatoirement alcoolisé mais qu’il peut aussi se 

constituer de jus de fruits ou de sodas 

Bien souligner le fait qu’il est un moment de convivialité très important avant un repas en famille ou entre amis].  
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Partie II : 00 :14 -> 01 :41 

Lire les phrases avec les apprenants et vérifier que le vocabulaire est bien compris.  

 

Bien leur préciser qu’ils verront l’extrait 2 ou 3 fois si nécessaire et disposeront de temps entre chaque visionnage 

pour répondre aux questions. Les encourager à travailler par deux et à comparer leurs réponses.   

 

Pistes de corrections / Corrigés :  

1) Pour l’apéritif votre hôte vous proposera probablement du : 

- Porto 

- Martini  

- Whisky 

- Une bière  

- Un jus de fruit 

 

2) Sur la table basse il y a normalement : 

- des cacahuètes  

- des olives  

- des chips  

- des gâteaux d’apéritif  

 

3) Des hôtes plus chics vous proposeront : 

- du champagne 

- des rillettes de saumon 

- des canapés de foie gras 

 

4) N’oubliez pas de trinquer avant de porter le verre à vos lèvres. Vous avez le choix entre : 

- tchin-tchin 

- A la vôtre 

- A la tienne 

- Santé 

 

 

Partie III : 01:45 -> 02 :15 

Lire préalablement le texte avec les apprenants et vérifier que le vocabulaire est bien compris.  

 

Bien leur préciser qu’ils verront l’extrait 2 ou 3 fois si nécessaire et disposeront de temps entre chaque visionnage 

pour répondre aux questions.  Les encourager à travailler par deux et à comparer leurs réponses. 

 

Pistes de corrections / Corrigés :  

Si les romains semblent avoir introduit l’usage de l’apéritif, ils prenaient à cet effet un vin sucré au miel, c’est au 

moyen-âge que l’usage se répand. Les médecins recommandent un verre de vin un peu amer coupe avec des herbes 

bienfaisantes comme l’anis, le quinquina, la gentiane, la sauge, le vermouth ou le centaure. On le fabriquait parfois 

selon des recettes familiales jalousement gardées et transmises de générations en générations.   

 

Partie IV : 02 :15 -> à la fin 

Lire les phrases avec les apprenants et vérifier que le vocabulaire est bien compris. Bien leur préciser qu’ils doivent 

donner la bonne réponse lorsque l’affirmation est fausse.  
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Leur préciser également qu’ils verront la vidéo deux fois et disposeront de deux minutes entre chaque visionnage 

pour répondre aux questions.  Les encourager à travailler par deux et à comparer leurs réponses. 

 

Pistes de corrections / Corrigés :  

 

1) Faux. 9 français sur 10 prennent l’apéritif une fois par semaine mais certains le prennent tous les jours. 
2) Faux. On peut être invité chez des amis seulement pour l’apéro, a la campagne notamment.   
3) Vrai. 
4) Faux. L’apéritif se transforme parfois en repas. 
5) Faux. On peut prendre l’apéritif toute l’année, mais les français le prennent surtout pendant les vacances car 

ils ont plus de temps que pendant le reste de l’année à cause de leur travail.  
6) Vrai. 

 

 

Exprimer son opinion et raconter - Activité 2  

Mettre les apprenants en binômes.  

Leur demander de préparer un avis argumenté sur les questions posées. 

.  

Au moment de la mise en commun, ne pas hésiter à poser des questions aux apprenants afin de créer 

une discussion. Lorsqu’ils argumentent et émettent un avis leur demander d’approfondir et de préciser 

leur position. 
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La famille                                                                                                                                              B1 

 

1. Regardez ces graphiques et répondez aux questions : 

   1       2    

 

 

  3        

2. Après avoir répondu aux questions, réfléchissez à la question du mariage et 

du divorce en Indonésie et expliquez votre point de vue à la classe : 

- Se marie-t-on plus ou moins qu’avant ? 

- Est-il possible de vivre en concubinage ? (= vivre en couple mais sans être marié) 

- Combien d’enfant y a-t-il dans les familles en moyenne ? Est-ce que ce nombre 

augmente ou diminue ? 

- Y a-t-il aussi une augmentation du nombre de divorces ? 

 

  

Questions : 

Graphique 1 : Quels sont les types de 

couples qui augmentent entre 1990 et 2008 ? 

Graphique 2 : Quelle est la taille des familles 

en 1975 ? Et en 2009 ? 

Graphique 3 : Quelles sont les deux périodes 

où on se marie le plus en France ? Quelle est la 

période où on se marie le moins ?  

Quelle est la période où on divorce le plus ? 
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3. Observez les deux images et répondez aux questions : 

    1      2  

A. A votre avis, qu’est-ce qu’une famille monoparentale ? 

B. Cette situation concerne-t-elle plus les hommes ou les femmes ? 

C. Que pensez-vous du dessin 2 ? Cette situation peut-elle arriver en Indonésie ? 

 

4. Regardez ces deux publicités et répondez aux questions : 

 

Publicité 1 : 

A. Combien de personnes voit-on dans la publicité ? Qui sont-elles ?   

B. De quel produit fait-on la publicité ? 

Publicité 2 : 

A. Qui parle ?  

B. De quel produit fait-on la publicité ? 

C. Qui est Marie ? 

D. Combien de fois cet homme s’est-il marié ? 

E. Le slogan est « pour les nouvelles familles ». Comprenez-vous pourquoi ? 

F. Cette famille est une famille « recomposée ». Pouvez-vous deviner le sens de cette 

expression ?  

