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Introduction

« Et la langue a perdu son maitre. Heureusement. Partout elle est
tombée amoureuse... Elle s’est salie, et cela veut dire qu’elle peut
désormais se marier a la terre.» Mia Couto, écrivain

mozambicain.'

Ce mémoire vise a décrire et a comparer les approches culturelles dans des manuels
de deux langues-cultures différentes : le frangais et le portugais du Brésil. Nous utilisons le
terme langue-culture car nous comprenons la langue comme une manifestation culturelle.
Egalement, nous la comprenons comme un véhicule de culture, car elle est une grille pour
I’organisation des significations communes de ce méme groupe. Or, le concept de langue-
culture nous permet de mettre I’accent sur I’'importance du rapport entre ces deux poles et

. , 2
sur leur interdépendance”.

A partir de cette comparaison, nous espérons relever des spécificités propres a
I’enseignement de chaque langue-culture dans le contexte d’enseignement d’une langue
étrangere. En d’autres termes, il sera question des enseignements de ces langues — FLE
(Frangais Langue FEtrangére) et PBLE (Portugais du Brésil Langue Etrangére) —
lorsqu’elles sont respectivement enseignées a des non-francophones et non-lusophones. En
nous concentrant sur les pratiques sociales autour de I’alimentation — un sujet spécifique,
traditionnel et commun a tous les manuels — nous tenterons de révéler le mode opératoire
spécifique de 1’enseignement de chaque langue-culture : un mode opératoire qui passe par
le choix des thématiques, leur traitement au sein d’une séquence didactique mais

¢galement par leurs représentations et statuts idéologiques.

La comparaison nous permettra de répondre a la problématique suivante : en ce qui
concerne les manuels de FLE et de PBLE, dans quelle mesure y a-t-il une spécificité de

I’enseignement de la culture ? Les représentations de la culture et les démarches

" Tiré du documentaire de Victor Lopes, Lingua, vidas em portugués (2002), min. 6:20.

? Plus tard dans ce mémoire il sera question de la pluralité des sens de chacun de ces poles et, par conséquent,
de la multiplication de leurs rapports et d’idéologies sous-entendues (cf. I.A.1.). Contentons-nous a présent
du fait que la culture est présente dans la langue tout comme la langue est présente dans la culture.
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d’enseignement-apprentissage de cette méme culture présentent-elles des particularités et

des similitudes en FLE et en PBLE? A quoi peuvent-elles étre dues ?

Ce sujet me tient a coeur car, brésilien de naissance et francophone par choix, j’ai
¢été en contact avec les didactiques de ces deux langues-cultures depuis le début de ma
formation universitaire’. Une double licence Portugais-Frangais a 1'USP* m’a permis
d’approfondir mon Moi, tout en découvrant I’ Autre. Ensuite je me suis spécialisé en FLE
dans un contexte aussi riche que particulier : le Centre de Culture de 1I’Université de Sao
Paulo m’a permis, pendant deux ans, d’étre en contact avec toute une gamme de
chercheurs en FLE lors des colloques et réunions pédagogiques, avec des doctorants pour
la collaboration dans leurs recherches, mais aussi d’avoir la responsabilité sur plusieurs
groupes d’étudiants en FLE de niveaux différents. Par la suite, c’est lors de mon parcours
professionnel en France en tant que formateur de PBLE en entreprise et au sein de
plusieurs centres culturels que j’ai été confronté a la pénurie d’ouvrages en portugais du
Brésil langue étrangére par rapport a la bibliographie en FLE. Cela m’a obligé a réaliser un
long travail de conception de matériel didactique qui comprenait de la recherche des textes
en tant que supports jusqu’a leurs fabrications, de la conception d’activités ludiques
jusqu’a 1’¢élaboration des séances tout entieres, d’ou mon intérét particulier dans les
supports et les manuels. Enfin, ma curiosité pour les études culturelles est sans doute venue
de cette condition d’expatrié qui — intensifiée par la condition d’enseignant de ma propre
langue-culture — fait de sorte qu’aujourd’hui j’ai plutdt le sentiment d’approfondir 1’ Autre

tout en découvrant mystérieusement ce qui est le Moi.

Au regard des didactiques des langues-cultures, le portugais du Brésil a ceci
d’intéressant que cette variante de la langue de Camdes semble, dans les représentations
qu’en a le monde, indissociable de la culture. En effet, il est courant, en dehors du Brésil,
d’entendre parler du « brésilien » comme s’il s’agissait d’une langue indépendante du
portugais. En milieu académique, la discussion autour d’un possible « affranchissement »
du portugais du Brésil vis-a-vis de la variante européenne est quand méme loin de trouver

un consensus. Mais s’il existe bien des particularités propres a chaque systeme, il y a

Tous les textes en portugais dans ce mémoire ont été traduits par moi.

4 Université de S3o Paulo.



infiniment plus de similitudes. Empruntons les mots de la chanteuse portugaise Teresa

Salgado sur la question :

« Nous sommes des cultures compleétement différentes. Mais ce qui lie le Brésil au
Portugal c’est le fait que nous parlons la méme langue, méme si nous la parlons

différemment »°.

Et attendons peut-étre de trouver des Brésiliens dans un cours de PELE (Portugais
Européen Langue Etrangére) ou des Portugais dans un cours de PBLE pour mettre fin a la
polémique. En tout cas, quel que soit le statut qu’ont ces langues, les organismes de
formation ressentent le besoin de la différenciation pour promouvoir leurs cours, et les
maisons d’éditions colorient leurs manuels dans le but de ne pas laisser de place au doute
quant  la variante en question®. Des motivations comme I’utilitarisme — autour de 80% des
2197 millions des lusophones natifs dans le monde sont brésiliens — les clichés et les
stéréotypes positifs et exotiques® — le carnaval, le football et les plages paradisiaques — et la
croissance économique brésilienne des dix derniéres années expliquent sans doute en partie
pourquoi un regard rapide sur 1’offre des cours de portugais montre une prépondérance de

la variante brésilienne.

La langue francaise a une longue histoire de diffusion au-dela de ses fronticres.
Langue véhiculaire entre plusieurs cours de 1’Europe monarchique, langue diplomatique du
XVII® au milieu du XX° siécle (FRANCOIS, 1954; PICOCHE, MARCHELLO-NIZIA, 1998), elle
a été aussi une langue de diffusion de culture, d’un modé¢le de vie et d’une civilisation en
situation de rayonnement et/ou colonisation (KLINKENBERG, 2008). Ce n’est donc pas sans
raison que sa didactique a laissé un riche héritage en linguistique appliquée et en études
culturelles prenant la forme de dictionnaires bilingues, manuels, théses universitaires,

articles, traités pédagogiques, etc.

> Tiré du documentaire de Victor Lopes Lingua, vidas em portugués (2002), min. 54:20.

6 Méme si, souvent la production académique ne fait pas la distinction entre PELE et PBLE, utilisant PLE
tout court.

7 https://www.ethnologue.com/statistics/size
¥ Pour une perspective historique des représentations positives de 1’Amérique dans le regard des Européens,

incorporées et diffusées par les Brésiliens eux-mémes, voir MURARI (1999).
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Les deux langues-cultures latines présentent des systémes linguistiques et culturels
aussi distincts que leurs contextes d’enseignement, leurs politiques éducatives ou les
conditions de formations de leurs enseignants, de leurs productions académiques et
d’élaboration de leurs supports. Ce qui nous amene a nous demander dans quelle mesure,
en ce qui concerne les enseignements culturels de ces deux langues, les choix des sujets,
leur traitement, démarches se ressemblent. C’est a partir des manuels de FLE et de PBLE
que nous comptons le vérifier. En effet, « les supports, quelle que soit leur forme, ont des
ambitions formatrices, sur 1’apprenant et parfois aussi sur ’enseignant. Ils ont donc leur
place dans une étude didactique » (AUGER, VERDELHAN BOURGADE, 2014, p. 307) et nous

considérons que cette place est privilégiée pour une étude comme la nétre (cf. I.B.).

C’est dans un souci d’optimisation et de pertinence de 1’analyse que nous avons
préféré cibler nos analyses sur un seul savoir social au lieu de couvrir toutes les incursions
culturelles des manuels. Les enseignements autour de 1’alimentation ont été choisis en
raison de leurs riches débouchés culturels, mais aussi en raison de leur omniprésence dans
les manuels de langue. Puisque la nourriture occupe une place importante dans la vie des
sociétés, il est normal qu’elle ait une place aussi importante dans I’enseignement d’une
langue-culture. La célebre unité¢ didactique peut se présenter sous la forme Commander
dans un restaurant, Un repas en famille, Faire des courses au marché, Parler de ses goiits

alimentaires ou, parfois, dans une unité réunissant toutes ces formes.

Quant a I’intérét et a 1’originalité de ce mémoire, nous commengons par le situer au
sein de la didactique comparée des langues-cultures. Christian Puren (2003), dans son
article-manifeste pour ce type de recherches, affirme que la didactique des langues s’est
préoccupée de comparaisons essentiellement de facon diachronique, c’est-a-dire pour
I’histoire des méthodologies constituées. Pourtant, a partir du moment ou la linéarité et
I’universalisme sont remis en question en sciences humaines, une analyse synchronique
devient aussi pertinente. L’auteur affirme que 1’« on ne peut faire apparaitre en effet la
spécificité d’un contexte que par rapport a des problématiques générales ou par rapport a
d’autres contextes spécifiques » (PUREN, 2003, p.123).Dans une perspective
constructiviste ou I’enseignement est un processus cognitif de construction, déconstruction
et reconstruction de représentations que 1’on a de la langue-culture cible, un regard
analytique sur les spécificités des représentations de deux cultures données que diffusent

leurs manuels respectifs ne peut étre que prolifique pour mieux retracer ce méme processus
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cognitif. De méme pour le regard analytique sur les approches culturelles de deux langues-
cultures données, car les représentations qu’ont enseignants et apprenants de

I’enseignement-apprentissage y jouent un role aussi important.

Avec le développement des moyens de communications, l'amplification de la
portée des médias, I’effacement des frontieres pour le tourisme et pour les affaires,
I’expérience pluriculturelle devient une réalité¢ de plus en plus fréquente des enseignants et
des apprenants. Cette étude est une réponse aux phénomenes de contact des langues et de

leurs didactiques, phénoménes typiques du monde contemporain. En effet,

«une approche comparative interne en didactique des langues-cultures est devenue
indispensable pour constituer, entre tous les terrains d’enseignement, de recherche et de
formation en francais langue étrangere répartis dans le monde entier, un domaine de
réflexion commune cong¢u dans une perspective moderne d’échanges égalitaires et de

développement durable » (PUREN, Ibid., p. 126).

Mais si ’auteur du manifeste affirme que la didactique comparée est loin d’avoir trouvé
une méthode cristallisée, la méthode et la démarche d’analyse que nous avons adoptées

prendront aussi des formes originales et expérimentales.

« Toute étude des manuels suppose la combinaison de ces trois aspects: une
démarche, un point de vue, un domaine » (AUGER, VERDELHAN BOURGADE, 2014, p. 312).
Pour notre étude nous avons donc choisi le contenu méthodologique en tant que domaine
d’intérét dans nos manuels, qui sera analysé dans une démarche comparatiste sous un point

de vue de la sociologie et I’éthographie de la communication.

Ce mémoire sera divisé en deux chapitres, le premier (cf. 1.) s’interroge sur les
enjeux de la recherche que nous mettons en place. Nous commencerons (cf. [.A.) par traiter
le point de vue adopté — a savoir les enseignements culturels et 1’ethnographie de la
communication en didactique des langues — pour, ensuite (cf. 1.B.), explorer notre domaine
de recherche — les manuels — tout en essayant de croiser le fil des supports avec celui des
enseignements culturels. L’analyse proprement dite aura lieu dans le second chapitre (cf.
I1.), ou nous mettrons en place les outils exposés dans le chapitre précédent pour traiter
notre corpus. La premiére partie de 1’analyse (cf. II.A.) de notre corpus sera consacrée aux

représentations de la culture cible a travers les aliments. Nous questionnerons le



recensement que nous aurons fait des plats, boissons et produits présents dans les manuels
ainsi que les contextes ou ils sont insérés, tant au niveau des structures des séances et
unités didactiques qu’au niveau des méthodologies réclamées et pratiquées par les
ouvrages. Ce traitement nous éclairera a propos des représentations des deux langues-
cultures et de leurs enjeux identitaires respectifs. Dans la seconde partie de I’analyse (cf.

I1.B.) il sera question des objets, finalités et moyens de 1’enseignement de la culture.

Notre corpus de manuels (c¢f. II.) a été défini selon les critéres suivants :
premicrement, sachant que le contexte d’enseignement influe sur les sujets traités et les
compétences travaillées nous avons choisi de nous concentrer sur des manuels
d’enseignement de langue étrangére. Nous avons ainsi écart¢ des manuels de
portugais/francais langue maternelle, langue seconde, aux objectifs spécifiques, etc. Dans
le souci de traiter des ouvrages adressés a des publics hétérogenes, (ou les choix se font
plutot par rapport a la représentation de la langue-culture cible que par les représentations
que ’on a d’un public spécifique) ont été retenus seulement les manuels pour un public
adulte, sans aucune spécification du contexte linguistique de I’apprenant. Ainsi ont été
¢cartés les nombreux ouvrages frangais pour enfants/adolescents, ceux congus pour le
contexte d’immersion, ou méme les nombreux manuels de portugais pour hispanophones.
Ensuite, nous nous sommes limités aux ouvrages publiés dans les dix derniéres années’.
Finalement, comme le FLE présente une bibliographie beaucoup plus vaste que le
portugais brésilien langue étrangére'®, dans un souci d’équilibre et de pertinence nous
avons sélectionné seulement les manuels de FLE ayant eu un certain succes en prenant en
considération le nombre de nouvelles éditions et/ou d’actualisations d’un méme ouvrage.
Sachant I’influence de I’éditeur en ce qui concerne le travail de conception, nous avons

évité de retenir plus d’un manuel par maison d’édition.

Le domaine de la didactique comparée de langues-cultures demeure peu exploré,
sans doute car lorsqu’il est question d’« historicité des discours, de leurs variations et des
contacts entre langues et cultures [...] ce phénomeéne est rarement envisagé comme une

richesse, mais plutdt comme un obstacle » (SPAETH, 2014 - 2, p. 14). Pourtant, si nous

? Les manuels de FLE ont été publiés entre 2009 et 2016, ceux de PBLE entre 2008 et 2015.

1% Cela nous a obligés de ne garder que les manuels adressés aux débutants (CECRL : A1-A2), vu le manque
croissant de variété de supports au fur et a mesure que I’on avance de niveau.
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considérons que les représentations de la langue cible, conscientes ou non, se font par
rapport aux représentations que I’on a de sa propre langue maternelle ou d’autres langues
étrangeres que 1’apprenant connait, ce nouveau point de vue gagne en pertinence. D’autant
plus lorsque « ce processus joue un rdle trés important aussi bien au niveau personnel
(représentations de 1’apprentissage et de 1’enseignement) qu’au niveau collectif » (/bid., p.
15). Rien de mieux qu’un regard sur les manuels pour affranchir les murs qui cernent les
pratiques d’une salle de classe donnée et permettre d’avoir un apergu de ce deuxiéme

niveau.
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Chapitre I

La culture des manuels : Les enjeux d’une recherche



Ce chapitre sera divisé en deux parties. Tout d’abord nous nous concentrerons sur
la compréhension des notions de langue, culture et, par conséquent, de langue-culture. Cela
nous permettra d’appréhender les formes et les roles que ces notions ont pris une fois
appropriées par la didactique des langues influengant, par la suite, ses approches culturelles
Ce questionnement sur I’enseignement culturel dans chaque grand courant
méthodologique interrogera les démarches traditionnelles jusqu’aux pratiques et a la
recherche d’aujourd’hui. Enfin, puisque les liens entre langue et culture possédent
différentes valeurs selon la langue-culture en question, nous nous pencherons aussi sur ces
valeurs — en ce qui concerne le portugais brésilien et le francais — questionnant ainsi
I’historicité du phénoméne des contacts des langues, mais surtout de leurs didactiques
respectives. Il s’agit d’une exposition essentielle pour 1’analyse — dans notre second
chapitre — des points communs entre le corpus brésilien et le corpus frangais ; mais aussi
car, a un moment donné de [I’histoire, le francais et le portugais se complexifient
considérablement. Mia Couto, 1’écrivain mozambicain de qui nous avons emprunté la
citation qui inaugure ce texte et dont I’ceuvre exprime la hantise d’une langue expatriée
originale, dit que le portugais est une des langues européennes qui fait preuve de plus de
vie et de dynamisme''. Car elle s’est implantée partout dans le monde, notamment en
Amérique et en Afrique, et est maintenant influencée par d’autres mécanismes de culture.

Cela est tout aussi vrai pour le francais.

Spaéth attire I’attention sur les différentes valeurs qu’ont les rapports entre ces deux
volets selon la langue-culture en question'’ et I’importance de la prise en compte de
I’historicité des contacts entre langues-cultures. Le francais est une grande langue de
diffusion et a « un statut de langue seconde dans de nombreux territoires (en frangais, on
distingue deuxiéme langue et langue seconde ; deuxiéme langue désigne 1’ordre d’arrivée
dans le répertoire, alors que langue seconde désigne le statut collectif et social de la langue,
langue officielle, langue de I’école, alors que ce n’est généralement pas une langue

maternelle) » (SPAETH, 2014 — 2, p. 12). Cela modifie I’enseignement du frangais selon la

"' Tiré du documentaire de Victor Lopes Lingua, vidas em portugués (2002), min. 5:10.

"2« une langue-culture, quelle qu’elle soit, d’un point de vue interne, bénéficie d’une relative homogénéité,

bien qu’elle soit nécessairement traversée par des variations sociales et générationnelles importantes qui ne
sont pas a négliger. Mais, d’un point de vue externe, elle est confrontée immédiatement a la variation et a la
diversification des valeurs et de ce point de vue, toute les langues-cultures ne sont pas égales en termes de
valeur » (SPAETH, 2014 - 2. p. 6).
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culture et le lieu de vie de ’apprenant : dans les anciennes colonies, en Europe de 1’est et
pour la population migrante, il prendra des traits distincts. Le rapport entre langue et
culture dans I’enseignement du frangais est, par exemple, beaucoup plus soudé que pour
I’anglais, langue universelle des rapports internationaux, dont I’enseignement ne se fait
souvent que de facon utilitaire’’. Le portugais brésilien, a son tour, est une langue
maternelle (pour la plupart des brésiliens vivant ou non dans le territoire brésilien), mais
aussi une langue seconde (pour les 150 peuples indigénes qui ont le portugais comme
langue de 1’école et pour les migrants récents — boliviens, péruviens, haitiens et syriens).

Les différents contextes modifieront également les rapports entre la langue et la culture.

Dans la seconde partie de ce chapitre, nous définirons notre domaine d’étude, les
manuels. Etant donné que la didactique peut avoir affaire a des informations venant de
sources vari¢es — de 1’« observation directe ou différée (classes observées, enregistrées ou
vidéoscopées), étude de documents écrits (programmes, textes officiels, matériels
didactiques,...), questionnaires ou entretiens auprés des acteurs du domaine (analyse
d’expériences en enseignement/apprentissage ou en formation) » (PUREN, 2003, p. 123) —
il sera premiérement question de I’intérét pour nous de la recherche sur ces supports. Cela
nous ménera a une exposition des enjeux de la recherche dans ce domaine (auteurs, textes-
cadres, contexte d’enseignement, contraintes éditoriales, etc.) et des outils que 1’on peut en
emprunter dans la volont¢ d’une méthode scientifique d’analyse (analyse du discours,
méthodologie historique, etc.). Enfin, en faisant un point sur la recherche dans ce domaine,

nous mettrons en rapport 1’étude sur les manuels avec les enseignements culturels.

" « Two conflicting pedagogical views exist in teaching EFL (English as a foreign language) abroad. One,
promoted chiefly by native English- speaking teachers, is that English teaching should be done with
reference to the socio-cultural norms and values of an English-speaking country, with the purpose of
developing bilingual and bicultural individuals. The other, advocated by the host country where English
instruction takes place, is that the teaching of English should be independent of its nationality-bound cultural
context, with a view to creating bilingual yet not necessarily bicultural people. »(ALPTEKIN, ALPTEKIN, 1984,

p-1)
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Partie A — Langue-culture et didactique des langues

Avant de questionner I’enseignement de la culture dans les manuels de notre
corpus, nous commencerons par définir certaines notions et par les contextualiser en

didactique des langues.

1. Langue, culture et langue-culture

Selon le dictionnaire Larousse, la langue est un « systétme de signes vocaux,
¢ventuellement graphiques, propre a une communauté d’individus, qui 'utilisent pour
communiquer entre eux ». Dans cette définition, quelques mots nous permettent
d’entrevoir les idées de Ferdinand de Saussure (1853 — 1913), fondateur de la linguistique
moderne. Par «systéme » nous percevons les bases pour le développement du
structuralisme, dont Saussure'* était le précurseur ; par « signes » nous percevons les bases
de la sémiotique, un autre domaine de son travail. Avant les apports du structuralisme, le
monde était entendu comme un endroit fait d’étiquettes, on avait une représentation de la
langue comme une correspondance entre « mots » et « choses » (SAUSSURE, 1997 [1916],
p. 23). Saussure permet que la vedette de la langue, le mot, laisse sa place au « signe » qui,
lui, représente une correspondance entre « signifiants » et « signifiés » (Ibid., p. 97 - 103).
Quand on parle de « signifiés », il est moins question de la chose, que des représentations
mentales de la chose. L’étude de la langue — I’étude des signes et de ses relations — devient
plus abstraite et subjective. Le regard et Dl’interprétation étant les prémisses de la
sémiologie, la langue cesse de préexister I’homme, elle en est désormais une création et un

outil, qui ne saurait étre utile sans lui, sans son regard et sans son actualisation.

La notion de culture, plus polémique, était en mutation constante pendant plusieurs
siecles avant que Claude Lévi-Strauss (1908 — 2009) emprunte a la linguistique
structuraliste le jargon pour sa propre définition : « un ensemble de systémes symboliques
au premier rang desquels se placent le langage, les régles matrimoniales, les rapports
¢conomiques, ’art, la science, la religion... » (LEVI-STRAUSS, 1950, p. 14). Il semble que

du coté de la sociologie, on avait également besoin a ce moment-la de prendre du recul et

14 . .. N . .

Nous le citons traditionnellement en tant que pere du structuralisme, bien que dans son Cours de
linguistique générale, publié a partir des notes qu’ont prises ses éléves, on trouvait des idées d’autres
chercheurs et de ses collégues ou que 1’auteur n’avait pas utilisé le mot « structure ».
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de traiter la culture d’un point de vue plus subjectif et abstrait. Un demi-si¢cle avant, toute
I’ceuvre de Franz Boas (1858 — 1942) était consacrée a €loigner le concept de culture avec
I’idée de race et a combattre des théories évolutionnistes qui en étaient la conséquence .
Cette notion pré-Boas de la culture — quand la culture et les peuples étaient évalués et que
cette évaluation défendait des différents stades d’évolution — avait mis du temps a se

pérenniser, et a perduré beaucoup trop longtemps.

En effet, bien avant cela, la culture n’était associée qu’au travail sur le sol'®. De la
terre au cerveau de I’homme, une extension — de méme qu’une abstraction — de cette
notion de culture a eu lieu. Dés lors elle inclurait la question du développement des
facultés humaines (et plus tard intellectuelles). Les humanistes ’ont utilisée pour
distinguer les hommes des animaux et valoriser ce qui distingue ces deux groupes, les
philosophes des Lumiéres I’ont élargie, en I'universalisant, par 1’idée de civilisation, qui
suggere un progres continu du développement et savoir humain qui existerait a des degrés
inégaux dans le monde. Nous connaissons les conséquences néfastes de ces visions du
monde qui, combinées plus tard au positivisme progressiste et a des conceptions racistes de
ce siécle'’, ont souvent servi de justification & la colonisation des autres continents par

quelques nations européennes, par exemple.

Le concept de langue-culture va, cependant, bien au-deld d’une analogie de
définitions empruntées au structuralisme. Si Lévi-Strauss place la langue parmi les facettes
de ce systéme symbolique qu’est la culture, il faut aussi souligner qu’elle est véhicule de
cette méme culture. Sapir et Whorf (1884 — 1939 et 1897 — 1941) préchaient
I’indispensabilité de la compréhension d’une langue pour I’accés a la culture, car la langue,
selon eux, n’est pas un outil qui traduirait la pensé, mais c’est la pensée qui est influencée
par la langue (SAPIR, 1985 [1929]). C’est a partir de celle-ci que les référents du monde

sont créés. Elle a une autonomie symbolique : comprendre les signes de la culture passe

' « Tt is possible that Boas did more to combat race prejudice than any other person in history » (GOSSETT,
1963, p. 418).

1 « Cultiira, différentes fagons de cultiver la terre », Dictionnaire Gaffiot Latin - Frangais, en ligne :

http://www.lexilogos.com/latin/gaffiot.php?q=culture

'7 A voir surtout les nombreux propos de Voltaire concernant les noirs, les albinos, les gitans et les juifs, mais
ceux de Montesquieu ou Diderot sont aussi ¢loquents.
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forcément par la compréhension de la langue. Chaque mot d’une langue est donc une grille

i . , . - 18
pour la compréhension du monde par la communauté qui 1’utilise .

Une autre perspective pour ce rapport est celle de Dell Hymes (1927 — 2009), qui
actualise le concept de compétence linguistique de Chomsky par I’insertion de la notion de
situation (HYMES, 1972-2). Si toute activité langagieére n’existe que par son inscription
sociale, ce n’est que par la maitrise de celle-ci que nous pouvons la mettre en ceuvre : la
situation impreégne la compétence linguistique d’aspects culturels (type d’interaction,
statuts des participants, etc.) la transformant ainsi en compétence communicationnelle. Une
fois ce changement opéré nous ne pourrons plus ignorer les aspects culturels quand nous
regardons la langue. La théorie de Hymes tourne autour des unités speech event et speech
act. Celles-ci peuvent étre observées par les régularités qu’elles présentent a chaque
actualisation, et ce qui permet une actualisation différente de la précédente est souvent lié a
la variation des ¢léments situationnels. Les énoncés — si observés en situation — gagnent
une dimension actionnelle et les interactions gagnent une dimension phénoménologique.
Dire entraine des réactions et des changements dans le réel. Dire devient faire, devient agir,
devient un acte dans le monde. Le simple fait de prendre en compte des variantes, comme
les participants, le temps, I’espace, les régles du genre d’interaction (qui peuvent changer a
chaque nouvelle performance), meéne 1’activité langagiére au-deld d’un enchainement de

formulations linguistiques. Elle devient un événement dans la réalité.

Enfin, notre objectif n’est pas ici de présenter I’exhaustivit¢ des liens langue-
culture. Si le couple « constitue sans doute un concept en anthropologie linguistique ou en
sociologie interactionnelle, en didactique, il n’en est pas un » (SPAETH, 2014 - 2, p. 2). En
effet dans notre domaine il prend des contours assez complexes en fonction du contexte, de

I’idéologie et méme de la langue en question.

' En philosophie, la question d’interdépendance entre langue et culture apparait bien avant. Humboldt
affirmait que « I’homme pense, sent et vit uniquement dans la langue », (HUMBOLDT, 2000 [1821], p. 157).
Sapir et Whorf, dans une réflexion épistémologique de 1’anthropologie, prennent cette position et permettent
que cette notion de langue-culture influe dans le mode opératoire scientifique de leur domaine.
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2. Langue-culture et didactique du FLE

L’enseignement des langues a toujours entretenu des liens plus ou moins proches
avec celui des cultures. Les conceptions que I’on a de chacun de ces deux poles et les
relations entre eux peuvent avoir une grande influence dans les pratiques adoptées par les
professeurs de langue ou dans les méthodologies préférées des concepteurs de manuels, en
ce qui nous concerne. Regardons comment la didactique des langues s’est appropriée
quelques-unes de ces notions, influencant ainsi les pratiques, notamment le choix d’objets,

la sélection de démarches, la création de progressions.

a. Langue et culture savante

L’enseignement du grec dans la Rome républicaine et impériale avait comme but
I’accés a une culture jugée exemplaire en comparaison aux cultures barbares.
L’enseignement du latin en Europe, a son tour, s’est fait pendant des si¢cles pour assurer
I’acces a la culture romaine. Cela ne voulait pas dire préparer I’apprenant a un voyage ou a
des échanges interculturels avec des habitants du pays comme le suggérent les pratiques
contemporaines. La culture, dans I’enseignement des langues mortes, voulait dire surtout
I’héritage culturel de ces sociétés. Les motivations pour la transmission de ce savoir ne
viennent pas d’une volonté de son utilisation pragmatique dans la vie quotidienne, mais
elles rejoignent la notion de culture, mentionnée auparavant, en tant que développement
des facultés intellectuelles. La détention d’un savoir a propos des textes classiques, des
institutions, de I’histoire, des rites et des expressions artistiques d’autres sociétés sont
parmi les traits caractéristiques des participants d’une catégorie sociale: [1’élite
économique et/ou culturelle. La culture savante est un signe de distinction entre les
différents groupes d’une société que ce soit selon leur role (clergé, métiers académiques)
ou selon leur classe sociale. En plus de I’ostentation culturelle, 1’appropriation des cultures
classiques a comme motivation les mécanismes de construction identitaire. L’élection
d’une culture spécifique dans I’hérédité culturelle d’un groupe social, contrairement a la
génétique, n’a rien d’aléatoire. Qu'une grande partie de I’Europe et du monde occidental
ait donné priorité a I’étude des sociétés romaines, hellénistiques et égyptiennes en dépit des
galloises, germaniques, indigénes ou de tout autre peuple « barbare» qui a pourtant
contribu¢ a la formation de leurs sociétés n’a rien d’anodin. Comme les choix quotidiens
de nos contemporains muséologues, artistes et mécénes envers le patrimoine (quel
patrimoine conserver, quel patrimoine déléguer a I’oubli ?) le choix et ’appréhension des
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cultures latines disent beaucoup plus sur les représentations qu’avaient les occidentaux
d’eux-mémes que sur une vraie et hasardeuse filiation. Christian Puren (2002) affirme que
cette perspective de la culture laisse entrevoir son coté universaliste car elle insiste a faire
prélever les « fonds commun de toute humanité » (DURKHEIM, 1969, p. 404) des
documents que manient les apprenants. Cette constante recherche des « fonds communs »
réaffirme les liens (de parenté ou non) avec ces cultures exemplaires et mettent a jour

I’appartenance culturelle.

Si I’héritage culturel que sont les textes classiques était un but important de
I’enseignement, ceux-ci en étaient surtout le principal moyen. L’absence des chaines de
communication, des technologies d’impression et de diffusion actuels réduisait le choix de
supports pour I’analyse et I’enseignement de la langue latine. La langue écrite était
privilégiée et la traduction était 1’activité de prédilection des enseignants. L’enseignement
des langues vivantes comme le frangais, jusqu’au début du XX° siécle, s’est inspiré de
cette méthodologie et a permis la permanence de la « culture cultivée » dans la salle de
classe comme principal support et finalité. Les thémes et les versions demeuraient les
activités dominantes de I’enseignement des langues-cultures, dans le but de contribuer a la
maitrise de I’expérience esthétique et aux types supérieurs de connaissance. Les enjeux
qu’apporte le XX° siécle, notamment le développement des moyens de communication et
de diffusion de I’information, permettent aux acteurs du domaine de I’enseignement un

renouvellement des pratiques et des méthodes.

b. Langue et civilisation

Parler de I’enseignement des langues au XX° siécle méne souvent a évoquer des
méthodologies. L’utilisation de celles-ci en tant qu’entrée peut étre aussi fonctionnelle que
pédagogique quand il est question de retracer 1’évolution d’un support, d’une pratique ou
d’une finalité. Cependant Jean-Claude Beacco nous met en garde contre une telle approche

et nous oblige a 1’organiser autrement.

« Une théorie de 1’enseignement de la civilisation n’a jamais été théorisée de maniere trés
marquée au sein des méthodologies classiques. Méthode directe, méthodologies
d’inspiration structuro-globale-audiovisuelle, approche communicative ne semblent pas

disposer d’un volet culture-civilisation ». (BEACCO, 2000, position 1061)
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A Il’instar de 1’auteur, ici s’arréte notre approche définitionnelle, qui ne serait pas
non plus utile pour comprendre 1’enseignement de la civilisation. En effet, ce mot est
chargé d’une histoire qui ne sait pas se dévoiler sans controverse, mais qui a été adopté en
France'’ pour désigner les dimensions culturelles des enseignements de langue au méme
titre que Landeskunde (connaissance du pays) 1’a été en Allemagne, culture aux Etats Unis,
background studies (secondaire) et area studies (université) en Grand Bretagne... Ce type
d’enseignement a été largement remis en question dans les années 80, et dés lors, le
terme est associ¢ aux enseignements culturels jusqu’a I’avénement de la notion de

Vinterculturel.

Christian Puren, par exemple, appelle « perspective civilisationnelle » (PUREN,
2002, p. 2) la méthodologie d’enseignement de la culture qui aurait primé dans
I’enseignement scolaire des cultures étrangéres en France dans la premiére partie du XX°
siecle. L’auteur démontre que 1’accessibilité a des nouveaux documents (en plus des
documents littéraires) impose un nouveau maniement des contenus culturels. Les sociétés
commencent & étre vues par ce qu’elles ont d’unique, de différent — en opposition a ce
qu‘elles avaient « d’universelles ». C’est le moment de « la fameuse “explication” de
textes a la frangaise (I’ “étude de textes” de I’instruction de 1950), qui va étre ensuite
adaptée pour les autres types de documents » (/bid., 2002, p. 2) en opposition a la finalité
de traduction qui primait avant. Pour pouvoir opérer ces explications, les études culturelles
vont se mettre a développer au maximum les connaissances de nature encyclopédique de la
culture cible. Certains affirment que le choix des contenus et des démarches aurait pour
finalit¢ d’égaler la compétence d’un apprenant a celle d’un natif (GALISSON, 1991), de
I’exposer aux mémes références pour développer les mémes outils d’interprétation du
monde. En effet, méme aujourd’hui nous trouvons de facon assez répandue la
représentation d’un individu bilingue comme capable de bien parler « sans accent » et de

« passer inapergu ». Néanmoins, pour les enseignants, au moment de créer le portrait d’une

' «Dans I’enseignement des langues, la notion de « civilisation » fut utilisée dés 1’apparition de la
méthodologie traditionnelle en contexte scolaire, puis dans les diverses méthodologies de langues jusqu’aux
années 1970 — 80 » (WINDMULLER, 2011, p. 19).

% La revue Etudes de Linguistique Appliquée, publie un numéro intitulé Enseigner des cultures, en 1982 ; La
revue Le Frangais dans le Monde publie “D’une culture a ’autre” en 1983 et ”Civilisation encore” en 1984.
En 1986, Frangois Mariet écrit “Malaise dans la civilisation” encore dans la revue Etudes de Linguistique
Appliquée, alors que Louis Porcher publie son livre La Civilisation.
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civilisation et d’essayer de tenir compte de toute cette culture générale, il est aussi ardu de
faire des choix des connaissances que d’en construire une progression. Louis Porcher
indiquait que « jusqu’a maintenant [1994], l'enseignement de la civilisation se fait plutdt
par saupoudrage que par progression stricte » (PORCHER, 1994. p. 7). Le recours a la
synthése et a la généralisation dans un souci de faciliter la mémorisation et d’éviter la
saturation d’information a pu mener a un discours stéréotypant. Le fait de privilégier les
faits et les caractéristiques identitaires d’une population a souvent provoqué des
représentations folklorisées de celle-ci. En effet, parmi les critiques de cette « perspective
civilisationnelle » il y a la tendance a la folklorisation (PORCHER, 1982), a I’éclatement et
I’aléatoire des données culturelles (BEACCO, 2000, position 940) et, n’oublions pas, les
réminiscences des valeurs de I’époque ou primait la grammaire-traduction, en tant
qu’enseignement de la « culture dite cultivée, sacralisée et 1¢€gitimée basée sur 1’histoire, la
littérature et les arts et dont on sait aujourd’hui qu’elle n’est pas neutre idéologiquement! »

(Louts, 1998, p. 35.).

c¢. Langue, culture et communication interculturelle

Du c6té des démarches, il n’est pas rare que 1’on remarque, au moment de se
pencher sur I’enseignement traditionnel de la civilisation, que « I’activité dominante dans
cette méthodologie ordinaire du culturel est celle de la compréhension, et tout spécialement
de la lecture de documents écrits » (BEACCO, 2000, position 1158). Ces démarches attirent
I’ceil des critiques car elle est moins adaptée aux idées provenant de I’ethnologie de la
communication mentionnées antérieurement. L’emprunt par la didactique des langues de la
notion de compétence de communication de Hymes (1972-1) engage une nouvelle vision
de I’acte langagier en tant qu’action dans le monde, une nouvelle vision des interactions en
tant que manifestations culturelles. Les connaissances déclaratives de ’étude de la
civilisation ne prendraient donc leur essor que quand elles deviennent des outils pour

communiquer :

« L’exercice de civilisation ne peut se réduire a [’étude de documents, ou a la
compréhension de textes. [...] Ce qui est proposé, c’est de mettre en place des compétences
qui permettront de résoudre les dysfonctionnements inhérents aux situations ou 1’individu

s’implique dans une relation vécue avec 1’étranger » (ZARATE, 1993, p. 128)
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A chaque fois que I’approche communicative met en pratique la notion de
compétence de communication décrite par Hymes, et non des visions purement
pragmatiques comme dans les approches antérieures, la culture cesse d’étre la finalité
ultime de 1’étude de la langue. De méme, la culture cesse de n’étre qu'une excuse pour
I’étude de la langue (ce céleébre impératif de pousser les apprenants a prendre la parole a
tout prix dans les cours de langue). Hymes (1972-1) s’oppose a la vision structuraliste
purement référentielle du langage en en proposant une vision fonctionnaliste. Culture et
langue collaborent ensemble dans un sens commun. Plus qu’une langue pour parler de la
culture, ou une langue comme facette de cette culture, les systémes langagiers auraient

dorénavant une fonction dans la communication au méme titre que les systemes culturels.

