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THÉMATIQUES DANS LE DISCOURS ÉMOTIONNELD’APPRENANTS ALLOPHONES.QUELLES PERSPECTIVES POUR L’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGEDES LANGUES ÉTRANGÈRES?1

Notre article a pour objectif de s’intéresser au discours émotionnel d’ap-prenants hellénophones et polonophones lors de la description (orale en fran-çais) d’images évoquant ou traitant d’émotions positives ou négatives. Nousmontrerons que les discours descriptifs des images sont prolongés de com-mentaires émotionnels plus personnels dont les thématiques varient. Notre étudemet ainsi en relief qu’en fonction des cultures, les émotions associées aux évé-nements ne sont pas forcément les mêmes pour tous. Il est de fait intéressantd’identifier les similitudes et différences de perception afin d’en préparer les fu-turs enseignants de langue. L’enseignement du lexique émotionnel, impérieux,mérite une attention toute particulière pour laquelle nous essayerons d’en étayerdes pistes.Mots-clés : discours, thématique, émotion, apprenants, FLE, enseigne-ment-apprentissage
Introduction

Exprimer des émotions en classe de langue peut se traduire de dif-férentes façons. Cela peut d’une part s’apparenter à réagir à un événe-ment comme par exemple avec l’utilisation d’interjections ou demarqueurs prosodiques du type par exemple c’est inadmissible ! (voiraussi MOREL et BäNZIGER 2004 ; SCHERER, BANSE et al. 2001).D’autre part, l’apprenant peut être amené à décrire ses émotions lors del’observation de dessins, de photos, d’histoires, etc. Que ce soit avec uncertain recul ou non, il peut traduire aux autres son état émotionnel : jesuis triste à la vue de cette image… (voir entre autres FIEHLER 2002 ;BEDNAREK 2008). Ensuite, l’apprenant peut être mis dans un contexte
* fvaletop@univ-poitiers.fr / julie.rancon@univ-poitiers.fr
1 Une première version de cet article a été présentée lors du colloque Les étudesfrançaises aujourd’hui : Tradition et modernité qui a eu lieu à l’Université de Niš du13 au 14 novembre 2014. 
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de „rendre compte” les émotions d’autrui. Les analyses de poèmes ontpour finalité de comprendre les sentiments de l’auteur, lesquelles dé-crites par les apprenants, sont un exercice pertinent pour l’apprentissage.Enfin, les apprenants peuvent provoquer des émotions. L’argumenta-tion, qui tient une place importante dans l’apprentissage d’une langueétrangère, en est un excellent support. Pour les besoins de cet article, nous nous concentrerons sur la des-cription des émotions par les apprenants et plus précisément sur les évé-nements permettant de provoquer ces émotions.
Approche théorique

De ces éléments, le point central de notre recherche est de com-prendre „l’antécédent” des émotions décrites par les apprenants. D’aprèsles analyses de SCHERER et al. (1986), les personnes de communautéslinguistiques diverses n’abordent pas la joie, la tristesse, la colère, etc.de la même manière. Plus précisément, les participants à une expéri-mentation mise en place dans les années 80 (voir surtout SCHERER etal. 1986) devaient répondre à certaines questions mettant en rapport uneémotion avec une situation. Les questions posées étaient les sui-vantes (idem : 257-258) :(1) „Where did the situation occur? Please describe the place where theevent occurred. Did it happen in your living room, in a restaurant, in a pub-lic place?How long ago was it? Who was involved?: Please indicate who else was involved in the situationand your relationship to those people.What exactly happened?: Please describe the nature, cause and develop-ment of the event.How long did the feeling last?: Did the feeling continue for some minutes,hours or days.[…] In what way did the situation end?”Les réponses recueillies étaient par exemple de cet ordre :(2) „During a conversation I told my friend that I loved him. Initially hewas stunned. Then to my surprise he said he loved me too. The emotionlasted for weeks. I told him how hurt I had been thinking that he might notbe interested in me and how foolish we both had been” (idem : 52).(3) „I met a friend for the first time outside the university lecture rooms. Inour discussions we had noticed how incredibly close our views were. Afteronly a few hours we felt as if we had known each other for a long time. […]”(ibidem : 82).Ces réponses concernent les antécédents de l’émotion de joie et ont étéclassées sous l’étiquette „visite d’amis” ou „retour de la part d’une per-sonne amoureuse”. Ainsi, en posant ces questions à plusieurs commu-nautés linguistiques, les chercheurs impliqués on tpu observer lesdifférences culturelles suivantes pour la joie (ibid. : 79) :
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Cette approche par spécificités (inter-)culturelles, au-delà du fait qu’elledoit être menée à plus grande échelle, permet de dégager les différentesthématiques abordées par un groupe linguistique et de les comparer àces homologues européens (ou autres). En classe de langue, et d’autant plus dans une classe hétérogène,la question de cet „antécédent” thématique des émotions (toujours au