 

5. Répondez aux questions de manière argumentée : 

 

A. A votre avis, laquelle des deux publicités est la plus ancienne ? 

B. Comparez le type de famille des deux publicités. 

C. De quelle famille aimeriez-vous faire partie ? Pourquoi ? 

D. Quelle est pour vous la famille idéale ? 
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La famille 

Parcours pédagogique 

Thème : la famille 

Niveau : B1, intermédiaire 

Durée : 2 heures 

 

 

Liste des activités et objectifs 

 

 Analyser des faits 

- Travailler le vocabulaire relatif à la famille. 

- Repérer des informations sur la situation de la famille en France. 
- Identifier des données chiffrées et les comprendre. 

- Réfléchir à la situation de la famille en France et en Indonésie et en tirer une réflexion. 
 

 Exprimer son opinion et participer au débat  

- Mobiliser le vocabulaire pour expliquer la situation indonésienne.  
- Expliquer et défendre sa position. 

 

 

Mise en route  

Poser aux apprenants la question suivante : « si je vous dis famille, à quoi pensez-vous ? » 

Laisser les apprenants s’exprimer librement. 

Le but est de mobiliser le vocabulaire de la famille et éventuellement de noter le fait que le mot famille 

englobe systématiquement les oncles et tantes ou les grands-parents pour les indonésiens, alors que cela 

n’est pas toujours le cas pour les français.  

 

Pistes de corrections / Corrigés :  

- Le mot famille me fait penser a « père, mère, frère et sœurs, oncles et tantes, neveux et nièces, cousins et 

cousines…. » 

- Eventuellement ajouter le vocabulaire de la famille recomposée si les apprenants ne le connaissent pas : « demi-

frère, demi-sœur, belle-mère, beau-père… »    

 

Analyser des faits - Activité 1  

Faire des binômes. 

Faites l’activité 1 : Lire les questions avec les apprenants et vérifier la bonne compréhension du lexique. 

Les encourager à travailler par deux. 

 

Mettre en commun et vérifier que le vocabulaire des documents a été compris. 

Pistes de corrections / Corrigés :  
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Les types de couples qui augmentent entre 1990 et 2008 sont les couples sans enfants et les 

familles monoparentales. 

Il y a en moyenne 2,9 personnes par famille en 1975 et 2,3 en 2005.  

Les deux périodes où l’on se marie le plus en France sont l’année 1946 et l’année 1972. [Éventuellement 

évoquer le fait que l’année 1946 correspond a l’après-guerre et l’année 72 au passage à l’âge adulte d’un 

grand nombre de baby-boomers. Expliquer cette notion si besoin].  

 

Ne pas hésiter à solliciter l’opinion des apprenants par rapport a l’évolution de la situation de la famille en 

France et les pousser à développer leur point de vue 

 

Exprimer son opinion - Activité 2  

Mettre les apprenants en binômes.  

Leur demander de choisir une ou deux questions parmi les 4 de l’activité 2 et de préparer un avis 

argumente sur ces questions. 

.  

Mettre en commun, ne pas hésiter à interroger les apprenants, leur demander d’approfondir et 

d’expliquer leur avis. 

 

Analyser des faits - Activité 3 A&B  

Demander aux apprenants d’observer le graphique et le dessin. Lire avec eux les documents et les 

questions afin de vérifier que le vocabulaire est maitrisé. 

Leur demander d’observer attentivement les documents pour répondre aux questions A et B. 

Mettre en commun. 

 
Pistes de corrections / Corrigés :  

A. Une famille monoparentale et une famille qui n’est constituée que d’un seul des deux parents (comme on 
peut le voir sur le graphique et le dessin). 

B. Cette situation concerne particulièrement les femmes. [Eventuellement demander aux étudiants s’ils ont une 
hypothèse quant à la cause de ce constat] 

 

Exprimer son opinion - Activité 3 C  

 

Demander aux apprenants d’observer le dessin et leur demander leur avis.  

Cette activité permet de leur demander leur opinion à propos des familles monoparentales et d’introduire 

la question du travail des femmes et des mères. 

Les encourager à approfondir leur réflexion et à défendre leur point de vue. 

 

ACTIVITE SUPPLEMENTAIRE  

 

Comprendre une publicité - Activité 4  

Diffuser la première publicité : https://www.youtube.com/watch?v=UvW94XSObJQ 

Demander aux apprenants de répondre aux questions et mettre en commun. 

Pistes de corrections / Corrigés :  

https://www.youtube.com/watch?v=UvW94XSObJQ
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A. On voit 6 personnes dans la publicité. Il s’agit des membres d’une famille : Les deux enfants, les parents et 

deux des grands-parents des enfants.  
B. Il s’agit d’une publicité pour du café.  

 

 

Diffuser la deuxième publicité : https://www.youtube.com/watch?v=fAelJfOF8S8 

Demander aux apprenants de répondre aux questions et mettre en commun. 

Pistes de corrections / Corrigés :  

A. L’homme qui parle est le père de famille.  
B. Il s’agit d’une publicité pour une voiture, le grand scenic de Renault. 
C. Marie est son troisième enfant, c’est aussi son premier enfant avec sa deuxième femme.    
D. Il s’est marié 2 fois. 
E. Ce slogan fait référence aux familles recomposées. Cela est un phénomène nouveau en France. La marque 

veut donc montrer qu’elle s’inscrit dans la modernité.  
F. Une famille recomposée est une famille constituée a partir d’enfants issus du ou des précédents mariages 

d’au moins un des deux parents.  

 

Participer au débat  - Activité 7  

Demander aux apprenants de répondre aux questions de manière approfondie et argumentée et mettre 

en commun. 

Les encourager à développer leur point de vue et a expliciter leurs arguments, notamment pour les 

questions C et D.  