Les enjeux politiques et sociaux du XX° siécle sont tout a fait favorables pour le
développement des valeurs de la communication entre cultures. Robert Galisson (1991)
cite les chocs culturels entre populations immigrantes et autochtones dans la France
industrialisée et la réhabilitation de la culture francaise dans les pays du Maghreb, qui
avaient refusé cette culture apres les guerres d’indépendance. La formation des citoyens
européens aptes a établir un contact et une relation entre cultures par la construction de
passerelles dans un but d’enrichissement mutuel est un impératif pour le développement
d’une Union Européenne aux liens plus cousus. Méme en République Démocratique
Allemande, une partie de la communauté académique milite pour I’étude de la culture
alliée a la compétence de communication afin de véhiculer et développer des valeurs
socialistes (BYRAM, 1992). La compétence de communication permet le développement
des réflexions sur laltérité et, par conséquent, I’interculturel se voit enfin au centre des
préoccupations des didacticiens. La publication du Cadre européen commun de référence

pour les langues est un exemple de cette militance.

« En tant qu’acteur social, chaque individu établit des relations avec un nombre toujours
croissant de groupes sociaux qui se chevauchent et qui, tous ensemble, définissent une
identité. Dans une approche interculturelle, un objectif essentiel de I’enseignement des
langues est de favoriser le développement harmonieux de la personnalité de 1’apprenant et
de son identité en réponse a I’expérience enrichissante de I’altérité en matiére de langue et

de culture. » (CONSEIL DE L’EUROPE, 2001, p. 9)

Si I’approche communicative méne souvent a percevoir des connaissances

culturelles comme des outils pour la communication et, par conséquent, a transformer ce
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savoir en savoir-faire, I’intégration de 1’approche communicative a I’interculturel permettra
d’aller plus loin : ces connaissances collaborent au « développement harmonieux de la
personnalité de 1’apprenant » (/bid.), la finalit¢ ultime des approches culturelles est le
développement d’un savoir-étre. L’individu interculturel (GARCIA SANTA-CECILIA, 2006)
est un individu préparé pour gérer les regards croisés implicites a toute interaction
multiculturelle. Ce sont des individus ouverts a 1’altérité et capables de se décentrer. Une
éducation civile interculturelle s’avére comme une nécessité pour faire face a ’intolérance

et au racisme et rendre propice 1’échange et intégration des sociétés.

Pour que I’apprenant puisse réaliser un retour réflexif sur sa propre culture et gérer
les malentendus culturels, il faut donc le rendre apte « a élaborer et a mettre en ceuvre un
systéme interprétatif qui met a jour des significations, des croyances et des pratiques
culturelles jusqu’alors inconnues » (BYRAM, ZARATE, 1994, p. 9.). Ce systéme ne saurait
venir que des sciences sociales. En effet, dans le CECRL, il est question souvent de
compétences socioculturelles et sociolinguistiques. Nombreuses sont les propositions
d’approche pour le développement de ce nouveau savoir-étre social chez I’apprenant.

Voyons quelques exemples :

- Robert Galisson démontre que les difficultés viendraient du fait que les savoirs
qui proviennent des sociologues et anthropologues sont trop fragmentaires — alors que la
didactique a besoin de synthése — et qu’ils divaguent sur la culture, certes, mais trop peu
sur la mise en situation de celle-ci. L’auteur adopte donc une démarche sémantique dans
son ouvrage De la langue a la culture par les mots : il instaure la langue en tant qu’objet
comme la meilleure facon d’accéder a la culture, méme si elle n’en est pas un miroir
homogene. Les mots seraient des « lieux de pénétration privilégiés pour certains contenus
de culture » (GALISSON, 1991, p. 119). La « charge culturelle partagée » est, selon lui, la
valeur ajoutée a la signification ordinaire des mots et fait partie de la lexiculture partagée.
La carotte, comme on peut la trouver dans un dictionnaire, est un légume, certes, mais on
croit aussi qu’elle peut rendre plus aimable et faire les cuisses roses; toutes ces
informations culturelles sont de 1’ordre de I’implicite et sont tout a fait importantes pour
assurer la compréhension de certains messages. L’auteur propose donc la création d’un
dictionnaire qui dévoilerait la culture implicite dans les mots. Nous entrevoyons les idées

de Sapir-Whorf dans cette conception du langage et de son enseignement.
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- Geneviéve Zarate, comme Galisson, demande que I’on cesse d’essayer de donner
a I’étranger la méme compétence que celle d’un natif ; cette finalité¢ serait impossible,
puisque ce serait attendre des apprenants un mimétisme — comme s’ils ne subissaient pas
un processus d’évaluation pour 1’adhésion ou 1’inadéquation a cette nouvelle culture — et
une amnésie volontaire de ses connaissances culturelles précédentes. Elle renvoie aussi a
cette charge culturelle des mots partagée par la citation de Bourdieu « I’ordre des mots ne
reproduit jamais 1’ordre des choses » (BOURDIEU, 1979, p. 560) insistant sur le fait que la
définition dans le dictionnaire sert parfois bien peu a un individu qui arriverait dans une
communauté sans connaitre I’évidence partagée autour de ce mot. Le renvoi a Bourdieu est
trés éloquent sachant que son concept d’habitus — une grammaire arbitraire et générative
de nos comportements, intériorisée par un individu au sein d’un groupe social — a eu une
grande influence dans la production scientifique de I’époque. Ainsi conclut-elle que « la
participation d’un individu a une communauté culturelle se manifeste par la reconnaissance
tacite des principes de division auxquels adhérent tous ses membres » (ZARATE, 1986, p.
33). Pour faire participer 1’apprenant a une communauté, il faudrait lui faire prendre
conscience de sa propre identité et lui « apprendre a juguler la hantise de I’inconnu et du
vide » (Ibid., p. 33). L’apprentissage de la compétence culturelle se rapproche enfin d’un
apprentissage de la relativité culturelle. Zarate adopte un regard socio-historique de la
culture lorsqu’elle milite pour I’échange de 1’enseignement de I’histoire événementielle —
centrée sur des évenements politiques, militaires et diplomatiques ; regard de I’historien en
tant qu’autorité — par la nouvelle histoire — qui s’intéresse a des domaines comme 1’histoire
de I’alimentation, du quotidien, des structures familiales, de 1’éducation, des rapports entre
les sexes et ou le regard de I’historien est remis en question. Une histoire qui permettrait le

développement de la compétence socioculturelle.

« Vous butez au XVI° siécle sur une étrangeté pour vous homme du XXe. Pourquoi cette
différence ? [...] Vivez a Londres une année et vous connaitrez fort mal I’ Angleterre. Mais,
par comparaison a la lumicre de vos étonnements, vous aurez compris quelques-uns des
traits les plus profonds et les plus originaux de la France, ceux que vous ne connaissez pas
a force de les connaitre. Face a 1’actuel, le passé, lui aussi, est dépaysant. » (BRAUDEL,

1958, p. 373)
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En plus des objets d’apprentissage relatifs au contenu, la nouvelle histoire aurait un
regard plus décentré, un regard semblable a celui de I’étranger, qui pourrait influencer

I’apprentissage de la relativité et la remise en question interculturelle.

-Jean Claude Beacco, adoptant une approche discursive, reconnait qu’aprés la
publication des travaux de Dell Hymes il y a eu une appropriation par la didactique des
langues de ses notions, mais surtout celle de speach act, trés utilisée comme « unité de
programmation » pour la création des progressions (BEACCO, 2000, position 2109). Les
apports des travaux sur les genres discursifs seraient pourtant encore timides (/bid.,
position 2113). En effet, Daniel Coste, Jean Frangois Pietro et Dani¢le Moore avaient
analysé les réductions des idées de Hymes par notre domaine dans leur texte Hymes et le
palimpseste de la compétence de communication (2012). La didactique de langues aurait
négligé le caractére collectif et social de l’interaction. Le genre des événements de
communication et leurs styles auraient été ¢galement escamotés. Cela serait di a des
réminiscences des définitions chomskyennes de compétence et performance et aussi a un
type d’enseignement tourné vers la qualification professionnelle (COSTE, dE PIETRO,
MOORE, 2012). Pour fuir cette liste de savoir-faire que risque de devenir I’approche
communicative, Beacco insiste sur la sensibilisation de I’apprenant sur le statut — et sur les
modes d’élaboration — de la connaissance que diffusent les multiples discours en salle de
classe. Pour les reportages, les textes du manuel, les textes littéraires et méme pour les
opinions de I’enseignant, il conviendrait de reconnaitre leur mise en forme verbale et
cognitive ainsi que leurs normes ethonosociolinguistiques. Le savoir-étre critique que
propose Beacco est celui de Dinterculturel tout en étant inter-discursif. On parle
d’« expérience discursive » a c6té d’expérience d’altérité. Il propose ensuite une
distinction typologique des discours sociaux, les criteéres pour leur choix, leurs traitements
et utilisations didactiques sans ignorer les caractéres idéologiques de chaque discours
social. Cela serait important pour « réactiver une certaine vigilance sociale qui peut se
trouver inhibée quand elle concerne une société a laquelle nous n’appartenons pas »

(BEACCO, 2000, position 2611).

Comme nous avons vu, depuis I’avénement de I’approche communicative et des
approches interculturelles, la grande majorité de la communauté académique semble en
accord en ce qui concerne la mise en accent sur les représentations des cultures cibles et

maternelles plutot qu’aux vérités que 1’on peut en diffuser. L’éducation civile des individus
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ouverts a Daltérité et décentrés dans le but d’'une compréhension mutuelle est une valeur
quasi unanime qui donne le ton des ouvrages. Il apparait que la plupart de ces propositions
s’inscrit plutét dans la continuité que dans la rupture vis-a-vis de 1’approche
communicative et interculturelle, ce qui rend difficile la distinction d’une nouvelle
méthodologie. Pour les adeptes de la perspective actionnelle ce n’est pas différent, il parait
s’agir plutdt d’un prochain pas, ou méme d’un volet de I’approche précédente que d’une

rupture avec elle.

« Si les actes de parole se réalisent dans des activités langagieres, celles-ci s’inscrivent
elles-mémes a I’intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent leur pleine
signification. Il y a « tache » dans la mesure ou ’action est le fait d’un (ou de plusieurs)
sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de

parvenir a un résultat déterminé. » (CONSEIL DE L’EUROPE, 2001, p. 15)

La récupération d’un concept comme « acte de parole » tout en 1’intégrant a cette
nouvelle finalit¢ qu’est 1’action proprement dite (la « tache ») montre a quel point la
perspective actionnelle se fait dans et a travers 1’approche communicative. Christian
Puren, dans ses nombreux écrits sur la perspective actionnelle, prend garde de ne pas trop
s’¢loigner des bases de I'interculturalité. La perspective actionnelle serait donc le prochain
pas aprés la compréhension mutuelle : il s’agit de la construction de quelque chose en
commun apres cette intercompréhension. Méme historiquement I’auteur fait 1’analogie
entre 1’évolution de I’approche communicative en perspective actionnelle et «la
progression de I’intégration européenne » (PUREN, 2002, p. 3). Elle serait le résultat de
I’aboutissement de la mondialisation ou les entreprises doivent s’organiser pour travailler
avec plusieurs nationalités de fagon réguliére dans un objectif commun. Plus que vivre
ensemble il nous faudrait « “faire ensemble” (co-agir), nous ne pouvons plus nous
contenter d’assumer nos différences : il nous faut impérativement créer ensemble des
ressemblances » (/bid.). La « co-culture », le volet culturel de la perspective actionnelle
serait donc de rendre apte 1’apprenant a créer « des conceptions identiques, c’est-a-dire
des objectifs, principes et modes d’action partagés parce qu’élaborés en commun par et
pour 1’action collective » (/bid.). Entre interculturel et perspective actionnelle, le regard

migre des représentations de [’autre aux conceptions communes.

Comme nous I’avons explicité, les chemins que peuvent prendre présentement les

enseignements reliant la langue et la culture sont divers. Le rattachement explicite d’un
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manuel a telle ou telle méthodologie dans I’avant-propos non seulement n’est-il pas un
gage de fidélité comme il n’est pas trés éclairant quant aux approches de 1’enseignement
culturel présentes. Si cela est vrai a l’intérieur de la didactique d’une langue-culture
donnée, comme nous avons démontré en FLE, quand on passe a une autre langue-culture,
la recherche d’analogies entre Perspective (ou approche ?) actionnelle, Abordagem
acional, Task Based Language Learning devient encore plus problématique. Rien de moins
naturel, dans 1’historicité des langues-cultures et des discours qui les entourent, nous ne

pourrions pas oblitérer leurs spécificités.

3. Langue portugaise, culture brésilienne

Il est difficile de parler de portugais brésilien sans s’interroger sur la place de la
culture dans cette langue. Elle suppose, tout d’abord par son appellation, une distinction
d’un « portugais standard » — d’un « portugais » tout court, d’un portugais qui s’auto-
appelle, par courtoisie, « portugais européen ». La variante brésilienne se voit tout de suite
attachée a un territoire et donc a une situation : d’un point de vue des représentations cela a
son importance symbolique, ce qui la distingue aussi de I’anglais et de ses objectifs parfois
purement instrumentaux. L’excentration « portugais brésilien » produit en elle une
composante socioculturelle et renvoie a une pluralité culturelle — reste a vérifier ce que fait
la didactique du portugais brésilien des variantes socioculturelles a I'intérieur-méme de
cette langue-culture (cf. I1.A.2.a). Alors qu’il est moins courant de trouver un manuel
d’espagnol intitulé « espagnol argentin », « espagnol vénézuélien », etc., le portugais
brésilien a atteint une reconnaissance internationale qui parfois s’extrapole et gagne une
autonomie qui n’est méme pas retrouvée parmi la représentation qu’en ont les usagers de
cette langue : hors du Brésil on dit souvent qu’au Brésil on parle « brésilien »*'. Un
brésilien (a I’exception d’une partie ponctuelle, particulierement militante, de I’académie)
corrigerait sans doute un touriste qui lui parlerait du brésilien en tant que langue : « Mais
non, le brésilien n’existe pas ! ». En effet, il est méme rare qu’un brésilien ressente le
besoin de distinguer sa langue du portugais européen par 1'usage d’un adjectif. Il considere

en effet qu’il parle « portugais », tout court.

*! Voir, par exemple, les éditions Gallimard qui, a chaque publication d’ceuvre, préfére « traduit du brésilien
par... » au lieu de « traduit du portugais ».
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Bien avant cette controverse, 1’histoire de 1’enseignement du portugais pour un
public d’une autre langue maternelle débute sans doute lors des premicres expéditions de
I’expansion maritime lusitaine au XIV® siécle. Au Brésil, le statut de la langue du
colonisateur ne se classe pas facilement. Les écoles jésuites, base de la scolarisation dans
les colonies, pouvaient offrir & des enfants d’origine portugaise et autochtones
I’enseignement — a c6té du portugais — et du latin (FREYRE, 2003 [1931]) et de la langue
générale. C’est cette derniére — mélange entre les langues tupis/guaranis qui avait été
¢laborée par les curés jésuites pour la christianisation des peuples indigénes et pour
I’intercompréhension entre ces peuples — qui semblait étre la vraie langue seconde et
deuxiéme langue dans cette colonie. Utilisée non seulement par les curés pendant les
messes, mais par les divers peuples indigenes et mémes les enfants des colons portugais,
avant sa prohibition en 1758%, la langue générale a régné dans le territoire brésilien en
dépit de la langue lusitaine. Ce fait assez original par rapport aux modeles de colonisation
européenne rend difficile la définition du vrai statut qu’avait le portugais avant 1’expulsion
des jésuites dans cette méme décennie. Le statut de la langue portugaise au Brésil se
complexifie d’avantage si I’on considére le role secondaire que prenant cette langue par
rapport a la culture chrétienne européenne — celle-ci, oui, beaucoup plus institutionnalisée.
En effet, pendant que 1’on « civilisait » les peuples indigeénes dans la religion et les meeurs
portugais, on se servait surtout de la langue générale. C’étaient les culumins — enfants
indigénes — convertis au christianisme qui, a travers cette langue inventée, étaient les vrais
protagonistes de la christianisation des peuples autochtones. Freyre (2003) parle, par
exemple, de I’enseignement des chansons indigenes « traduites » a la culture chrétienne :
Plus qu’une traduction des paroles, les mythes indigénes y étaient remplacés par la vierge
Marie et les saints. Alors que la langue des Portugais, distante, devenait a chaque

génération plus éfrangere, leur culture s’approchait d’une culture seconde.

On ne pourra peut-étre parler de portugais brésilien langue seconde (PBLS) qu’a
partir de I’indépendance brésilienne du Portugal (1822) et, ensuite, des premiéres vagues
d’immigration européenne. Dés lors I’enseignement du PBLS a lieu dans les écoles des

immigrants allemands, italiens, japonais, syriens et polonais jusqu’a son interdiction dans

* Loi du 17 aout de 1758, paragraphe 6. Cette loi a fait partie des plusieurs politiques du Marquis de Pombal
dans les colonies, notamment 1’expulsion des jésuites.
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le contexte scolaire en 1931 pendant la Dictature Vargas au profit du rassemblement des

étudiants en cours de Portugais Langue Maternelle.

L’enseignement non-maternel du portugais brésilien s’est ensuite résumé a
quelques contextes précis, notamment pour certains peuples indigénes en Amazonie,
jusqu’a la deuxiéme moitié du XX° siécle, ou il voit les conditions nécessaires pour son
développement en contexte international. Une croissance économique dans les années
1970 a mis le Brésil dans la carte du marché et des échanges d’affaires internationaux ;
une nouvelle dictature de cette époque a provoqué I’expatriation d’une partie de son élite
culturelle et la diffusion de la culture brésilienne (surtout la musique)®*. La création et le

développement du Mercosur® dans les années 1990 envisageant

«la libre circulation des biens, services et des facteurs productifs entre les pays [...],
I’établissement d’un arsenal externe commun et ’adoption d’une politique commerciale
commune, [...] la coordination de politiques macroéconomiques et sectorielles entre les
Etats [...] et I’harmonisation des législations pour atteindre un renforcement du processus

d’intégration » (MERCOSUR, 1991, Article 1),

tout comme dans le cas de 1’Union Européenne, renforcent la promotion des approches
interculturelles en enseignement des langues-cultures concernées. Le développement du
portugais s’accentue aussi au début du XX° siécle quand le renforcement des relations
internationales du gouvernement Lula (2002 — 2010) vis-a-vis de I’Amérique du Sud, de
I’Afrique et du Moyen Orient en raison de sa politique de priorit¢ aux South-South
Relations® a abouti a I’augmentation de la capacité d’action du Brésil au niveau régional et

mondial®’.

> Ce que ’on appelle en histoire brésilienne « Le miracle économique », ou la croissance du PIB brésilien
était entre 7% et 13%.

** Taiguara, Chico Buarque, Geraldo Vandré et Caetano Veloso sont des exemples des chanteurs exilés et
dont les chansons ont souvent des versions en frangais, italien, espagnol et anglais.

* Traité concernant le Brésil, 1’ Argentine, le Paraguay, 1'Uruguay, la Bolivie, le Chili et, plus récemment, le
Venezuela.

2% United nations office for South-South cooperations http://ssc.undp.org/content/ssc.html
*7 Au total 40 embrassades ont été ouvertes pendant le gouvernement Lula. La moitié en Afrique. En ligne

http://www .folha.uol.com.br/mundo/1256995-apos-expansao-sob-lula-dilma-segura-vagas-na-diplomacia
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De méme qu’a I’époque de la présence de la cour portugaise, installée au Brésil au
XIX® siécle pendant une vingtaine d’années jusqu’a la création de la monarchie
brésilienne, il est connu que les Brésiliens ont été longtemps francophiles au cours de leur
histoire. Il n’est pas rare que ’on trouve des emprunts frangais dans la langue portugaise®®
et non seulement dans les variantes de Rio et de Fortaleza, qui ont eu droit a des
dominations frangaises aux XVI°® et XVII° siécles. Les plus grandes universités brésiliennes
se sont inspirées principalement des modéles frangais™ pour 1’organisation de leurs cursus
de sciences humaines. De plus, des projets scientifico-institutionnels comme celui de la
bivalence — initié¢ en 1992 (DA CUNHA, 2001), qui cherche a s’interroger sur la pertinence
et faisabilit¢ d’une didactique intégrée du francais langue étrangére et portugais langue
maternelle (CHiSS, 2001) — a pu promouvoir des travaux du FLE au dela des frontic¢res
nationales et disciplinaires. Il n’est donc pas surprenant que les ceuvres de Zarate et de
Galisson se soient retrouvées diffusées au sein des communautés académiques
brésiliennes, ou elles ont rapidement gagné des partisans. Le caractére pionnier de la
formation en FLE a I’Université Sorbonne Nouvelle, par ou sont passés la plupart de ces
chercheurs, a sans doute contribué¢ pour cette diffusion. Sergio Flores Pedroso de
I’Université de Campinas, par exemple, dans La charge culturelle partagée : le passage a
Uinterculturalitée en portugais langue étrangere, affirme que sa «recherche vise a
valoriser le composant culturel en tant que facilitateur de la performance linguistique-
communicative des apprenants et souhaite I’inclusion explicite de ce type de maticre
premiére [la c.c.p.] pour la planification des cours de portugais langue étrangére »*°
(FLORES PEDROSO, 1999, p. 12). 1l allie de facon évidente la perspective sémantique des

démarches d’enseignement de la culture proposée par Galisson a I’interculturalité plaidée

*¥ En effet, juste avant le grand incendie qui ’a détruit (2015), le Musée de la Langue Portugaise & Sdo Paulo
a consacré une grande exposition a I’influence de la langue francaise dans le portugais brésilien.

¥ La « mission frangaise » s’agit un modéle d’unification des anciennes facultés de I’Etat de Sdo Paulo
autour d’une unité qui permettrait la pluridisciplinarité et I’échange de savoir. La Faculté de Philosophe,
Lettres et Sciences humaines (FFLCH) a servi a ce propos. Claude Lévi-Strauss, Roger Bastide, Paul
Arbousse Bastide et Paul Hugon ont ét¢ au centre de ce projet. Ce modele a influencé 1’organisation des
universités fédérales brésiliennes, de ’UNICAMP et de ’'UNESP.

http://sociologia.fflch.usp.br/node/134

% Texte original: « A pesquisa visa a valorizagio do componente cultural enquanto facilitador do

desempenho lingiiistico-comunicativo dos aprendizes e quer a inclusdo explicita desse tipo de insumo em
planejamentos e cursos de portugués lingua estrangeira. »
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par Zarate.

Le type d’enseignement du portugais brésilien prépondérant avant les années 1990
ressemble — jugé par les remarques des chercheurs de cette époque — a I’enseignement qui
a servi comme point de départ pour les critiques et, par conséquent, les propositions de

Galisson, Zarate et Beacco en ce qui concerne I’interculturel et I’approche communicative.

« Le concept de compétence communicative [...] n’est pas théoriquement discuté a niveau
méthodologique [en PBLE]. Les recherches qui se penchent sur I’opérationnalisation du
concept font défaut, et cela ne peut étre pioché que dans les (peu nombreuses) salles de

classe avec une tendance communicative » (FONTAO DO PATROCINIO, 1993, p. 7).3 !

Nous entrevoyons en didactique du PBLE les mémes questions du FLE par rapport
a la difficulté de la mise en pratique des notions de I’ethnologie de la communication. Il
parait que les ruptures voulues par les auteurs du CECRL en Europe ont su traverser

I’ Atlantique pour y trouver toute leur pertinence.

Certes, 1’enseignement du PBLE chemine encore vers une consolidation dans la
recherche de son identit¢ méthodologique (DE ALMEIDA FILHO, LOMBELLO, 1992), mais
tout comme la mondialisation a permis qu’au Portugal les questions de Puren concernant
les perspectives co-culturelles aient leurs échos et s’y fassent aussi pertinentes qu’en
France (BRAGA, 2004) (BRAGA, 2005) (B1ZARRO, BRAGA, 2004) (BizARRO, BRAGA, 2005)
(BIZARRO, BRAGA, 2012)*, I’enseignement des langues en Amérique montre qu’il ne s’est
pas déroulé enticrement a 1’écart des réflexions de la communauté académique européenne
ou de celles diffusées par le Conseil de I’Europe. Reste savoir si dans les faits la langue
portugaise du Brésil, adaptée de la variante de son colonisateur et « adoucie dans un
portugais sans RR ni CH, [...] presque infantilisée en parole de gamin, sous I’influence de

I’enseignement jésuitique en collaboration avec les culumins » (FREYRE, 2003, p. 110),

31 .. . A s . . . . .

Texte original: « o conceito de competéncia comunicativa- chave do ensino comunlcativo - ndo é,
teoricamnte, discutido a nivel metodolégico. Faltam pesquisas que se debrucem sobre a operacionaliza¢do do
conceito e isto s6 pode ser buscado nas (poucas) salas de aula de tendéncia comunicativista »

32 Les auteures, occupées par les mémes questions dans un Portugal en processus d’intégration a I’UE,
défendent I’importance de cette prise commune des décisions apres le développement du savoir-étre ouvert a
I’altérité : « I’éducation interculturelle se consolide [...] dans un projet démocratique de prises de décisions et
des gestion des espaces de dialogue ».** (BIZARRO, BRAGA, 2004, p.58)
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garde dans sa didactique son originalité d’enfant, méme si celle-ci semble profondément

marquée par les réflexions européennes.

Etant donné que toute interaction est influencée par les représentations qu’ont les
locuteurs de soi et de 1’autre et que I’enseignement des langues est forcément une
interaction interculturelle, les rapports — certes ambigus — entre langue et culture générent

des combinaisons variées que nous ne pourrions pas rendre compte ici sans dériver.

Finalement, puisque notre objectif était ici d’aborder les fondements de notre
recherche, reprenons Saussure, celui qui nous a fourni les premicres pieces de notre
tableau, pour clore cette partie. Dans son cours (SAUSSURE, 1997 [1916], p. 40-43) il
distingue tout ce qui est interne a la langue de ce qui est externe (le rapport de la langue
avec un territoire, un groupe, ou tout ce qui touche a son ethnologie). Saussure sépare bien
ces deux pdles et prone 1’étude in-vitro de la langue sans ces interférences. Il compare la
langue a un jeu d’échecs ou la linguistique externe — le matériau des pions, la météo,

I’heure du match — ne changerait pas les régles du jeu.

Apres tout ce que nous avons construit jusqu’ici, il nous parait impossible
d’adopter cette démarche. Contrairement a la vision de Saussure, dans le jeu que I’on joue
dans ce mémoire, ce qui est externe change (si !) les régles ; ces régles qui sont, quant a
elles, en transformation continue. Des variantes externes comme 1’age, le lieu et le genre
d’interaction réorganisent le systeme parfois drastiquement. Pour savoir jouer ce jeu, la
connaissance des deux dizaines de mouvements permis n’est pas assez. Plus qu’un manuel
d’instructions de ce qui est « interne » a la langue (les régles d’orthographe et syntaxe, les
définitions lexicales...), les manuels de langue devraient, pour préparer ses joueurs, éclater
tout ce qui la cloisonne. L’ethnologie de la communication a droit de cit¢ dans tout acte

langagier.

Et maintenant que les pions ont été posés, consacrons un instant a notre échiquier.

Passons a présent a la question des manuels.
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Partie B — Le manuel : Un échantillon efficace des sciences de
I’éducation

L’imaginaire collectif a ceci d’intéressant qu’il met en relation certains objets a des
métiers ou domaines du savoir bien précis. La flite, la harpe ou le tambourin n’ont cess¢
de représenter la musique et les musiciens dans la peinture du XIX° siécle. La faux a coté
du blé comme référence au labeur agraire, le compas avec la régle pour le travail des
mathématiciens et scientifiques, nombreux sont les exemples qui traversent autant I’art que
les philosophies nationales. Parfois, aussi, ces objets accedent au role de protagoniste des
représentations malgré une place réduite, voire trés ponctuelle, dans le quotidien d’un
métier. Le stéthoscope, par exemple, contrairement a ce que suggerent films, peintures et
publicités lorsqu’ils mettent scéne des médecins, n’est qu’un objet parmi I’immense

diversité d’équipement de cette profession.

Parmi les outils qui gravitent autour de 1’enseignant, le manuel est loin d’étre
devenu la star de ses représentations. Il suffit d’écrire « professeur » dans les moteurs de
recherche pour étre bombardé par les images de tableaux, mais aussi par les baguettes et
les craies déja en extinction accompagnant des individus souriants devant la classe. Le
manuel est pourtant 1’outil le plus éloquent quand on s’interroge sur le métier pour lequel il
a ¢té fabriqué. Bien que sa composante visuelle n’ait pas ce qu’il faut pour gagner la
vedette — contrairement aux tableaux, etc. — parmi les objets clichés des enseignants, il a
quelque chose que les autres n’ont pas: une voix> . C’est cela qui lui donne dans

I’environnement de 1’enseignant tout son impact.

Le manuel est, en effet, « un outil imprim¢, intentionnellement structuré pour
s’inscrire dans un processus d’apprentissage, en vue d’en améliorer ’efficacité » (GERARD,
ROEGIERS, 2003, p. 10). Mais il n’en est pas qu’un parmi plusieurs. Sa voix, avec des
émetteurs et des récepteurs précis, le fait dépasser la condition d’outil-objet pour atteindre
celle d’un outil-discours. Avant-propos, table des maticres, textes pédagogiques, exercices
déclencheurs : la mosaique des textes que 1’on y trouve composent un discours qui, dans sa

totalité, participe intimement au discours didactique. Il « accueille une série de pavés de

3 Ou « des voix », au pluriel, comme nous expliciterons plus tard.
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textes, des photos, des schémas, des graphiques auxquelles la disposition spatiale, la
typographie, le jeu des couleurs ou une signalétique particuliére (symboles, pictogrammes)
conferent une fonction spécifique et immuable, récurrente dans les manuels » (BRUILLARD,
2005, p. 40). Plus que les autres textes/outils qui peuvent passer devant les yeux des
apprenants pendant le cours (reportages, recettes, critiques de films, etc.), cette fonction
dont parle Eric Bruillard est ce qui rend son fonctionnement analogue a celui de
I’enseignant : faire apprendre. Des illustrations jusqu’aux mots utilisés, de 1’organisation
de la double page jusqu’a la progression des sujets, points de grammaire et culturels le long
de I'ouvrage, des choix des savoirs jusqu’a leur transposition didactique, tous les aspects
de ce discours seront influencés par cette finalité. La fonction du manuel d’infervenant
dans [’apprentissage lui assurera toujours une place privilégiée parmi les préoccupations

des sciences de 1’éducation.

Il n’est pas rare que des didacticiens se demandent comment ce support peut révéler
d’autres aspects de ces sciences, comme les pratiques en salle de classe et les
représentations des enseignants. En effet, son discours est souvent « I’initiateur et reflet des
pratiques de classe » (BRUILLARD, 2005, p. 32). Le rapport de ’inspection générale de
I’éducation nationale de 1998 affirme, par exemple, que plus que dans d’autres disciplines,
les propositions des manuels étaient scrupuleusement suivies par les enseignants de langue

vivante.

« Dans 70 % a 80 % des cas le déroulement pédagogique est « fortement déterminé par le
manuel » ce qui nuit dans 40 % des cours a I’authenticité¢ des échanges et des activités
langagiéres. La priorité, pour de nombreux enseignants, est plus de réaliser les taches ou
exercices prévus par les auteurs du manuel que de créer dans la classe les conditions les

plus favorables a une communication authentique. » (BORNE, 1998, p. 25)

Cette réalité est loin d’étre une réalité ponctuelle. Il y a de multiples circonstances
qui peuvent mener a ce que ’enseignant « se perde » dans la pédagogie des manuels qu’il
utilise. Par ailleurs, il est commun qu’une institution d’enseignement adopte un manuel
dans le but de former ses enseignants a une certaine pédagogie ou, plus souvent,
d’homogénéiser I’enseignement (notamment éviter des blancs dans la progression, faciliter
la gestion et la planification). Congus par eux et pour eux, les manuels peuvent les former
et les influencer ; certains de ces enseignants vont, a leur tour, créer d’autres ouvrages et

ainsi de suite par la réduplication, méme partielle, de ses discours et de ses propositions
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didactiques. Les données que ’on trouve dans les manuels nous montreront quelques
pratiques des enseignants qui entreront en contact avec eux tout en dévoilant les pratiques
— ou, du moins, les représentations vis-a-vis de I’enseignement — de leurs concepteurs et,

pourquoi pas, également de leur entourage™”.

Enfin, si pour la plupart des manuels de langue on publie des guides pédagogiques
(parfois appelés « livre du professeur ») pour les accompagner, c’est parce qu’ils ne sont
pas complétement transparents, parce qu’ils auraient besoin de la voix et la réflexion des
enseignants pour se rendre utiles, pour leur adaptation a des contextes précis, etc. Cette
dépendance du discours du manuel envers le discours de l’enseignant, 1’analogie des
finalités de ces discours et, enfin, son caractére révélateur de pratiques de référence sont
autant des raisons pour lesquelles nous 1’avons choisi en tant que source de données pour

notre recherche.

1. Les enjeux de la recherche sur les manuels de langue étrangeére

Le manuel est un objet emblématique et a plusieurs facettes. C’est plus
qu’instrument pédagogique. En effet, il met en ceuvre une progression donnée, des
agencements didactiques précis par des approches variées visant une acquisition efficace
des connaissances, mais il est aussi, n’oublions pas, un objet de consommation®. Cette
consommation peut étre ponctuelle ou massive, a court ou long terme. Il est remarquable a
quel point la durée de vie d’un manuel peut étre breve, il devient obsoléte au bout de
quelques années et il est remplacé par des ouvrages davantage d’actualité. Ensuite, il s’agit
d’un support de connaissances. Reflet d’un programme ou des objets de référence, il sera
toujours une base des données que 1’on juge importantes d’enseigner dans un domaine
spécifique. Finalement, il s’agit d’un véhicule de culture: le manuel est souvent un
instrument de socialisation, d’acculturation ou, parfois méme dans -certains cas,
d’endoctrinement. Si nos intéréts en tant que chercheurs dans le domaine de la didactique

nous font porter le regard surtout sur sa facette d’instrument pédagogique, le manuel est un

** Monique Waendendries, par exemple, une des auteures de d’Alter Ego+, définit I’expérience de
conception de celui-ci, au sein d’un groupe de formatrices, comme « une convergence de toute notre
expérience sur tous les plans, (...) notre expérience de professeur, notre expérience en tant que formatrices ».
Voir l’interview pendant la sortie du manuel dans la chaine promotionnelle d’Hachette.
https://www.youtube.com/watch?v=ogRphZ 0fy8

3% Définitions schématisées par Choppin (1992)
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prisme qui ne permet pas la complete distinction des couleurs qu’il laisse entrevoir. Plus on

en fixe une, plus elle se méle aux autres :

- L’histoire montre comment les problématiques propres a 1’adaptabilité de 1’objet de
consommation ont su porter leur influence sur la pédagogie. Nous, les enseignants en
langue étrangére, remarquons ces derni¢res années une extraordinaire diversification des
supports (numérique, vidéo...) et, par conséquent, des activités qui accompagnent
I’évolution des TICE, a chaque nouvelle publication. D’un point de vue synchronique, il
n’est pas invraisemblable qu’un manuel avec un budget ais¢ ait plus de liberté pour assurer
la diversification d’exercices et des activités, alors que celui avec un budget réduit ait des
contraintes de manque d’espace et choix de couleurs influencant les propositions

didactiques.