sens de Scherer) est primordiale car elle peut être source ou conflit d’ap-prentissage. En fonction de la manière dont l’enseignant présente l’ob-jet émotionnel d’apprentissage, il prendra sens d’une certaine forme oud’une autre. Prenons le cas de la „surprise”, qui peut être considérée parun apprenant comme positive dans une situation d’anniversaire organisépour une personne qui ne le sait pas, alors qu’un autre apprenant consi-dèrera cette même surprise comme un élément négatif car il n’appréciepas d’être pris au dépourvu et ce, dans n’importe quelle situation (voiraussi les analyses de BAIDER, SHIAMMA et al. 2011 ; BAIDER etVALETOPOULOS 2012).
Les émotions en classe de langue

De cette considération individuelle, pouvons-nous tout de mêmepenser qu’il existe des catégorisations thématiques par communauté lin-guistique, comme l’ont démontré Scherer et al. (1986),  pour des appre-nants de Français Langue Etrangère ? Parler d’émotions dans sa langue maternelle semble aisé mais dis-cuter, argumenter en langue étrangère sur la colère ou le dégoût n’estque relatif. Pourtant, le CECRL (CONSEIL DE L’EUROPE 2001), élé-ment dominant l’élaboration des syllabus, ne se pose pas la question dela difficulté de l’apprentissage des émotions en langue étrangère. Il dé-crit ce que les apprenants ont à connaitre afin d’utiliser les sentiments(sans faire de distinction avec le terme d’émotions) dans un but de com-
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munication, énumérant ainsi les connaissances et les habiletés à acqué-rir. Le cadre explicite la volonté de faire en sorte que tous les locuteurspuissent exprimer leurs pensées et leurs sentiments :
(4) „A. Mesures de caractère général1. Faire en sorte, autant que faire se peut, que toutes les catégories de la po-pulation disposent effectivement des moyens d’acquérir une connaissancedes langues des autres États membres (ou d’autres communautés au sein deleur propre pays) et une aptitude à utiliser lesdites langues telle qu’elle leurpermette de satisfaire leurs besoins de communication et plus particulière-ment […]1.2 – d’échanger des informations et des idées avec des jeunes et des adultesparlant une autre langue et de leur communiquer pensées et sentiments […]”(CONSEIL DE L’EUROPE 2001 : 10).

Dans la suite du texte, on peut relever au moins quatorze occurrences du
mot sentiment :(5) „Je peux comprendre des textes rédigés essentiellement dans une languecourante ou relative à mon travail. Je peux comprendre la description d’évé-nements, l’expression de sentiments et de souhaits dans des lettres person-nelles” (idem : 26).(6) „[L’apprenant] peut réagir à des sentiments tels que la surprise, la joie,la tristesse, la curiosité et l’indifférence et peut les exprimer” (ibidem : 62).
Toute la difficulté revient à l’enseignant pour sélectionner ce qui est à
enseigner de ce qui ne l’est pas, tout en respectant la progression indi-
viduelle et les étapes collectives de l’apprentissage. 
Les émotions dans les manuels