 

Pistes de corrections / Corrigés :  

A. La première publicité est la plus ancienne car on voit qu’elle est représentative d’une vision traditionnelle de 
la famille.  

B. La première famille est une famille traditionnelle composée des parents, des enfants et des grands-parents. 
De plus, on voit qu’il y a deux enfants, un garçon et une fille, ce qui correspond parfaitement au type de 
famille idéale en France.  

 

https://www.youtube.com/watch?v=fAelJfOF8S8
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Le savoir-vivre                                                                                                                           B2 

Activité 1 : Mettez-vous par groupes et répartissez-vous les différentes sous-parties de l’article. 

Vous devez présenter votre texte à la classe et donne votre avis :  

- Quelles sont les règles qui sont énoncées dans l’article ? Qu’en pensez-vous ?   

- Ces règles sont-elles les mêmes en Indonésie ? Si oui, les respectez-vous ? Pourquoi ?  

 

Document extrait du livre Dites-moi un peu B1-B2, K.Ulm et A.M Hingue, PUG Français Langue Etrangere, 2010 
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Activité 2 : Regardez l’extrait du film et racontez-le avec vos propres mots. Trouvez-vous la 

scène drôle ? Pourquoi ?  

Activité 3 : Mettez-vous par 2 et faites le test suivant :  

 

Document extrait du livre Dites-moi un peu B1-B2, K.Ulm et A.M Hingue, PUG Français Langue Etrangere, 2010 
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Activité 4 : Toujours par 2, choisissez 2 questions parmi les questions suivantes et construisez 

une explication approfondie en donnant votre avis grâce à des arguments et des exemples. Si 

besoin, vous pouvez utilisez le vocabulaire ci-dessous pour vous aider.    

1 Dans votre société les bonnes manières sont-elles importantes ? Donnez des exemples.  

2 Quelles sont les différentes règles à observer au restaurant ou si vous êtes invites chez 

quelqu’un en France et dans votre pays ? 

3 Quels sont les sujets à ne pas aborder à table ou lorsque vous êtes au milieu de plusieurs 

personnes que vous ne connaissez pas très bien ? 

4 Quels conseils donneriez-vous à un français ou une française qui ne connait pas votre 

culture, votre société ?  

 

Vocabulaire : 

 
Document extrait du livre Dites-moi un peu B1-B2, K.Ulm et A.M Hingue, PUG Français Langue Etrangere, 2010 
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Le savoir-vivre 

Parcours pédagogique 

Thème : Le savoir-vivre 

Niveau : B2, intermédiaire 

Durée : 2 heures 

 

 

Liste des activités et objectifs 

 

 Analyser des faits 

- Repérer des informations sur les règles de savoir-vivre en France. 

- Comprendre un article de presse. 

- Réfléchir aux règles de savoir-vivre en France et en Indonésie. 

 

 Exprimer son opinion et raconter 

- Mobiliser le vocabulaire pour expliquer les habitudes indonésiennes.   

- Etre capable d’expliquer et de raconter de manière construite et détaillée 

Formuler une opinion et argumenter 
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Mise en route  

Ecrire au tableau les deux citations suivantes : « Politesse. La plus acceptable des hypocrisies. » 

(Ambrose Bierce) / « La seule chose que la politesse peut nous faire perdre c’est, de temps en temps, un 

siège dans un autobus bondé. » (Oscar Wilde) 

Les lire avec les apprenants et les aider à en comprendre le sens. Introduire ainsi le thème de la politesse 

et des bonnes manières. Souligner le fait qu’une des citations considère la politesse comme une 

hypocrisie et l’autre comme un apport pour la vie en société. Demander aux apprenants quelle citation ils 

préfèrent et pourquoi.  

 

Analyser des faits - Activité 1  

Distribuer aux apprenants l’article intitule « Le nouveau savoir-vivre ». 

Mettre les apprenants en groupes et repartir les différentes parties de l’article entre chaque groupe. 

Demander à chaque groupe de résumer sa partie de l’article à la classe et de donner son avis sur celui-

ci : quelles sont les règles qui sont énoncées ? qu’en pensent-ils en ce qui les concerne ? Ces règles sont-

elles les mêmes en Indonésie ? Les respectent-ils eux-mêmes ?   

Lors de la mise en commun, ne pas hésiter à interroger les apprenants et à les pousser à approfondir leur 

pensée et leur explication. Le but est de créer une discussion interculturelle au sujet des règles de savoir-

vivre en France et en Indonésie. 

 

Exprimer son point de vue et raconter - Activité 2  

 

Diffuser l’extrait du film Le père Noel est une ordure.  https://www.youtube.com/watch?v=atX03Ez_w3k 

[Eventuellement donner préalablement aux apprenants les significations des mots « serpillère » et « gilet 

» s’ils ne les connaissent pas.] 

Demander aux apprenants s’ils ont compris la scène et leur demander de la raconter avec leurs propres 

mots. Leur demander s’ils trouvent cette scène drôle et pourquoi.  

Pistes de corrections / Corrigés : 

Dans cette scène, on voit une femme qui offre un cadeau (un gilet) à un homme. L’homme ouvre le 

cadeau et croit qu’il s’agit d’une serpillère. Quand il comprend enfin que c’est un gilet, il remercie la 

femme de manière très maladroite et le spectateur comprend qu’il trouve le cadeau affreusement moche. 

 

L’humour de la scène vient du fait que l’homme n’arrive pas à cacher que le cadeau ne lui plait pas du 

tout. Il pense d’abord que c’est une serpillère et le dit, ce qui est très vexant pour la femme. Il y a aussi 

un décalage comique entre ce qu’il dit « je suis ravi », « c’est formidable » et la manière dont il tient le 

cadeau et le considère.  