- La pédagogie adoptée est toujours — ou devrait I’étre — élaborée en conséquence des
connaissances a transmettre. Il est normal que les connaissances encyclopédiques
s’apprétent a certains agencements didactiques alors que des savoir-faire et des savoir-
vivre s’apprétent a d’autres. Méme si on regarde un méme objet d’étude, les différents
domaines de cet objet peuvent provoquer des démarches complétement distinctes. Prenons
par exemple les connaissances sur les dictons populaires. Il serait étonnant qu’un manuel
adopte les mémes stratégies pour développer chez I’apprenant des compétences cognitives
(les comprendre et savoir dans quelles situations les utiliser), sensori-psycho-motrices (les
identifier, les reproduire avec la bonne prononciation) et socio-affectives (les reproduire

naturellement dans une situation donnée).

- Finalement, ceci vaut pour la didactique et les valeurs culturelles : combien sont-elles
suffisamment estimés pour faire objet d’un enseignement explicite et combien sont-elles
évoquées implicitement dans des exercices et des images ? Le choix des exemples dans les
exercices est-il fortuit ou advient-il des finalités de la formation culturelle ? Le mélange
entre la facette pédagogique et culturelle est souvent un objet de polémiques qui
n’intéresse pas seulement la communauté académique. Dans 1’édition spéciale du Monde
diplomatique consacrée aux manuels, nous sommes mis en contact avec des exemples

¢loquents (et perturbants) de cette réalité des manuels.
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« En Afghanistan, dans un manuel de mathématiques des années 1980 produit avec 1’aide
de fonds américains et édité par une Alliance des partis moudjahidins installée a Peshawar

(Pakistan) :

“Une balle de kalachnikov a une vitesse de 800 metres par seconde. Un moudjahidin a dans
son viseur le front d’un Russe situé¢ a 3 200 metres. Combien de secondes la balle mettra-t-

elle a atteindre le front du Russe 7% »*

Si les manuels de sciences dures s’apprétent a ce type de phénomeéne, il n’est pas
¢tonnant que les manuels de langue étrangere, ou il est question de culture — qui forcément

est chargée de valeur — tout autant que de langue, soient propices aussi a cette perméabilité.

Adoptons un autre point de vue pour décrire les différentes variantes qui s’imposent
au regard du chercheur qui se penche sur le manuel. Cet objet a plusieurs facettes peut
aussi étre traité au travers de trois perspectives: la premiére serait par tout ce que
comprend sa confection® (les acteurs, les étapes, les enjeux de son élaboration, sa
distribution...), la deuxiéme serait par ce que comprend son usage (en salle de classe par
I’enseignant, a la maison par 1’apprenant, mais aussi par des coordinateurs pédagogiques
en tant que formateur de professeurs, ou méme, en situation scolaire, par des parents en
tant que lien entre eux et I’institution et vitrine des programmes), troisiémement par ce que
comprend son discours (textes, maquettes, images et les rapports entre eux). Ici aussi,
méme si on s’intéresse plutot au discours, il serait naif de notre part de considérer le texte
des manuels comme une structure autonome et hermétique. De nombreuses études en
analyse du discours et théorie littéraire®® montrent 1’influence du contexte de I’ceuvre a
I’intérieur de son texte. Nous ne pourrons pas ignorer ce qui vient en amont (les enjeux des
conceptions) et en aval (les enjeux des usages) dans notre regard sur le contenu des

manuels. Voyons comment ces interférences ont lieu.

Quand ils sont analysés séparément, les nombreux textes que réunit le manuel —

bien que son objectif global soit de faire apprendre — montrent des motivations, objectifs et

3% « Chiffres, extraits, citations », dans Le monde diplomatique, Septembre 2013, p. 19
37 Définitions tirées de Weinbrenner (1986, p. 3).
** Dont un bon exemple, qui contemple le discours dans sa condition de production, serait ’ouvrage de

Maingueneau (1993), Le contexte de [’ceuvre littéraire : énonciation, écrivain, sociéte.
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apparences tres distincts les uns des autres. Les idées recues rapprochent fréquemment les
manuels, sous forme parfois de critiques, des autres ouvrages de but informatif, comme les
dictionnaires et les encyclopédies. En effet, il fait partie de ces livres pesants que 1’on
consulte plus qu’on ne lit, et 1a repose leur parenté. Cependant le contenu est loin d’étre
aussi homogene : plus de la moitié du contenu des manuels a d’autres fonctions qu’une
fonction encyclopédique. Contrairement au sens commun, les manuels ne dédient qu’un
peu plus de 25% de leurs textes a des savoirs explicités™ — d’ou le manque de fondement

de diverses critiques d’encyclopédisme et d’empilement de connaissances des manuels.

Pour définir le corps central du manuel, & cot¢ des textes de fonction
référentielle*” (ou se trouvent les informations encyclopédiques) I’on trouve des textes de
fonction instrumentale (pour garantir ’efficacité de [’apprentissage), des textes de
fonction idéologique ou culturelle (pour assurer la transmission des valeurs de référence),
des textes de fonction documentaire (pour mettre, a la portée des exemples ou
illustrations, des objets d’apprentissage). Pour 1’¢laboration de ces textes, 1’auteur, placé
dans un carrefour de contraintes et d’intéréts, voit sa liberté¢ impitoyablement restreinte.
D’abord, il y a les objets et les pratiques de référence, a c6té du programme (quand il
existe concrétement) ou des textes-cadres (ce qui nous concerne plus spécifiquement), qui
aident a guider la conception. En feuilletant les exemplaires du rayon manuels de langue
des librairies, la quasi omniprésence des mentions au CECR devient évidente. Dominique
Richard, directeur du département FLE de Didier en 2007, est de I’avis que le CECR est
devenu, méme au dela des frontiéres européennes, un outil incontournable dans la

conception de manuels :

« La publication du CECR en 2001 a constitué¢ une étape déterminante pour tous les acteurs
de I’enseignement des langues et notamment ceux du FLE. La mise en évidence d’échelles
de compétences, les recommandations pour la mise en place d’une approche actionnelle

11z . 41
sont autant d’éléments dont les auteurs de manuels ne peuvent que tenir compte. »

3% Chiffres tirés de Borne (1998, p. 15) et qui concernent des manuels des plusieurs disciplines.
0 Définitions proposés par Choppin (2005, p. 34-40)

! Transcription de I’interview tirée de http://www.francparler-oif.org/enseigner-avec-le-cecr
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Néanmoins, nous comprenons qu’il y a différents degrés d’affleurement des textes-
cadres dans les ouvrages. Selon Isabelle Gruca, son influence se serait imposée de manicre
graduelle™ de méme qu’elle varie selon les publics et les contextes cible. Il n’est pourtant
pas moins vrai que le CECR est bien une variable importante durant la procédure de
création de méme que le Francais élémentaire (ultérieurement rebaptis€¢ Frangais
fondamental) 1’était pour la création de nombreux dialogues et textes qui exemplifiaient la
langue francaise dans les manuels pour débutants®’ de FLE et FLS de 1’époque*. En plus,
en ce qui concerne I’apprentissage de langues étrangeres, qui se fait souvent en contexte
informel et/ou non-institutionnel, les influences sur les manuels peuvent se faire suivant les
réactions d’un champ commercial et éditorial qui, selon la langue, est plus ou moins

développé.

Les cahiers des charges, par un souci de cohérence de I’ceuvre, limitent aussi les
choix des auteurs qui doivent répondre a un éventuel directeur de collection et travailler
dans le méme sens que tous les protagonistes de la conception du manuel (adaptateurs,
traducteurs, designers, illustrateurs...) pendant le long processus de sa conception
(enquétes, écriture, tests, réécriture, révision...). Parmi ces exigences, nombreuses sont
celles qui adviennent de la part d’éditeurs et des contrecoups de la concurrence du marché.
On trouve des images et des illustrations avec des objectifs pédagogiques (déclencher une
discussion, illustrer un propos, etc.) mais il est possible que ’on trouve des images de
fonction purement décorative. Les images obéissent a la fois a des contraintes financieres
(prix des couleurs), a des revendications du marché et aux contraintes d’'une maquette fort

structurée.

Le corps principal du texte s’inscrit bien entendu de fagon directe dans le processus
d’apprentissage, qu’il soit utilisé en salle ou a la maison par I’apprenant. Il n’en va pas de

méme pour la catégorie de textes qui I’enveloppe : le paratexte, une invariante dans les

2 Lauteure, pendant le Colloque international de la FIPF (6/2007), argumente, par I’étude comparatif des
manuels, sa progressive influence surtout a partir de 2005, aprés les reformes des certifications FLE selon les
niveaux d’évaluation proposés par le CECR. Plus tard ces réformes auraient déclenché des influences dans
les politiques éditoriales et les contenus des manuels.

# Cest le cas du manuel Salut, mentionné par Herbert Christ et Ingeborg Christ (2006, p. 6)
* Pour savoir plus sur le caractére graduel de cette influence jusqu’aux années 1980 : I’article de Véronique

et Klinger, (2006, p. 36).
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manuels de langue. Il est composé « soit de textes fournissant des informations relatives a
I’édition, telles que le titre, le nom des auteurs, la liste des sources et des illustrations, ou
autres indications typographiques, soit de textes plus longs mais qui demeurent en marge
du corps central du manuel. Ce sont les préfaces, avertissements ou introductions, ou
méme encore le sommaire ou la table des matieres » (CORDIER-GAUTIER, 2002, p. 27). Ces
textes peuvent é&tre en relation directe avec la partie du manuel dédiée a
I’enseignement/apprentissage, comme le mode d’emploi du manuel, qui a une motivation
explicative et méta-discursive. Ils peuvent aussi avoir des motivations légales (droits
d’auteur, copyright, certification des ministéres d’éducation) et/ou publicitaires (images
multicolores de la couverture, avant-propos séduisant). Remarquons dans tous ces cas que
le contenu des textes est conséquence de la situation d’énonciation. Les obligations 1égales
pésent sur le choix et la mention de sources, de méme que les représentations du public®,
les incontournables du marketing et les motivations purement pédagogiques pésent sur le
choix des sujets, des supports, de traitements des savoirs... Le processus d’élaboration et la
réception du manuel interféerent dans les motivations plus qu’un regard purement
structuraliste voudrait le concevoir. De méme pour les modifications dans les
¢ditions/versions/adaptations ultérieures, une fois que 1’ouvrage a déja été publié et a pu
étre testé : les apports/corrections ne sont souvent pas anodins et les données a propos de la
réception d’un ouvrage seront sans doute prises en compte pour d’autres manuels publiés

A . r q1e.s 46
par la méme maison d’édition™.

2. Les multiples voix des manuels de langue étrangére : la cohérence au

sein d’un ouvrage et d’un genre en question
Si les motivations pour la production de textes varient, c’est aussi du fait de la
diversit¢é du schéma émetteur-récepteur. Ceux qui rédigent le paratexte ne sont pas

forcément les responsables du corps central : la voix du directeur de collection ou de

* Voir I'interview avec Fabienne Gallon, une des auteures d’Adosphére 3 (2012), manuel de FLE dédié au
public adolescent, ou elle s’exprime sur les lectures (imposées par 1’éditeur) et les expériences personnelles
(en tant que mere d’adolescents) qui lauraient aidée a la conception de [I’ouvrage.
https://www.youtube.com/watch?v=_nwZcbr72XM

% Par exemple, I’ajout de la phonie-graphie pour les niveaux débutants et nombreuses modifications, selon
les auteures, aurait été conséquence directe de 1’expérimentation en salle de classe des premiéres versions
d’Alter Ego et des enquétes sur le matériel au sein des enseignants qui Dont utilisé.
https://www.youtube.com/watch?v=ogRphZ 0fy8
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I’éditeur y est assez évidente, alors qu’elle joue un role plus discret dans les unités
didactiques, congues par les divers auteurs de I’ouvrage. Et si ces derniéres ont les
enseignants et les apprenants comme destinataires, la couverture et les avant-propos ont
surtout les acheteurs (conseillers pédagogiques, inspecteurs, directeurs d’école, formateurs
d’enseignants, ou I’enseignant lui-méme) comme cibles. Cette multiplicité de voix et de
cibles explique I’hétérogéneité, voire parfois 1’incohérence, des pierres qui composent la
mosaique qu’est le manuel et, donc, les multiples points de vue qu’il faut emprunter pour
le saisir. Voila un exemple de la mani¢re dont nous comptons prendre en compte les
questions relatives a la réception des manuels qui nous concernent. Il ne sera pas ici
question d’étude de leurs usages effectifs par les enseignants et par les apprenants, mais
I’interlocuteur a un role incontournable dans 1’énonciation et nous I’admettrons en tant que
co-énonciateur idéal. La réception sera donc traitée comme composante inhérente du
discours, sa considération sera importante pour une étude fertile de ses motivations, de ses

objectifs et de ses fonctions.

Outre la grande variété des textes congus strictement pour lui, on trouve dans les
manuels de langue étrangére des textes de diverses provenances. Pendant longtemps, sous
des méthodes dites traditionnelles ou la grammaire normative et la traduction primaient, la
littérature avait une place privilégiée comme acces a la bonne langue. Aujourd’hui, avec
I’avénement du communicationnel, proliférent presse, dépliants, publicités, littérature,
réseaux sociaux... Toute source pourrait étre valable quand on veut exemplifier la langue.
Ce phénomeéne accompagne le succes des méthodes qui préchent 1’'usage dans les salles de
classe de documents authentiques, qui servent d’exemplaires du vrai parler en plus de
servir de fenétre culturelle, en opposition aux — faux ? — documents fabriqués. Ces textes
réaffirment la pluralité discursive de ces ouvrages et intensifient la sensation de mosaique.
Mais ils ne sont pas aussi transparents qu’ils peuvent paraitre. Combien parmi eux ont été

, . , .47 . cpe s . ey g,
coupés pour des questions d’économie”’, simplifiés pour des questions d’accessibilité, ou

*7 Un exemple est le manuel Panorama Brasil (2006), manuel consacré a un public d’affaires. Autour de
deux tiers des documents authentiques ont été modifiés. De ceux qui ne I’ont pas été, moins de la moitié¢ sont
présentés intégralement. Et méme dans ceux qui ne sont pas présentés en tant que documents « adaptés » on
peut remarquer des petits ajouts ou mutilations. Un cas éloquent (p. 98) est un reportage a propos d’aides
humanitaires faits par des célébrités. A défaut dans ’article d’un exemple d’une célébrité connue du public
étranger, on en remplace une par Gisele Bundchen, mannequin mondialement connue. L’acte de charité qui
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méme modifiés pour présenter telle structure grammaticale ou telle formule qui devrait étre
travaillée au sein de 1’unité didactique®®. Ces blancs, déformations (cf. ILB.3.b., p. 104,
105) et palimpsestes, font de I’intertextualité¢ dans les manuels un terrain fécond pour la
recherche a propos du processus d’élaboration d’un cours a travers la prévision et

’assistance aux difficultés des apprenants.

Si nous n’avons traité jusqu’ici que d’une hétérogénéité textuelle désignée
(AUTHIER-REVUZ, 1982) et évidente, I’évocation de D’intertextualité constitutive de tout
énoncé, telle que la décrit Barthes™, devient a présent nécessaire car ¢’est un invariant des
discours, bien que pas toujours évident. En effet, tous les discours dialoguent avec d’autres
qui les ont précédés et si ces discours ne le faisaient pas, il serait impossible de parler (ou,
en ce qui nous concerne, d’écrire). Si I’on prend en compte les matériaux utilisés pour
I’enseignement/apprentissage des langues comme le latin et le grec depuis I’invention de
I’imprimerie, le manuel de langue s’apparente alors a 1’'un de ces genres textuels qui ont
une tradition et une histoire. Ils s’actualisent et se modifient a chaque publication.
L’inscription historique des manuels de notre corpus — ses évolutions et supports — ne sera
donc pas mise a I’écart. En effet, tout texte est en constante tension avec le genre de
discours qu’il met en place, car les genres vont « se différenciant et s’amplifiant & mesure
que se développe et se complexifie la sphére » (BAKHTINE, 1984, p. 265) dans laquelle ils
sont insérés. C’est pour cela que — n’ayant pas 1’objectif de faire de ce mémoire un
catalogue — il s’est avéré cependant fructueux de retracer, dans la partie précédente,
I’évolution de la réflexion didactique autour de I’objet culture-civilisation. Cela nous
permettra de questionner son influence sur les approches culturelles des manuels de langue

étrangere, et d’élaborer une critique vis-a-vis des différents discours.

Nous adopterons ce regard moins pour des finalités historiques que pour des

questions de dialogisme. Mais il est important de souligner qu’il est justifi¢ également en

justifierait son agrégation n’en est pas un : I’inauguration d’un centre de formation avec des buts lucratifs.
Sur : revistaepoca.globo.com/Revista/Epoca/0,,EMI149644-15228,00-A+ARTE+DO+BEMQUERER .html

* Voir Van Zundert (1989), « Fabienne ne s’appelle pas Chausson » dans la rubrique « L’effet de réel dans la
classe de langue : les vrai/faux “authentique* ».

B Roland Barthes, « Texte , Théorie du », Encyclopceedia Universalis,
http://www.universalis.fr/encyclopedie/theorie-du-texte.
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rapport a la méthodologie de recherche historique. Allain Choppin (1992, p. 192), par
exemple, affirme que le manuel « s’appréte a une étude sérielle », car il « s’inscrit dans la
continuité (...) de nouveaux ouvrages, signe d’une évolution apparente ou réelle, (qui)
cotoient les rééditions des ouvrages plus anciens ». Cette continuité est attestée par le cycle
de production des manuels évoqués plus haut : faite par des enseignants et pour des
enseignants, en influencant une nouvelle génération de concepteurs de manuels... Il n’est
pas rare non plus qu’une maison d’édition publie un nouveau manuel qui n’est en fait
qu’une modernisation d’un ancien ouvrage’. Cela se remarque surtout aprés le succés d’un
manuel jugé novateur. Combien de manuels, dans le domaine du FLE par exemple, ont été
influencés par des ouvrages comme Voix et images de France’' (1958), qui a tracé le
contours des phases d’une legon de langue étrangére™, et Archipel (1982), qui, 4 son tour,
a intégré le concept d’acte de langage tout en multipliant les échanges en salle de classe ?

(BESSE, 1985)

3. La culture dans les manuels de langues étrangéres : une introduction

Les rapports qui peuvent exister entre les manuels et la culture sont divers. Quand
Allain Choppin (1992) affirme qu’une des facettes des manuels est celle d’un véhicule de
culture, il est question de culture, quelle que soit la discipline considérée, en tant que
développement des facultés intellectuelles. Nous parlons ici du savoir, de I’héritage de
notre civilisation, de culture universelle. Ensuite, les manuels de langue sont autant
véhicules de cette culture universelle que véhicules d’une culture. Dans ce type d’ouvrage
il est question de la culture d’un groupe, d’une culture circonscrite dans 1’espace et dans le
temps. Les manuels de langue étrangere, a leur tour, sont véhicules d’une culture aussi,
mais fondamentalement la culture de /’autre. Cela implique des mécanismes différents que
ceux déclenchés par les autres types de manuels. Les ouvrages utilisés en milieu
institutionnel, notamment scolaire, ont une fonction de socialisation. Les manuels de
langue étrangeére ont moins une fonction de socialisation que d’acculturation, une

acculturation moins autoritaire que celle pouvant provenir des manuels de langue

0 Cest le cas de Alter Ego et Alter Ego+ (Hachette), Avenida Brasil et Novo Avenida Brasil (E.P.U.), Edito
et Nouvel Edito (Didier), par exemple.

311 sdition en 1958, 2° en 1961 et 3 en 1971.

>% A savoir, présentation d’un document, explication, répétition et exploitation.
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maternelle ou seconde®. Cette acculturation demande — explicitement ou non — la
validation de la culture cible de la part de I’apprenant et, par conséquent, son adhésion ou
non en tant qu’individu pluriculturel. Cela se fait par un mécanisme dialectique de
comparaison — que ce soit par 1’opposition ou 1’analogie — entre la culture véhiculée et la
culture maternelle. Si, a titre d’effet collatéral, le manuel de langue étrangére finit par
dévoiler des aspects de la culture maternelle — celle a laquelle, a un certain degré, nous
avons adhéré inconsciemment — et, ensuite, par contribuer a une conscience pluriculturelle,

alors c’est 1a que se trouve son pouvoir le plus important de construction identitaire.

Les manuels de langue étrangére n’ont pas toujours eu la forme qu’ils ont
aujourd’hui. Méme si Montaigne affirmait avoir appris le latin « par usage », la grammaire
était un outil trés répandu pour son enseignement. Les pédagogues de Port Royal
préconisaient déja une bonne connaissance de la grammaire frangaise et du lexique
métalinguistique pour son appréhension efficace (BOUTAN, 2002, p. 14). L’adoption des
grammaires comme fenétre sur la langue et de la littérature comme fenétre sur la
civilisation semblaient donc étre un duo de supports imbattable. Comme nous 1’avons vu
précédemment, en ce qui concerne les langues vivantes, les livres de civilisation sont venus
remplacer les textes classiques quand la méthode traditionnelle basée sur la traduction
montrait ses rides. Il s’agissait d’une alternative aux manuels de langue étrangere, ou
I’¢étude des aspects culturels de la France aurait pu faire défaut. Ces ouvrages sont un genre
a part qui a eu son plus grand succes a la fin des années 1970 (cf- .A.2.b.) et qui mérite

d’étre mentionné dans notre récapitulation des approches culturelles des manuels.

Ils avaient des approches inspirées de la sociologie et de I’anthropologie méme si
le point de vue des auteurs adoptait souvent les contours de I’intuition et de 1’évidence.
Selon Beacco (2000), leurs approches n’étaient pas encore prétes a faire un travail
d’interrogation sur les finalités et les modalités de I’enseignement culturel et se
caractériseraient surtout par une recherche de la vérité. Mais, en plus de remettre en
question la culture savante en tant que finalit¢ ultime des enseignements de langue, les

publications des années 1970, manuels inclus, avaient le mérite de se détacher des valeurs

> Tl n’est pas difficile d’imaginer la rigidité des contextes (post-)coloniaux, ou dans des régimes peu tolérants
par rapport aux langues-cultures régionales.
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qui incitaient la diffusion des représentations suprématistes de la civilisation frangaise
comme celles trouvées dans Cours de langue et de civilisation frangaises (1954), dont la

préface est éloquente:

« Nous croyons, a I’Alliance frangaise, savoir pourquoi les citoyens des Nations d’outre-
mer et les élites étrangeres étudient le frangais. [...] C’est d’abord pour entrer en contact
avec une des civilisations les plus riches du monde moderne, cultiver et orner leur esprit
par I’étude d’une littérature splendide et devenir, véritablement, des personnes distinguées.
C’est aussi pour avoir a leur disposition la cl¢ d’or de plusieurs continents et parce qu’ils

savent que le francgais, langue belle, est en méme temps langue utile » (BLANCPAIN, 1954,

p. 6).

En réaction aux valeurs qui ont justifié¢ des ouvrages de ce genre, notre domaine a
vu la publication de nombreux ouvrages décontextualisés — ou étaient mis en scene des
locuteurs loin de leur pays d’origine, ou des locuteurs non-natifs de la lange cible — afin de
dé-culturaliser le cours de langue, de prévenir des conflits et de préserver les
représentations de la culture maternelle de D’apprenant’®. Aujourd’hui, la remise en
question de I’ethnocentrisme — ou la culture cible n’apparait plus comme un modéle a
suivre — devient une habitude. Par conséquent la décontextualisation devient par ailleurs un

phénomene plus rare.

A partir des années 1970, avec ’ajout progressif de la sociologie comme objet
d’enseignement, il est aussi question des comportements « importants pour la survie » dans
le pays. Les connaissances de la vie sociale peuvent apparaitre sous la forme de statistiques
concernant 1’éducation, la santé, 1’état des opinions, les croyances, les valeurs, 1’évolution
des représentations sociales, les cultures ludiques, les sujets de conversation... Tout ce qui
serait nécessaire pour « ne pas se faire remarquer » (BEACCO, 2000, position 54) pendant le

séjour & I’étranger””.

> Cest le cas de Tién Phdp, congu par la République démocratique du Vietnam, édité a Paris par Hatier
International.

> Et qui nous fait penser & I’époque avant 1’avénement des approches interculturelles, ou plus qu’un individu
pluriculturel il est question de fabriquer une copie du natif.
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Quant aux aspects sociolinguistiques, une langue standard, libre des variations
discursives régionales ou moins prestigieuses, primait dans les manuels avant la deuxiéme
génération des méthodes audiovisuelles. De vive voix (1972), par exemple, proposerait
selon ses auteurs « non seulement une langue proche de la réalité, mais prend[rait] aussi
en compte certains facteurs jusqu’alors négligés, tels que les composantes socioculturelle
et psychologique de la communication [...] il s’agit de la culture que chaque locuteur a
¢laborée et assimilée, et non seulement de la culture officielle » (DE CARLO, 1998, p. 30).
Mais comme nous 1’avons vu, la situation complexe des manuels provoque inévitablement
des décalages entre la méthodologie de référence et la méthodologie de conception.
Repérer ces décalages est « un des objectifs fondamentaux de 1’analyse d’un manuel »
(PUREN, 2001, p.10). Selon De Carlo, le souci de correction grammaticale et le manque de
naturel des dialogues de De vive voix sont encore trés perceptibles dans 1’ouvrage. Ce n’est
que C’est le Printemps (1976) qui aurait mené cette recherche d’authenticité de la langue a
un autre niveau et aurait ouvert la voie pour que des manuels de I’approche communicative
mettent en place des échantillons d’interactions qui permettent d’entrevoir « la réalité
socioculturelle qui sous-tend tout énoncé linguistique [...], le rapport social entre les
locuteurs, leur relation affective, les buts de la communication » (DE CARLO, 1998, p. 33).
En d’autres mots, ce ne serait qu’apres ce manuel qu’on pourrait observer des interactions

encrées dans la situation de communication, dont Dell Hymes a tant parlée.

Présentement, un certain consensus apparait évident. Les chercheurs en Europe
s’intéressent a ce que les auteurs de manuels auraient fait de toutes les réflexions autour
des approches interculturelles. Vincent Louis, par exemple, remarque que méme s’il y a
des manuels — Espaces (1990) et Le Nouvel Espaces (1995) — qui arrivent a mettre la
culture au profit d’une compétence de communication, les propositions interculturelles
visent essentiellement I’acquisition de savoirs (LouIs, 1998), ce qui mettait en question les
représentations-mémes que devaient avoir les auteurs des années 1990 de I’interculturel.
Vingt ans apres, la consécration du n® 14 de La Revue Frangaise d’Education Comparée a
I’interculturel montre que, méme si les manuels ont pu évoluer dans leurs représentations
et démarches de I’interculturel, ce sujet est loin d’atteindre son épuisement. Par ailleurs,
dans la communauté académique, on montre surtout une préoccupation pour le prochain

pas de D’interculturel (cf. I.A.2.c, p. 23-26), comme, par exemple, le développement d’une
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notion de co-culture a I’intérieur de la perspective actionnelle (PUREN, 2002). En tout cas,

celle-ci est ’approche que le CECRL retient a travers 1’approche communicative.

En portugais brésilien, la prohibition de I’enseignement du PLS au début du XX°
siecle et le développement tardif de 1’économie brésilienne sont autant de facteurs qui
raccourcissent I’histoire des manuels. Les premiers matériaux didactiques de PBLE ont été
produits a ’extérieur des fronti¢res brésiliennes. La toute premicre trace de ces ouvrages
aurait été le fruit du travail d’un allemand®® en 1901 (Santos UETI, 2013) (CRUZ
PACHECO, 2006). Ensuite Cruz Pacheco (2006) et Fontdo do Patrocinio (1993) font
référence a Spoken Portuguese, qui aurait été édité aux Etats-Unis dans les années 1940
par Vicenzo Cioffari, d’origine italienne. Ceux édités au Brésil ont souvent été des
collaborations entre professeurs d’autres langues — le cas de Avenida Brasil (1991) avec
des auteurs professeurs de francais, portugais et allemand — ou méme au sein des
départements de langues et de linguistique appliquée dans les universités — le cas de
Portugués para falantes de espanhol (1983) a I’Université de Campinas — autant des lieux
trés propices pour les échanges de savoir entre professionnels de la didactique des
différentes langues. En effet, la condition d’enseignant de langue étrangére présuppose
souvent un transit entre frontiéres, que ce soit concrétement (voyages de tourisme,
enseignements ou formations a I’étranger), ou d’un point de vue de I’acces a I’information
diffusée dans une autre langue. Pouvant exercer notre profession en contexte homoglotte
ou hétéroglotte, fréquentant quotidiennement une ou plusieurs langues étrangéres, les
frontieres du domaine de ’enseignement des langues non-maternelles sont encore plus
floues que celle de la sociét¢ mondialisée contemporaine. Nous avons vu en I1LA.3
comment les questionnements autour de 1’interculturel et des approches de 1’enseignement
de la culture a travers le lexique proposées par Galisson ont trouvé des partisans parmi des

chercheurs brésiliens.

Cependant, au Brésil, la voie qui s’impose de fagon la plus nette est celle de I’étude
de la généricité (cf- 1.A.2.c., p. 25). Pronant I’importance capitale de la connaissance des
« routines interactionnelles que les personnes utilisent pour organiser I’information en

textes oraux et écrits» (BRASIL, 1998, p. 30), le PCN, programme national pour

> Manual de Lingua Portuguesa de Rudolf Damm.
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I’éducation, prescrit en 1998 au contexte scolaire I’enseignement des langues étrangeres en
lien étroit avec celui des genres textuels. La méme année le Ministére de 1’Education lance
le premier examen de certification en PBLE, le Celpe-Bras, qui n’évaluerait pas « a travers
les connaissances grammaticales ou le vocabulaire spécifique » (SCHOFFEN, 2009, p. 35)
mais — entiérement structuré par la production et compréhension de textes oraux et écrits
qui appartiennent a un genre déterminé — valoriserait 1'usage de la langue en contexte
(Ibid.). En ce qui concerne les manuels, cela se renforce par la publication des Directives
Curriculaires pour I’Education en Langues Etrangéres Modernes (PARANA, 2008). Ceci a
entrainé diverses démarches éducatives telles quelles I’élaboration des supports didactiques
pour I’enseignement de 1’anglais, de I’espagnol et du frangais (LOUSADA, FAZION, 2015, p.

77) également en contexte scolaire.

L’¢étude de la généricité et la perspective actionnelle sont deux approches qui
dévoilent un déplacement du regard sur le savoir vers le un regard sur le rapport au
savoir. Et si ce déplacement accompagne, en Europe, I’évolution des réflexions et de la
mise en pratique de I’interculturel, au Brésil cela ne semble pas étre le cas. Comme nous
avaient montré les études de Fontao do Patrocinio (1993) (cf. 1.A.3., p.31), le modus
operandi des enseignements culturels jusqu’a cette effervescence du socio-
interactionnisme de la fin du XX° siécle nous fait penser encore aux approches

civilisationnelles. Ceci est confirmé par Flores Pedroso dans son analyse des manuels :

« La composante dite socioculturelle présente dans les manuels de PLE des derniéres
années renseigne a propos des faits historiques, personnages de la culture, fétes populaires,
généralités et particularités géographiques, etc. [...] [L’enseignement du PLE] reste
insuffisant s’il est basé¢ seulement sur le manuel conventionnel dont nous disposons sur le
marché et qui ne prend pas entierement en compte les éléments comportementaux en tant
que composantes de la compétence qu’il cherche a développer »°' (FLORES PEDROSO,
1999, p. 14).

>7 Texte original: « O componente dito sociocultural presente nos livros didaticos de PLE dos ultimos anos
informa sobre fatos historicos, personalidades da cultura, festividades populares, generalidades e
particularidades geogréficas, etc. Essas informagdes: a maior parte das quais ndo pragmaticamente funcional,
ficam aquém das expectativas do aluno. [O ensino do PLE] continua capenga se baseado somente no livro
didatico convencional de que dispomos hoje no mercado e que ndo leva plenamente em consideragdo os
elementos comportamentais como componentes da competéncia que ele deseja desenvolver ».
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La concentration sur le savoir appartenant a la culture générale, 1’éparpillement de

r . 58 r r
donnés exotiques™, le manque de démarches dans un but de développer ’usage de la
culture dans une compétence de communication : tous les ingrédients des enseignements

pré-Hymes sont présents.

Or, a partir de ces considérations, nous pouvons attendre dans notre analyse des
manuels certains dénouements en ce qui concerne les spécificités des enseignements
culturels entre ces deux langues-cultures. D’abord il sera vraisemblable que 1’on trouve un
accent sur les démarches de la co-culture en FLE ainsi que sur la généricité en PBLE. Ceci
confirmerait I’influence des textes-cadres dans la conceptions des manuels. Une autre
possibilité serait, tout simplement, le constat des lacunes de la didactique du PBLE par
rapport a la didactique du FLE vis-a-vis les approches interculturelles, tel que nous avons
vérifié dans une partie de la production académique. Cela ne serait pas étonnant vu 1’état
beaucoup plus développé du marché des manuels francophones, qui permet une remise en
question et un renouvellement constant des approches. Dans ce dernier cas, nous ne
découvririons plus qu’une ressemblance des manuels de PBLE d’aujourd’hui aux manuels
de FLE d’autrefois. Quoi qu’il en soit, ce sera donc au travers d’allers-retours entre la
tradition et DI’actualit¢ de la recherche, entre les motivations méthodologiques et les
contraintes des textes-cadres, entre les sujets et les idéologies présentes, que nous

essayerons d’examiner notre corpus de manuels.

Une place privilégi¢e dans I’imaginaire collectif n’est pas un gage de survivance
pour ces objets révélateurs qui, dés qu’on les évoque, renvoient a un métier spécifique. La
faux pour les agriculteurs, la baguette pour les enseignants... méme s’ils sont toujours
présents dans I’imaginaire collectif, le maillet et le burin eux aussi ont vu de nombreux
concurrents accéder aux mains des sculpteurs et tombent de plus en plus en désuétude avec
I’évolution de la technologie. Le manuel n’a jamais occupé la place vedette a coté des
enseignants, et aujourd’hui on se pose beaucoup de questions sur son avenir avec

I’avénement des nouvelles technologies de 1’information... Néanmoins, son histoire et son

¥ Terme que nous comprenons ici en analogie au terme « folklorisé » dans les ouvrages européens, puisque
dans une perspective eurocentriste le terme « exotique » pour parler de sa propre culture est assez
improbable.
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évolution attestent que, plus que menacé, il est passible de transformation. Sa capacité
d’adaptation assure déja depuis longtemps sa longévité. Au co6té de sa condition

multifacette, c’est son endurance discrete qui excite la curiosité et stimule son étude.
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Chapitre 11

La culture alimentaire dans les manuels de FLE et de

PBLE



Selon les critéres définis dans notre introduction” (cf. supra, p. 10) les manuels
pra, p

retenus pour notre corpus figurent dans le tableau suivant.

Manuels FLE Année Maison d’édition Nouvelle version d’un
manuel ancien ?
A propos 2009 PUG Non
Nouveabf Rond- 2011 Edition Maison des Rond-Point (2009)
Point Langues
Alter Ego+ 2012 Hachette Alter Ego (2006)
Echo 2013 CLE Non
Edito 2016 Didier Non
Manuels PBLE | Année |  Maison d’édition Nouvelle version d'un
manuel ancien ?
Novo Avenida | EPU Avenida Brasil (1991)
Brasil
Terra Brasil 2008 UFMG Non
Muito Prazer 2012 Disal Non
Oi, Brasil! 2014 Hueber Non
Nota 10 2015 Lidel Non

Tableau n° 1 : Corpus des manuels

L’analyse s’opérera avec les outils explicités jusqu’ici — a savoir les rapports entre
langue et culture (cf. I.A) dans les deux didactiques/langues-cultures concernées, en plus
des enjeux et I’histoire de la recherche sur les manuels (c¢f. 1.B). Nous consacrons la
premicre étape de ’analyse (cf. I1LA.) aux spécificités du FLE et du PBLE en ce qui
concerne les représentations de la culture-cible a travers les aliments, a savoir les produits,
plats et boissons mentionnées dans les manuels. Dans la seconde étape (cf. I11.B.) nous nous
pencherons sur les approches des enseignements de la culture dans nos manuels. Nous
avons choisi de commencer par les représentations car si, en souhaitant nous pencher sur
les enseignement culturels, nous considérons que les démarches d’enseignement doivent
étre adaptées a 1’objet enseigné (cf. 1.B.1., p. 36), la question « quelle culture ? » pourrait

contribuer pour passer au « comment ? ».