Demander ensuite aux apprenants ce qu’ils pensent de cette scène et si elle pourrait se produire en 

Indonésie.  

Leur demander de comparer la manière de recevoir des cadeaux en France et en Indonésie et leur avis à 

ce propos. 

 

Analyser des faits - Activité 3  
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Mettre les apprenants en binômes et leur distribuer le document « Testez votre savoir-vivre ». 

Ne pas laisser trop de temps aux apprenants pour faire le test, leur préciser que ce n’est pas grave s’ils 

n’ont pas la réponse correcte à toutes les questions et que même les français ignorent plusieurs de ces 

règles.  

L’intérêt de l’exercice est de donner quelques éléments de civilisation aux apprenants et surtout de créer 

une discussion autour des règles de savoir-vivre en France et en Indonésie. Ne pas s’attarder sur les 

questions qui ne présentent pas d’intérêt en termes de comparaison.    

Lors de la mise en commun, bien penser à toujours faire le lien avec l’Indonésie et à comparer les us et 

coutumes entre les deux pays en demandant aux apprenants ce qu’ils pensent des règles et si elles 

existent dans leur pays.  

 

Pistes de corrections / Corrigés  
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1. Réponse B. Lorsque l’on rencontre quelqu’un, l’usage est de saluer sans faire suivre le nom de 

famille, excepté dans un rapport fournisseur/client. 

2. Réponse A. 

3. Réponse B. Comme vous ne connaissez pas vous-même la personne, un simple signe de tête 

suffit pour la saluer. 

4. Réponse A : Même si on l’entend souvent, le bon usage voudrait que l’on ne dise pas 

« enchanté » mais « je suis ravi de faire votre connaissance ». 

5. Réponse A. La bise est en général réservée aux gens que l’on connait déjà et aux amis. 

6. Réponse B : L'homme précède la femme à la montée comme à la descente de l'escalier. 

7. Réponse B : Le restaurant était autrefois considéré comme un lieu dangereux où il était prudent 

de protéger la femme qui y entrait des agressions verbales ou physiques. Dans les autres 

situations, l’homme est invité soit à s’effacer devant une femme (quel que soit son âge) ou à lui 

faciliter l’accès en un lieu (par exemple, en retenant la porte). 

8. Réponse B : Il est très impoli d’arriver en avance chez quelqu’un. L’usage voudrait même que l’on 

arrive 15 minutes après l’heure convenue, afin de laisser du temps à l’hôte pour finir de se 

préparer.  

9. Réponse B : Il faut cependant utiliser cette expression avec prudence car (dans certains milieux) 

elle est jugée inconvenante (elle fait directement référence au besoin primitif de l’homme de se 

nourrir). 

10. Réponse A. Lorsque l’on est à un repas avec plusieurs personnes, il faut simplement lever son 

verre pour trinquer. On peut cependant choquer les verres si l’on est en petit comité et entre 

amis. 

11. Réponse B.  

12. Réponse A. 

13. Réponse A. Si l’on a un petit pain individuel, il faut le rompre avec les doigts, sans faire de 

miettes ni laisser de petits morceaux sur la nappe. 

14. Réponse B. Il est toléré de manger des crevettes à la main, et cela est beaucoup mieux que 

d’éclabousser ses voisins.  

15. Réponse B. Ne jamais couper la salade au couteau. 

16. Réponse A. 

17. Réponse A. 

18. Réponse B. Les deux réponses sont possibles mais la réponse B est de loin la plus chic des 2. 

Cela évite à l’hôtesse de se retrouver noyée sous les bouquets au moment de l’arrivée des 

invités.   

19. Réponse B. Si vous pouvez vous retenir, c’est mieux. Sinon, il est préférable de se moucher 

discrètement plutôt que de renifler. 

20. Réponse B. C’est le supérieur hiérarchique qui doit être à l’initiative de la salutation, et non 

l’inverse.   
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21. Réponse B. On ne dit « à vos souhaits » qu’aux personnes dont on est très proche. 

22. Réponse B. cf : http://tempsreel.nouvelobs.com/abc-lettres/formule-politesse.html 

23. Réponse A.  

24. Réponse B. « je vous en prie » est plus poli que « de rien », qui est plus familier et que l’on peut 

utiliser avec les amis par exemple. 

25. Réponse A. Mais ne répondez par une carte de visite qu'à une carte de visite. Si vous devez 

répondre à une lettre, écrivez une lettre. Répondez par une carte de visite à un faire-part de 

décès, à une invitation (dans les 48 heures), à un faire part autre que de décès ou à une carte de 

vœux (dans la huitaine). 

 

 

 

Exprimer son opinion et raconter - Activité 4  

Demander aux apprenants par groupes de 2 de choisir 2 questions parmi les questions suivantes et de 

construire une explication approfondie en donnant systématiquement leur avis grâce à des arguments et 

des exemples.   

 

[Si besoin, distribuer la fiche de vocabulaire et vérifier que les apprenants maitrisent ce vocabulaire. Si 

besoin, expliquer les mots qui ne sont pas compris.]  

 

5 Dans votre société les bonnes manières sont-elles importantes ? Donnez des exemples précis.  

6 Quelles sont les différentes règles à observer au restaurant ou si vous êtes invites chez quelqu’un 

en France et dans votre pays ? 

7 Quels sont les sujets à ne pas aborder à table ou lorsque vous êtes au milieu de plusieurs 

personnes que vous ne connaissez pas très bien ? 

8 Quels conseils donneriez-vous à un français ou une française qui ne connait pas votre culture, 

votre société ?  

 

http://tempsreel.nouvelobs.com/abc-lettres/formule-politesse.html
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La famille                                                                                                                                             B2 

 

6. Lisez le texte et répondez aux questions : 

 
A chacun sa famille ! 
On peut croire que la notion de « famille » est un phénomène naturel et biologique ou 
encore une donnée statistique. Pourtant l’observation des modèles familiaux dans le 
monde montre que la famille est une réalité avant tout sociale : chaque société construit 
sa propre représentation de la famille. Les règles de fonctionnement et les manières de 
nommer ses membres diffèrent selon les pays, les cultures et les traditions. 
 
Quelques chiffres 
La France compte 17,5 millions de familles. Parmi elles, 44 % sont des familles avec 
enfants. Désormais, la famille avec un seul enfant est majoritaire : elle représente 3,9 
millions de familles contre 3,5 millions de familles avec deux enfants. 
Le nombre de couples sans enfant progresse aussi et représente 42 % des familles. Quant 
aux familles monoparentales, elles sont en augmentation. La très grande majorité, 
85 %, est constituée de femmes élevant seules leurs enfants. 

Les chiffres restent peu fiables concernant les familles homoparentales : elles 
seraient au nombre de 200.000 (chiffres donnés pour 2012). 

Enfin, on dénombre 580 000 familles recomposées en France métropolitaine en 
2012, selon les chiffres de l’INSEE. 

Mais, au-delà de données statistiques, que signifie le mot "famille" ? 

 

Questions :  

A. Quel type de famille est majoritaire en France ? 

B. Quel est le pourcentage de couples sans enfants ? 

C. A votre avis, qu’est-ce qu’une famille monoparentale ? Ce phénomène touche-

t-il plus les hommes ou les femmes ? 

D. Qu’est-ce qu’une famille homoparentale ? Une famille recomposée ? 

E. Observez le graphique 1. Quelles sont les périodes durant lesquelles les gens se 

marient le plus en France ? Quelles sont celles ou ils divorcent le plus ? 
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1         2                          

7. Après avoir répondu aux questions, réfléchissez à votre opinion sur le 

texte et à la question de la famille en Indonésie.  

Pour vous aider, vous pouvez choisir un ou deux sujets ci-dessous et 

expliquer votre point de vue à la classe : 

 

- Se marie-t-on plus ou moins qu’avant ? Est-il possible de vivre en 

concubinage ? (= vivre en couple mais sans être marié) ? Y a-t-il aussi une 

augmentation du nombre de divorces ? 

 

- Combien d’enfant y a-t-il dans les familles en moyenne ? Est-ce que ce 

nombre augmente ou diminue ? Que pensez-vous de l’homoparentalité ? 

 

- Quelle est la signification du dessin 2 ? Qu’en pensez-vous ? Cette situation 

est-elle possible en Indonésie ? 

 

8. Que signifie le mot « famille » ?  

 

 

A. Que représente la famille pour ces 2 personnes ? 

Regardez les deux vidéos et complétez le tableau. (N’essayez pas de tout comprendre, ne 

repérez que les mots-clés et les expressions principales) 
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Témoignage 1  

Témoignage 2  

 

 

B. A-t-on une vision différente de la famille en France et dans votre pays ? Quelles sont les 

différences et les ressemblances ? 

 

 

 

9. Lisez les informations du tableau et répondez aux questions :  

 

 
 

A. A votre avis, qu’est-ce qu’un sondage ? 

B. Qui répond aux questions ? 

C. Classez ces phrases de la plus vraie (1) à la moins vraie (4)  selon vous et 

expliquez votre point de vue à la classe.  

D. Et pour vous, que représente la famille ? Pourquoi ? 
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10. Réfléchissez à 3 choses que vous feriez si vos parents vous le demandaient et à 3 

choses que vous ne feriez pas. Expliquez à la classe. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

L’hypothèse  

Si + verbe au PRESENT est suivi du FUTUR 

Exemple : Si mes parents me le demandent, je vendrai ma moto. 

Si + verbe à l’IMPARFAIT est suivi du CONDITIONNEL 

Exemple : Si mes parents me le demandaient, je vendrais ma moto. 
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La famille 

Parcours pédagogique 

Thème : la famille 

Niveau : B2, intermédiaire 

Durée : 2 heures 

 

 

Liste des activités et objectifs 

 

 Analyser des faits 

- Travailler le vocabulaire relatif à la famille. 

- Repérer des informations sur la situation de la famille en France. 
- Comprendre un article de presse français.  

- Identifier des données chiffrées et les comprendre. 
- Réfléchir à la situation de la famille en France et en Indonésie et en tirer une réflexion. 

 

 Exprimer son opinion et participer au débat  

- Mobiliser le vocabulaire pour expliquer la situation indonésienne.  

- Expliquer et défendre sa position. 

 

 

Mise en route  

Poser aux apprenants la question suivante : « si je vous dis famille, à quoi pensez-vous ? » 

Laisser les apprenants s’exprimer librement. 

Le but est de mobiliser le vocabulaire de la famille et éventuellement de noter le fait que le mot famille englobe 

systématiquement les oncles et tantes ou les grands-parents pour les indonésiens, alors que cela n’est pas 

toujours le cas pour les français.  

 

Pistes de corrections / Corrigés :  

- Le mot famille me fait penser a « père, mère, frère et sœurs, oncles et tantes, neveux et nièces, cousins et cousines…. » 

- Eventuellement ajouter le vocabulaire de la famille recomposée si les apprenants ne le connaissent pas : « demi-frère, demi-

sœur, belle-mère, beau-père… »    

 

Analyser des faits : Activité 1  

Distribuer l’article de journal et les questions. Lire les questions avec les apprenants et leur demander d’y 

répondre. Les encourager à travailler à deux.  

Avant de corriger les questions, lire le texte avec les apprenants et vérifier la bonne compréhension du 

vocabulaire. 