% Manuels de frangais et portugais du Brésil congus pour le contexte langue étrangére (en opposition au
FLS, FLM, etc.) et des apprenants débutants (A1l — A2) appartenant a des publics hétérogénes (c’est-a-dire,
sans explicitation d’un public spécifique). Enfin, des manuels publiés dans les 10 derniéres années (2006 -)
par des maisons d’éditions variées (un manuel par maison d’édition).
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Partie A — Les représentations de deux langues-cultures a travers les
aliments

Nous avons précédé notre analyse par un inventaire des aliments qui figurent dans
nos manuels (cf. Annexes, p. 132 - 140). Il n’est pas question ici de révéler ce que mangent
les Francais et les Brésiliens. 1l serait impossible de tirer de telles conclusions d’un produit
culturel comme un manuel de langue étrangére qui, comme nous 1’avons vu, se congoit au
centre d’enjeux et de finalités beaucoup plus diverses qu’une simple volonté de
recensement et d’exactitude (cf. [.B.2, p. 36). Manger est bien entendu, naturel. Cependant,
détrompons-nous, il n’y a rien de « naturel » (dans le sens d’inné, de donn¢, d’évident)
dans ce que nous mangeons et dans la maniére dont nous le mangeons. Cela appartient aux

valeurs et aux constructions sociales.

«Si I’homme a besoin de nutriments : de glucides, de lipides, de protéines, de sels
minéraux, de vitamines, d’eau... qu’il trouve dans des produits naturels faisant partie de
son environnement, il ne peut les ingérer, les incorporer que sous forme d’aliments, c’est-a-
dire de produits naturels culturellement construits et valorisés, transformés et consommeés

dans le respect d’un protocole d’usage fortement socialisé. » (POULAIN, 2002, p. 11)

Cet inventaire nous sera donc utile pour €clairer les représentations qu’ont ces deux
sociétés de leurs propres pratiques d’alimentation. En d’autres mots, il nous montrera que,
si parmi I’infinité de « produits naturels » qui entourent les sociétés, il y a ceux qui sont
socialement valorisé€s en tant qu’aliments, il y a également ceux que 1’on considére dignes
de faire objet d’enseignement-apprentissage dans un manuel de langue étrangére, devenant

ainsi représentatifs de la culture-cible. Et dans ces cas-1a, quels sont-ils ?

Nous avons relevé tous les aliments dans leur état naturel (bananes, riz, lapin, etc.),
les aliments modifiés (créme fraiche, sauce pimentée, etc.), les plats (bceuf bourguignon,
cassoulet, etc.) et les boissons (jus d’orange, vin, etc.) auxquels font référence les manuels,
que ce soit a travers des photos, des dessins, des enregistrements audio/vidéo ou des textes,
que ces documents soient authentiques ou congus pour les manuels. Ces aliments, qu’ils
soient régionaux ou étrangers, traditionnels ou industrialisés, jouent, a chaque apparition,
des roles différents et ne cessent de contribuer au processus de construction identitaire de

la culture cible.
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D’abord nous porterons un regard général sur les méthodologies des ouvrages,
ensuite nous nous pencherons sur les différentes cultures au sein d’une langue pour, enfin,
interroger la place de I’autre, I’étranger, dans les représentations de la culture-cible. La
mise en question des items se fera dans une recherche de cohérence avec les
méthodologies, annoncées dans les avant-propos et pratiquées tout au long des ouvrages,
les textes de référence et les discours au sein de la sociologie, esthétique et didactique des
langues. Cela nous permettra de comprendre les tensions identitaires qui motivent et
jaillissent des représentations de chaque langue-culture et, par la comparaison qui

s’ensuivra, de relever leurs ressemblances et spécificités.

En somme, ’aphorisme « dites-moi ce que vous mangez et je vous dirai qui vous
étes » illustre a merveille le jeu de représentations, résultat de notre analyse. L’identité,

dans notre cas, reléve moins du fait de manger que du fait de le dire.

1. Motivations communicationnelles et civilisationnelles

Si la quantité d’aliments, naturels et modifiés, mentionnés dans nos manuels est a
peu pres la méme dans les deux langues-cultures (161 pour les manuels de FLE et 173 pour
les manuels de PBLE), une fois notre inventaire commenceé, I’écart des deux groupes des

manuels, en ce qui concerne les plats, est devenu rapidement évident.

Les plats dans les manuels de PBLE sont au nombre de 103, alors qu’en FLE nous
en trouvons 142, ¢’est-a-dire une différence de 38%™. Ensuite, la distance entre les plats
les plus mentionnés et les moins mentionnés est beaucoup plus grande en PBLE. Les plats

qui apparaissent en haut de la liste des manuels de PBLE ont la particularité d’avoir deux

69 L écart serait sans doute encore plus grand si, dans les menus brésiliens, les mentions aux plats étaient
« analogues » a celles des menus francais. En FLE, nous avons une grande quantit¢ de plats avec une
nomination spécifique — aligot, pot au feu, beeuf bourguignon — c’est-a-dire des plats dont les combinaisons,
la préparation, la cuisson et I’assaisonnement ont des caractéristiques particuliéres. La recette d’un cassoulet,
par exemple, méme si elle peut varier de région en région, a toujours une certaine régularité, ce qui permet
cette nomination spécifique. Cela n’est guere le cas dans les manuels de portugais du Brésil. I1 y a
naturellement des exemples de plats traditionnels dans la culture brésilienne, des plats dont la préparation est
bien déterminée, mais il est plus fréquent de trouver des menus qui présentent, au lieu d’un nom,
I’explication de la préparation du plat. Par exemple dans Oi, Brasil! « steak de beeuf grillé avec du riz et des
brocolis », « blanc de poulet avec des oignons confits, Iégumes et farofa» (p. 44). Ce qui augmente le nombre
d’items considérablement, vu la multiplication de combinaisons.
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fois plus d’occurrences qu’en FLE : ainsi, le premier de la liste, la feijoada, est-il répété 21

fois, alors que la Mousse au chocolat, dans les manuels de FLE, ne I’est que 10 fois.

FLE PBLE

Plats (142) Fréquence Plats (103) Fréquence
1) Mousse au chocolat 2,2 1) Feijoada 4,2
2) Gateau 2,2 2) Churrasco 3,6
3) Glace 1,8 3) Pizza 2.4
4) Frites 1,6 4) Farofa 1,6
5) Tarte 1,6 5) Pudim de leite 1.4
6) Steak frites 1,4 6) Moqueca 1,2
142) Flan au potiron 0,2 103) Torresmo 0,2

Tableau n° 2 : Plats les plus mentionnés

Ainsi, qu’est-ce qui fait que les manuels de FLE mettent en scéne une plus grande
variété de plats avec des mentions plus égalitaires et qu’en PBLE, au contraire, nous ayons

une liste moins riche et plus inégale®' ?

Lorsqu’on regarde la nature des items les plus cités, nous pouvons tirer des pistes
par rapport aux conditions de ces occurrences. En PBLE, les vedettes sont des plats
typiques, symboles de la culture locale (comme la feijoada, le churrasco, la moqueca, la
farofa et, comme nous le verrons plus tard, la pizza) alors que les plus cités en FLE sont,
soit des aliments trés répandus, comme la mousse au chocolat, les frites, le steak-frites, soit

des groupes génériques d’aliments, comme le gateau, la glace et la tarte.

D’une part, il est vraisemblable que si I’on prone une approche communicative,
nous trouverons forcément des mots comme « tarte », « gateau » et « frites » au podium
des occurrences, car il s’agit d’un lexique générique fréquent dans la langue et, de ce fait,
important pour la communication. D’autre part, si I’on prone plutét une mise en valeur de
ce qui est unique a une culture, au regard de 1’étendue des connaissances concernant le
patrimoine, les spécificités et le folklore, il est alors normal que les mots qui figurent le
plus soient des items révélateurs de culture, méme s’ils sont trés spécifiques. Notre
premiére hypothése sur les raisons de ces différences entre les manuels de FLE et de PBLE

concerne donc, naturellement, 1’approche dominante dans ces manuels. Communicative en

%! Sachant que la moyenne de mentions par plat est la méme en FLE et en PBLE.
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FLE et civilisationnelle en PBLE®® ? Une hypothése que nous essaierons de vérifier avec
les autres items de notre inventaire — mis en relation avec les méthodologies de référence,
indiquées dans les avant-propos et les méthodologies de conception, identifiées dans les

séquences didactiques des manuels.

En ce qui concerne la méthodologie de référence, les cinqg manuels de notre corpus
de FLE mentionnent le CECR pour se situer par rapport aux niveaux d’évaluation (Al),
mais aussi pour se positionner et s’affilier aux valeurs qui se trouvent dans ce texte cadre.
Tous les manuels louent I’importance des « contenus linguistiques et communicatifs » (4
propos, p. 2), font souvent référence aux compétences culturelles et interculturelles pour,
finalement, adhérer plus ou moins évidemment aux perspectives actionnelles. Ensuite, en
ce qui concerne les méthodologies de conception, a partir de ce que 1’on a pu observer dans
leurs tables de maticres, leurs progressions sont toutes basées sur des compétences
pragmatiques et communicationnelles, avec des propositions interculturelles fréquentes et
une micro-progression cohérente, soit a l'intérieur de séquences didactiques, soit a

I’intérieur d’unités didactiques plus étendues.

Quant a ce que I’on appelle une approche civilisationnelle (cf.- 1.A.2.b., p. 20), bien
qu’elle ne puisse pas étre évoquée dans les avant-propos”, rappelons-nous que ¢’est contre
cette conception de I’enseignement que l’interculturel s’est configuré et, ensuite, que
I’interculturel s’est développé a I’intérieur et a travers 1’approche communicative (cf.
LLA2.c., p.23). C’est pour cela qu'un questionnement sur la place de celle-ci dans les

manuels de PBLE sera aussi certainement fructueux.

En PBLE, il s’avére beaucoup plus difficile d’entrevoir la méthodologie a laquelle
s’attache un ouvrage, car les avant-propos sont moins directs et le jargon des approches
moins utilisé. Seul Novo Avenida Brasil dit avoir opté pour ce qu’il appelle une
« méthode communicative-fonctionnelle » (p. II) et ne pas oublier une réflexion
interculturelle, alors que les autres manuels louent I’interaction et la communication d’une

fagon assez vague. Novo Avenida Brasil et Oi, Brasil! mentionnent le CECRL pour

62 Cela confirmerait quelques conclusions de I.B.3 (p. 46 — 48).

% Dii a I’exclusivité de cette notion aux enseignements culturels et 4 son attachement explicite a aucun des
grands courants méthodologiques (PUREN, 2002).
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résoudre la question du niveau d’évaluation des apprenants, mais n’explicitent pas
I’attachement a ses valeurs. Un renvoi a la perspective actionnelle — qui pourrait nous aider
a faire des suppositions sur I’importance accordée a I’interculturel — n’est présent dans
aucun des manuels. C’est un regard sur la méthodologie de conception qui permettra de

nous éclairer.

Le décalage avec la perspective actionnelle, par exemple, s’élucide dans
I’évocation des « taches » dans Terra Brasil et dans les volets « actions » dans Nota 10, qui
montrent plutdt des propositions de discussions et/ou de jeux-de-role qu’une vraie
proposition de projet. Ensuite, si des objectifs communicatifs et des actes de parole
figurent dans les tables de mati¢res de tous les manuels — ce qui renvoie a ’approche
communicative — les micro-progressions de deux d’entre eux, Terra Brasil, et Novo
Avenida Brasil, pourraient passer pour des grammaires progressives, car les exercices de
conjugaison a trous et les listes des mots en remplissent les pages. Par conséquent, dans ces
deux manuels, il est beaucoup moins facile de repérer les propositions de production orale
et, une fois qu’elles sont repérées, d’y trouver une cohérence avec les exercices qui les ont
précédées®. Les séquences didactiques des manuels les plus récents (Oi, Brasil! , Muito
Prazer et Nota 10) font preuve de plus de cohérence en ce qui concerne la préparation des
apprenants pour des compétences pragmatiques spécifiques a chaque séance. Cependant,
cela ne semble pas suffire pour rééquilibrer la quantité d’occurrences par item lexical entre
les deux groupes de manuels. Si la moyenne d’apparition des plats est la méme, ce n’est
pas pareil pour les aliments en général et pour les boissons. Les manuels de PBLE ont une
moyenne de 2,2 occurrences par aliment, alors que les manuels de FLE présentent une
moyenne de 3,14. En PBLE la moyenne d’occurrence pour les boissons est d’une fois par

produit, alors qu’en FLE on est presque au double (1,8).

Dans Terra Brasil, le manuel ou 1’aléatoire du lexique et de la cohérence des
démarches dans la micro-progression est le plus évident, il n’est pas rare que des produits
et des plats « typiques » figurent au sein d’une séquence didactique, sans qu’ils aient une

fonction claire dans les objectifs communicatifs de I'unité. Cela est flagrant dans la

% Prouvant ainsi que nous sommes beaucoup plus du c6té du « fonctionnel » que du « communicationnel »
dont il a été question dans 1’avant-propos.

57



séquence relative a I’alimentation, ou 1’on propose une liste exhaustive d’aliments qui ne
seront, pour la plupart, plus du tout réutilisés ni dans I'unité ni dans 1’ouvrage. De plus,
dans cette liste de trois pages une grande place est réservée a des fruits tropicaux peu
connus d’une partie des Brésiliens®, dont les noms figurent souvent sans davantage

d’explication, d’image, ou de contextualisation :

r\/@‘ y‘;fy @

Quadrinha popular

Bate-papo

Ilustration n° 1 : Liste exhaustive d’aliments®

Si les autres aliments de cette liste, extrémement exhaustive, étaient quant & eux
justifiés par leur usage quotidien et pouvaient servir d’aide-mémoire pour les exercices
communicatifs qui s’ensuivent, la jabuticaba, la graviola, la jaca et la pitanga, n’auront
sans doute pas cette utilité, étant donné leur appartenance a un vocabulaire spécifique.
Nous pouvons donc nous demander, dans quelle mesure leur apparition se justifierait par

leur exclusivité au territoire brésilien et par leur caractére tropical et dépaysant. Car il

65 C’est dommage qu’il n’y ait pas pour le portugais une application comme Antidote, qui mesure la
fréquence des mots dans une langue, comme il existe pour le frangais. Mais un regard sur google.com suffit
pour montrer le peu de mention a ces fruits et leur manque de traduction. Enfin, aprés 25 ans vivant dans
mon pays d’origine, je peux affirmer qu’avant 1’analyse de ce manuel, une grande partie de ces fruits
m’étaient parfaitement inconnus.

66 . : . .
Terra Brasil (p. 115-117), comme nous pouvons remarquer, le lexique est présenté sans contexte et
plusieurs fois sans une image pour le spécifier.
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existe, en effet, une partie privilégiée pour les fruits en PBLE®’. Si les plats sont plus
présents dans les manuels de FLE, en PBLE les boissons sont beaucoup plus nombreuses
en portugais du Brésil. Les manuels de FLE présentent 28 boissons différentes, alors qu’en

PBLE elles sont plus de deux fois plus nombreuses : 59 items (211%).

141
150 ;

’//103
100 / |

58 7 FLE
>0 2 A PBLE
. %,
Plats Boissons

Tableau n° 3 : Plats et boissons en FLE et en PBLE

Les jus et cocktails de fruits sont en partie responsables de cette omniprésence des
boissons dans les manuels de PBLE. Nous trouvons de nombreuses mentions et images de
jus d’acerola, ananas, cajou, fraise, fruit de la passion, goyave, mangue, melon, raisin, noix

. . .1 68
de coco, citron et orange pour les jus et encore beaucoup d’autres pour les cocktails™.

Restez rassuré, cher lecteur, que 1’on ne citera ni Aristote ni Montesquieu pour
justifier, par les théories du déterminisme climatique, cette préférence marquée des
manuels brésiliens pour les boissons fraiches, ou encore celle des manuels frangais pour les
plats chauds. Par ailleurs, la seule ressemblance entre nos deux listes de boissons est celle
qui touche les boissons chaudes — les deux langues-cultures semblent accorder autant
d’importance dans leurs manuels aux cafés, thés, laits, capuccinos, cafés-créme, chocolats
chauds, etc., tous parmi les items les plus cités. L’eau de coco dans la couverture du
manuel Oi, Brasil! s’expliquerait donc moins par la chaleur, que par la représentation que
I’on veut créer de la langue-culture cible. Ce serait comme de remplacer les microphones
de la couverture du manuel de FLE Edito par des croissants. Les couvertures de ces deux

manuels illustrent convenablement les approches que nous opposons ici. Approche

%7 Heureusement pour les apprenants, dans les quatre autres manuels de notre corpus des manuels de PBLE
ils sont suivis de propositions qui incitent leurs actualisations.

% En FLE, on ne fait référence qu’aux jus de citron, d’orange et de pomme (ce dernier ne figurant pas en
PBLE).
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civilisationnelle versus approche communicative, spécificité charmante de la culture versus

banalité des discours.

Méthode de frangeis
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[lustration n° 2 : Couvertures des manuels Oi, Brasil! et Edito

Si la multiplication et 1’inégalité de la fréquence lexicale des ouvrages de FLE
arrivent a étre évitées par la valorisation du développement d’une communication
élémentaire®, privilégiant des groupes d’aliments au lieu de plats spécifiques, des plats
quotidiens au lieu des plats typiques, il nous reste a nous demander ce qu’il en est des
plats et des produits révélateurs de la cuisine frangaise dans les manuels de FLE . Car si la
farofa, la feijoada, le churrasco et la moqueca sont les vraies vedettes des manuels de
PBLE, avec des occurrences largement au-dessus de la moyenne, quels sont les plats
traditionnels les plus cités en FLE et dans quels contextes le sont-ils ? Cela nous aidera a

comprendre la place donnée a la spécificité culturelle dans cette approche qui, par les

chiffres, a plutot montré une valorisation des réalités du discours.

2. Une langue, plusieurs cultures.

\

Une des raisons de la réticence des chercheurs a employer le terme « langue-
culture » est la crainte de suggérer I'uniformité de la culture attachée a une la langue.
Néanmoins, tout en admettant la pluralité de cultures au sein d’une langue et la pluralité de
parlers au sein d’une culture, nous considérons que I'usage du terme « langue-culture »

n’est pas plus simplificateur que I’emploi de « langue » et « culture » exprimés séparément

% N’oublions pas que nous analysons seulement des manuels pour débutants.
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et au singulier au lieu de « langues francaises » ou « cultures francaises ». Ceci dit, nous
continuerons a utiliser ce terme pour mettre en valeur ’interdépendance de ces deux pdles
et nous profitons de ces parenthéses pour attirer I’attention sur cette hétérogénéité

culturelle qui peut exister au sein du FLE et du PBLE.

a. Les cultures régionales

En ce qui concerne les cultures régionales, une fois de plus I’item le plus cité est
fortement révélateur de la tendance culturelle adoptée. Il s’agit du cassoulet, mentionné
cinq fois dans notre corpus de FLE. A 1’opposé de ce qui se passe dans les manuels
brésiliens, peu d’actualisations séparent le cassoulet des autres items: seulement quatre
mentions séparent le cassoulet et le plat régional le moins mentionné, alors qu’en PBLE,
cet écart est cinq fois plus grand. Comme nous I’avons vu, une tendance communicative
qui semble caractériser les manuels de FLE a sans doute influencé cette régularité lexicale.
Mais la distribution plus égalitaire des plats typiques se fait aussi en raison d’une tendance

a la pluralité culturelle.

Nous savons que les escargots sont connus mondialement, que le foie-gras est
exporté de plus en plus dans des pays lointains’’, néanmoins, dans les manuels de FLE, ces
produits apparaissent tout autant que d’autres. Il n’y a aucun plat qui, occupant la place de
vedette dans les représentations de la gastronomie francaise, attire I’ceil quand on feuilléte
ses manuels. En plus du fait d’étre peu cité, deux des cinq occurrences du cassoulet sont

associées a la région dont ce plat est originaire, comme nous le voyons dans ces images

(% E.n France, chaque région a sa propre spécialité.
Indiquez dans chaque étiquette le nom de la région
et sa spécialité.

La quiche lorraine
Le cassoulet
Les escargots

Le camembert

Le foie gras "o f’W

Illustration n°3 : Les aliments et leurs régions d’origine

70 https://www.lesechos.fr/28/10/2013/LesEchos/21552-092-ECH_le-foie-gras-connait-un-succes-
grandissant-a-l-international.htm
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retirées d’Edito (p. 60) et Nouveau Rond-Point (p. 99).

Deux manuels de FLE de notre corpus, insérent ce méme type d’exercice, ou 1’on
demande a D’apprenant d’associer des plats aux régions frangaises. Ces propositions
d’activités laissent penser que, si dans les manuels de FLE il n’y a pas un plat ou une
boisson qui se détache des autres de fagon marquée, comme la moqueca et la feijoada,
c’est également parce qu’il y a une considération socioculturelle, une intention de varier les

plats de traditions distinctes a I’intérieur du territoire national.

Dans nos manuels de FLE, les plats régionaux peuvent apparaitre sans qu’on les
rattache directement a leur région d’origine — évoquant ainsi la culture frangaise tout
entiére — mais il n’est pas rare que 1’on mette en scéne des plats dont le nom dénote ce lien,
comme la salade nigoise, le boeuf bourguignon, la quiche lorraine et la galette bretonne
(tous au-dessus de la moyenne d’apparition). Il est possible que la préférence vis-a-vis de
ces derniers exemples soit due justement a une conscience de 1I’importance du rattachement
d’un item lexical a son contexte. Nous savons qu’a travers cette démarche il est possible de
combattre des représentations stéréotypées et d’accéder a « la culture par les mots »
(GALISSON, 1991). En effet, méme s’il n’est pas possible de le faire explicitement a chaque
mot apparu, des activités comme celles du manuel Edito et le Nouveau Rond-Point sont
une facon ludique de mettre en pratique les propositions de Robert Galisson a propos de la
« charge culturelle partagée » des items lexicaux (c¢f. 1.A.2.c., p.23) tout en rendant

hommage a la pluralité culturelle et en évitant la généralisation.

Selon des auteurs comme Poulain, la cuisine de terroir en France, qui autrefois était
dévalorisée par rapport a la cuisine gastronomique des grandes villes, gagne le label
« gastronomie » autour des années 1970 et est alors considérée patrimoine gastronomique

régional.

« La survalorisation de la tradition populaire, du terroir et des produits « authentiques »
s’oppose aux angoisses liées au développement de I’industrialisation alimentaire et aux
risques de dilution des identités locales et nationales dans la mondialisation ou a I’intérieur

d’espaces plus larges comme I’Europe. » (POULAIN, 2002, p.23)

Cette tendance des sociétés européennes peut s’allier a une tendance interculturelle

d’enseignement de la culture. Elle peut étre vérifiée dans la derniére version du CECRL
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quand ce texte prone la compétence socio-culturelle et, a 1’intérieur de cette compétence,
I’enseignement du savoir autour des « cultures régionales » (CONSEIL DE L’EUROPE, 2001,
p. 83). Or, nous considérons que le développement de ce que nous avons nommé /’individu
interculturel (cf. 1.A.2.c, p. 23) dépend aussi d’un contact avec des cultures régionales et de
leur reconnaissance en tant que telles. C’est dommage et méme étonnant que les exercices
ot I’on doit associer les plats a leur région d’origine dans Edito et de Nouveau Rond-Point
n’aboutissent pas sur des propositions de production ou on I’apprenant est men¢ a discuter
I’hétérogénéité culturelle de son pays/région. Car, le regard de I’individu interculturel est
un regard qui interpréte, relativise et se remet en question pour étre capable d’accepter
I’altérité dans toute sa complexité. Il n’y a que cet individu qui peut, dans le contact avec le

stéréotype traiter le stéréotype en tant que tel, non en tant que vérité.

Qui dit stéréotype dit généralisation et, comme nous I’avons signalé, un étranger
qui regarde I’'immensité des nouveaux fruits de Terra Brasil, est amené a croire qu’ils font
partie du quotidien de tous les Brésiliens, alors que certains d’entre eux — les manuels n’ont
pas pris le soin de le spécifier — sont cultivés et consommés dans des endroits trés précis de
ce grand pays. Il serait sans doute prolifique, d’un point de vue socioculturel, de mettre en
place des cartes brésiliennes avec les fruits spécifiques a chaque région comme dans le
manuel Edito et Nouveau Rond-Point. Elles ne nuiraient aucunement a la représentation
pittoresque et ensoleillée que semblent chérir les concepteurs. Mais cela ne parait pas étre
une tendance en PBLE, car si nous regardons de plus pres les plats qui sont contextualisés
au moins une fois par rapport a leur région d’origine, nous pouvons observer qu’ils sont
moins nombreux — 7 en PBLE contre 19 en FLE (et 4 produits) — et qu’ensuite les régions

concernées sont moins variées — 3 régions en PBLE contre 13 en FLE.
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FLE PBLE
Plat Région Plat Région
1 Axoa* Pays basque Acarajé* Bahia
2 Poulet Basquaise Pays basque Vatapa* Bahia
3 Bouillabaisse* Provence Mogqueca* Espirito Santo
4 La salade nigoise™ Provence Tutu de feijao* Minas Gerais
5 Tarte provencale Provence Feijdo tropeiro™ Minas Gerais
6 Thon a la provengale Provence Canjiquinha* Minas Gerais
7 Cannelés* Aquitaine Frango com Quiabo* | Minas Gerais
8 Poisson a la bordelaise Aquitaine
9 Tartiflette™® Haute-Savoie
10 | Quiche Lorraine* Lorraine
11 | Choucroute* Alsace
12 | Cassoulet* Languedoc
13 | Saucisse de Toulouse Languedoc
14 | Tarte Normande* Normandie
15 | Galette Bretonne* Bretagne
16 | Fondue Bourguignonne* Bourgogne
17 | Beeuf Bourguignon Bourgogne
18 | Escargots de bourgogne* | Bourgogne
19 | Flamiche* Picardie
D’autres aliments associés a des régions
1 Rillettes* Touraine
2 Champignons de Paris* Tle-de-France
3 Foie Gras* Aquitaine
4 Camembert* Normandie
5 Piment d’Espelette™ Pays Basque

Le signe « *» désigne les aliments qui ont été associés a une région par les manuels par une
représentation, soit explicite - comme dans les exemples (c¢f. ill. n° 3, p. 61) - soit sous-entendue
(comme dans des séquences didactiques qui mettent les personnages en vacances dans une région, par
exemple).

Tableau n° 4 : Plats régionaux

Cette tendance généralisante des manuels de PBLE peut étre observée parfois par le
discours méme des textes de fonction référentielle. Beacco (2000) définit le discours des
textes pédagogiques a propos de la culture comme étant surtout un discours de synthese
qui, avec des clichés attendris et un caractere flou d’ensemble, utilisent dans un souci de
différenciation beaucoup les modalisateurs (certains, parfois...) et réduisent le plus
possible les groupes nominaux employés (les jeunes brésiliens, les francais riches, les
petits villages...). Cependant, les textes pédagogiques du manuel Muito Prazer — qui
entame trés souvent les séances didactiques par des informations d’ordre socio-culturel —
présentent I’inverse de ces aspects : « Les centres commerciaux ont toujours une partie

consacrée a la restauration [...] la-bas il y a plusieurs types de restaurants... » (p. 73),
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« Tout pays a sa cuisine typique [...] Dans les grandes villes, comme Sao Paulo et Rio de
Janeiro, vous pouvez trouver tout type de cuisine : aussi bien de la cuisine typique que de

la cuisine internationale » (p. 211).

Cette vision majoritairement unilatérale des concepteurs envers I’alimentation
brésilienne, en plus de produire une représentation lisse, centralisée et généralisée de la
culture cible, peut étre a I’origine de la grande quantité des plats les plus connus, dont nous
avons parlé a ILLA.1 (cf. tabl. n° 2, p. 55). Car, si nous préservons une vision homogéne de
la culture, il est vraisemblable que les mémes plats connus de tous soient survalorisés, alors
que si nous concevons la culture de facon hétérogene, cela donne plus de place a la

diversité.

Il se pourrait en effet que la valorisation de la pluralité culturelle soit I’antidote
parfaite contre le phénomene de fétichisme (ADORNO, 1938, p. 276) — notion souvent
empruntée par les sociologues de I’alimentation, méme si elle a été créée pour parler du
domaine de la musique et de 1’appauvrissement de I’écoutable — qui semble concerner
aussi les manuels de langue étrangere. Adorno explique la réduction de 1’étendue de la
culture musicale de nos contemporains par un cercle vicieux qu’est le mouvement de « best
of », ou I’on ne joue et rejoue que les chansons les plus connues, en raison du fait méme
qu’elles sont les chansons les plus connues. « Méme dans les rares restaurants de luxe qui
se veulent explicitement classiques, le registre des « ceuvres interprétées » se réduit a
quelques best-sellers » (POULAIN, 2002, p. 30). Si I’enseignement d’une langue-culture se
décentralise, au lieu de quelques plats classiques mentionnés une vingtaine de fois, nous en
aurons peut-étre plusieurs et, cerise sur le gateau, nous pourrons développer alors une
compétence interculturelle. Car c’est une conséquence logique que la haute incidence de la
caipirinha — avec une moyenne de 4,4 apparitions par manuel (a la quatriéme place des
occurrences) — avec celle de la feijoada, a I’inverse de ce qu’attendent les concepteurs,
provoque une sensation de répétition, déformant et appauvrissant la représentation de la
culture cible. L apprenant a une image réductrice de la cuisine brésilienne. L’image d’une
langue qui peut étre partagée par plusieurs cultures — point de départ pour un regard qui se

méfie des généralisations — se voit malheureusement oblitérée.
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b. Franco et lusophonie

Conjointement au « phénomene Europe», n’oublions pas le « phénomene
francophonie » qui valorise, lui aussi, la diversité culturelle. Il est courant de trouver dans
les manuels de FLE des séquences didactiques ou il est question d’endroits, a part la
France, ou ’on parle le francais dans le monde, comme la Belgique, la Suisse, le Canada,
I’1le de la Réunion... Ces séquences laissent aussi des traces dans notre inventaire de plats

et de produits. En voici quelques exemples :

1) Tire d’érable - Québec 6) Mafé de viande - | 9) Poulet yassa - Sénégal
2) Paté chinois - Québec Séncgal 10) Tanjia - Maroc

3) Poutine - Québec 7) Pirogues de fruits et 1)

glace - Sénégal Moules-frites -

4) Ananas au bissap - %) Salad ; Belgique
Sénégal S)’ . ala ¢ oXOUqUe -1 17y Salade de fruits des
enega Antilles

5) Melon au bissap - Sénégal
Tableau n° 5 : Plats de la francophonie

Cette démarche représente une des multiples voies que peuvent prendre les divers
enseignements de langues pour concevoir, entretenir et complexifier les liens entre langue
et culture (cf. .A., p. 13-14). Dans le cas du FLE, elle semble pouvoir étre caractérisée
par une « exploration des différentes cultures liées a une langue de référence, mise en
réseau de la langue et des cultures (espaces francophones, espaces anglophones), mise en
cause d’une norme standard... » (SPAETH, 2014 - 2, p. 11), comme nous pouvons le voir

dans I’'image ci-dessous parue dans le manuel Edito (2016, p. 53).
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IVILISATION Au fait !
Peter Menzel est photographe.
Dans son livre, il prend en photo
des familles du monde entier avec
leur nourriture pour une semaine.

[ Qu'est-ce que vous mangez ?

K b".
© Peter Menzel/Cosmos extrait du livre Hungry Planet

Québec (Canada)

(Yo 3

gt o

L § ’
© Peter Menzel/Cosmos extrait du livie iungry Planet

France

0

-~

unité 3 Qu’est-ce qu’on mange ?

Ay ﬂ T L outin;
La tarte Tatin La tire d'érable Les escargots ZP frites “
des pommes, du beurre, du sirop d'érable de Bourgogne duefsromag,e 3
du sucre des escargots, (cheddar) o
de I'ail, du persil "

—————

Illustration n°4 : La nourriture au Québec et en France

Apres un exercice de compréhension du document et un autre exercice pour
identifier I’origine de chaque plat, le manuel enchaine sur une proposition interculturelle,
ou les apprenants sont amenés a parler de la consommation alimentaire dans leur propre
culture et également de leurs plats préférés. L’exploration de cultures différentes — comme
dans les cartes de France et ses spécialités régionales — sont des exemples de cette mise en

question de la culture standard.

Dans les manuels de PBLE, l’attention donnée aux cultures régionales et
lusophones n’est pas la méme qu’en FLE, comme on peut s’en douter grice au
raisonnement que nous avons mené jusqu’ici. Tout d’abord, le concept de lusophonie n’est
pas autant diffusé que celui de francophonie. Quand Ferreira Fernandes écrit qu’« étre
lusophone n’est pas une prérogative naturelle des personnes qui parlent portugais, car il est
nécessaire — et méme urgent — d’apprendre a I’étre » (2004, p. 126), il attire I’attention sur
la difficulté¢ — et 1’importance — pour quelqu’un qui parle portugais, de se représenter le
concept de lusophone et par conséquent, de s’identifier en tant que tel. Si cela est une

réalité dans I’imaginaire collectif, dans le domaine des didactiques des langues étrangéres
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ce n’est pas tres différent. Ferro Guerreiro (2012) dans son mémoire — qui comme le notre
s’interroge fréquemment sur la compétence interculturelle d’un corpus de manuels —
démontre que les manuels contemporains de Portugais Européen Langue Etrangére se
soucient trés peu de la lusophonie, car ils privilégient « uniquement le contact avec la
variété culturelle et linguistique européenne » (p. 52). Nous partageons le sentiment
militant de Ferreira Fernandes pour le développement d’une conscience lusophone.
L’exercice d’Edito que nous venons de citer exemplifie le naturel avec lequel une
sensibilisation interculturelle est déclenchée a travers une séquence qui met en scéne — en

pied d’égalité — deux cultures qui partagent une méme langue.

Les manuels de notre corpus de portugais du Brésil ne sont pas, en effet, différents
des manuels de portugais européen cités par Ferro Guerreiro. Le portugais a beau étre la
sixiéme (ou neuviéme'") langue la plus parlée au monde, une seule mention a des aliments
portugais, angolais, mozambicains, etc. est présente : la morue portugaise, grand cliché,
dans le manuel Oi, Brasil!. C’est comme si les concepteurs, en voulant adapter la
progression de leurs manuels de PBLE aux modéles d’étalonnage de niveaux proposés par
le CECRL, l’avaient suivi trop a la lettre. Car, en ce qui concerne les questions
sociolinguistiques et socioculturelles, le CECRL ne fait référence a ces compétences que

pour I’évaluation d’un apprenant du niveau C2. Celui-ci

« apprécie completement les implications sociolinguistiques et socioculturelles de la langue
utilisée par les locuteurs natifs et peut réagir en conséquence. Peut jouer efficacement le
role de médiateur entre des locuteurs de la langue cible et de celle de sa communauté
d’origine en tenant compte des différences socioculturelles et

sociolinguistiques » (CONSEIL DE L’EUROPE, 2001, p. 95)

Ainsi, les manuels de PBLE ne semblent donner une vraie valeur a ces
compétences qu’en fin d’ceuvre. Le manuel Nota 10 consacre sa derniére unité aux
différences entre le portugais du Brésil et le portugais européen, le manuel Novo Avenida
Brasil ne consacre que la derniére unité de son troisieme volume a ces contrastes. Au lieu

d’opter pour un travail basé sur la sensibilisation et la pratique, développé dans la

"1y a une grande polémique par rapport a la faisabilit¢ d’un pareil rang surtout a cause des critéres (natifs ?
langue officielle ? Langue culturelle ?...) qui peuvent changer complétement les résultats.
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communication et réitéré dans le temps, ces compétences semblent comprises comme de
I’ordre de I’information, de la mémorisation. Le curseur s’¢loigne encore une fois des
valeurs de la communication, vers 1’étalonnage des donnés encyclopédiques de la culture
(cf. ill. n° 1, p. 58), comme nous avons remarqué en ILLA.1. C’est comme s’il suffisait
d’exposer ces informations concentrées dans le dernier chapitre — tel un dictionnaire, ou
chaque mot a sa correspondance dans le portugais d’ailleurs — pour qu’elles soient

acquises.

Si au moins I’apprenant pouvait développer la compétence socio-culturelle a partir
d’une sensibilisation aux variantes linguistiques et culturelles a I’intérieur du territoire
national brésilien, ce serait déja une fagon de compenser ce manque pluriculturel
lusophone, mais méme les évocations des données régionales sont trés ponctuelles, comme
nous 1’avons montré (cf. tabl. n° 4, p. 64). Enfin, les occurrences des plats régionaux dans
les manuels de PBLE, a y regarder de plus pres, ont ceci d’intéressant qu’elles
apparaissent dans des situations qui ressemblent beaucoup a celles des occurrences des

plats francophones dans les manuels de FLE.