Mettre en commun. 

Pistes de corrections / Corrigés :  



131 

A. Le type de famille qui est majoritaire en France est la famille avec un seul enfant. 

B. Le pourcentage de couples sans enfants est de 42%. 
C. Une famille monoparentale est une famille qui n’est constituée que d’un seul des deux parents (l’homme 

ou la femme). Ce phénomène touche particulièrement les femmes.  
 

[Encourager les apprenants à analyser le dessin et les pousser à réfléchir  à la raison pour laquelle les 

femmes sont plus touchées par la monoparentalité].  

 

D. Une famille homoparentale est une famille dont les deux parents sont de même sexe. Les familles 

recomposées sont des familles dont au moins un des deux parents a des enfants d’une précédente union.  
 

[Eventuellement travailler sur la formation des mots et la signification du préfixe « re » et du préfixe 

«homo» en donnant d’autres exemples> Cela permet d’amener les apprenants à déduire eux-mêmes le 

sens du mot].  

 

E. Les deux périodes où l’on se marie le plus en France sont l’année 1946 et l’année 1972.  
 

[Éventuellement évoquer le fait que l’année 1946 correspond a l’après-guerre et l’année 72 au passage à 

l’âge adulte d’un grand nombre de baby-boomers. Expliquer cette notion si besoin].  

 

Ne pas hésiter à solliciter l’opinion des apprenants par rapport a l’évolution de la situation de la famille en France 

et les pousser à développer leur point de vue 

 

Exprimer son opinion : Activité 2  

Mettre les apprenants en binômes.  

Leur demander de choisir une ou deux questions parmi les 3 de l’activité 2 et de préparer un avis argumenté sur 

ces questions. 

Mettre en commun, ne pas hésiter à interroger les apprenants, leur demander d’approfondir et d’expliquer leur 

avis. 

 

Comprendre une interview : Activité 3-A   

A. Lire les questions avant de diffuser la première vidéo : https://vimeo.com/64981896 

Bien rappeler aux apprenants qu’il ne s’agit pas de tout comprendre mais de noter le plus possible 

de mots-clés.  

Après le premier visionnage, encourager les apprenants à discuter entre eux et à comparer leurs 

réponses. Diffuser la video une seconde fois.  

Faire de même pour la seconde vidéo : https://vimeo.com/64981926 

  

Pistes de corrections / Corrigés :  

 

Témoignage 1 : Pour cet homme, la famille représente les vacances, la Bretagne, les repas et les  grandes réunions 

de famille qui duraient très longtemps, la convivialité, les moments de partage. 

Témoignage 2 : Pour cet homme, la famille représente « nous 4 » (sa femme et lui, ainsi que ses 2 petites filles), le 

bonheur de vivre l’enfance puis l’adolescence de ses filles, d’apprendre de ses enfants et de leur apprendre des 

choses, une histoire d’amour, les parents, les beaux-parents, les oncles, les tantes, les cousins, les amis. 

https://vimeo.com/64981896
https://vimeo.com/64981926
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Exprimer son opinion : Activité 3-B   

Demander aux apprenants de réfléchir à la représentation et à la vision de la famille en Indonésie en la 

comparant avec ce qu’ils ont entendu dans les vidéos.   

Les encourager à approfondir leur réflexion et à défendre leur point de vue. 

 

ACTIVITE SUPPLEMENTAIRE  

 

Analyser des données : Activité 4-A&B  

Lire le sondage avec les apprenants et vérifier la bonne compréhension du vocabulaire. Lire avec eux les deux 

premières questions et leur demander d’y répondre. 

Mettre en commun. 

 

Pistes de corrections / Corrigés :  

C. Un sondage est une question –ou plusieurs- qui sont posées à un échantillon de la population afin de pouvoir faire 
une étude de l’opinion d’une société à un moment précis sur un sujet précis. 

D. Les personnes qui répondent sont des personnes choisies au hasard dans la société française. 
 

 

Exprimer son opinion : Activité 4-C   

E. Lire la question avec les apprenants et leur laisser le temps de préparer une réponse argumentée. Leur 
demander de justifier précisément leur classement et d’expliquer leur point de vue. 

 

Exprimer son opinion : Activité 5  

Lire la question avec les apprenants. Leur préciser qu’ils devront systématiquement expliquer pourquoi ils feraient 

ou ne feraient pas ce que leurs parents attendent d’eux. 

 

[Eventuellement faire un point de grammaire sur l’hypothèse et leur distribuer le document en annexe]. 
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L’amour B2 

MYTHIQUE – Le « Chasseur 

français » ou la grande 

histoire des petites annonces 

matrimoniales                         
Le Monde.fr - 14 février 2014 

  

Des mots d'amour en milieu rural et agricole. Le Chasseur français, tourné vers la chasse, la pêche et le 

bricolage, s'est aussi fait connaître par ses annonces matrimoniales. Depuis 1885, il en a publié près de 

450 000. Le magazine sort un hors-série sur la grande histoire des petites annonces, "un vrai miroir de 

l'évolution des mœurs" pour France Inter, qui lui consacre une chronique en ce jour de Saint-Valentin. 

Avant la première guerre mondiale, il n'est pas encore question d'amour. Les considérations financières 

sont omniprésentes. On cherche un bon parti. Ainsi, en 1898 : "Célibataire rentier, 38 ans, désire 

connaître célibataire, même âge, ayant rentes*, pour vivre ensemble, frais communs. On ne s’ennuiera 

pas." Ou, en mars 1900 : "Parents marieraient jeune fille, 20 ans, dot 30 000 francs avec fonctionnaire, 

négociant ou industriel."(…) 

Au fil des années, les messages deviennent de plus en plus longs, les premières descriptions physiques 

apparaissent, surtout pour les femmes désargentées*. On peut y lire les premières remarques sur la vie 

intime. 

4,5 MILLIONS DE FRANÇAIS NÉS GRÂCE À CES PETITES ANNONCES 

"C’est entendu, Le Chasseur français n’a jamais été le journal le plus révolutionnaire et moderniste. En 

mai 1968, il consacre sa une à… la pêche à la ligne", s'amuse Libé, connu pour ses annonces 

matrimoniales dévergondées* dans les années 70, précisant que son "concurrent campagnard" préfère 

rester bien sous tous rapports.  

Le Minitel, qui apparaît dans les années 80, puis Internet dix ans plus tard vont signer le lent déclin des 

petites annonces matrimoniales*. Le Chasseur français s'est d'ailleurs mis à la page en lançant fin 2012 

son propre site Internet, Brindamour, qui revendique 20 000 abonnés. Une goutte d'eau comparé aux 

mastodontes des entremetteurs numériques* comme Meetic ou Adopte un mec. Mais l’ancêtre des sites 

de rencontres peut s’enorgueillir d'un autre chiffre. Selon ses calculs, 4,5 millions de Français sont nés 

grâce à ses petites annonces… 

Vocabulaire : 

Rentes : revenus, somme d’argent que l’on 

reçoit tous les mois 

Désargentées : qui n’a plus d’argent  

Dévergondées : immorales 

Signer le (lent) déclin de quelque chose : 

Provoquer la fin de quelque chose 

Mastodontes des entrepreneurs numériques : 

sites de rencontre principaux 

http://www.lekiosk.com/magazine-1834496-Chasseur-Francais-Hors-Serie.html
http://www.lekiosk.com/magazine-1834496-Chasseur-Francais-Hors-Serie.html
http://www.franceinter.fr/emission-grand-angle-le-chasseur-francais-amoureux
http://brindamour.fr/


134 

 

Activité 1 

I. Compréhension générale  

1. De quel type est ce document ? 

2. Quel est son sujet ? 

3. A votre avis, qu’est-ce que « le chasseur français » ? 

4. Qu’est-ce qu’une « annonce matrimoniale » ?  

5. Comment expliquez-vous que la date de parution soit le 14 février ? 

 

II. Compréhension détaillée 

1. Quel type de personnes utilisent ces annonces ?  

2. Quel critère est le plus important avant la première guerre mondiale ? 

3. Comment évoluent les annonces ? 

4. Qu’est-ce qui remplace maintenant les petites annonces ? 

 

III. Trouvez le synonyme des expressions suivantes dans le texte :  

1. On veut trouver quelqu’un qui a une bonne situation financière. 

2. Le chasseur français préfère rester convenable.  

3. Cela ne représente rien comparé aux géants que sont les sites de rencontre. 

4. Le plus ancien des sites de rencontre peut être fier d’un autre chiffre. 

 

Activité 2  

 

1. En groupe, réfléchissez  à ces questions et donnez votre avis : 

 

 Les petites annonces de rencontre existent-elles en Indonésie ? 

 Que pensez-vous de cette manière de trouver l’amour ? Cela est-il efficace selon vous ? 

 Croyez-vous au coup de foudre ? 

 Quelle est la meilleure manière de rencontrer quelqu’un selon vous ? 

 Utilise-t-on beaucoup de sites de rencontre en Indonésie ? Qu’en pensez-vous ? 

 

2. Choisissez un des deux dessins et commentez-le : 
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Documents – L’amour B2 – Homme cherche Femme 

 

Veuf, 75 ans, sportif, cultivé, tendre, 
 

Détail de l'annonce 

Description  : non fumeur, cherche femme, 70/80 ans, même profil, uniquement dans l'Hérault. 
 

 

33 - Profession libérale, 77 ans, motivé, 
 

Détail de l'annonce 

Description  : aimant arts, nature, cherche compagne optimiste, sincère, complice, pour effacer solitude 

réciproque.  
 

 

38 - Isère - Homme 54 ans, souhaite rencontrer 
 

Détail de l'annonce 

Description  : jeune femme pratiquant musculation avec passion.  

Tél : 06 01 79 53 60 

Age  : 54 
 

 

Cadre dirigeant, BSTR, NF, demeure dans le midi, 
 

Détail de l'annonce 

Description  : octogénaire jeune, solitaire, actif, affectif, pour Dame bon niveau socio-culturel, raffinée. 
 

 

Cadre supérieur, NF, villa Midi, octogénaire, 
 

Détail de l'annonce 

Description  : soigné, affectif, désire Dame, bon niveau général, cultivée, vie pérenne, à définir.  
 

 

FRANCHE COMTE - Homme, début soixantaine, 
 

Détail de l'annonce 

Description  : ingénieur retraité, habitant campagne, cherche femme 50 ans et plus, cultivée, aimant 

nature, pour vie commune. 
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Documents – L’amour B2 – Femme cherche Homme 

 

75 - Jolie française métissée, 1m70, quarantaine, 
 

Détail de l'annonce 

Description  : racée, élégante, bac + 5, cadre A, garçonnet châtain clair, cherche Monsieur intègre, 

fiable, excellent niveau (diplômes), prestance, vue mariage.  
 

 

Dame seule, soixantaine, projet achat propriété, 
 

Détail de l'annonce 

Description  : voire château, cherche Monsieur âge indifférent pour aide dans cette réalisation, bon 

bricoleur, bon cuisinier, sincère amitié pour vie heureuse.  
 

 

Femme africaine, 41 ans, 1m60 / 66 kg, 
 

Détail de l'annonce 

Description  : situation stable, sérieuse, douce, cherche européen, 45/60 ans, sincère, tendre, vie à 

deux, pour fonder famille.  
 