Dans le manuel Alter Ego+, ’'unité consacrée a la Belgique, le Québec et I’lle de la
Réunion est une unité appelée « Voyage, voyage ». Les moules frites et la gueuse belge se
trouvent dans un document fabriqué pour ressembler a une lettre d’un touriste qui se trouve
a Bruxelles (p. 126). Dans le manuel Edito, la Tanjina marocaine se trouve également dans
une carte postale fabriquée et placée dans I'unité « Bonnes Vacances » (p. 124). De méme,
dans Oi, Brasil!, Salvador, la capitale de Bahia, est mise en scéne dans une séquence qui
ressemble beaucoup a une publicité d’agence de voyage. Les photos des plages
paradisiaques, de la nourriture typique, d’un petit port rustique, du vieux centre historique
et des belles vues de la ville pendant la nuit, associées aux annonces d’excursions et de
restaurants traditionnels de noms révélateurs comme « Paraiso Tropical », immergent vite
I’apprenant dans la situation de touriste. La seule différence, c’est que si en FLE [’ailleurs
est la francophonie, en PLE ce réle semble étre accordé aux régions excentrées du Brésil.

C’est-a-dire, tout ce qui n’appartient pas a la région Sud-Est (en rouge dans 1’image ci-
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dessous), région ou est concentré 55% du PIB du pays’”, dont les variantes linguistiques

sont les plus mises en scéne, dans les dialogues des manuels, tout comme dans les médias.

Roraima

- Océan
R Atlantique
Amazonas 8 Rio Grande
’o Norte
Acre
Rondénia
Mato Grosso
Mato Gros
do Sul
Océan ke [ Région Nord
Pacifique ~Santa Catarina i) Région Nord-Est
‘Rio Grande [] Région Centre-Ouest
" doSul Il Région Sud-Est
[ Région Sud

Ilustration n°5 : Carte du Brésil”

Les choix dans les unités consacrées aux voyages peuvent en effet étre trés
¢loquents quand il est question de chercher qui est le moi et qui est 'autre dans les
manuels d’une langue-culture. Méme si ’on trouve la présence croissante de la
francophonie dans les manuels de FLE™, nous savons clairement quelle est la variante
linguistique et culturelle prédominante. Le F dans FLE représente encore, et surtout, la
langue-culture de la France métropolitaine. Contrairement aux allusions aux plats

traditionnels des régions frangaises — qui apparaissent en pied d’égalité avec la variante

"2 http://www.valor.com.br/brasil/3779496/sudeste-concentra-552-do-pib-do-pais-diz-ibge
¥ Source : carte-du-monde.net/pays/bresil/carte-bresil-vierge-noms-villes.jpg

™ Nous remarquons dans les manuels de notre corpus que ce sont les plus récents ceux qui mettent en scéne
le plus d’unités consacrés a d’autres pays de la francophonie que la France. Les manuels Alter Ego+ et
Nouveau Rond-Point, si comparés aux versions antérieures, ont montré clairement cette évolution, par I’ajout
des séquences dans d’autres parties du monde francophone.
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culturelle standard” — les allusions a la culture des autres pays francophones sont encore
majoritairement associées aux vacances, au dépaysement, voire a 1’exotique’®. En effet,
n’appelle-t-on pas « Salade exotique » une des entrées dans le restaurant « Le Dakar,
cuisine sénégalaise » mis en sceéne dans Nouveau Rond-Point ? Tout de suite I’apprenant se
doute qu’il ne s’agit pas d’un restaurant sénégalais au Sénégal, ce qui se confirme par le
dialogue qui suit ot nous trouvons deux Francais qui passent commande. Le point de vue
sur ce menu « exotique », comme le point de vue sur la fanjina marocaine et la gueuse
belge, est encore un point de vue de la société cible sur ’autre. Cet autre parle frangais,

certes, mais sa culture — et, parfois, la variante linguistique — n’est pas /la mienne.

Par I’appellation « portugais du Brésil », que 1’on trouve dans les avant-propos de
nos manuels, on pourrait croire que ce portugais-ci se définit par rapport a un autre
extérieur, au-dela des fronti¢res brésiliennes. Pour ceux qui connaissent un peu son histoire
coloniale, la premiére hypothése serait peut-étre le portugais du Portugal, ou méme le
portugais des autres ex-colonies portugaises. Cependant, si la cuisine lusophone est
catégoriquement ignorée dans les manuels de PBLE, contre toute attente, nous remarquons
que cet autre ou 1’on se sent dépaysé peut se trouver a I’intérieur du territoire brésilien. Si,
comme nous 1’avons vu, la cuisine de Bahia est réservée, comme toutes les autres villes du
nord-est brésilien, aux unités consacrées aux voyages, la cuisine de Minas Gérais (Terra
Brasil, p. 105), Etat qui appartient & la région Sud-Est, pole économique brésilien, apparait
sans cette connotation. En outre, cette cuisine prend fierement le role de symbole de la
cuisine brésilienne au cours d’un dialogue dans un restaurant ou un brésilien présente des

plats a un étranger.

Entre un presqu’unanime effacement des langues-cultures lusophones et des mises
en scéne ponctuelles — et non sans éloignement/exotisation — des cultures régionales non-
standardisées (extérieurs au Sud-Est brésilien), le rapport a I’autre dans les manuels de
PBLE est complexe et fait appel a un regard sur une troisitme autre. De méme,

I’affirmation de la pluralité culturelle régionale francaise et la « mise en cause de la norme

™ Dans Alter Ego+, c’est méme Lyon qui est au centre de I’unité consacrée aux restaurants, un exemple
d’excentration par rapport a la prédominance parisienne.

A I’exception, bien entendu, de I’exercice d’Edito (cf. ill. n® 4, p. 67) consacré au Québec.
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standard » par les cultures francophones nous éclairent partiellement quant aux tensions
identitaires dévoilées par les représentations alimentaires. Nous passerons donc a I’analyse
du role accordé a I’étranger, c’est-a-dire, a cet autre dont on ne partage, a la base, ni

langue ni culture. Il nous permettra de conclure cette partie.

3. Lerole de I’étranger dans la construction identitaire

L’apparition des produits d’origine étrangere, hors franco ou lusophonie, peut étre

de trois sortes :

Le premier type d’apparition sont les aliments qui, présentés explicitement en tant
que produits étrangers, servent a représenter la culture cible en tant que contre-exemple. En

effet,

« le contact entre les cultures provoque des tensions car il y a une certaine imperméabilité
entre deux cultures données. Le contact entraine une redéfinition de I’identité maternelle, la

reconnaissance positive ou négative des différences » (ZARATE, 1986, p. 37).

L’autre devient, donc, par la reconnaissance des différences, un non-moi, il sert a
la représentation de la culture cible par la démarcation de ses bornes. Dans le manuel 4
Propos, dans une activité qui laisse la parole aux apprenants pour qu’ils parlent de leur
propre culture, nous avons I’affirmation : « Dans la cuisine frangaise, on trouve aussi des
escargots, du foie gras, du cheval, du lapin, beaucoup de fromage, des cuisses de
grenouilles, mais on ne trouve pas de chien, d’algues, de poisson cru, d’insectes » (p. 42).
Les bornes sont posées et, méme si I’on n’a pas cité explicitement le sud-est asiatique et
I’ Afrique sub-saharienne, il est évident que ces produits représentent un autre, dont nous
nous distinguons. C’est le cas aussi du plat brésilien feijoada dans le manuel Nouveau
Rond-Point (p. 94), qui est utilisé en tant qu’exemple dans un exercice dont la finalité est
de susciter la prise de parole des apprenants au sujet de leur culture maternelle. Les vins
frangais Bordeaux et Beaujolais ont le méme but dans le manuel de PBLE Oi, Brasil!
(p. 18) quand ils sont utilisés comme exemple pour faire répéter les nationalités aux
apprenants et leur faire parler des clichés. Les activités interculturelles sont
particulierement propices a faire apparaitre la cuisine de /’autre et, par conséquent, aider a

la découverte de la culture cible.
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Le deuxiéme type sont les mentions aux plats/boissons/produits étrangers qui,
méme si associés plus ou moins explicitement a une culture spécifique, figurent dans des
situations de communication réelles ou vraisemblables au sein de la culture cible. Ce sont
les menus de restaurants italiens, japonais, etc. ou peuvent aller des personnages parisiens,
c’est la présence d’une glace italienne dans un marché brésilien, c’est une paella
valenciana servie pendant un repas chez un bordelais... Méme si a I’intérieur des discours
des manuels ces aliments sont liés a une culture spécifique, le fait de les incorporer
naturellement dans la vie quotidienne d’une société implique souvent, dans une certaine
mesure, une adhésion ou méme une adaptation aux réalités locales. Et, a moins de ne pas
étre explicitement reléguées a I’étranger, comme dans les apparitions du premier type, ces
apparitions contribuent a I’image qu’auront les apprenants de la culture cible par leur

attachement, méme s’il est partielle, aux habitudes alimentaires locales.

Enfin, le troisi¢éme type d’apparition concerne les aliments qui, bien que d’origine
étrangere, figurent sans spécification et sont intégrés parmi d’autres, se fondant ainsi dans
la collectivité. Poulain (2002) nous rappelle que « I’aliment moderne est délocalisé, c’est-
a-dire déconnecté de son enracinement géographique et des contraintes climatiques qui lui
¢taient traditionnellement associés » (p. 19). Cela n’empéche pas les particularismes
locaux de subsister, ou que la nourriture venue d’ailleurs s’adapte a la population locale.
McDonalds, par exemple, a dii prendre en compte bien des contraintes pour s’installer en
France, ce qui se voit par la création des Mc-burgers avec du fromage francais, la
distribution de la sauce mayonnaise pour accompagner les Mc-frites au lieu du traditionnel
ketchup... Ce dernier type d’apparition est sans doute celui qui s’attache le plus aux
représentations de la culture cible et, en ce qui concerne notre corpus, se trouve le plus

fréquemment dans les manuels de PBLE.

Voici leur recensement et leur indice d’apparition dans le corpus (« 1 » étant une

citation par manuel).
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PBLE FLE
Plat et fréquence Plat et fréquence
Beeuf a la parmegiana 0,2 | Couscous géant 0,2
Beeuf a la milanaise 0,2 | Algues 0,2
Caneloni a la ricota 0,2 | Créme catalane 0,4
Crépe 0,2 | Curry de Madras 0,2
Hamburger 1,0 | Feijoada 0,2
Hot-dog 0,2 | Gazpacho 0,6
Lasagne 0,6 | Paella 0,2
Mousse a la mangue 0,4 | Paella Valenciana 0,2
Mousse au chocolat 0,2 | Pates a la bolognaise | 0,2
Mousse au fruit de la passion 0,2 | Pizza 0,6
Mousse aux fruits rouges 0,2 | Ravioli a Bolognaise | 0,2
Omelette 0,2 | Spaghetti 0,2
Paclla 0,4 | Riz Cantonais 0,2
Pizza 2,6 | Insectes 0,2
Pizza Caprese 0,2 | Chien 0,2
Pizza Marguerita 0,6
Pizza Napolitaine 0,4
Saucisson de Calabresa 0,2
Provolone a milanesa 0,2
Sashimi 0,2
Soufflé de 1égumes 0,2
Sushi 0,4
Tagliarini a la bolognaise 0,2
Teishoku 0,2
Temaki 0,2
Boissons
Capuccino 0,6 | Soda 1,2
Coca-cola 0,8 | Coca-cola 0,2
Champagne 0,2 | Whisky 0,6
Fanta 0,2 | Martini 0,2
Milkshake 0,2
Pepsi 0,2
Sake 0,2
Soda 2,4
Vin Beaujolais 0,2
Vin de Bordeaux 0,2
Vodka 0,8
Whisky 0,4

Tableau n° 6 : Aliments étrangers

Nous proposons deux interprétations possibles, et assez dichotomiques, de la

posture envers 1’étranger.

a. Menus d’« anthropophagie »

La comparaison des deux groupes de manuels fait ressortir le naturel des manuels
de PBLE (ou la réserve des manuels de FLE) vis-a-vis de la cuisine mondiale, comme les

burgers, les sodas et les pizzas. Non seulement il y a une plus grande variété de
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plats/boissons/produits d’origine étrangeére, mais également un plus grand indice
d’occurrences pour chaque item. Bien que nous sachions que ce sont des aliments
parfaitement intégrés dans le quotidien francais — la France est le deuxiéme consommateur
de pizzas au monde’’ et McDonalds est le premier créateur d’emplois en CDI dans
I’Hexagone’® — cette réalité ne transparait pas dans les manuels de FLE : aucune mention
aux burgers et seulement trois aux pizzas dans tout le corpus. Dans les manuels de PBLE,
les sodas sont, juste apres la biére, la boisson la plus mentionnée, les burgers ont au moins
une apparition en moyenne par manuel et les pizzas sont a la troisiéme place parmi les
plats, juste apres la feijoada, et le churrasco — deux représentants typiques des repas

nationaux (cf. tabl. n° 2, p. 55).

D’un point de vue socio-historique, la formation du peuple brésilien s’est faite a
travers un croisement de cultures qui se sont retrouvées, avec le temps, dans un habitat
favorable a la cohabitation et au métissage. En effet, avant le début du XX° siécle, le coté-
est du continent sud-américain avait fait ’objet d’'un mélange entre des centaines de
peuples autochtones indigénes, des colons portugais (frangais, hollandais et espagnols en
moins grand nombre), des esclaves africains et des migrants allemands, italiens, japonais et
libanais. Gilberto Freyre, un des plus célébres sociologues brésiliens, ¢léve de Franz Boas
(cf- LA.1., p. 16), influencé par celui-ci et intéressé par le phénomeéne de contact des
cultures, consacre son ceuvre la plus connue, Casa grande e Senzala, 3 démontrer comment
le « métissage, 1’hybridité, et méme (mystification exceptée) la plasticité culturelle de la
convivialit¢ des contraires ne sont pas qu’une caractéristique, mais un avantage du
Brésil »” (CARDOSO, 2003, p. 28). Cette « plasticité culturelle de la convivialité des
contrastes » a amené la présence de la farine de manioc — base de I’aliment des indigenes —
dans un barbecue brésilien et, par conséquent, a permis qu’elle soit présentée en tant
qu’indispensable pour ce type de repas dans un manuel de PBLE (Oi, Brasil!, p. 42). Cette
plasticité donne a voir non seulement une cuisine originale nippo-brésilienne dans la vie

quotidienne, mais aussi la présence du sushi, le sashimi, le teishoku, le témaki et le sake

"7 http://www.planetoscope.com/restauration/1265-consommation-de-pizzas-en-france.html

" http://www.lefigaro.fr/societes/2016/02/12/20005-201602 12 ARTFIG00376-mcdonald-s-fait-fonctionner-
a-plein-l-ascenseur-social.php

7 « A mesticagem, o hibridismo, e mesmo (mistificagdo a parte) a plasticidade cultural da convivéncia entre
contrarios, ndo sdo apenas uma caracteristica, mas uma vantagem do Brasil ».
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dans nos manuels. En effet, plus que la présence de 1’étranger dans la culture brésilienne,
nous nous intéressons a la présence de 1’étranger dans les représentations diffusées dans les
manuels. Et si Freyre — au centre du discours sociologique — contribue a la compréhension
de la premicre, le poete Oswald de Andrade — au centre d’un discours de I’esthétique —

pourra contribuer a la compréhension de la deuxiéme.

Dans son « Manifeste Anthropophagique» (1928), projet artistique pour
I’émancipation de I’esthétique brésilienne par rapport aux influences européennes, Oswald
de Andrade militait (tout comme le discours de Freyre est militant) pour une production
cannibale. A I’instar des indigénes Tupi qui habitaient le territoire brésilien pendant la
colonisation, il faudrait « manger» 1’étranger pour absorber ses forces, ainsi

métamorphoser ce que 1’on a ingéré et, enfin, exporter une production originale.

« Tupi or not Tupi, that is the question (...) la seule chose qui m’intéresse c’est ce qui ne
m’appartient pas. Anthropophagie. Absorption de I’ennemi sacré. Pour le transformer en

totem. » (DE ANDRADE, 1928, p. 3-6)

Ce texte fondamental pour toute la création artistique du XX° siécle semble ne pas
avoir manqué de contribuer aux représentations des Brésiliens sur leur propre culture.
Alors que les manuels de portugais brésilien font preuve d’indifférence envers la culture
portugaise et ses influences (sans 1’expliciter en tant que telle) les plats qui sont le résultat
d’un mélange de ses influences avec celles d’origine indigéne et/ou africaine sont présentés
avec fierté. Ainsi, on n’oublie pas d’évoquer les origines africaines des deux seuls plats de
Bahia dans Oi, Brasil!. Le manuel Terra Brasil va jusqu’a mettre en place un texte sur les
mythes indigenes a propos de la création du manioc (p. 280). Le Guarand, soda a base de
fruits amazoniens, se positionne en vedette (fréquence 1,2) dans ce groupe de boissons.
Bob’s le fast-food brésilien créé sur le modele de McDonalds — analogue a la marque

Quick en France — mérite des images dans le manuel Novo Avenida Brasil.
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Alguns tipos de bebida

refrigerantes | coca
guarand
soda
suco [ de laranja
de maracuja
de uva
‘ limonada
| 4gua mineral [natural
{com gas

Ilustration n° 6 : Fast-food et junk-food brésiliens™

Mais I’exemple le plus éloquent de cette posture concerne, dans 1’unité consacrée a
la nourriture dans le manuel Nota 10, la pizza, qui subit tous les proces de
I’ « anthropophagie ». Ce produit étranger se trouve sacralis¢, dévor¢, transformé et, enfin,

exporté comme produit original brésilien.

Cette unité (p. 67-78) s’inaugure par un dialogue ou 1’on fait référence a la ville de
Sdo Paulo comme «la ville de la pizza». On présente ensuite a ’apprenant la date
commémorative de la pizza et, enfin, un type de restaurant, le « rodizio de pizza », ou les
serveurs se promenent entre les tables en distribuant de petites parts de pizzas de dizaines
de saveurs différentes pour que les clients puissent déguster toutes les créations (mélange
du fonctionnement de la churrascaria brésilienne et du fonctionnement d’une pizzeria). En
d’autres mots ce plat non seulement est désigné en tant que patrimoine brésilien (10 juillet,
féte de la pizza), mais les rituels a travers lesquels on la consomme sont présentés en tant
qu’exception culturelle brésilienne (le rodizio). Dorénavant Sao Paulo (et non plus
Naples !) est annoncée comme la « ville de la pizza». Le plat est ficrement présenté

comme étant brésilien.

% A gauche une mention et une image d’une canette de Guarand (au-dessus de la bouteille de Perrier) (Muito
Prazer, p. 72) . A droite des étudiants chez Bob’s (Novo Avenida Brasil, p. 19).
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1 6y
B "l ) Ouga a entrevista na pizzaria, Em seguida, responda as perguntas,
Listen to the interview at the pizzeria. Then, answer the questions.

1. O que os brasileiros celebram
no dia 10 de julho?

2. Qual é a cidade da pizza?
3. Oque é o rodizio de pizza?

4. Quais sdo as pizzas mais
populares na pizzaria?

Illustration n°7 : La pizza « typiquement » brésilienne 81

Si le syncrétisme de la société brésilienne®” est certes un fait sociologique, le fait
que les concepteurs de manuels partagent cette représentation et I’exportent est tout a fait
intéressant d’un point de vue de I’enseignement de la culture. L’exercice (p. 67) a propos
de la «ville de la pizza » est suivi d’une activité de compréhension orale et se termine
apres la vérification de la compréhension des apprenants. Il n’y a pas de proposition de
production apres, que ce soit autour des éléments textuels, des taches ou des propositions
d’échange interculturel. Nous avons des démarches typiques de 1’enseignement
civilisationnel (cf. 1.A.2.b.) auxquels les adeptes de l’interculturel et de I’approche
communicative s’opposent fermement. Il s’agit 1& — plus que de contribuer a une
compétence communicationnelle ou au développement d’un savoir-étre interculturel — de
la culture comme avec une fin en soi. La culture pour la culture. Comme les monuments
touristiques — souvent « exploités comme autant de motifs de fierté nationale » (DENIMAL,

2011, p. 5) dans les manuels de langue — la pizza, méme si elle est accompagnée des

81 « B. Ecoutez I’interview dans la Pizzeria. Ensuite répondez aux questions. 1. Que célébrent les Brésiliens
le 10 juillet ? 2. Quelle est la ville de la pizza ? 3. Qu’est-ce que c’est qu’un rodizio de pizza ? 4. Quelles sont
les pizzas les plus populaires ? »

%2 Une fois 1’esclavage aboli au Brésil dans une action assez tardive (1888), le pays, dans le besoin de main
d’ceuvre pour la culture du café, principal produit d’exportation a cette époque, incite une nouvelle vague
d’immigration. Des peuples dont les pays étaient en crise comme I’Italie, le Japon et le Liban sont les cibles.
Ces migrants ont laissé des importantes traces dans les meurs, la littérature et langue brésiliennes. La ville de
Sdo Paulo, est a la fois, la 2° ville qui consomme le plus de pizza au monde, la plus grande colonie d’origine
japonaise et le si¢ge de la plus grande chaine de fast-food arabe au monde.
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couleurs du drapeau d’Italie, a subi un proces de re-signification et compose, de fagcon

ostentatoire, 1’identité brésilienne.

Si, heureux hasard pour I’apprenant, en mettant en scéne des aliments plus
répandus comme le burger, les manuels de PBLE dédommagent en partie la prolifération
exacerbée des caipirinhas, feijoadas et fruits tropicaux, les rapprochant de situations
réelles de communication, cette tendance plutdt progressiste de la représentation de la
culture pourrait sans doute servir a aller plus loin et contribuer au développement d’une
conscience socio-culturelle. Il est dommage, donc, que I’on ne trouve pas non plus ici de
démarches de réflexion sur la condition plastique des systémes culturels a travers les

phénomenes de contact.

b. Menus de résistance

De méme, I’incursion, ne serait-ce que d’un hamburger, dans les manuels de FLE
serait tout a fait justifiée, eu regard a leur attachement a I’approche communicative. Et
pourtant, paradoxalement, si cette approche avait motivé la mise en valeur des aliments
banals comme la mousse au chocolat et les gateaux (cf. tabl. n° 2, p. 55) ce n’est pas pareil
pour les aliments d’origine étrangere. Presque tous les menus dans les manuels de FLE
semblent étre tirés d’un méme genre d’établissement de restauration. La disposition
répétitivement partagée entre « entrée, plat et dessert » (parfois fromage) montre qu’il n’y
a pas de place pour le fast-food, les kebabs, les pizzerias, le restaurant chinois ou 1’on paye
au poids, les tapas... une seule disposition différente se trouve dans le manuel Echo ou 1’on
voit des personnages qui passent une commande dans une créperie bretonne. Ce n’est
pourtant pas, comme nous pouvons nous en douter, en introduction de 1’alimentation
contemporaine. Au contraire, c¢’est encore en valorisant 1’alimentation traditionnelle et
régionale. Par conséquent, les pizzas, burgers, sodas, nems, keftas, guacamoles et tout ce
qui n’a pas sa place dans le systéme « entrée, plat, dessert » est écarté. Pour les enseignants
qui sont habitués a ce fonctionnement, il peut paraitre révolutionnaire de trouver dans un
manuel comme Nota 10 une conversation téléphonique entre un client et un service de
livraison de pizza ou, comme dans le manuel Muito Prazer, des discussions dans un centre

commercial sur les différentes options de fast-food.

Le repas anachronique — terme que nous emprunterons a Lévi-Strauss —

anthropologue francais qui a fait son terrain de recherche au Brésil - pour qualifier les
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repas ou plusieurs plats se succédent — est une des caractéristiques par laquelle on se
représente les meeurs frangais en ce qui concerne ’alimentation. Ce fonctionnement se
distingue du repas synchronique, modéle de repas que 1’on peut trouver en d’autres parties
du monde, comme le Brésil, ou 1’on mange plusieurs plats simultanément. Les deux
pratiques peuvent, bien entendu, étre observées au sein d’une méme société, selon les
groupes sociaux, les types de restaurant, etc. Cependant, si ces deux organisations sont
mises en sceéne dans les séquences didactiques des manuels de PBLE, il semble que le
repas anachronique soit un trait trop ancré de 1’autoreprésentation identitaire frangaise pour
qu’on laisse la place a toute autre disposition. Si bien qu’en plus de ne mettre en scéne
presque qu’exclusivement ce modéle, il peut arriver de trouver dans notre corpus de
manuels de FLE — qui ne font pourtant pas souvent des affirmations contenant des
généralisations ou simplifications concernant la société frangaise (ou moins qu’en PBLE) —

des textes comme ce « point culture » du manuel Alter Ego+ (p. 137) :

A. Relisez les menus et complétez le texte suivant
sur les repas en France.

Un repas ordinaire en France comporte en général ...
parties : entrée, ..., fromage ou produit laitier puis ... .
Pour I’entrée, on trouve principalement deux
catégories alimentaires : crudités (légumes

crus ou parfois cuits, servis froids), charcuterie
(saucisson, paté...) ou quelquefois un fruit (melon,
pamplemousse, avocat). La soupe est plutdt réservée
au diner.

Pour le plat principal : ..., ceufs ou ..., avec légumes,
riz ou pates.

Le dessert est sucré : fruit, gateau ou créme.

Ilustration n°8 : Les repas francais d’Alter Ego+

Poulain (2002, p. 58) montre qu’en 1995 seulement 10% des Frangais avaient un
déjeuner en quatre parties et que ce chiffre a encore diminué a 7,8%, en deux ans. Nous
pouvons conclure que cette configuration en quatre plats, exposée assez catégoriquement
par le manuel, trouve sa motivation beaucoup plus du coété de I’auto-représentation

francaise, que des faits.

La question identitaire est au centre de la politique linguistique de 1’Union
Européenne, de la politique éducative du CECRL et, enfin, des valeurs qui ont servi pour le
développement d’une méthodologie de I’interculturel. En effet, le CECRL ne manque pas

de citer la Recommandation R (82) 18 du Comité des Ministres du Conseil de I’Europe qui
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considere « que le riche patrimoine que représente la diversité linguistique et culturelle en
Europe constitue une ressource commune précieuse qu’il convient de sauvegarder et de
développer » (CONSEIL DE L’EUROPE, 2001, p. 10) pour, ensuite, promouvoir le
développement d’un savoir-étre interculturel chez les apprenants dans le but de les aider a
« construire leur identité langagicre et culturelle en y intégrant une expérience diversifiée
de Dlaltérité » (Ibid., 2001, p. 106). Or, cette estime, presque militante, par laquelle le
Comité des Ministres du Conseil de I’Europe qualifie le patrimoine linguistique et culturel
des populations européennes, ne peut étre fondée que s’il existe des inqui¢tudes Nous
avons cit¢ Poulain (c¢ff ILA.2.a, p. 62) qui évoque les angoisses relatives a
I’industrialisation et au phénomeéne « Union Européenne » en ce qui concerne la dilution
des identités locales. Or, nous savons que les effets de la cuisine mondiale sur le
patrimoine culturel ne sont pas une réalit¢ spécifique au territoire brésilien. Des
phénoménes d’acculturation et de résistance vis-a-vis de cette cuisine ont aussi lieu en
France. Mais tout comme la gastronomie alsacienne qui, sous domination francaise
« exhibe les particularismes rhénans, la voila allemande et la table se francise » (POULAIN,
2002, p. 26), les manuels de FLE — a I"opposé de ce qui se passe en PBLE — semblent

pencher plutot du coté de la résistance.

La mondialisation et ses conséquences dans la politique éducative européenne
pourraient donc étre une des motivations de la posture des manuels de FLE vis-a-vis de
I’étranger. Le refus des aliments et des pratiques alimentaires étrangeres, méme si ceux-ci
sont une réalité¢ dans les meeurs contemporaines des francais configurerait — contrairement
au phénoméne d’anthropophagie brésilienne — une de ces actions d’endurance. Les
conséquences des angoisses de domination/dilution ne se bornent donc pas seulement a une
affirmation de la pluralité culturelle et des identités régionales comme nous I’avons vu en
II.A.2. L’estime des cultures nationales accompagne I’amnésie volontaire de 1’étranger, ce

sont deux cotés d’une méme médaille qui semblent s’auto-entretenir.

En somme, le refus de 1’étranger, qui ne mérite méme pas une évocation, dans les
manuels de FLE, accompagne donc deux tendances pour D’affirmation de 1’identité

francaise :

- d’un c6té, un processus de valorisation des particularités régionales — celles-ci aussi en

résistance contre leur dilution a I’intérieur des espaces plus larges.
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- d’un autre c6té, la mise en opposition avec les sociétés francophones, qui jouent le role de
I’autre culture dont on partage la langue et contribuent ainsi a la représentation de la

culture frangaise.

En PBLE, les tensions entre le moi et les autres se dévoilent différemment.
L’anthropophagie de 1’étranger — acculturé, modifi¢é — représente fierement la pluralité

culturelle a ’intérieur d’un territoire. Elle accompagne :

- d’un co6té, I’¢loignement et la mise en opposition avec les cultures régionales. Ces autres
cultures dont on partage la langue aident a la caractérisation de la culture standard, celle de

la région Sud-est.

- d’un autre coté, le refus des cultures lusophones qui (comme 1’étranger en FLE) ne

méritent pas étre mentionnées.

FLE PBLE

L'autre avec qui je

partage la langue et
dont 'opposition
(explicite) me

définit:
25 Cultures
Moi: francophones
Pluralité
culturelle
reglonale L'autre effacé:

Cultures des
étrangers

L'autre avec qui je
partage la langue et
dont 'opposition
(explicite) me
définit:

MO“ Cultures régionales
Culture de
I'étranger
transformée
L'autre effacé:
Cultures
lusophones

Tableau n° 7 : Représentations du moi et des autres

Ce regard sur les représentations de la nourriture nous a permis de comprendre
quelques tensions qui les motivent et qui en sont le résultat. La culture, comme nous avons
pu remarquer, se trouve dans des séquences didactiques de finalités aussi variées que les
rapports qu’elle peut avoir avec les enseignements linguistiques. C’est le moment donc
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d’en ¢loigner un peu notre loupe et de porter un regard, moins sur la culture, que sur les

démarches d’enseignement de celle-ci.
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Partie B — La culture dans les enseignements sur les pratiques
alimentaires

Si le CECRL explicite les difficultés pour une classification des compétences
linguistiques — un travail récent sur les universaux n’ayant « pas encore produit de résultats
directement utilisables pour faciliter 1’apprentissage, 1’enseignement et 1’évaluation des
langues. » (CONSEIL DE L’EUROPE, 2003, p. 86) — ce n’est pas avec la méme précaution que
le texte se permet de classer les compétences sociolinguistique, les compétences
pragmatiques et ce qu’il appelle les « compétences générales » de 1’apprenant, c’est a dire

« celles qui ne sont pas directement en relation avec la langue » (Ibid., p. 82).

Nous avons cité Porcher (c¢f. LA.2.b., p. 21) qui attire I’attention sur le saupoudrage
par lequel les enseignements culturels se font, en opposition a la progression plus ou moins
convenue par laquelle se font certains enseignements linguistiques dans les manuels,
démontrant ainsi, dans les faits, la difficulté a opérationnaliser les données culturelles de
facon a en créer une organisation logique. Une tentative de recensement des enseignements

explicites de la culture dans les manuels a confirmé cette difficulté.

Nous avons donc décidé, au lieu de recenser les incursions culturelles dans les
manuels — ce qui aurait été trés laborieux, voire infaisable, vu le caractére intrinséque de la
culture a la langue — d’aller dans le sens contraire et de s’interroger sur les finalités des
enseignements autour des pratiques de ’alimentation (cf. Annexes, p. 141-144) pour, de 14,
réfléchir sur le role que jouent certaines incursions — plus ou moins explicites — de la
culture, au sein de ces enseignements. Conscients de la pluralité et de la perméabilité que
représentent les compétences travaillées par chaque proposition didactique, nous avons

ciblé notre regard sur :

1- les thématiques (la nourriture en rapport avec la santé, les aliments en rapport avec les

saisons, etc.).

2- les situations de communication (repas dans un restaurant, courses dans un marché,
I’organisation d’un repas, etc.) les plus fréquentes. Pour ces situations, nous avons pu

classer les événements de communication qui y ont lieu.

3- les genres textuels qui ont pu étre travaillés de différentes facons. Bien que ceux-ci

apparaissent 2 moindre échelle — vu la préférence des manuels Al pour les situations de
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communication orales — nous avons pu observer les régularités et les spécificités de leurs

utilisations, ainsi que les compétences travaillées.

4- les connaissances enseignées quand elles semblent dissociées des finalités
communicationnelles des séquences didactiques. En effet, chez les débutants, il s’agit
souvent d’¢élucidation de nature encyclopédique de noms propres, citations ou documents
iconographiques comme des photos, tableaux, etc. Cela ne constitue une compétence qu’a

long terme, puisqu’elle est peu systématique.

5- le savoir-étre. Méme s’il ne s’agit pas d’une action sur le savoir culturel en soi, mais
d’une action sur le rapport au savoir culturel. Nous avons pris en compte le développement
d’une identité interculturelle, comme la conscience de pluralités régionales, le regard
critique envers les différents discours dans une société, le retour réflexif vers sa propre

culture, etc.

En effet, des auteurs comme Spaéth (2014 - 1) élucident les tensions propres a la
didactique des langues en ce qui concerne [’autre et le rapport a l’autre. D’un coté, la
discipline céde a la tentation d’une thématisation et modélisation de 1’altérité, d’un autre
coté, elle réaffirme le caractére irréductible de celle-ci et, par conséquent, le déplacement
de son regard de [’autre vers le rapport a [’autre. Nous sommes d’accord que la
thématisation et la modélisation « ne peuvent que détourner la discipline d’un horizon,
pourtant réguliérement réaffirmé dans les nombreux discours qui circulent a ce sujet »
(SPAETH, 2014 - 1, p. 170). La méthodologie adoptée visera donc a rendre compte du role
de la culture cible selon les finalités en question — énumérées a 1’aide de certains outils et
classifications, dont le CECRL, qui s’organise autour de 1’opérationnalisation de

compétences — mais prenant toujours en compte son caractere irréductible.

Notre recensement, ne voulant pas étre exhaustif, a ét¢ cependant assez long. Il
nous a permis de repérer les thématiques qui n’ont lieu qu’en PBLE — notamment la
consommation saine d’alcool, les mythes et les 1égendes autour de certains aliments — ou
qu’en FLE — notamment la découverte des guides d’évaluation des restaurants et des
critiques gastronomiques. Dans ce chapitre, nous nous concentrerons sur la situation de
communication qu’est le « repas » car, étant présente dans tous nos manuels, elle nous

permettra une meilleure identification des spécificités des deux langues-cultures.
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1. Les types de restaurants en PBLE et la récupération de la
situation de communication

Il n’est jamais ais¢ de parler des situations de communication en didactique des
langues. Si la position exacte qu’occupe cette notion vis-a-vis de la compétence de
communication ne semble pas faire I’unanimité parmi les nombreux chercheurs qui s’y
sont penchés®, il est certain que sans la notion de situation, le bindme chomskyen
compétence/performance linguistique n’aurait jamais pu évoluer en compétence de
communication (cf. I.A.1., p. 17). Selon I’inventaire que nous avons fait & ce sujet (cf.
Annexes, p. 142), la situation de communication la plus répandue concernant les pratiques
de I’alimentation est le repas. Celui-ci se passe presque constamment dans un restaurant.
Différents événements de communication ont pu é&tre repérés avant (discuter de quel
restaurant choisir pour une soirée, etc.) a I’intérieur (commander, signaler un probléme au
serveur, etc.) et aprés (évaluer I’établissement) le repas. Deés 1’identification des
événements de communication mis en scéne, nous avons pu repérer certaines prédilections

ou absences entre nos deux corpus de manuels :

% Plusieurs auteurs (COSTE, 1978) (MOIRANT, 1982) (BERGERON, DEMARAIS, DUQUETTE, 1984) relient les
parameétres de la situation de communication a des différente composantes la compétence de communication.
Les propositions des auteurs peuvent étre trés distinctes entre elles. Retenons les plus importantes
composantes de la situation comme les (co-)énonciateurs, leurs statuts et les rapports entre eux, le lieu et le
moment de I’interaction, le message en soi, le canal... Bref, ces aspects de I’interaction qui contribuent a
définir ses normes discursives.
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—_—

——
—
I = en FLE et en PBLE =En FLE =En PBLE =Nien FLE, ni en PBLE

Tableau n® 8 : Les repas en FLE et en PBLE

Alors qu’en FLE les différents dialogues qui exemplifient les interactions dans les
restaurants commencent avec les clients déja assis, devant le menu, dans les manuels de
PBLE les interactions commencent des 1’arrivée des clients dans les établissements, quand
ils demandent et attendent une table. Le client arrive, donne le nombre de convives, est
informé sur le temps d’attente, s’installe au bar ou il commande un apéritif pour, ensuite,
étre accompagné a table. En compensation, on accorde plus d’attention a la fin du repas en
FLE ou, contrairement aux manuels brésiliens, sont mis en scéne des dialogues concernant

a la fois le payement et les félicitations au chef.