 

Jolie femme 50 ans, célibataire, 
 

Détail de l'annonce 

Description  : cherche homme, grand, mince, libre, charmant, non fumeur, entre 44 et 52 ans, pour 

relation sérieuse et durable.  
 

 

Camerounaise, jolie, 35 ans, 1m70 / 56 kg, 
 

Détail de l'annonce 

Description  : professeur en école catholique, pratiquante, recherche homme européen, 35/45 ans, pour 

mariage, pas séreux s'abstenir.  
 

 

Veuve, 74 ans, catholique, ex-prof, mince, 
 

Détail de l'annonce 

Description  : esthète, dynamique, pas agitée, sensible, optimiste, moderne, moralité, attachée à la vie 

de famille, littérature, voyages, recevoir, espère idem.  
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L’amour 

Parcours pédagogique 

Thème : l’amour 

Niveau : B2, intermédiaire 

Durée : 2 heures 

 

 

Liste des activités et objectifs 

 

 Analyser des faits 

- Travailler le vocabulaire relatif à l’amour et à la rencontre. 
- Travailler le vocabulaire de la description physique et morale d’une personne. 

- Repérer des informations dans un article de journal. 

- Identifier les critères de rencontre en France et leur évolution. 
 

 Présenter des faits et exprimer son opinion 

- Expliquer les différentes manières de se rencontrer en Indonésie. 

- Expliquer sa position concernant les différentes manières de trouver l’amour. 
- Donner son opinion concernant les petites annonces et les sites de rencontre. 

 

 

Mise en route  

Ecrire les deux expressions suivantes au tableau : « Trouver l’âme sœur » et « Trouver chaussure à son 

pied ». 

 

Demander aux apprenants comment ils comprennent ces expressions et ce qu’elles signifient.  

Introduire l’idée de rencontre et, éventuellement, donner l’expression d’homme/femme idéal(e), ainsi que 

l’idée d’être « la moitié » de quelqu’un.  

 

Introduire ainsi le thème de la rencontre entre un homme et une femme et des critères qui doivent être 

réunis. 
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Analyser des faits : Activité 1   

I. Distribuer le texte aux apprenants et le lire avec eux.  

Lire les questions de compréhension générale et leur demander d’y répondre en les encourageant 

à travailler à deux. 

 

Mettre en commun. 

 

[Préciser éventuellement que le « Chasseur Français » est un journal qui s’adresse plutôt aux populations 

rurales en France.] 

 

Pistes de corrections / Corrigés :  

 

1. Ce document est un article extrait du journal « Le Monde ». Il s’agit de la version numérique de ce journal. 
2. Le sujet de l’article est l’évolution des annonces matrimoniales du journal « le chasseur français » a 

l’occasion de la sortie d’un hors-série sur la grande histoire des petites annonces. 
3. Une annonce matrimoniale est une annonce que l’on publie dans un journal ou sur internet dans l’espoir de 

rencontrer l’âme sœur.  
4. L’article a été publie le 14 février car c’est la date de la saint-valentin, le fête de l’amour et des amoureux.  

 

II. Lire les questions de compréhension détaillée avec les apprenants et leur demander d’y répondre. 
Les encourager à travailler par deux. 

 

Mettre en commun. 

 

Pistes de corrections / Corrigés : 

 

1. Les personnes qui utilisent ces annonces sont des personnes célibataires qui viennent 
principalement du milieu rural et agricole français (de la campagne et des villages). 

2. Le critère le plus important avant la première guerre mondiale est le critère financier. On veut 
trouver quelqu’un qui est dans une situation financière confortable. 

3. Au fur et à mesure, les messages deviennent de plus en long et de plus en plus personnels. Ils 

deviennent aussi de plus en plus intimes. 
4. Les sites de rencontres sur internet remplacent maintenant les petites annonces. 

 

III. Lire les expressions avec les apprenants et bien leur préciser que les synonymes sont des 

phrases du texte. Les encourager à travailler a deux. 

 

Mettre en commun 

 

Pistes de corrections / Corrigés : 

 

1. On cherche un bon parti. 
2. Il préfère rester bien sous tous rapports. 

3. Une goutte d’eau comparé aux mastodontes des entremetteurs numériques.  

4. L’ancêtre des sites de rencontres peut s’enorgueillir d’un autre chiffre.  
 

 

Exprimer son opinion : Activité 2 

 

1. Demander aux apprenants leur opinion sur l’article à l’oral. 
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Lire les questions avec les apprenants et les encourager à préparer une réponse argumentée et 

développée. 

 

Au moment de la mise en commun, ne pas hésiter à interroger les apprenants : leur demander de 

préciser leur opinion et d’argumenter le plus possible. 

 

2. Regarder les dessins avec les apprenants, leur demander d’en choisir un et de le commenter de 

manière argumentée. 
 

Mettre en commun.  

Analyser des faits : Activité 3  

Lire les annonces avec les apprenants afin de vérifier la bonne compréhension du vocabulaire puis leur 

demander de remplir les deux tableaux. Les encourager à travailler à deux.  

 

Bien leur préciser de ne pas oublier de répondre à la question suivante : Quels sont les caractéristiques 

de la femme idéale française et de l’homme idéal français selon ces petites annonces ? 

 

Mettre en commun. 

 

 

Exprimer son opinion : Activité 4 

 

Lire les questions avec les apprenants et les encourager à préparer une réponse argumentée et 

développée. 

 

Au moment de la mise en commun, ne pas hésiter à interroger les apprenants : leur demander de 

préciser leur opinion et d’argumenter le plus possible. 

 

 

 

 

 