Quant aux interactions entre les clients, au moment de discuter des options de la
carte, les manuels de FLE proposent parfois un enseignement des différentes fagons pour
recommander ou demander une recommandation d’un plat, alors qu’en PBLE la tonique
peut étre la délibération des clients par rapport aux plats ou portions a partager. Cela
pourrait étre tout simplement une conséquence des deux structurations opposées de la
table, autour des convives: le repas frangais, plus occidentalis¢, représentant
I’individualisation des plats (POULAIN, 2002) — ce qui rend propice les événements de
communication autour de I’action de suggérer un plat — et le repas brésilien, syncrétisme
des cultures africaines et indigénes, représentant la mise en commun et le partage du repas
(Ibid.) — ce qui favorise la délibération autour des plats.
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Dans les deux cas, il n’est pas rare de trouver des conversations — ou des
propositions de production entre les apprenants — ou les personnages décrivent, renseignent
et expriment leurs appréciations a propos de différents aspects du restaurant. Ces sujets
peuvent apparaitre a plusieurs moments : avant que les personnages ne s’y rendent — ou le
but est d’argumenter et de se mettre d’accord pour le choix d’un établissement — a I’arrivée
ou a table — comme sujet de conversation entre les clients — ou aprés — comme évaluation
du restaurant visité. En FLE, prévalent les discussions autour du décor, du personnel, de
I’ambiance, tandis qu’en PBLE, il est sujet du type de cuisine proposée et le
fonctionnement du restaurant (buffet, a la carte, rodizio, etc.). Commengons par voir
comment ces derniers aspects d’un restaurant exercent leur influence sur I’organisation des

interactions autour du repas, dans le restaurant.

L’unit¢ 4 de Novo Avenida Brasil, consacrée aux pratiques autour de
Pali ) e )
alimentation, commence avec des photos de certains établissements de restauration, les

« restaurantes », les « lanchonetes » et les « rodizios » (p. 15).

Pedir informagdes;
pedir alguma coisa; agradecer.

Mesa para quantas pessoas?
° Para duas. Quanto tempo
vamos esperar?

O que vocé come ou hebe? P
1 no restaurante
2 nalanchonete

172 cerveja feijoada
sanduiche caipirinha
vinho .peixe grelhado
. : e Vocé estd com fome?
refrigerante suco de laranja OCCiestd.co

¢ Nio, mas estou com sede.

e Vamos tomar um aperitivo?
Vocé gosta de caipirinha?
° Gosto.

* O que vocé vai pedir?

° Bu quero um filé com legumes.
E vocé?

e Para mim um espeto misto.

Ilustration n°9 : Les types restaurants de Novo Avenida Brasil

Plus que des photos purement illustratives, des exercices qui permettent de

comprendre les spécificités du contexte ou se dérouleront les interactions sont proposeés.
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Les différents établissements typiques de la réalité brésilienne sont dévoilés par des
exercices ou I’apprenant doit associer, a partir de 1’observation des différentes photos, le
type de nourriture au lieu ou celle-ci est vendue. Une présentation et un réemploi du
lexique alimentaire se fait alors, tout en permettant le développement d’une compétence

socio-culturelle, essentielle pour la situation de communication en question.

Le modele SPEAKING a été créé pour rendre compte de la communication avec
toute sa complexité, si I’on désire comprendre le langage. Car, pour ce faire : « on a besoin
d’étudier directement 1’usage du langage dans le contexte de la situation »** (HYMES, 1974,
p. 3). Ce que Hymes (1974) appelle « scéne » — le S de son modele SPEAKING utilisé
pour I’identification des composants des événements de communication — renvoie aux
significations culturelles des circonstances physiques (le lieu, 1’heure, 1’occasion) de
I’interaction. Or, c’est exactement ce que ’on trouve en tant qu’incipit de cette unité
didactique : non seulement, les images suggerent le type de nourriture que ’on peut y
manger, mais aussi la différence de tenues des gens (rang de formalité plus ou moins
décontracté), leur situation dans I’espace (au comptoir ou autour des tables). Ensuite, les
dialogues de la double-page suivante sont contextualisés par rapport aux établissements
des photos. Cela permet donc leur association a un certain niveau de langue, a un certain

registre, a d’autres régles de politesse. ..

L’unité 4 de Muito Prazer débute avec la méme finalité : contribuer a préétablir les
enjeux de la scene dans la situation de communication. Sauf qu’ici, une autre démarche
est choisie, une démarche ou le strict lien entre les différentes facettes de la scene et les

événements de communication qui la suivent est explicite.

% Texte original: « one needs to investigate directly the use of language in context of situation ».
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LICAO B PANORAMA
Tipos de restaurante

nte | i i i 3 rte e
No Brasil, um tipo de restaurante muito comum é o restaurante por quilo. Também existem 0s restaurantes a la ca

o bufe.
Em que tipo de restaurante vocé normalmente almoca?
Em que tipo de restaurante vocé normalmente janta?

Ilustration n° 10 : Les types de restaurant de Muito Prazer®

Les sous-titres d’une illustration donnent, de facon directe et univoque, les
informations socio-culturelles qui serviront de déclencheur pour une discussion d’ordre
interculturelle suggérée par les deux questions. Ensuite, un dialogue a lieu ou deux
collegues de travail discutent de 1’endroit ou ils vont aller pour déjeuner. Les types de
restaurants mentionnés dans les sous-titres de 1’exercice précédent sont repris mot a mot
par les personnages dans cette discussion et, ensuite, par le chef de salle quand il leur
demande, dans le dialogue suivant, comment préféreront-ils faire leurs repas : « a la carte
ou buffet ? ». La reprise fonctionnelle d’informations culturelles dans le dialogue fait

penser aux boites a outils lexicales tant utilisées dans les compréhensions de textes.

« Maria, ¢a te dit d’aller déjeuner chez ‘Tio Rocco’ ? »

« Tio quoi ? »

« ‘Tio Rocco’. C’est un resto italien pres d’ici. »

« Je suis au régime. »

« C’est quoi le probleme ? »

« Je ne peux pas manger de pates. »

« Mais ils proposent deux types de service : cuisine italienne a la carte et buffet de cuisine
brésilienne. »

« C’est cher ? »

« Ni cher ni bon marché. Ils prennent le ticket restaurant. »
« D’accord. Allons-y. »

% Traduction : « Legon B ; Panorama ; Type de restaurant ; Au Brésil, un type de restaurant trés répandu est
le restaurant “au kilo”. Il y a aussi des restaurants a la carte et des buffets. ; Dans quel type de restaurant
avez-vous I’habitude de déjeuner ? Dans quel type de restaurent avez-vous 1’habitude de diner ? »
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(au restaurant)

« Bonjour, vous étes combien ? »

« Bonjour. Deux personnes. »

« A la carte ou buffet ? »

« Pour moi, a la carte, pour elle buffet. »
« Ca va prendre cinq minutes. »

« D’accord, je vais prendre un apéro (...) »

Moins polysémiques que les photos de Novo Avenida Brasil — qui peuvent dévoiler
d’autres aspects de la scéne de I’interaction, comme le rang de formalité, la distribution des
acteurs dans I’espace, etc. — les textes de fonction référentielle (ou pédagogiques) ont au
moins 1’avantage d’étre calibrés pour s’insérer dans une logique et linéarité souvent
recherchées dans les discours des manuels. IlIs ont permis, dans notre cas, de mettre en
¢vidence I’importance de connaissances spécifiques socio-culturelles, a I'intérieur de
I’événement de communication principal, tout comme I’importance des mots dans le
syntagme d’une phrase. Ces textes, par rapport aux documents authentiques et
contextualisés, ont I’avantage — si ¢’en est un — d’étre directs et fonctionnels. En revanche,
en raison de leur non-contextualisation, nous savons qu’ils peuvent aussi contribuer a des

représentations aplaties dépourvues de complexité culturelle.

Finalement, comme Novo Avenida Brasil — qui prévoit des photos pour la
distinction des « restaurantes », « lanchonetes » et « rodizios » — et Muito Prazer — qui le
fait a partir de la voix des auteurs pour les établissements « a la carte », « buffet » ou « por

quilo » — le manuel Terra Brasil consacre a 1’établissement « barzinho » un long texte (p.

32):

« Au Brésil, le barzinho est un point de rendez-vous social. Il y a des villes, d’ailleurs, ou il y a des
barzinhos a chaque coin de rue. La clientéle est variée selon le type de boisson et public auquel il est
destiné, mais c’est un fait que les jeunes prédominent dans cet ambiant. Les gens y vont pour boire,
grignoter des aliments 1égers et discuter avec des amis. Ce n’est pas un endroit pour diner. La carte
offre des amuse-gueules variés comme : provolone a la milanaise, gésiers, brochettes, saucisse
allemande avec de la moutarde, pommes de terre frites et manioc frite aussi. La boisson la plus
vendue est la pression ou la biére, qui doit étre trés froide. L’allée au barzinho peut étre au début
d’une soirée, car de 1a les gens peuvent aller a un restaurant, a une boite ou a une discotheque. Il y a
de la musique, qui peut étre en direct. Les noms des barzinhos, en général, peuvent étre trés
suggestifs : Alléluia, L’Esperance, La derni¢re gorgée. Cela peut €tre le résultat d’un jeu de mot,

comme Chez Bastien. »
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Ce texte est présenté dans une unité didactique qui porte le nom de la situation de
communication en question : « Unité 2 : Dans un barzinho ». Ici, il est question d’une
grande variété de thématiques, celles-ci vont des maladies et de 1’alcoolisme (d’ou 1’'unique
proposition de discussion a propos de la consommation saine d’alcool dans nos manuels)
jusqu’a parler de ’amour et des marchés de produits artisanaux. Les actes de parole
indiqués au début de 1’unité sont aussi tres variés : « décrire des personnes », « identifier
des objets », « localiser des personnes et des objets » et « demander 1’heure » (p. 51). La
seule chose qui semble relier les thémes et les types d’interactions est le lieu ou ils sont
censés se passer : au barzinho, ce « point de rendez-vous social » ou les gens viennent pour

« discuter avec des amis » (définitions données par le texte ci-dessus).

Nous avons vu jusqu’ici comment les manuels de PBLE utilisaient les
informations socio-culturelles autour de différents fonctionnements des établissements de
restauration pour établir et caractériser la situation de communication ou auront lieu des
événements de communications spécifiques®® Cependant, les manuels de langues
étrangeres peuvent avoir tendance a placer, par I’organisation de leur discours, les
informations socio-culturelles en marge des situations de communication et de leurs

interactions. Cela révele une autre sorte de finalité pour I’enseignement de la culture.

2. Les rituels a table en FLE et la pluralité des finalités des données
culturelles

En FLE, les facettes socio-culturelles du repas les plus mises en scéne sont d’autres

sortes. Elles ont moins un rapport avec les établissements qu’avec des conduites rituelles

liées aux repas en général. Le manuel Echo (p. 61) consacre de petits textes de fonction

référentielle a des connaissances comme les horaires des repas, les aliments habituellement

mangés au petit déjeuner et la consommation de pain et de vin pendant le repas :

% Dans I1.B.3., il sera question des moyens avec lesquels ces incursions le font.
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Un diner en famille. i’y a toujours du pain surla table mais Le«p’ it déj L 0 prend un créme

i t moins de pain que dans le passe. ; ; :
e e b (café au lait) et des croissants.

Peu de Erancais boivent duwin regulierement.
On déjeune entre midi et 13h30. On dine entre 19 hi et 20h30.

4

as. Pour
s. Complétez

Illustration n° 11 : Les rituels a table d’Echo

Nouveau Rond-point (p. 99), comme le « point culture » du manuel Alter Ego+ (cf.

ill. n° 8, p. 80), met I’accent sur 1’ordre du repas, mais il touche aussi 1’étiquette (comment

se servir de fromage ou de vin) et les sujets de conversations convenables :

12. LE REPAS DES FRANCAIS

A. Lisez ce texte. Y a-t-il des informations qui vous étonnent ?

Le 16 novembre 2010, I'Unesco a inscrit le repas
gastronomique des Frangais au « patrimoine culturel
1mm}atériel de ’humanité ». Le repas a la frangaise
est séquencé — entrées, plats, fromages, desserts —,
servi a table, avec un accord entre mets et vins d'une
grande diversité et une présentation soignée.

Un repas gastronomique en France est pris autour d’une table
soigneusement dressée. I1 respecte toujours le méme ordre :

un apéritif, une entrée, un plat principal avec sa garniture (des légumes,
duriz..), une salade verte, un fromage et un dessert.

La salade (en général une salade verte sans autres accompagnements)
estservie apres le plat principal pour ses valeurs digestives.
Généralement, on présente sur la table un plateau avec différents types
de fromages. Le plateau passe de mains en mains et chacun se sert.
Vous pouvez prendre un petit peu de chaque fromage si vous le voulez

(saufs'il y en a vraiment beaucoup!). ) 7

Par contre, si vous étes invité, vous ne devez pas vous servir le vin vous- Quand(;)r? a;;prend Tne l.?ngue etrangere, ?n :

méme: attendez qu'on vous le propose. Tout au long du repas, n'hésitez apprend egalement la cu Eure Et_[e REyOIRIVE d'un
pays. Personne ne va se facher si vous faites une

pasa parler de ce que vous étes en train de manger et boire : faites des :
erreur de grammaire. Il est plus important de bien

compliments, demandez des détails sur les plats et les vins qui vous sont
servis. Vos hotes apprécieront ces attentions, car les Frangais aiment connaitre les usages du pays.

parler de nourriture avant, pendant et aprés les repas.

Illustration n° 12 : Les rituels a table de Nouveau Rond-Point

93



Ils peuvent étre nombreux, les aspects de la vie quotidienne qu’on pourrait mettre
en avant dans un manuel : la relation entre la nourriture et les classes sociales®’, entre les
sexes, la cuisine dans les rapports familiaux, les traditions culinaires™, les plats des fétes
traditionnelles®, les gestes d’appréciation d’un aliment, les conventions de ponctualité
pour un repas chez un ami, les cadeaux ou actions rétribution/remerciements pour une
invitation, etc. Mais 1’ordre des aliments du repas anachronique, comme nous 1’avons vu
(cf- ILLA.3.b., p. 79 - 80), est sans doute 1’aspect culturel le plus explicitement mis en scéne
dans les manuels de FLE (quatre enseignements explicites et deux propositions
interculturelles), alors qu’en PBLE on se soucie peu de cette question. Méme quand il est
question de la feijoada — qui est toujours présentée dans des récipients différents sur les

photos, ce qui pourrait amener a croire a sa consommation anachronique

Ilustration n° 13 : La feijoada’

— Pordre des plats ne mérite jamais d’¢élucidation particuliére. Le fait que chacun se serve
en mettant tous les différents plats — le risotto, la feijoada, la farine de manioc assaisonnée,
la salade de chou portugaise, les tranches d’orange ou banane — ensemble dans une méme
assiette, est traité comme si ¢’était de toute évidence. De méme, les maniéres a table, les
heures des repas et les aliments respectifs sont absents des manuels de PBLE de notre

corpus.

%7 Dans le manuel Terra Brasil (p. 112), a lieu une discussion entre une gouvernante, qui est en charge de la
préparation des repas, et sa patronne. Ce dialogue sert a sensibiliser les apprenants aux différents accents des
populations brésiliennes selon la classe sociale et I’origine (la bonne vient du nord-est brésilien alors que la
patronne est de Sdo Paulo). On appuie sur les différentes variantes régionales du portugais, mais un tel
dialogue pourrait également dévoiler le rapport entre la nourriture et les régions brésiliennes, les sexes et les
classes sociales, etc.

% Edito et le Nouveau Rond-Point, comme nous avons remarqué en ¢f. ILA.1.
% Alter Ego+ (p. 100) ou il est question de la féte des rois et sa galette, de Paques et ses ceufs en chocolat, etc.

% Dans Oi, Brasil! (p. 13) et Novo Avenida Brasil (p. 26).
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Or, si les informations sur ’ordre, les horaires, les consommations et maniéres
pendant les repas ont pour finalité la caractérisation des savoir-faire et savoir-vivre
intrinséques aux événements de communication trouvés dans les unités (comme dans les
manuels de PBLE), cela ne se fait pas toujours explicitement. Tous les textes de Nouveau
Rond-Point et d’Echo sont introduits en fin d’unité, aprés avoir présenté le vocabulaire,
traité les topiques de grammaire, proposé des jeux de role et des tiches — autrement dit,
aprés avoir mis en sceéne et poussé la production des événements de communication dans
leur totalité. A 1’opposé des manuels de PBLE qui commencent leurs unités par les
spécificités des restaurants et suggeérent ainsi ’indispensabilit¢ de ces données pour
comprendre et produire les événements de communication en question, ces deux manuels
de FLE cloturent leurs unités avec les enseignements explicites de la culture. Et si la
plupart des enseignements culturels se font, en PBLE, a I’intérieur de 1’unité, intercalés et
mélangés aux autres textes et propositions didactiques, en FLE, I’enseignement culturel
explicite est délégué¢ a une rubrique spécifique, reconnaissable et distinguée des autres

types d’enseignements.

Les organisateurs structuraux sont un type de texte propre au discours des manuels.
Ces textes, souvent courts, permettent « d’organiser et de structurer a la fois les images et
les autres types de textes et de mettre en forme 'unité didactique » (CORDIER-GAUTIER,
2002, p. 28) par la désignation des moments et de I’ordre de la legon, du type d’activité,
des genres de textes et de leurs contenus. « Ils lui donnent son rythme, marquent son
ouverture et sa cloture » (/bid.). 1ls sont utiles d’un point de vue cognitif — une organisation
ou I’on se repére facilement peut en effet, éviter certains efforts inutiles de la part de
I’apprenant — mais aussi d’un point de vue méthodologique — car I’approche par rubriques

se fait en accord avec I’opérationnalisation des compétences dictées par le CECRL.

e SAvEZ-VOUS m POINT Culture,

A Propos Echo Edito Alter Ego+ NRP

[llustration n° 14 : Rubriques « culture » en FLE
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Trois des cinq manuels de notre corpus placent les rubriques dites « culturelles » a

la fin des unités didactiques. Voici comment Echo, Nouveau Rond-Point et A Propos

s’organisent et qualifient leurs rubriques dans leurs avant-propos respectifs.

Nouveau Rond-Point

Rubriques

Contenus

« Ancrage »

« Entrée en matiére »

« En contexte »

« Documents écrits et oraux »

« Formes et ressources »

« Outils linguistiques »

« Tache ciblée »

« Projet final »

« Regards croisés »

« Culture et civilisation, compétence interculturelle »

Echo

Rubriques

Contenus

« Interactions »

« Documents et dialogues »

« Ressources »

« Systématisation grammaticale »

« Simulation »

« Situations de communication et simulations »

« Ecrits »

« Textes, pour la plupart authentiques »

« Civilisation »

« Civilisation »

A Propos

Rubriques

Contenus

« Péle-méle »

« Présentation »

« Qu’est-ce que c’est 7 »

« Documents écrits »

« Qu’est-ce qu’ils disent »

« Documents sonores »

« Bribes »

« Conversation de la vie quotidienne »

« Echanges »

« Questions a se poser dans la classe »

« Sons et lettres »

« Grammaire et phonétique »

« Le savez-vous ? »

« Informations culturelles, interculturel, textes »

Tableau n° 9 : La structure des unités didactiques en FLE

Il est curieux qu’un manuel comme Nouveau Rond-Point — qui semble avoir fondé
sa progression majoritairement sur le concept de tache, 1I’évoquant avec insistance dans son
avant-propos — consacre son « Projet Final » (p. 5), non a la fin de ses unités, mais a son
avant-derniére rubrique. Les compétences culturelles se voient donc implicitement exclues

de la finalité ultime du manuel :

\

« Apporter a D’apprenant 1’ensemble des compétences langagi¢res et communicatives
nécessaires a la réalisation de chacune des taches finales. Nouveau Rond-Point 1 améne
progressivement 1’apprenant a acquérir les savoirs et savoir-faire pour communiquer et

surtout interagir en frangais » (p. 4)

96



Comme dans le manuel Echo, il est question d’apprentissage explicite de la culture
seulement a la derniére rubrique, une fois la tiche finale accomplie. Cela nous améne a
nous demander quelle serait donc la finalité de ces incursions culturelles a 1’intérieur de
I’ceuvre. Décloisonnées des « compétences langagicres et communicatives » et reléguées —
par 1’organisation du manuel — a des finalités secondaires, ces finalités seraient au moins

au nombre de trois :

La premiére est le développement d’une compétence purement linguistique.
Beacco qualifie I’enseignement de la culture en contexte hétéroglotte comme « une
annexe, sympathique et ludique, occasion ou prétexte pour pratiquer les langues dans des
¢changes collectifs guidés, dits “conversation”, “discussion” ou “débat”. » (BEACCO, 2000,
position 911). En effet, les trois textes didactiques concernant 1’ordre des plats sont suivis
de propositions de discussions entre les apprenants. La culture est donc un déclencheur de

discussions permettant le réemploi du lexique vu pendant I’unité didactique.

La deuxieme est le développement d’un savoir-étre interculturel, car ces
discussions favorisent souvent un regard réflexif sur sa propre culture : « Faites des
remarques sur les habitudes de votre pays et des pays que vous connaissez. » (Echo, p. 61),
« Quels usages doit connaitre un étranger invité a manger chez vous ? » (Nouveau Rond-
Point, p. 99). Et si Vincent Louis (1998) dénongait dans les manuels des années 1990 une
tendance a l’incursion de propositions interculturelles avec pour but essentiellement
I’acquisition de savoirs (cf. I1.B.3, p. 46), les manuels d’aujourd’hui montrent, a I’inverse,
que les connaissances déclaratives débouchent souvent sur des réflexions interculturelles.
Le manuel Alter Ego+ (2012) — qui, parmi les changements par rapport a son prédécesseur
Alter Ego (2006), ajoute a son « Point Culture » sur I’ordre des repas la questions « Les
repas sont trés différents dans votre pays ? » (Alter Ego+, p. 137) — représente un exemple

subtil du changement de ces valeurs.
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Alter Ego+

Alter Ego

A. Relisez les menus et complétez le texte suivant

Les repas en France sur les repas en France. p

Observez ces menus d’une cantine scolaire francaise Un repas ordinaire en France comporte en général ...

et complétez le texte suivant sur les repas en France. parties : entrée, ..., fromage ou produit laitier puis ... .

S : Pour I’entrée, on trouve principalement deux
Up repas ordujalre en France comporte en général ... catégories alimentaires : crudités (légumes
parties: une entrée, un ..., du ... ou un produit laitier, puis crus ou parfois cuits, servis froids), charcuterie

un ...
Pour le plat principal, il y a de la ..., des ceufs ou du ...,
avec des légumes, du riz, ou des pates.

(saucisson, paté...) ou quelquefois un fruit (melon,
pamplemousse, avocat). La soupe est plutdt réservée

Pour I'entrée, on trouve principalement deux caté- au diner. -
gories alimentaires: des crudités (Iégumes crus ou parfois Pour le plat principal : ..., ceufs ou ..., avec légumes,
cuits, servis froids), de la charcuterie (saucisson, paté...), riz ou pates.
ou quelquefois un fruit (melon, pamplemousse, avocat). Le dessert est sucré : fruit, gadteau ou créme.
La soupe est plutot réservée au diner.
P B. Echangez.

Le dessert est sucré: cela peut étre un fruit, un gateau,

une créme... o Les repas sont-ils trés différents dans votre pays ?

« Combien de parties y a-t-il dans un repas ordinaire ?
S’EXERCER n° 1 et 2 @ Est-ce qu’il y a un dessert ? Est-il toujours sucré ?

[llustration n° 15 : Point-culture Alter Ego/Alter Ego+

Enfin, avec I’excuse du « ludique et sympathique » — les plats régionaux dont nous
avons parlé en I1.A.2.a sont présentés dans la rubrique « Détente », en forme de chassé-
croisé (Edito, p 60) et de quiz (Nouveau Rond-Point, p. 98 — 99) — ces incursions dévoilent
aussi I’enseignement de la culture comme une fin en soi. Comme conséquence de la
délégation de la culture a la fin des unités didactiques, la dizaine de plats régionaux
présentés dans ces jeux ne sera plus réactualisée dans les ouvrages, ni a D’intérieur de
textes, ni a ’intérieur des exercices qui incitent la production des apprenants. Bien que ces
jeux puissent contribuer implicitement a la prise de conscience de la pluralité culturelle a
I’intérieur d’une langue (cf. II.A.2.a), n’oublions pas que 1’étude de la civilisation a
consist¢ souvent «a ¢élucider la signification du mot en articulant définition

lexicographique et information de nature encyclopédique » (BEACCO, 2000, position 1451).

S’il y a une certaine vérité dans I’hypothése Sapir-Whorf — si, en effet, chaque
langue présente une vision du monde par son découpage du réel et par le fait que les mots
d’une langue sont eux-mémes porteurs de sa culture — il suffirait, pour dévoiler celle-ci, de
placer ces mots révélateurs, comme si de rien n'était, dans les textes d’un manuel pour
attendre ensuite que l’enseignant intervienne. Faute d’un dictionnaire de la lexiculture
partagée (cf. LLA2.c, p.23) que propose Galisson (1991), les manuels s’occupent
généralement eux-mémes de donner la charge culturelle partagée de ces mots révélateurs.

Ainsi, des détails sur « Le repas gastronomique francais » — dont I’inscription au
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patrimoine immatériel de ’humanité par I’Unesco est vivement soulignée par Nouveau
Rond-Point (cf. 11l. n° 12, p. 93) — cl6turent, comme la liste de plats régionaux, des unités
consacrées a la nourriture. Il est donc tout naturel, ensuite, de choisir des sujets dignes de
fiert¢ nationale pour ce type d’enseignement de la culture, qui se justifie en soi.
Souvenons-nous de 1I’énumération exhaustive des fruits tropicaux du manuel Terra Brasil

(cf 1L n° 1, p. 58).

Alter Ego+ a quand méme un atout en ce qui concerne l’intégration des
compétences culturelles a I’intérieur des compétences plus larges. Comme Edito, son
organisation est légérement différente des trois autres manuels. Structurés en rubriques,
« phonétique », « documents », « vocabulaire », « civilisation », ces manuels se
caractérisent aussi par le détachement des différents aspects de leur enseignement selon la
compétence. Cependant, ce qui les différencie est le fait que la culture n’y est pas reléguée

ala fin.

La rubrique « civilisation » du manuel Edito a une position centrale dans I’unité
didactique. Elle est la troisiéme des six double-pages qui composent chaque unité. La tache
finale, ce qui attache ce manuel a la perspective actionnelle, ne vient qu’a la fin des unités,
bien apreés 1’enseignement explicite de la culture, de la grammaire et de tous les autres.
Alter Ego+ va encore plus loin. Partagé en neuf unités, qui s’organisent en trois legons,
elles-mémes divisées en deux double-pages (c’est-a-dire deux séances), il présente la
rubrique culturelle, le « Point-culture », a ’intérieur de ces double-pages. Nous n’avons
plus, comme dans les quatre autres manuels, une séance enti¢re consacrée a la culture-
civilisation pour compenser une « absence » ' des cing autres. Les enseignements culturels
peuvent apparaitre a tout moment, au début ou a la fin de la séance, a chaque fois que les
concepteurs ressentent le besoin d’élucider un aspect d’un document ou d’y ajouter des
informations. Le savoir est toujours segmenté, comme dans les autres manuels, mais la
rubrique culturelle occupe une place plus souple (du point de vue de I’organisation du
savoir) par rapport aux autres rubriques — le « point-langue » (grammaire), 1’« aide-

mémoire » (lexique), etc.

1 En effet, ces découpages donnent I’illusion de I’imperméabilité du savoir et, par conséquent, de 1’absence
de la culture ailleurs que dans les rubriques concernées.
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C’est grace a cela que le « Point culture » du manuel Alter Ego+ ou il est question
de l’ordre du repas (cf. ill. n° 8, p.80), en plus de contribuer a une compétence
interculturelle, linguistique et encyclopédique, contribue aussi a la production écrite qui
cloture la séance « Vous invitez des amis a diner. [...] En petits groupes, composez le
menu » et également a la tache finale en fin d’unité. C’est un exemple de 1’enseignement
explicite de la culture au profit des compétences a I’intérieur et a I’extérieur de

I’événement de communication.

3. Deux types de discours sociaux, deux approches d’enseignement
de la culture
Pour achever notre réflexion sur I’enseignement culturel dans les séquences autour
des repas, nous reviendrons sur les enseignements explicites de la culture analysés
jusqu’ici. Mais, laissant de coté la nature des objets enseignés, nous nous intéresserons
davantage au statut des textes, notamment a ceux des textes de fonction référentielles
comme les discours pédagogiques (des manuels et des enseignants) et a ceux des textes de
fonction documentaire, comme les genres textuels (authentiques et fabriqués) qui servent

d’exemple pour 1’'usage de la langue.

a. Les discours pédagogiques

Nous avons vu (c¢f. I1.B.1) que les manuels de PBLE présentaient une certaine
variété de textes, en ce qui concerne le degré d’implication des auteurs, pour présenter les

connaissances autour des établissements de restauration.

Novo Avenida Brasil (cf. ill. n° 9, p.88) fait reposer la caractérisation des
établissements — et, par conséquent, de la situation de communication — sur des photos. Ces
documents sont autant de supports qui exigent 1’observation guidée de 1’enseignant, car les
signes non-verbaux — largeur des comptoirs, distance entre les tables, vétements des clients
— s’ils ne présentent pas de difficultés langagicres, ne parlent qu’a ceux qui les connaissent
déja (BEACCO, 2000, position 2496). A partir de I’observation des indices culturels trouvés
dans les images, les conclusions seront le fruit des hypothéses des apprenants et des
interventions de I’enseignant. Les photos — un exemple d’hétérogénéité textuelle désignée
(AUTHIER-REVUS, 1982) (c¢f. 1.B.2., p. 42) — et le recours a I’enseignant — qui est doté d’une
autorité qui repose sur les fondations mémes de I’interaction pédagogique — permettent au

manuel de se dédouaner d’une grande partie des considérations sur la culture.
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Terra Brasil congoit un texte qui est censé représenter un reportage (cf. IL.B.1.,
p.91). Les documents fabriqués sont placés entre le document authentique — ces
documents qui ont, nous le savons bien, une autre fonction premiere que ’intervention de
I’apprentissage et qui représente 1’hétérogénéité textuelle désignée — et les textes de
fonction référentielle et idéologique — qui incarnent la voix des concepteurs dans toute leur
intentionnalité, sans intermédiaire ou ambiguité intertextuelle. D’un coté, les documents
fabriqués sont calibrés pour des démarches d’enseignement-apprentissage données et tirent
de ce fait une avantage. D’un autre cdte, il arrive que les auteurs s’¢loignent des régles des
genres textuels/discursifs sur lesquels sont basés ces textes. Cela peut se faire au profit de
I’incorporation de telle structure grammaticale, d’un tel lexique, ou encore d’une telle

information culturelle.

Enfin, nous avons Muito Prazer, qui fait usage d’un petit texte de fonction
référentielle (cf. ill. n° 10, p. 90) — un texte qui, comme les avant-propos, et présentations
de I’ceuvre, représente la voix méme des auteurs et, de ce fait, s’attribue une autorité
semblable a celle de I’enseignant. Appelé aussi texte pédagogique, ce type de texte a été
« trop souvent vu comme une fenétre transparente sur le monde » (SALANDER, 2005, p.
271) en raison de cette autorité qui repose surtout sur les réles des participants de

I’interaction pédagogique.

Les manuels de FLE semblent plus constants en ce qui concerne le statut des textes
sur les rituels a table. Trois sur quatre (cf. ill. n° 11, 12 et 15, p. 93, 93, et 98) font appel
aux textes de fonction référentielle pour en aborder le sujet, montrant que ces rituels
semblent un sujet suffisamment favorable pour que les auteurs prennent sur eux la
responsabilité des affirmations sur les meeurs des frangais. Or, contrairement a la pluralité
régionale francaise des plats sur laquelle s’appuient les manuels de FLE, 1’organisation du
repas est présentée de manicre assez homogene. Le choix du déterminant — un article défini
au singulier — du titre de I’activité¢ de Nouveau Rond-Point suggére cette uniformisation :

« Le repas des frangais », comme s’il n’y en avait qu’un.

Le seul manuel qui se libére des textes pédagogiques pour parler des habitudes
alimentaires pendant les repas est le manuel Edito, qui fait plutdt appel & de vraies enquétes

aupres du peuple francgais (p. 53). Et nous ne pouvons pas nous empécher de sourire face a

101



la compléte remise en question et déconstruction des représentations diffusées par les trois

autres manuels :

Sl T -

« En France, les repas sont importants ! »

Les Francais passent du temps a table :

environ 2 heures et 22 minutes par jour.
Insee, octobre 2012

Et 70 % des Frangais mangent un sandwich
a I'heure du déjeuner au travail.
www.club-sandwich.net

— Et dans votre pays ?

Illustration n° 16 : Les rituels a table d’Edito

Action de résistance envers la cuisine mondiale et appauvrissement du mangeable ?
Propension a la condensation de toutes les informations jugées importantes pour 'utilité
immédiate de D’apprenant en situation de communication ? Recours naif a une
autoreprésentation idéale et stéréotypée ? Quelle que soit la raison pour un usage fréquent
des textes ou les auteurs prennent la parole de fagon aussi autoritaire et simpliste, ce type
démarche n’est guére traité sans méfiance depuis I’établissement de [’orientation

communicative, héritée de Hymes, au sein de la didactique des langues :

« Si donc la communication, dans sa double dimension, linguistique et relationnelle, est
prioritaire, les informations culturelles doivent étre placées dans leur contexte
d’énonciation et de production. Elles ne prennent sens que dans une situation précise. »

(ABDALLAH-PRETCEILLE, 1986, p. 55)

Que I’on fasse appel a la nouvelle histoire (ZARATE, 1986), a I’analyse du discours
(BEAcco, 2000), a la «cultivation » (VILLAGORDO, 2008) ou a la phénoménologie
(SPAETH, 2014 - 1), il est certain que la didactique des langues chemine vers la valorisation
de I’ « action, non tant sur le savoir lui-méme, que sur le rapport au savoir. » (DEMOUGIN,
2008, p.7) Et, a moins de trouver des démarches de remise en question du contexte
d’énonciation et de production du texte pédagogique, ces mémes textes pédagogiques

peuvent voir leur efficacité contestée.

En effet, le discours didactique — celui des manuels ainsi que celui des enseignants
—n’est qu’un genre parmi I’immensité des discours sociaux qui circulent dans la situation

d’enseignement-apprentissage de la culture. Mais ils sont sans doute les plus fréquents et,
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rien que pour cette raison, mériteraient une réflexion autour de leur organisation, de leur
thématique, de leur rapport a la situation de production, au domaine d’activité (pour le
discours des enseignants) et au support (pour celui des manuels) (BULEA BRONCKART,
2015).

Nous empruntons de Bulea Bronckart le jargon de la généricité car, ayant fondé ce
mémoire sur 1’idéologie de la compétence de communication de Hymes, une approche par
les genres discursifs a souvent été¢ présentée comme la clé pour le développement d’une
vraie compétence de communication : une compétence de communication sans les
réductions que cette notion aurait subies, une fois accommodée aux enjeux de la didactique
des langues (COSTE, PIETRO, MOORE, 2014). De plus, comme nous avons vu dans [.B.3 (cf.
p. 47), au Brésil, ’approche socio-interactionniste a eu une place privilégiée dans les
textes-cadres relatifs aux enseignements de langue étrangere depuis les derniéres années du

XX°¢ siecle.

Il y a sans doute encore des encombrants pour I’ajout, au corps des manuels, des
démarches de mise en question verbale et cognitive des discours pédagogiques ainsi que de
leurs normes ethno sociolinguistiques. En revanche, le traitement d’autres genres textuels
par les manuels (quand ils le font) est une démarche beaucoup moins rare. Nous
remarquerons que le regard sur 1’étude de généricité textuelle, en plus de dévoiler quelques
modes d’enseignements culturels, permet la compréhension de certains usages des textes

pédagogiques.

b. Les genres textuels

Nombreux sont les genres textuels en rapport avec les enseignements autour des
repas. Ils peuvent aller des tickets de caisse aux enseignes des restaurants. Le genre textuel
le plus fréquent dans nos manuels, comme nous pouvons nous en douter, est le menu.
Ensuite, il y a les annonces publicitaires des restaurants et les critiques. Le menu est
présent dans quatre sur cinqg manuels de nos corpus en PBLE et en FLE, pourtant il est
presque unanimement traité, non du point de vue du genre, mais du texte. Autrement dit,
les séances se bornent a une exploitation du lexique, de la grammaire et,

occasionnellement, des informations culturelles de 1’exemplaire inséré dans la séance.
Les manuels Nota 10, Nouveau Rond-Point, Echo et Muito Prazer par exemple, se
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bornent & demander a ’apprenant de repérer, dans les menus présentés, les plats que les
personnages commandent dans les dialogues. Oi, Brasil! et Edito proposent leurs menus
comme outil pendant les jeux de rdles. Les fréquentes annonces publicitaires des
restaurants dans les manuels de PBLE ont la méme fonction de support pour le repérage
d’informations (services offerts, spécialités, etc.) ou en tant que déclencheurs des
discussions autour des invitations et des sorties entre amis. Quand bien méme nous
remarquons une certaine conscience de I’importance de I’étude de la généricité, dans les
faits, elle peut ne pas se concrétiser. Elle se reporte alors sur des formes d’enseignement

plus traditionnelles.

Le reportage sur le « Barzinho » de Terra Brasil (cf. 11.LB.1, p.91) en est un
exemple précis. Cet exercice appartient a une rubrique qui s’appelle « Tache
communicative » et ’apprenant devrait y trouver des propositions créées « a partir de
différents genres textuels » (Terra Brasil, Présentation, sans page). Les textes sont censés
appartenir « a un contexte de communication qui conduit 1’étudiant a la perception et a
I’ajustement du registre linguistique selon les différentes situations de communication »°°

(Ibid.).

Les apports de la compétence textuelle exprimés, 1’apprenant devrait pouvoir, aprés
ces propositions, étre plus compétent dans son usage de la langue dans des situations de
communication spécifiques. Par ailleurs, nous avons vu que c’est pour caractériser
certaines normes des événements de communication qui ont lieu « au Barzinho » (nom de

I’unité) que les auteurs auraient mis en place le reportage « Coin de loisir ».

Or, la maladresse des auteurs commence par le traitement du texte a 1’intérieur de
la séance. Elle se limite a un exercice de compréhension écrite, montrant encore un cas
d’exploitation du texte, au lieu du genre. L’apprenant devra repérer les informations
suivantes a propos de ce type d’établissement : « Comment sont les clients ? Que boivent
les gens ? Qu’y mange-t-on ? Qu’est-ce que “petiscos”... ». L’autre maladresse concerne

la conception du document. Celui-ci n’a pas les aspects d’un vrai reportage — aucune

92 Texte original: « Criadas a partir de diferentes géneros textuais, a tarefa de Desafio: tarefa
comunicativa, pertencem a um contexto de comunica¢do que conduz o estudante a percep¢do e ao
ajuste do registro linguistico de acordo com as diferentes situacdes comunicativas ».
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information sur le magazine, 1’auteur, la rubrique, la date; pas de sous-titres, de
témoignages, de citations, de contextualisations. A I’inverse, il présente toutes les
caractéristiques qui le font ressembler a un texte pédagogique — informations générales et
compactées, discours de synthése, absences de sources, modulations quantitatives (usage
fréquent du verbe pouvoir), caractére flou de I’ensemble, etc. Enfin, le sujet de I’article, un
« mode d’emploi » d’un établissement qui est censé faire partie du quotidien des brésiliens,
rédigé avec des informations qui tombent sous le sceau de 1’évidence, n’aurait aucun
intérét de publication en portugais, dans un magazine brésilien : le reportage devient

entierement invraisemblable, voir surréaliste.

Etant donné que, dans le contenu du texte, il est question de caractériser cet endroit
et les interactions qui y ont lieu, la séance se clot avec une sensation de mission accomplie.
L’apprenant pourra sans doute percevoir et ajuster un peu le « registre linguistique selon
les différentes situations communicatives » (dans ce cas, au barzinho) comme avait prévu
I’avant-propos pour cette rubrique, «latdche communicative ». Mais cela ne s’est
nullement fait au travers de 1’étude des genres textuels/discursifs. Nous remarquons
I’¢loignement de I’ethnographie de la communication et le retour vers une approche plus
globale et utilitariste des enseignements de la culture dont parlent Coste, Pietro et Moore

(2014).

Le recours aux textes pédagogiques en dépit d’un travail intégral sur la généricité a
aussi lieu dans notre corpus de manuels de FLE. C’est le cas notamment de la séance
d’Alter Ego+ (p. 137) autour du genre textuel menu, ou ’on fait appel au « Point Culture »
(cf. ill. n® 8., p. 80), que nous avons déja analysé. Nous considérons comme exploitation

effective de la généricité textuelle :

« la présence d’un texte intégral, éventuellement sous forme de document authentique, qui
fait ’objet d’un travail d’identification du genre, d’explicitation de son rapport a la
situation de production, au support de diffusion ou a la sphére d’activité a laquelle il
s’articule, de description de I’organisation énonciative et thématique du texte, et surtout de
mise en rapport avec d’autres exemplaires du méme genre ou de mise en opposition avec
un genre textuel différent, dans le cadre d’une activité de compréhension ou de production

visant la maitrise du genre. » (BULEA BRONCKART, 2015, p. 68)

Le document présenté dans Alter Ego+ est défini comme appartenant au genre
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textuel « menu ». Il est associé a sa situation de production (une cantine scolaire) et inséré
dans un cadre de production, comme nous 1’indique la proposition finale de la séance :
« Imaginez ! Vous invitez des amis a diner [...] En petits groupes, composez le menu pour
faire plaisir a tous vos invités. ». Enfin, ce menu a son organisation et sa thématique décrite
par le texte pédagogique trouvé dans le « Point Culture ». La seule étape qui lui manque
pour son exploitation effective est, comme le souligne Bulea Bonckart, le travail « surtout
de mise en rapport avec d’autres exemplaires du méme genre ou opposition avec un genre
textuel différent». Du fait de ce manque, les auteurs doivent faire appel a ce texte
pédagogique. La voix des auteurs vient a 1’aide des apprenants qui, sans un autre texte avec
lequel comparer, n’ont pas les outils pour savoir si le menu est représentatif ou non. On a
donc de nouveau affaire a ce discours de synthese, flou, modulant qui, sans attacher
I’utilisation de la langue a une situation de communication particuliére, préfere le discours

généralisant pour avoir une utilit¢ immeédiate : I’accomplissement de la tache finale.

Puisque la totalité des démarches d’une exploitation effective de la généricité n’a
été retrouvée dans aucune des séquences didactiques ou étaient insérés menus, annonces,
critiques ou tout autre genre qui gravitent autour des repas, nous conclurons par une
proposition de notre part. Cela permettrait de souligner la faisabilité d’une telle approche et
de son usage au profit d’enseignements culturels. Ceux-ci se feraient intimement avec les
enseignements linguistiques, sans 1’intermede de la voix toute puissante des concepteurs ou

des adaptations qui déforment et détournent les textes authentiques de leur sens premier.

c¢. Un exemple d’étude de la généricité

Prenons les deux séquences didactiques qui se rapprochent le plus d'un travail
intégral sur la généricité, elles se retrouvent dans les manuels Alter Ego+ et Edito. La
premiere (Alter Ego+, p. 158-159) met en place une critique des restaurants de Paul

Bocuse :
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ulaire

: " . ique et pop
Les brasseries Bocuse a Lyon, un succés gastronom q ol

T lo Ciwl 1’Ect ot "ioct
yora, re sud, LEst et L' Ouest

Quatre brasseries de Paul Bocuse a Lyon portent le nom d’un
point cardinal.

Entre grands classiques, merveilles de la tradition lyonnaise
et cuisines plus exotiques, ces brasseries rendent la cuisine
de Paul Bocuse accessible a tout le monde. Chaque établis-
sement a une particularité : Le Nord, c’est la tradition
lyonnaise, L'Est et L’Ouest s’inspirent des cuisines du monde,
Le Sud explore les saveurs méditerranéennes.

www.nordsudbrasseries.com

Nous gvons testé poUr vous -
Le Nord [ 4 > L'Est
La cuisine de la tradition La cuisine des voyages
18 rue Neuve Ancienne gare des Brotteaux
14 place Jules Ferry {

69002 Lyon

Tél. 04 72 10 69 69 69006 Lyon |

Tél. 04 37 24 25 26

| A proximité de I'hdtel Venir a LEst, clest
| de ville et de I'opéra, embarquer pour un
Le Nord invite a une voyage en train...
pause confortable sur ses banquettes rouges. Son On y retrouve I'ambiance animée (et bruyante...)
ambiance intimiste est idéale pour les repas en de l'ancienne gare des Brotteaux, dans le 6° arron-
' amoureux, les salons privés a I'étage sont parfaits dissement : un petit train électrique circule au pla-
pour les repas d'affaires et la véranda offre une vue fond. L'été, a grande terrasse permet de profiter des
| agréable sur I'animation de la rue. beaux jours.
| La brasserie propose des plats classiques mais On y déguste des spécialités des quatre coins du
| délicieux ; les portions sont copieuses. monde (le riz cantonais aux gambas est un délice !).
| Accueil et service impeccables. Du début a la fin du  Au dessert, les gaufres « Grand-mére » sont exquises.

repas, tout est parfait ! Belle carte des vins.
Rapport qualité-prix exceptionnel:23 € 40laformule Accueil et service efficaces. Réservation conseillée
entrée-plat-dessert. (pour éviter une longue attente...).
Ouvert 7 jours sur 7, midi et soir. Excellent rapport qualité-prix, comme dans les autres
e e brasseries Bocuse.
| Ouvert non-stop, 7 jours sur 7. »

[llustration n° 17 : Les critiques de restaurant d’Alter Ego+

La proposition 1.a « Identifiez le nom du magazine et le theme de l'article. »
récupere le genre, le support de diffusion et la sphere d’activité. La proposition 1.b
« Observez l'organisation de l'article et expliquez a quoi correspondent ses deux
parties.» interroge l'apprenant en ce qui concerne sa macrostructure. Une
description plus détaillée des éléments du texte et de leur ordre se fait simultanément
a I'analyse lexicale par la proposition suivante : « Dites quels éléments apparaissent et
dans quel ordre : Localisation du restaurant, conseil sur les vins, décor et ambiance,
prix, type de cuisine...». Toutes les étapes y sont, a I'exception de la mise en

opposition avec d’autres genres, ou avec des variantes du méme genre.

La deuxiéme (Edito, p. 56) est inaugurée par la page Facebook d’un café et se

termine apres la description du genre et du texte, dévoilant la méme lacune que la séance

d’Alter Ego+ :
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<l J'en veux !

,
(i) COMPREHENSION ECRITE

{
I ‘ Journal A propos

= Le Petit Marseille Café
. L

Un nouveau menu & découvrir au Petit Marseille Café !

Entrée en matiére
1 Observez le document, Qu'est-ce que c'est 7

1'* lecture

2 Qui écrit 7 A quel sujet 7

2° lecture
2 Qu'est-ce que les clients aiment ? Qu'est-ce
qu‘ils n'aiment pas ?
Vocabulaire
4 Retrouvez les contraires dans le document
et complétez le tableau.
Négatif (-)
désagréable
mauvaises

Positif (+)
L agréable

| malpolis
’ pas sympas

[© Pouriexprimer sesigoats )
| o J'aime (bien) (+) / » Quelle terrasse |
| J'adore (++). » Génial !

| o Je n'aime pas () / o Il est sympa !

{ Je déteste (- -).

W Commenter 4 Parager

’ Karine .
\ Génial ! Yadore le PMC ! Cest un lieu agréable !

Jean-Marc
& Bonne nouvelle ! Moi j'aime bien vos tartes, elles sont
trés bonnes...

| Clémentine
&2 A Jenveux!Jenveux!

! J‘ Le Petit Marseille Café
= Combien vous en voulez?

| " Clémentine
&2 Jl @PMC:dix, cent!!

=
/3 Cécile
g Bon, le menu est bien, mais je déteste la décoration.
Cest moche.

. Clémentine
#14 Clstvrai A mais quelle terrasse !

g Karine
: Les serveurs sont trés sympas et polis !

Eg’ Olaf
") @PMC:Vous avez une salle privée ?

,—J;' Le Petit Marseille Café
- = @0laf:Non, on n'en a pas.

Ilustration n° 18 : La page Facebook d’un restaurant d’ Edito

Le premier exercice « observez le document. Qu’est-ce que c’est?» sert a
relever le genre du texte et le support. Le deuxiéme « Qui écrit? A quel sujet»
continue a caractériser le genre et attire I'attention de 'apprenant sur la thématique.
Enfin, a partir d'une deuxiéme lecture, nous nous intéressons a la compréhension du

contenu spécifique des commentaires des internautes.

Ces séances ont des objectifs similaires: rendre les apprenants capables de
décrire et d’exprimer leurs appréciations des restaurants - cet événement de
communication qui, comme nous I'avons vu dans le graphique concernant la situation
de communication « repas » (cf. tabl. n° 8, p. 87), n’a lieu que dans les manuels de FLE
de notre corpus. D'un point de vu pragmatique, apres la séance, 'apprenant n’aura
sans doute guere de mal a exprimer ses opinions sur les établissements qu'’il a
rencontrés au cours de sa vie, son restaurant préféré et les lieux ou il a eu de

mauvaises expériences. Toutes les deux séances présentent, d'un point de vue
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linguistique, les outils nécessaires pour que I'apprenant s’exprime dans une situation
idéale. Pourtant I'absence d’autres textes, pour leur mise en opposition, pose un
probléme surtout du point de vue de la caractérisation des normes discursives
résultantes de la situation de communication dans la vie réelle, celle-ci n’étant jamais

idéale.

En effet, muni seulement d’un exemplaire des différents genres, I’apprenant aura
du mal a parvenir a «la perception et a ’ajustement du registre linguistique selon les
différentes situations communicatives » (Terra Brasil, Introduction) (cf. 11.B.3, p. 104),
compétence sur laquelle I’on pourrait s’attarder par la présence — imaginons — de ces deux

documents, 1’un a c6té de I’autre, dans une méme séance :

Critique gastronomique Page Facebook
L’établissement | Un succes gastronomique et populaire Génial !
& 1 pop J’adore le PMC.
Des plats classiques, mais délicieux .
fes ortiong sont copieuses Le menu est bien.
Nourriture p pie J’aime bien vos tartes, elles sont tres
Les gaufres sont exquises
; bonnes.
Belle carte de vins
. . L’ambiance animée (et bruyante) permet | Je déteste la décoration. C’est moche.
Décoration -
. de... Quelle terrasse !
Ambiance . o 1 , . ,
Son ambiance intimiste est idéale pour ... C’est un lieu agréable.
Service - Accueil et service impeccables :
. . Les serveurs sont sympas et polis.
personnel Accueil et service efficaces

Tableau n° 10 : Le contraste des genres textuels

Comme nous pouvons voir, les différences de 'usage de la langue deviennent
flagrantes ainsi mises en opposition. La critique gastronomique, ayant comme finalité
de renseigner tout en évaluant, présente des adjectifs plus précis - « copieuses »,
« classiques », « intimiste », « animée » — alors que les critiques des clients dans la
page Facebook, n’ayant pas cette contrainte, deviennent plus vagues - « bien »,
« génial », « moche », « bonnes », « agréable ». Les commentaires Facebook induisent
des verbes qui impliquent le locuteur - «jaime », «je déteste » — tandis que les
auteurs des critiques adoptent une posture (et des phrases) plus impersonnelles ou
les sujets des phrases sont les aspects du restaurant - «l'ambiance est», «les

portions sont »... - et le public - « on y retrouve », « on y déguste ». Enfin, le langage
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sur internet se rapproche beaucoup plus de l'oralité, ce qui permet des phrases
courtes, et des exclamations du quotidien - « Génial ! », « Quelle terrasse ! » - ce qui
est plus rare dans les textes publiés sur support papier, comme la critique en

question, ou le ton y est plus formel et le langage plus soutenu.

Beacco (2000) affirme que I'extréme pertinence des protocoles communicatifs
a souvent conduit a des positions réductionnistes, ou l'analyse des normes des
interactions épuiserait les objectifs culturels de I'enseignement. Nous n’allons donc
pas jusqu’a affirmer que ces différents aspects du registre de langue élucidé par la
généricité textuelle ne pourraient pas étre effleurés autrement par les apprenants. En
effet, le manuel Alter Ego+, conscient de la nécessité de I'attachement des textes a sa
situation de production, rajoute un texte pédagogique sur Paul Bocuse et le Guide
Michelin. Des séances comme celle du reportage de Terra Brasil « pédagogisent » ses
documents fabriqués et y incorporent des données socio-culturelles. Les photos - en
raison de leur lisibilité limitée, comme nous l'avons remarqué dans Novo Avenida
Brasil - exigent le regard de 'enseignant pour devenir éloquentes, mais dévoilent

certainement des aspects de la situation de communication.

En tout cas, si la notion de compétence de communication de Hymes semble
avoir imposé son influence sur les didactiques de FLE et de PBLE, leurs manuels
'auraient repris « oubliant » un important aspect de la conception de la notion : « son
ancrage dans une situation qu’elle contribue d’ailleurs a construire » (COSTE, PIETRO ET
MOORE, 2014,  26). L'incursion fréquente des textes pédagogiques dans les manuels,
a coté des appels fréquents au discours de l’enseignant, dévoilent encore une

meéfiance des concepteurs des manuels vis-a-vis cet aspect.

Comme résultat, les thématiques, les événements de communication et les genres
textuels privilégiés autour des repas peuvent varier d’'une didactique a I’autre, mais aussi
bien en FLE et qu’en PBLE, les démarches des enseignements montrent la réminiscence
d’une polarisation langue-culture. L’une renvoie parfois a I’autre, mais sans qu’on y
remarque leur véritable interdépendance. En FLE, un obstacle & surmonter serait peut-étre
leurs structurations actuelles en diverses rubriques, ou la compétence culturelle devient une

ile vis-a-vis des autres enseignements. En PBLE, il faudrait peut-étre aller plus loin dans le
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développement de la généricité, car si en FLE elle est fragmentaire, elle est quasi

inexistante en portugais brésilien.
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Conclusion

Notre proposition était, a partir d'un corpus composé de dix manuels, de
développer une analyse comparative entre des manuels de FLE et de PBLE en ce qui
concerne leurs enseignements culturels. Prenant alors en compte le caractere
favorable de la thématique de I'alimentation pour ce type d’enseignement, nous nous
sommes concentrés sur chaque extrait de ces ouvrages qui était consacré a cette
thématique. Nous avons entrepris ce travail en vue de répondre a la question
suivante: Y a-t-il des spécificités des enseignements culturels selon la langue-
culture enseignée? Si oui, quelles sont elles ? Pour répondre a cette question nous
avons étudié les représentations et enseignements de la culture cible a travers ses
moyens de diffusion, finalités et traitements au sein du discours des manuels. Enfin,

nous ne nous sommes pas arrétés a l'identification des ressemblances et disparités,

mais avons souvent questionné leurs possibles motivations et conséquences.

Une mise au point des conceptions de langue, de culture et des rapports entre
ces deux podles dans chacune des didactiques concernées nous apprend que les liens
entre langue et culture peuvent avoir des valeurs différentes, vu les statuts qu’ont les
langues-cultures dans I'histoire des contacts et, ensuite, dans I’évolution de chacune
de leurs didactiques. Le portugais brésilien existe symboliquement de maniere
excentrée - langue portugaise, certes, mais en situation brésilienne - de la variante
standard, celle du colonisateur, par sa dénomination méme. Les tensions identitaires
qui résultent de la situation coloniale, en plus d’'un développement relativement
récent - et marqué par un complexe métissage - des notions de peuple, pays et, par
conséquent, de langue et culture, different des tensions qui caractérisent la langue-
culture francaise. Celle-ci, depuis sa propagation en termes de colonisation ou/et
rayonnement culturel, représente sa propre variante standard. Le FLE a une histoire
de diffusion aussi longue qu’intense. Les enseignements culturels par des textes
littéraires, les approches civilisationnelles, les différents déploiements de
I'interculturel en approches actionnelles, lexicographiques et discursives, sont autant
d’exemples de la diversité et densité dont fait preuve la didactique du FLE. La
didactique du PBLE, a son tour, a pu adapter certaines notions qui étaient au centre

des réflexions des didactiques des langues européennes les plus diffusées - comme
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I'ethnologie de la communication, les approches interculturelles, les études de la

généricité - a ses propres enjeux, mais a moindre échelle et avec un certain retard.

Les études consacrées aux manuels — produits culturels dont la conception
est au carrefour d’influences de pratiques de référence, de textes-cadres et de
représentations au niveau collectif des langues-cultures et de leurs enseignements -
mettent en évidence un chemin dans lequel s’engagent les enseignements culturels en
FLE : est désormais privilégié le développement des approches interculturelles lors
de leur adaptation a la perspective actionnelle. Cela correspond aux orientations du
CECRL. En PBLE, ce texte exerce son influence, mais les pratiques de référence, tout
comme la conception des manuels - a en juger par les textes-cadres les plus diffusés
et par une partie de la production académique - se dirigent, partant des approches

civilisationnelles, vers les études de la généricité.

L’affiliation des manuels de FLE a 'approche communicative a été rapidement
constatée - confirmant les méthodologies réclamées dans les avant-propos et celles
effectivement appliquées dans la macro et micro-progression des manuels - par la
mise en évidence d’une distribution plus égalitaire des aliments et la préférence pour
en lexique, soit générique (tarte, gateau), soit treés répandu. En PBLE, la grande
étendue des aliments typiques/folkloriques et leur plus grande fluctuation par
rapport aux autres items de notre recensement, une fois confrontées aux
méthodologies identifiées dans le corps des manuels, suggérent un tropisme tres
discret vers l'approche communicative. Ce mouvement est retenu surtout par
un attachement, encore puissant, a des conceptions civilisationnelles de
I'enseignement de la culture. Il en va ainsi de I’étude de la culture comme une fin en
soi, de la préférence pour des items révélateurs de culture (la spécificité culturelle,

I'exotique et le dépaysant).

Cependant, I'hypothese selon laquelle la spécificité des manuels de PBLE ne
serait plus qu'un retard par rapport aux manuels de FLE et d’autres langues
européennes dont les didactiques présentent une bibliographie plus ancienne, dense
et développée ne se confirme que partiellement. En effet, le jeu des représentations
du moi et des autres fait émerger des rdles déterminés par des tensions qui relevent

des enjeux sociétaux, historiques et politiques propres a chaque langue-culture et ce
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jeu ne saurait résulter seulement d'une adaptation, avec un certain délai, a I'approche

communicative et interculturelle.

Il est peu probable aussi que les spécificités des représentations de ces deux
langues-cultures puissent étre uniquement conséquences de différentes
compréhensions de culture notamment en ce qui concerne sa pluralité et sa
perméabilité. Les tensions identitaires des rapports langue-culture se vérifient, dans
les aliments de nos deux corpus des manuels, par des schémas qui se ressemblent,
ayant pourtant des acteurs distincts. Le role de la langue-culture portugaise
européenne dans les manuels semble garder la méme complexité qu’elle avait en
contexte brésilien pré et post-indépendance: les représentations du portugais
européen et des autres langues-cultures lusophones font I'objet d’'un oubli qui
releverait presque du refoulement. Ce rdle, 'autre oblitéré, est joué, en FLE, par les
langues-cultures étrangeres. Et si les amnésies de la didactique du PBLE sont dues
sans doute a des mécanismes d’émancipation identitaire, celles de la didactique du
FLE seraient plutoét dues a une position de résistance. Les cultures francophones
jouent le role des autres au sein d’'une méme langue, servant de point de contraste a la
fois pour la qualification et pour la mise en question de la culture standard. Leurs
apparitions dans les manuels de FLE ressemblent a celles des cultures régionales
(non appartenant au Sud-Est brésilien) dans les manuels de PBLE. Déléguées
majoritairement aux situations de tourisme, elles laissent comprendre implicitement
qui est le moi et qui est l'autre a 'intérieur d’'une méme langue. Enfin, l'autre par
excellence, I'étranger, est incorporé et présenté fierement de facon originale en
portugais du Brésil. La pizza, les burgers, les témakis et les cuisines africaines
représentent la pluralité culturelle brésilienne alors qu’en FLE ce role est tenu (de
facon aussi résistante que l'oblitération de I'étranger) par les cuisines régionales

francaises.

L’écart le plus évident entre les deux corpus des manuels a été mis en évidence
par les micro-progressions. En PBLE, quand les enseignements explicites de la culture
ne servent pas de déclencheurs pour les séances didactiques, ayant ainsi leur intérét
et application suggérés, presque de facon utilitaire, dans les taches suivantes, ils se

trouvent mélés aux autres enseignements de facon indistincte, favorisant la
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caractérisation de la situation de communication en question. Les manuels de FLE, a
leur tour, laissent entrevoir une pluralité de finalités pour ces enseignements qui,
écartés des événements de communication par la structure segmentatrice des micro-
progressions, répondent a des compétences plus immeédiates comme le
développement de la compétence linguistique, interculturelle ou encyclopédique.
Cette segmentation et cette délégation des enseignements culturels a la fin des unités
didactiques nous ont souvent empéchés - contrairement a ce que suggérait notre état
des lieux des discours didactiques - de voir les enseignements culturels entremélés
aux linguistiques au profit d'une compétence de communication. Elles nous ont
également empéchés - contrairement a nos attentes apres la vérification de I'unanime
affiliation au CECRL - de les voir jouer un réle dans I'accomplissement de la tache
finale. De méme, 'espoir de trouver dans les manuels de PBLE des dix derniéres
années un enseignement de la culture coordonné a I'étude de la généricité, comme

suggerent quelques textes-cadres au Brésil, ne se comble gueére.

Finalement, que ce soit dans une volonté de généricité ou dans une volonté de
perspective actionnelle, restent dans les deux didactiques des dilemmes qui se
ressemblent. L’externalisation des enseignements culturels par l'activation des
discours des enseignants, le recours courant aux textes pédagogiques, la
fabrication/adaptation souvent invraisemblable des documents de fonction
exemplaire (en PBLE), l'omniprésente thématisation et segmentation des
enseignements (en FLE) sont autant d’aspects qui dénotent la mémes difficulté : celle
de synchroniser les études culturelles aux linguistiques a travers 'usage de la langue

en contexte.

Enfin et en guise de conclusion, rappelons que les chemins que nous aurions
pu prendre dans cette recherche de la spécificité des enseignements culturels sont
nombreux. Un regard sur les incursions des groupes d’aliments relevées par nos
recensements (plutét que sur les plats et les boissons comme nous avons fait), par
exemple. En effet, le lexique relatif aux grands groupes d’aliments figure parmi les
mots les plus fréquents de la langue francaise. Si on adopte une vision Sapir-
Whorfienne de langue ou celle-ci représente une grille pour la compréhension du

monde, la non-correspondance des classifications alimentaires, ou des métonymies
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entre certains aliments et leurs groupes, pourrait tout autant justifier une entrée
lexicale en matiéere. Les marques d’aliments et les appellations d’origine controlée
sont également des indices révélateurs des représentations culturelles qui auraient
pu avoir leur part dans la réflexion. De méme, notre attention aurait pu se porter, au
lieu de la situation de communication du repas, sur d’autres thématiques. La
nourriture en rapport avec la santé, la description et l'appréciation du got, les
courses alimentaires, la préparation de la nourriture, tous ces sujets sont fréquents
dans les deux corpus des manuels et y prennent des formes trés différentes. Les
lacunes, comme celle de I'enseignement sur les mythes ou expressions idiomatiques
autour de la nourriture en FLE ou celle d’'un enseignement autour des personnalités
connues de la gastronomie, des guides gastronomiques et des restaurants connus en
PBLE, sont des déclencheurs naturels d’analyse. Sans mentionner toutes les
tournures que notre recherche aurait pu prendre si les enjeux de la conception et/ou
I'usage effectif des ouvrages nous avaient poussés dans les maisons d’éditions aupres

des auteurs, ou dans les salles de classe aupres des enseignants.

Sachant que cette étude ne pourrait traiter de facon exhaustive un sujet si
vaste, nous espérons enfin qu’elle permettra d'ouvrir des pistes pour son
approfondissement ultérieur. Y a-t-il des sujets qui rendent propice I'’enseignement
d’'une compétence culturelle donnée ? Dans quelle mesure les représentations que
'on a de la culture cible influencent-elles les approches culturelles adoptées pour son
enseignement? A quel point la segmentation des enseignements nuit-elle a
I'intégration des compétences (inter)culturelles aux compétences linguistiques ?
Quelles sont les barrieres pour une mise en question, par les manuels, des textes
pédagogiques et des discours des enseignants? Comment les concepteurs des
manuels de chaque langue pourraient se nourrir mutuellement des propositions
d’enseignement/apprentissage présentes dans les manuels d’'une autre langue ? Voici
autant de réflexions mitoyennes de notre sujet et pour lesquelles nous espérons avoir

ouvert une perspective d’étude.

Le discours des manuels est souvent « l'initiateur et reflet des pratiques de
classe » (BRUILLARD, 2005, p. 32). Amplifié surtout par son caractere interculturel, le

travail comparatif qui se conclut ici a été, en plus d’'une découverte, l'initiateur et
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reflet d'une mise en question de plusieurs de mes propres pratiques, au niveau
pédagogique, culturel et personnel. Si la compréhension de I'autre passe forcément
par la compréhension du rapport a I'autre, ce type étude est particuliérement propice
pour la remémoration de tout ce qui, dans la plus grande discrétion, nous lie comme
des frontieres. En effet, il est fréquent que I'on oublie que la frontiére francaise la plus

étendue est celle avec le Brésil?3.

% Les 730,4 km de frontiére entre la Guyane et I'état de '’Amap3, en Amazonie, font que la frontiere
terrestre francaise la plus étendue soit celle avec le Brésil.
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Annexe 1
Recensement de a nourriture

OB = 04, Brasil! AE = Alter-Ego+

NAB = Novo Avenida Brasil ED = Edito

MP = Muito Prazer NRP = Nouveau Rond-Point
TB = Terra Brasil EC = Echo

N10 = Nota 10 AP = A Propos

* = Proposition interculturelle
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1.1. Aliments/produits

Manuels de PBLE

Manuels de FLE

Aliments OB| NAB| MP | TB X~ Aliments AE ED NRP| EC AP X~
Acal 0 0 0 1 0 0,2 Abricot 1 0 0 0 0 0,2
Acerola 0 0 1 3 0 0,8 Agneau 3 0 0 3 0 1,2
Ail 1 1 0 2 2 1,2 Ail 0 2 3 0 0 1
Rumsteck 0 0 0 0 1 0,2 Algues 0 0 0 0 1 0,2
Ananas 4 0 1 6 4 3 Ananas 3 2 0 0 0 1
Aragad 0 0 0 1 0 0,2 Aneth 4 0 0 0 0 0,8
Artichaut 0 0 0 1 0 0,2 Artichaut 4 1 0 0 0 1
Aspartame 0 0 0 2 0 0,4 Aubergine 0 0 1 0 0 0,2
Asperge 0 1 0 0 0 0,2 Avocat 5 0 0 0 0 1
Aubergine 0 0 0 2 0 0,4 Bacon 0 0 0 1 0 0,2
Avocat 1 0 0 2 0 0,6 Baguette 2 8 0 0 0 2
Avoine 0 0 0 1 0 0,2 Banane 9 2 2 3 0 32
Bacon 0 1 0 1 0 0,4 Beignet 0 0 1 0 0 0,2
Banane 2 1 0 6 2 2,2 Beurre 4 4 8 1 1 3,6
Basilique 0 0 0 0 1 0,2 Biscuit 1 0 1 0 0 0,4
Betterave 0 0 0 2 0 0,4 Beeuf 6 2 2 1 0 2,2
Beurre 0 0 0 2 4 1,2 Bonbon 6 0 0 0 0 1,2
Beurre de 0 0 0 0 1] 02 Brie 1 0 0 0 0 02
cacahuéte
Biscuit 0 0 0 1 1 0,4 Brocolis 1 0 0 0 0 0,2
Bonbon 0 1 0 0 0 0,2 Cabillaud 1 0 0 0 0 0,2
Brocolis 1 1 0 2 0 0,8 Camembert 5 4 2 3 0 2,8
Cacahuéte 0 0 0 1 1 0,4 Canard 1 0 1 0 0 0,4
Café (poudre) 0 0 1 0 1 0,4 Cannelle 1 0 0 0 0 0,2
Caille 0 0 0 1 0 0,2 Carotte 9 5 7 3 1 5
Cajou 0 0 0 3 0 0,6 Céréales 0 1 3 1 0 1
Kaki 0 0 0 3 0 0,6 Cerise 4 0 0 0 0 0,8
Card 0 0 0 1 0 0,2 Champignon 2 2 2 4 1 2,2
Carne seca 0 0 0 0 1 0,2 Charcuterie 3 1 0 2 0 1,2
Carotte 2 2 2 1 0 1,4 Cheval 2 0 0 0 2 0,8
Carpaccio 0 0 0 0 1 0,2 Chien 0 0 0 0 1 0,2
Céleri 0 0 0 2 0 0,4 Chips 0 0 0 1 0 0,2
Céréales 0 0 0 1 1 0,4 Chocolat 11 6 2 1 3 4,6
Cerise 0 1 0 1 0 0,4 Chorizo 0 0 0 2 0 0,4
Champignon 0 0 0 0 1 0,2 Chou 0 1 2 0 0 0,6
Chewing-gum 0 0 0 1 0 0,2 Choux fleur 1 0 3 0 1 1
Chocolat 0 1 4 2 0 1,4 Citron 4 7 2 0 1 2,8
Chorizo 0 0 0 0 1 0,2 Clémentine 0 0 1 0 0 0,2
Chou portugais 1 2 1 2 1 1,4 Comté 1 0 0 0 0 0,2
Chou-fleur 0 1 1 2 0 0,8 Concombre 1 3 2 3 0 1,8
Choux 0 0 0 2 1 0,6 Confiserie 0 0 1 0 0 0,2
Chayotte 0 0 0 3 0 0,6 Confiture 0 0 2 3 0 1
Citron vert 3 1 3 5 5 3,4 Courgette 5 4 0 0 1 2
Caeur de 1 1 0 2 10| 08 Couscous 0 0 0 0 1 0.2
palmier
Concombre 2 0 0 2 0 0,8 Chantilly 0 0 1 0 0 0,2
Confitures 0 0 0 2 3 1 Créme fraiche 7 5 2 0 0 2,8
Coriandre 0 0 0 0 1 0,2 Crevettes 7 1 0 0 0 1,6
Cote de porc 0 0 0 1 2 0,6 Croissant 1 7 4 5 0 3,4
Courge 0 0 0 2 0 0,4 Crudités 1 0 0 0 0 0,2
Courgette 0 0 0 0 1 0,2 Curry 0 0 1 2 0 0,6
Crabe 0 0 0 4 0 0,8 Dinde 2 0 1 0 0 0,6
Cresson 0 0 0 2 0 0,4 Endive 1 0 0 0 0 0,2
Crevette 2 1 0 3 3 1,8 Entrecote 1 0 0 0 0 0,2
Croissant 0 0 0 0 1 0,2 Escargots 1 1 2 0 2 1,2
Cupim 0 0 0 0 1 0,2 Estragon 1 0 0 0 0 0,2
Couscousde | 0 0 1] 0| o2 Farine 0 0 3 0 0 0,6
mais
Dinde 0 0 0 1] 0| o2 Farine de 0 0 1 0 0 0,2
sarrasin
Endive 0 0 0 2 0 0,4 Féculents 0 0 1 0 0 0,2
Epaule de porc 0 1 0 0 0 0,2 Feta 0 0 0 1 0 0,2
Epinard 0 0 0 1 1 0,4 Foie gras 0 0 2 0 2 0,8
Farine de mais 0 0 0 1 0 0,2 Fraise 17 14 2 1 0 6,8
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Farine de 2 1 0 1|1 1 Framboise | 4 3 0 0 0 14
manioc
Figue 0 0 0 4 1 1 Fromage 7 11 17 7 4 9,2
Fraise 0 1 0 301 1 Fromage 2 0 0 0 0 0,4
blanc
Fromage 0 1 1 4 5 2,2 Cheddar 0 1 0 0 0 0,2
Fromage de 1 0 0 ol o] 02 Fruit 14 | 11 10 | 3 5 8,6
Minas
Fruit de la 3 2 3 4 | 2| 28 Fruits de mer | 0 4 0 1 0 1
passion
Fruits 4 2 0 1 5 2,4 Fruits secs 1 0 0 0 0 0,2
Fruits de mer 6 0 0 2 2 2 Gaufre 4 0 0 0 0 0,8
Fruits rouges 0 0 1 0 0 0,2 Gésier 0 0 1 0 0 0,2
Fruits secs 0 0 0 1 0 0,2 Glace 1 0 3 5 0 1,8
Glace 0 3 3 1] 2] 18 Glace a la 1 0 0 1 0 0,4
vanille
Goyave 0 0 0 301 | o8 Glace au 0 0 0 0 1 0,2
chocolat
Grains de 0 0 0 1] 0| 02 Grenadine 0 1 0 0 0 0,2
tournesol
Graviola 0 0 0 1 0 0,2 Grenade 0 0 1 0 0 0,2
Grenade 0 0 0 0 1 0,2 Grenouilles 0 0 0 0 2 0,4
Grenouille 0 0 0 1 0 0,2 Groseille 0 1 0 0 0 0,2
Gros sel 2 0 0 0 0 0,4 Gruyere 0 0 2 1 0 0,6
Haricot 0 2 4 6 | 3 3 Haricots 0 0 1 0 0 0,2
blancs
Haricot noir 0 0 1 0 1 0,4 Haricots noirs 0 0 1 0 0 0,2
Haricot vert 0 1 0 0 0 0,2 Haricots verts 8 1 3 3 0 3
Homard 0 0 0 2 0 0,4 Huile 3 3 2 0 0 1,6
Huile 5 1 0 0 0 1,2 Huile d'olive 0 0 4 0 0 0,8
Huile d'olive 1 0 0 1 0 0,4 Huitres 0 0 1 0 0 0,2
Huile de dendé 0 0 0 0 1 0,2 Insectes 0 0 0 0 1 0,2
Huitre 0 0 0 1 0 0,2 Jambon 10 0 3 9 0 44
Igname 0 0 0 1 |o] o2 Jambon 0 0 0 1 0 0.2
Serrano
Jabuticaba 0 0 0 1 0 0,2 Kiwi 2 0 1 0 1 0,8
Jambon 0 0 0 1 0 0,2 Laitage 0 0 1 1 0 0,4
Kiwi 0 0 0 0 1 0,2 Laitue 1 0 0 0 0 0,2
Lait de coco 0 0 0 0 1 0,2 Lapin 4 0 1 0 1 1,2
Laitue 2 5 1 1 2 2,2 Légumes 10 3 11 1 7 6,4
Lapin 0 0 0 1 0 0,2 Lentilles 3 0 0 0 0 0,6
Légumes 1 4 2 1 2 2 Levure 0 0 0 0 1 0,2
Légumineuses 0 0 0 0 1 0,2 Mayonnaise 1 0 0 1 0 0,4
Linguica 0 1 1 1 1 0,8 Mais 0 0 3 0 0 0,6
Mais 0 0 0 3 0 0,6 Marmelade 0 0 0 1 0 0,2
Maminha 0 0 0 0 1 0,2 Melon 10 1 1 3 0 3
Mandarine 0 0 0 3 0 0,6 Merguez 0 0 0 1 0 0,2
Mandioquinha 0 0 0 2 0 0,4 Miel 3 0 0 0 0 0,6
Mangue 1 0 1 2 0 0,8 Moules 3 0 2 0 0 1
Manioc 1 0 0 3 0 0,8 Moutarde 1 1 2 0 0 0,8
Margarine 0 0 0 2 0 0,4 Mouton 3 0 0 0 0 0,6
Mayonnaise 0 0 0 0 2 0,4 Mures 1 0 0 0 0 0,2
Melon 1 1 0 3 0 1 Navet 3 0 0 0 0 0,6
Menthe 0 0 0 0 1 0,2 Noix de coco 0 0 1 0 0 0,2
Miel 0 0 0 1 0 0,2 Euf 8 4 11 4 1 5,6
Mortadelle 0 0 0 1 0 0,2 Oie 0 0 1 0 0 0,2
Morue 0 0 0 1 0 0,2 Oignon 2 2 8 1 1 2.8
Moule 0 0 0 1 0 0,2 Olives 0 0 1 5 0 1,2
Mozzarella 0 0 0 0 2 0,4 Orange 9 4 1 1 1 32
Mozzarelladi | 1 0 0] 0| 02 Pain 16 | 10 12 | 7 3 9,6
Bufala
Mire 0 0 0 1| 1| o4 Pain au 0 2 0 0 0 0,4
chocolat
Navet 0 1 0 0 0 0,2 Pain complet 1 0 0 0 0 0,2
Noix 0 0 0 2| 0| 04 Pamplzm"“ss 1 0 0 0 0 0,2
Noix de coco 1 1 0 3 2 1,4 Paprika 1 0 0 0 0 0,2
(Eufs 1 3 0 5 4 2,6 Paté 1 0 0 0 0 0,2
Oignon 3 1 2 3 5 2,8 Pate brisée 0 0 1 0 0 0,2
Oléagineuse 0 0 0 0 1 0,2 Pates 5 2 2 1 0 2
Olive 2 0 0 0 1 0,6 Patisserie 1 3 1 3 0 1,6
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Orange 4 5 2 4 5 4 Péche 2 2 0 0 0 0,8
Pain 5 2 1 3 9 4 Persil 0 1 0 0 0 0,2
Paio 0 0 0 0 1 0,2 Petits pois 1 0 0 0 0 0,2

Pao francés 0 0 0 0| 1| o2 d,g‘;;‘eeﬁft e | © 2 0 0 0 04
Papaye 2 0 0 4 0 1,2 Poire 9 5 2 0 0 3,2
Parmesan 0 1 0 0 0 0,2 Poireau 1 3 4 1 0 1,8
Pasteque 2 1 0 3 0 1,2 Poisson 13 6 10 6 4 7,8
Patate douce 0 0 0 1 0 0,2 Poivre 2 2 4 0 0 1,6
Pates 0 2 4 0 6 2,4 Poivron 1 8 2 1 0 2,4
Peau de porc 0 0 0 1 0 0,2 Pommes 14 16 8 4 1 8,6
Péche 0 0 0 310 06 Pommesde |y, | 5 5 6 1 5.8
terre
Persil 0 0 1 0 0 0,2 Porc 5 0 1 1 0 1,4
Petit pois 0 1 0 0 0 0,2 Potiron 2 0 0 0 0 0,4
Picanha 0 0 0 0 1 0,2 Poulet 8 1 6 4 1 4
Pitanga 0 0 0 1| 0| o2 Produits 4 3 0 0 0 14
laitiers
Poire 0 0 0 4 0 0,8 Prune 1 0 1 0 0 0,4

Poisson 5 10 4 2 6 5,4 Radis 5 1 0 0 1 1,4

Poivre 0 0 0 1 0 0,2 Raisin 2 6 5 0 0 2,6

Poivron 1 0 0 1 2 0,8 Ravioli 0 0 0 1 0 0,2

Pomme 2 1 0 5 1 1,8 Riz 8 0 7 4 1 4

Pomme de 1 6 7 4 | 5 | 46 Roquefort 1 0 2 0 0 0,6
terre
Porc 0 2 0 2 1 1 Salade verte 6 10 7 4 0 5,4

Poulet 1 3 7 6 4 4,2 Saucisse 0 0 1 1 0 0,4
Prune 0 0 0 0 1 0,2 Saucisson 1 0 0 3 0 0,8

Gombo 0 0 0 3 0 0,6 Saumon 4 0 1 3 0 1,6
Radis 0 0 0 2 1 0,6 Sel 0 6 2 0 0 1,6

Raisins 1 1 1 3 2 1,6 Sirop d'érable 0 1 0 0 0 0,2

Ravioli 0 1 0 0 0 0,2 Spaghetti 1 0 1 1 0 0,6

Requeijdo 0 0 0 1 0 0,2 Steak 4 5 0 1 0 2

Ricotta 0 0 0 1 3 0,8 Sucre 1 7 3 3 2 32

Riz 4 4 6 2 6 4.4 Sucrerie 0 0 1 0 0 0,2
Roquette 2 0 0 1 0 0,6 Tagliatelle 1 0 0 0 0 0,2

Sapoti 0 0 0 1 0 0,2 Tartine 0 0 0 1 0 0,2

Sardine 0 0 0 0 1 0,2 Thon 2 3 1 2 0 1,6

Sauce 0 0 0 1| 1] o4 Tomate 7| 12 10 | 7 0 72

pimentee

Saumon 0 0 1 0 0 0,2 Vanille 1 0 0 0 0 0,2

Saucisson 0 1 0 01| 04 Veau 2 0 1 0 0 0,6
calabreza

Scarole 0 0 0 2 0 0,4 Viennoiserie 0 1 0 0 0 0,2

Sel 1 2 3 0 6 2.4 Viande 9 8 13 6 1 7.4
Soja 0 0 1 1 0 0,4 Vinaigre 0 3 0 0 0 0,6
Spaghetti 0 0 1 0 0 0,2 Yaourt 7 3 2 4 1 3,4
Sucre 4 0 0 2 4 2
Tagliarini 0 1 0 0 0 0,2
Tagliatelle 0 0 1 0 0 0,2

Thé vert

(plante) 0 0 0 1 0 0,2
Thon 0 0 0 0 3 0,6

Tomate 3 4 0 3 3 2,6
Umbu 0 0 0 1 0 0,2

Vanille 0 0 0 0 3 0,6

Verdures 0 0 0 0 3 06
(salades) ’
Viande 6 3 4 5 4 4.4
Vinaigre 0 0 0 1 0 0,2
Yaourt 1 1 1 2 2 1,4
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1.2. Plats

Manuels de PBLE

Manuels de FLE

Plats OB | NAB MP TB N10| X~ Plats AE ED NRP EC AP| X~
Acarajé 1 0 0 0 1| @ Ananas au 0 0 1 0 0 |02
4 bissap
Bacalhoada 1 0 0 0 0 g’ Andouillettes 0 0 1 0 0 0,2
Bar}ane .a la 0 0 0 0 1 0, Assiette Qe 0 1 0 1 0 0.4
milanaise 2 charcuterie
Bauru 0 1 0 o | o] ? Assietede |1 1 0o | o |o2
2 crudités
Blanc de
poulet aux
oignonsavec | 1 0 0 0 o | % Avocatsaux | 0 0 0 0 |02
" 2 crevettes
des légumes
et farofa
Beeufa la 0 0 0 1 o] Axoa o] 2 0 0 | o |o4
milanaise 2
Beeufa la 0 0 1 0 o | % Barbecue 2 0 0 0 0 |04
parmegiana 2
Boulettesde |, 0 1 0 o | % Boeuf 1 2 1 0 0 |08
soja 2 bourguignon
Broc?hette 0 3 0 0 0 0, Blanquette de 5 0 1 0 0 0.6
mixte 6 veau
Canjica 0 0 0 1 0 g’ Bouillabaisse 0 2 1 0 0 0,6
Canjiquinha Boulettes de
avec des 0, beeufa la
cotelettes de 0 0 0 1 0 2 tomate et des ! 0 0 0 0 0.2
porc haricots verts
Canngllom a 0 0 0 0 1 0, C‘anard a 1 0 0 0 0 02
la ricotta 2 l'orange
Casquinhade | 0 0 1 o | % Cannelés 0 2 0 0 0 |04
siri 2
Churrasco | 4 | 2 3 5 | 4| Carottes 1| o 0 0o | o |o2
6 rapées
Cocada 1 0 0 1 0 (3}’ Cassoulet 0 2 3 0 0 1
Crépe 0 0 0 1 o] Charlotte aux | 1 2 0 | o |o4
2 fraises
Crevettes 0
frites a I'huile 1 0 0 0 0 2’ Choucroute 0 2 1 0 0 0,6
etalail
0, Compote aux
Doce de coco 0 0 0 1 0 . . 1 0 0 0 0 0,2
2 trois fruits
Docede leite | 0 0 0 3 o | % Compotede |, 0 0 0 0 |04
6 pommes
Doce ¢~ie 0 0 0 1 0 0, Concombre 0 0 0 1 0 02
mamdo 2 au yaourt
Farofa 1 4 0 1 2 16’ Cote de porc 0 0 0 1 0 0,2
Feijoada 4 7 5 0 5 l;’ Cote de veau 1 0 0 0 0 0,2
A Cébtelettes
Gateau de 0 0 3 0 o | % dagneauet | 1 0 0 1 0 | 04
carottes 6 X
haricots verts
Gateaude | 0 0 1 o | % Couscous 0] o 0 1 0 |02
farine de mais 2 géant
Gelatina 0 0 0 1 o | ? Créme d la 1 0 0 0 0 |02
2 vanille
Gésiers 0 0 0 1 0 g’ Créme brulée 5 0 0 0 0 1
Glace 0 2 0 0 o | % Creme 0 0 0 1 0 |02
4 caramel
Goiabada 0 0 0 1 o | % Creme 0 0 0 2 0 |04
2 catalane
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Hamburger 0 3 1 0 1 1 Crépe 0 1 2 0 1
Harlc.ot 0 0 0 4 0 0, Crépe au 0 0 0 0 02
tropeiro 8 fromage
Hot-dog 0| o 0 1 o |2 Crépe au 0 0 0 | o |o2

2 sucre
0 Crépes
Lasagne 1 1 1 0 0 6’ flambées au 0 1 0 0 0,2
grand marnier
Manioc frite | 0 0 0 1 o | ? Curry de 0 0 1 0 |02
2 madras
Marmelada 0 0 0 1 0 g’ Entrecote 0 0 0 0 0,2
Mingau 0 0 0 1 o | Escargots de 2 1 0 0 | 06
2 Bourgogne
Mogqueca 3 0 0 1 2 12’ Feijoada 0 1 0 0 0,2
5 Filet de

Mousse ala 2 0 0 0 o | % poisson au 0 0 0 0 |02
mangue 4 . .

citron et riz

Mousse au 0 0 1 0 o | ? Flamiche 2 0 0 0 |04
chocolat 2

Mousse au 0 Flan a

fruit de la 0 0 1 0 0 ' nau 0 0 0 0o
. 2 potiron
passion
Mousse de 0 Fondue
yaourt aux 0 0 1 0 0 2’ bourguignonn 2 0 0 0 0,4
fruits rouges e
Omelette 0 0 1 0 o | ? Fraises au 2 0 0 0 |04
2 sucre
Paella 2 0 0 0 0 (3}' Frites 3 1 1 0 1,6
Pain a l'ail 0 0 0 0 1] % Fromage de 0 0 0 0 |02
2 chévre
Pain au 0 1 0 1 0 0, Ferts au 0 0 0 0 02
fromage 4 sirop
Pamonha 0 0 0 1 o] Galette des 0 0 0 | o |o4
2 rois
Pdo nachapa | 0 0 0 o | 1Y% Galette 2 0 1 0 |06
2 bretonne
Pouleta 0 1 0 1 o ]? Gateau 3 2 2 1|22
passarinho 4
Poulet avec du 0 Gateau au
gombo et 0 0 0 1 0 2 chocolat 0 0 1 2 0,8
angu
Pastel 1 0 0 0 1 0,4 Gaiteau de riz 0 0 0 0 0,2
Pé de moleque 0 0 0 1 0 0,2 Gazpacho 3 0 0 0 0,6
Pirdo 2 0 0 0 0 0,4 Glace 0 3 5 0 1,8
Pizza 1 1 2 1 7 |24 Glace a la 0 0 1 0 |04
vanille
Pizza caprese | 0 0 0 0 1|02 Glace au 0 0 0 1|02
chocolat
Pizza Glace
Margherita 0 0 0 0 3 0,6 napolitaine 0 0 ! 0 0.2
Pizza 0 0 0 0 2 |04 Gratin de 0 0 0 0 |02

Napolitaine courgettes

Poi 11 Gratin de
olsson a fa 0 1 0 0 0 |02 pomme de 2 0 0 0 |06

brésilienne

terre
Poisson au four
avec des 1 0 0 0 0 |02 Gratin de 0 0 0 0 |02
pommes de raviolis
terre cuites
Poisson frit a la ,

sauce aux 0 1 0 0 0 |02 Mafé de 0 1 0 0 |02

viande

crevettes

P01ss9n grillé 0 1 0 0 0 02 Me-lon au 0 1 0 0 02

aux légumes bissap
Polenta 0 0 0 0 1|02 Melon 0 0 1 0 |02

jambon
Pomme de 0 4 0 1 0|1 Moules frites 0 1 0 0|08

terre frites
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Mousse au

Popcorn 0 2 0 0,6 chocolat 3 6 0 2,2
Portion de Navarin
chou 2 0 0 0,4 , 1 0 0 0,2
. d'agneau
portugaise
Portlgn de 1 0 0 02 Eufs ) 0 0 0 02
haricot mayonnaise
qutlon de 1 0 0 02 Omelette aux 1 0 0 02
légumes fines herbes
Portion de riz 3 0 0 |06 Omelette de | 0 0 |02
champignons
Portion de
saucisson 1 0 0 |02 Orange givrée 1 0 0 |02
calabrais
Prato-feito 0 2 0 0,6 Paella 1 0 0 0,2
Prov.olonfe ala 0 0 0 02 Pael?a 0 0 0 02
milanaise valenciana
Pudim de leite 2 4 0 1,4 Paté chinois 0 0 0 0,2
Purée de qhgu- 0 1 0 02 Paté de 1 0 0 0.4
fleur gratinée campagne
Quindim 0 0 1| 04 Pates d la 1 0 0 |02
bolognaise
Ragout de
poulet avec des 1 0 0 |02 Pates aux 0 1 0 |02
pommes de courgettes
terre
Roti de porc 1 0 0 |02 Pirogues de | 0 0 |02
fruits et glace
Ragout de 1 1 o | % Pizza 0] o 2 | o6
poulet 4
Steak de baeuf, 0 Poisson a la
frites, riz et 0 2 0 ! . 0 0 0 0,2
4 bordelaise
farofa
Salade 0 3 0| 1 Pommes de 0 0 |02
terre au thon
Salade de coeur 1 0 0 |04 Pot-au-feu | 1 0 0 |02
de palmier
Salade de- fruits 1 0 0 0.4 Poule} aux 0 0 0 02
de la saison champignons
Salade mixte 2 0 0 |08 Poulet ol o 0 |02
basquaise
Sandwich 1 0 2 |06 Pouletde 1, | 0 |06
bresse
Sashimi 0 0 1| o2 Pouletroti 0 0 |04
(frites)
Sau Poulet roti a
>auce 0 0 2 |06 l'estragon 2 0 0 | 04
Vinaigrette
(pates)
Saucisse
allemande avec 0 0 0 0,2 Poulet Yassa 0 0 0 0,2
de la moutarde
Soupe 1 0 0 0,4 Poutine 0 2 0 0,4
Sou Purée de
,ooupe 1 0 0 |02 pomme de 1 0 0 |08
d’asperges
terre
Soupe de 0 0 0 | o2 Quiche aux | 0 0 | 06
légumes poireaux
Quiche aux
Soupe de 1 0 0 |02 trois 1 0 0 |02
tomate
fromages
Spaghetti a la 1 0 5 0.6 Qulc‘he 0 5 0 0.6
sauce tomate lorraine
Steak a cheval 1 0 0 |02 Ratatouille | 0 | 0 0 |02
avec du riz
Steak de beeuf Raviolis &
grillé aux 3 0 0 1 . 1 0 0 0,2
X . bolognaise
légumes et riz
Steak frittes 0 0 1 0,2 Rillettes 0 2 0 0,4
Soufflé de 0 1 0 |02 Riz au lait 0 0 0 |02
légumes
Sushi 0 0 1 |04 Riz 1 0 0 |02
cantonnais
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aux gambas

Tagliarini a la

. 0 1 0 0 0 0,2 Riz créole 1 0 0 0 0 0,2
bolognaise
Tarte de citron 0 0 2 0 0 0,4 Roti de beeuf 0 0 0 1 0 0,2
Tarte-mousse Roti de beeuf
de chocolat 0 0 ! 0 0 0.2 du Charolais 0 0 0 ! 0 0.2
Teishoku 1 0 0 0 0 0,2 R6ti de veau 1 0 0 0 0 0,2
Temaki 0 0 0 0 1 0,2 Salade 1 2 0 0 0 0,6
Torresmo 0 0 0 0 1|02 Salade de 0 1 0 0 0 |02
concombres
Tutu de haricot | 0 0 0 2 0 |04 Salade de 3 0 0 0 0 |06
fruits
Salade de
Vatapa 1 0 0 0 1 0,4 fruits des 0 0 0 1 0 0,2
Antilles
Salade de 0 0 2 0 0 |04
gésiers
Salade de 1 0 0 0 0 |02
lentilles
Salade de 5 0 0 0 0 0.4
tomates
Salade 0 0 1 0 0 |02
exotique
Salade 2 0 0 0 0 |04
grecque
Salade 0 2 2 0 0 |08
nigoise
Salade 1 0 0 0 0 |02
printaniere
Salade verte 0 0 0 1 0 02
et tomates
Sandwich 0 2 0 1 0 0,6
Saucisse de 0 0 0 1 0 02
Toulouse
Saumon a 1 0 0 0 0 |02
l'aneth
Saumonde |, 0 0 1 0 |02
Norvege
Sauté de 1 0 0 0 0 02
mouton
Sauté de porc 1 0 0 0 0 02
au paprika
Soupe 1 0 1 1 0 0,6
Soupe 4 1 0 0 0 0 |02
l'oignon
Soupe de 1 0 0 0 0 |02
légumes
Steak frites 2 5 0 0 0 1,4
Steak haché 1 0 0 0 0 0,2
Tanjia 0 2 0 0 0 0,4
Tarte 1 3 0 2 2 1,6
Tarte au 2] o 0 0 | o |o4
citron
Tarte au thon 0 1 0 0 0 0,2
Tarte aux 0| 2 0 1 0 |06
fraises
Tarte aux ol o 0 1 0 |02
poireaux
Tarte aux 1| o 0 0o | o |o2
poires
Tarte aux 3 1 0 1 0 1
pommes
Tarte ol o 0 1 0 |02
campagnarde
Tarte
normande aux 1 2 0 0 0 0,6
pommes
Tarte 0| 2 0 0 | o |o4
provencale
Tarte tatin 0 2 0 0 0 0,4
Tartiflette 0 2 0 0 0 0,4
Terrine de 1 0 0 0 0 0,2
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1.3. Boissons

Manuels de PBLE

Boissons OB | NAB MP TB N10| X~
Apéritif 0 2 1 0 1 0,8
Batida 2 1 0 1 0 0,8

Batida de 1 0 o | o] o | 02

citron vert

Batida de fmlt 1 0 0 0 0 02

de la passion

Batida de noix 1 1 0 0 0 0.4

de coco
Biére 13 4 8 7 4 7,2
Biére Antdrtica 1 0 0 0 0 0,2
Biere Bhrama 1 0 0 0 0 0,2

Biére Bohemia 1 0 0 0 0 0,2

Cachaga 3 1 0 3 3 2
Cachaga 51 1 0 0 0 0 0,2

Cachaga Chica

Manuel 1 0 0 0 0 0,2

Cachaga
Espirito De 0 1 0 0 0 0,2

Minas
Café 4 4 11 9 5 6,6

Café au lait 0 0 1 5 4 2
Caipirinha 5 8 0 1 8 4.4
Caipirosca 0 1 0 0 0 0,2
Capuccino 0 0 2 0 1 0,6
Champagne 0 0 1 0 0 02
(espumante)

Chocolat chaud 0 0 1 1 0 0,4
Coca-cola 1 0 1 1 1 0,8
Coquetel 1 0 2 0 0 0,6

Eau de coco 0 0 0 0 1 0,2
Eau gazeuse 0 1 2 1 0 0,8
Eau plate 5 2 3 4 4 3,6
Fanta 1 0 0 0 0 0,2
Frappé 0 0 0 0 1 0,2
Jus 1 0 0 0 0 0,2
Jus d'acerola 0 0 1 1 0 0,4
Jus d'orange 2 4 2 1 3 2,4
Jus d’ananas 1 0 2 1 2 1,2
Jus de cajou 0 0 0 1 0 0,2
Jus de citron 1 0 3 1 0 1
Jus de fraise 0 0 0 0 1 0,2
Jus de fruit de 3 1 2 1 2 1,8
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lapin
Terr‘me de 0 0 0 0 0.2
poisson
Terrmﬁ: de 0 0 0 0 02
volaille
Thon a la 0 0 | 0 0.2
provencale
Tiramisu 0 0 2 0 0,4
Tire d'érable 2 0 0 0 0,4
Manuels de FLE
Boi s AE ED | NRP | EC AP X~
Alcool 2 0 1 1 2 1,2
Apéro 1 0 1 1 0 0,6
Biere 3 0 1 5 2 2,2
Boissons 0 0 1 0 0o |02
fraiches
Bourbon 0 0 0 1 0 0,2
Café 16 15 6 16 2 11
Café créme 0 4 0 2 0 1,2
Champagne 1 0 1 0 1 0,6
Chocolat
chaud 0 0 0 1 0 0,2
Cidre 0 0 0 1 0 0,2
Coca-cola 0 0 1 0 0 0,2
Eau 2 0 1 0 2 1
Gaseuse
Eau platte 10 4 9 10 2 7
Jus 1 2 1 5 0 |18
d'orange
Jus de 0 0 1 0 0 |02
citron
Jus de fruits 0 9 2 2 1 2,8
Jus de 0 2 0 0 0o |o4
pomme
Lait 3 7 10 3 2 5
Lait au
chocolat 0 0 ! 0 0 0.2
Martini 0 0 0 1 0 0,2
Pastis 0 0 1 0 0 0,2
Sirop 0 3 0 0 0 0,6
Soda 3 2 1 0 0 1,2
Thé 6 4 1 7 0 3,6
Vin 10 1 2 12 0 5
Vin -
Saumur 2 0 0 0 0 0,4
Champigny
Whisky 0 0 0 3 0 0,6




la passion

Jus de goyave 0 0 0 0 1 0,2
Jus de mangue 0 0 1 0 0 0,2
Jus de melon 1 0 0 0 0 0,2
Jus de raisin 0 0 1 0 0 0,2
Lait 4 1 2 8 8 4,6
Leite de onga 0 0 0 1 0 0,2
Liqueur 0 0 1 0 1 0,4
Milkshake 0 0 0 0 1 0,2
Pepsi 0 0 0 1 0 0,2
Quentdo 0 0 0 1 0 0,2
Saké 0 0 0 0 1 0,2
Soda 1 2 3 0 6 2.4
Soda Guarand 1 0 2 1 2 1,2
Soda Jesus 0 0 0 1 0 0,2
S"‘ii %j’e' 0 0 o | 1[0 02
Soda
Mineirinho 0 0 0 ! 0 0.2
Sprite 0 0 1 0 0 0,2
Thé 1 0 4 7 1 2,6
Vin 4 3 4 5 4 4
Vin Beaujolais 1 0 0 0 0 0,2
Vin de
Bordeaux ! 0 0 0 0 0.2
Vodka 0 0 3 1 0 0,8
Whisky 0 0 0 2 0 0,4
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Annexe 2
Recensement des thématiques, situations de communications, savoirs encyclopédiques, genres textuels et savoir-étre
interculturels dans les unités consacrées a I’alimentation

OB = 04, Brasil! AE = Alter-Ego+

NAB = Novo Avenida Brasil ED = Edito

MP = Muito Prazer NRP = Nouveau Rond-Point
TB = Terra Brasil EC = Echo

N10 =Nota 10 AP = A Propos

* = Proposition interculturelle
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OB | NAB | MP | TB N10 | X~ AE ED | NRP | EC AP | X~
., Avec réservation 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Annoncer son arrivé
Sans réservation 0 2 1 0 0 0,6 0 0 0 0 0 0
S . A propos du restaurant 1 0 1 0 0 0,4 0 0 0 0 0 0
¢ renseigner A propos de la carte 0 |o 0 |o 1 0,2 1 3 |1 1 0 |12
Plscuter des pl'flts ef boissons a partager ou 1 5 0 0 0 0.6 0 0 0 0 0 0
a commander séparément
Commander Les plats et les boissons 5 4 1 3 5 3,6 4 2 1 1 0 1,6
Agir dans un restaurant L'adition 1 0 0 0 2 0,6 1 2 0 1 0 0,8
Signaler un probléme au serveur 1 1 0 0 3 1 2 0 0 1 0 0,6
. L A propos de la | 1 0 |o 0 0,4 5 0o |o 0 0 |1
Exprimer son appréciation nourriture
A propos du restaurant 0 0 0 0 0 0 4 0 0 0 0 0,8
Partir (payer et remercier) 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0,4
Demander une recommandation 1 0 0 1 0 04 2 0 0 0 0 0,4
Recommander un plat 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0,2
Féliciter le chef 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0,2
Invitation Inviter a un restaurant 0 1 1 1 0 0,6 1 0 0 0 0 0,2
Inviter a un repas dans la maison 0 1 0 0 0 0,2 0 0 0 0 0 0
Partager les tiches 0 0 0 0 1 0,2 1 0 0 0 0 0,2
Organiser un repas Discuter pour faire une liste de courses 1 0 0 0 1 0,4 0 0 0 0 0 0
Discuter du menu qu’on va servir 1 0 0 0 1 0,4 2 0 0 0 0 0,4
Faire une liste de courses 1 0 0 0 1 0,4 1 1 1 0 0 0,6
Faire des courses Acheter des produits dans un marché 0 0 0 0 1 0,2 2 1 0 0 0 0,6
Connaitre les différents commercants 1 1 0 1* 0 0,6 1 1 2 0 0 0,8
Savoir les horaires de fonctionnement 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0,2
Commander A livrer Commander de la nourriture au téléphone 0 0 0 0 2 0,4 0 0 0 0 0 0
Interroger sur le temps et le payement 0 0 0 0 1 0,2 0 0 0 0 0 0
L " " tant " Recommander un restaurant 0 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0 0,4
A restauration en tant que sortie Discuter pour choisir un restaurant 0 1 0 0 1 04 2 0 0 1 0 0,6
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OB | NAB | MP | TB N10 | X~ AE ED | NRP | E AP | X~
Les modes de payement 0 0 1 0 2 0,6 0 0 0 0 0 0
Les objets de la table 1 1 0 1 1 0,8 1 0 0 0 0 0,2
Le menu 1 1 2 0 2 1,2 0 1 0 0 0 0,2
Comprendre un restaurant L’e,s pr(?dults vendus dans un type spécifique 1 5 1 5 5 1.6 5 1 1 1 0 1
d’établissement
Les horaires 1 0 1 2 2 1,2 0 0 0 0 0 0
Le fonctionnement 1 0 2 2 1 1,2 0 1 0 0 0 0,2
Créer un menu standard 0 0 0 0 1 0,2 1 1 0 0 0 0,4
Gérer un établissement de | Composer un menu/buffet pour une féte 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0,2
restauration Discuter d'autres aspects du restaurant 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0,2
Parler des nuisances d’un restaurant 0 0 0 1 0 0,2 0 0 0 0 0 0
Comprendre les différences entre les repas
quotidiens 0 0 0 ! 0 0.2 1 0 1 1 0 0,6
Connaitre les meeurs Connaitre les aliments quotidiens 1 1 0 2 0 0,8 1 1 1 1 0 0,8
Connaitre l'ordre d’un repas quotidien 0 0 0 0 0 0 1 0 2* 1 0 0,8
Connaitre les bonnes maniéres a table 0 0 0 2 0 04 0 0 1* 0 0 0,2
Identifier/comprendre des plats typiques 2 2 0 4 * 4 * 2,4 1 1 2 0 0 0,8
Identifier/comprendre un repas typique et 5 1 0 1 1 1
spécifique 1* 0 0 0 0 0,2
Connaitre les spécialités d'une féte typique 0 0 0 2 1 0,6 0 0 0 0 0,2
- . Connaitre des mythes/légendes de la
Connaitre le patrimoine nourriture 0 0 0 1 0 0,2 0 0 0 0 0 0
Connaitre de§ dictons populaires en relation 0 0 0 g% 0 0.4 0 0 0 0 0 0
avec la nourriture
Connaitre I’histoire d’un plat typique 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0,2
Connaitre ’histoire de la nourriture 0 0 0 1 0 0,2 0 0 0 0 0 0
‘e Comprendre 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0,2
Critique de restaurant Fecrire 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0.2
Genres textuels Page Facebook de restaurant Comprendre 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0,2
Annonce Comprendre 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0,2
Reportage Comprendre 0 0 0 0 1 0,2 0 0 0 0 0 0
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OB | NAB | MP | TB N10 | X~ AE ED | NRP | EC AP | X~
Parle‘tr‘de I'activité "faire la cuisine" dans on 0 0 0 5 0 0.4 0 0 0 0 0 0
quotidien
Parler des aliments, plats et boissons qu’on %
aime 2 ! 2 4 4 26 2 1 1 1 0 1
Parler de sa consommation alimentaire en
- 0 0 1 0 4 1
Parler de son rapport personnel avec | général 3 2 1 1 0 14
la nourriture Parler de sa consommation alimentaire selon 0 0 0 0 0 0
le repas 0 1 1 0 0 0,4
Pa]rler des établissements qu'on aime 0 0 4 0 5 12 0 0 0 0 0 0
fréquenter
Parler de sa consommation d'alcool 0 0 0 1 0 0,2 0 0 0 0 0 0
Du type de ’origine de cuisine qu'on aime 0 0 1 0 0 0,2 0 0 0 0 0 0
Parler de nourriture en rapport av Parler d'une consommation alimentaire | en général 0 0 0 3 2 1 1 0 3 0 0 0,8
I sa‘; ” € nourriture en rapport avec | cjine restrictions, allergies... | 0 | 0 0 1 0 0,2 0 0 |o 0 0 o
d'une consommation d'alcool saine 0 0 0 1 0 0,2 0 0 0 0 0 0
Décrire un gout 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0,4
. . Exprimer le besoin de manger ou boire 1 1 1 1 0 0,8 0 0 0 0 0 0
Les sensations et la nourriture . -
Exprimer l'envie de manger quelque chose 0 0 1 0 0 02
en particulier i 0 0 0 0 0 0
Comprendre une recette 0 0 0 1 1 0,4 0 1 2 0 0 0,6
Recettes et préparations Expliquer les ingrédients d'un plat 1 0 0 0 1* 0,4 1 4 3 0 0 1,6
Expliquer les étapes d'une recette 0 0 0 0 0 0 0 1 2 0 0 0,6
Parler de la production alimentaire d'un
pays ou d'une région 0 0 0 0 ! 0.2 0 0 0 0 0 0
Associer des aliments aux saisons 0 0 0 1 0 0,2 0 1 0 0 0 0,2
y . Connaitre un guide de restaurants 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0,2
D’autres aspects de la nourriture = .
Connaitre des événements/restaurants 0 0 0 0 0 0
connus 1* 0 0 0 0 0,2
Connaitre les célébrités de la cuisine 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0,2
Connaitre d'autres variantes de langue 0 0 0 1 0 0,2 0 0 0 0 0 0
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MOTS-CLES : Langue-culture, manuels, portugais du Brésil langue étrangére, frangais
langue étrangére, représentations

RESUME

Y a-t-il des spécificités de I’enseignement de la culture dans les manuels de deux langues-
cultures différentes ? Les cas échéant, quelles sont-elles ? A quoi seraient-elles dues ?
Quelles en seraient les conséquences ? Dans ce mémoire, il est question du portugais du
Brésil langue étrangére (PBLE) et du frangais langue étrangere (FLE). Les comparaisons
sont basées sur les représentations des aliments — de la caipirinha jusqu’au foie gras — ,
celles des pratiques alimentaires — des diners gastronomiques jusqu’aux churrascarias — et
les agencements pédagogiques dans lesquels ce sujet, si riche en débouchées culturelles, se
développe. L’auteur, dans une réflexion sur les liens tissés entre langue et culture, met en
relation un corpus de dix manuels (cinq de PBLE et cinq de FLE) avec I’historicité des
contacts entre les langues et leurs didactiques, 1’esthétique et 1’ethnologie de la
communication.

KEYWORDS : Language-culture, textbooks, Brazilian Portuguese as a foreign language,
French as a foreign language, representations.

ABSTRACT

Is there something peculiar to the way culture is taught in foreign language textbooks? If
so, what are these differences? What accounts for them? What are their consequences?
This master’s thesis deals with Brazilian Portuguese as a foreign language and French as a
foreign language. Comparisons focus on representations of food (caipirinhas, foie-
gras...), eating habits (gastronomic meals, Brazilian barbecues...) and their pedagogical
treatment in various contexts. Reflecting upon the connections between language and
culture, the author addresses a corpus of five French and five Brazilian textbooks from a
historical viewpoint in terms of language didactics, not to mention aesthetics and the
ethnology of communication.

PALAVRASCHAVE: Lingua-cultura, livros didaticos, portugué€s do Brasil lingua
estrangeira, francés lingua estrangeira, representacdes

RESUMO

Ha especificidades no ensino da cultura de livros didaticos de duas linguas-culturas
diferentes? Se sim, quais sdo elas? Quais seriam suas motivacdes e consequéncias? Nesta
dissertacdo de mestrado trata-se do portugués do Brasil lingua estrangeira (PBLE) e
francés lingua estrangeira (FLE). O trabalho comparativo tem origem nas representacdes
dos alimentos (da caipirinhas ao foie-gras), das praticas alimentares (das refei¢des
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gastrondmicas aos churrascos de domingo) e a pedagogia nas quais este assunto, tdo rico
culturalmente, se desenvolve. O autor, em meio a uma reflexdo sobre o que liga lingua e
cultura, relaciona um corpus de dez livros didaticos (cinco de PBLE e cinco de FLE) com a
historia dos contatos entre linguas e suas respectivas didaticas, com discursos na area da
estética e, principalmente, da etnologia da comunicagao.
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