Pour l’aider, les manuels peuvent être une source d’inspiration.
Mais la totalité des manuels a fait le choix de s’inscrire dans la démarche
du CECRL et d’appliquer ce qui est prévu dans le référentiel. De fait, la
description des objectifs à atteindre ne peut être prise comme prémisses
à la sélection des objets d’enseignement. Et le contenu des manuels re-
flète ainsi une sélection arbitraire des éléments à faire apprendre. À y re-
garder de plus près, les auteurs de produits pédagogiques, qui
s’interrogent sur la question de l’enseignement-apprentissage des émo-
tions  – et qui somme toute sont peu nombreux – s’orientent vers diffé-
rentes approches (voir VALETOPOULOS 2014, une première analyse).
Afin d’illustrer notre propos, nous ne retiendrons que quelques manuels
représentatifs de ces orientations tels que les manuels suivants : Vite et
Bien 2 (2010), Alter Ego 3 (2006), Emotions, Sentiments ; nouvelle ap-
proche lexicale du FLE (2005) et Ici 2 (2007). Nous avons sélectionné
ces manuels car ils nous permettent d’illustrer différentes approches de
l’enseignement des émotions. 
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Vite et Bien 2, qui s’adresse à des adultes „pressés et impatients decommuniquer avec succès en français !” (MIQUEL 2010 : préface),consacre deux pages aux sentiments adoptant une approche plutôt lexi-cographique. Comme nous l’avons déjà signalé ailleurs (VALETO-POULOS 2014 : 51-52), les auteurs reprennent les définitions que l’onretrouve dans les dictionnaires et proposent des listes de prédicats, cen-sés appartenir à la classe des émotions ou des sentiments (MIQUEL2010 : 132) :(7) „Les émotions sont vives et passagères. Ce sont des réactions à des si-tuations.”(8) „Par rapport aux émotions, les sentiments sont plus durables et plus pro-fonds.”Ainsi, les apprenants sont confrontés à un ensemble d’informations linguis-tiques mais aussi extralinguistiques qui apportent très peu à la compréhen-sion et à la conceptualisation d’une émotion dans la langue étrangère. (9) „On peut exprimer la joie par des rires, en éclatant de rire. Des enfantsjoyeux rient beaucoup” (ibidem).
Si l’idée de présenter également des expressions mettant en scène

la question de la corporéité nous semble tout à fait pertinente, (voir par
exemple KöVECSES 2004 ; GOSCHLER 2005 ; VALETOPOULOS
2013), nous pensons pour autant que l’auteur se concentre sur les effets
physiologiques des émotions (on pâlit, on rougit, on tremble, on a des
palpitations) sans mentionner les collocations qui pourraient effective-
ment être utilisées. Ce procédé rend l’association avec les émotions en
question peu compréhensible. 

D’autres manuels utilisent l’enseignement des sentiments comme
prétexte à l’enseignement de la grammaire et plus précisément si les pré-
dicats grammaticaux se construisent avec un infinitif ou un subjonctif,
présent ou passé. Là encore, l’approche est assez décontextualisée, et
Alter Ego 3 en est un bon exemple. Ses auteurs, après avoir donné une
liste d’unités lexicales censées exprimer la joie, le souhait, la surprise et
la déception (je suis ravi, je suis heureux, je suis fou de joie, je suis éton-
née, je déteste, etc.), se concentrent par la suite sur l’utilisation de l’in-
finitif ou du subjonctif, présent ou passé. Si le point grammaire constitue
sans aucun doute une information importante pour les apprenants, nous
considérons pour autant qu’il existe d’autres occasions dans le manuel
pour enseigner ce point afin de donner plus d’importance à certains élé-
ments tel que la spécificité culturelle des émotions ou les différentes ex-
pressions métaphoriques.

67

Freiderikos D. Valetopoulos, Julie J. Rançon



Image 1 : PONS et DOLLEZ, Alter Ego 3 (2006 : 21)
Contrairement à ces approches, l’approche du livre d’exercices de

CAVALLA et CROZIER (2005) semble prendre en considération une
partie du vocabulaire qui est très rarement vue dans les manuels : les ex-
pressions figées et les collocations. Les auteures, qui se concentrent sur
les émotions de peur, colère, joie, tristesse, jalousie et honte, proposent
des activités qui permettent de travailler sur l’intonation, la gestualité
mais aussi sur l’aspect culturel des émotions (cf. exemple ci-dessous).

Image 2 : CAVALLA et CROZIER 2005 : 31
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Enfin, contrairement aux trois approches précédentes, un manuel
semble se distinguer des autres face à l’enseignement des émotions. ICI
2 (ABRY et al. 2007) propose un enseignement des différents aspects de
l’expression des sentiments. Des exercices d’intonation montrent aux
apprenants les caractéristiques de l’expression affective (cf. exemple
infra).

Image 3 : ABRY et al. 2007 : Unité 3

En somme, excepté pour ce manuel, l’ensemble des outils péda-
gogiques sur le marché élude la question de la contextualisation de l’en-
seignement des émotions, question qui mérite d’être éclaircie. Et même
le dernier manuel présente des thématiques qui sont assez atemporelles
– qui concernent tout le monde et dans des situations passe-partout – et
ne s’inscrivent pas forcément dans des contextes très actuels ou qui peu-
vent mettre l’apprenant en action dans sa vie quotidienne. L’enseignant
aura alors la charge d’aller au-delà de ce qui est proposé. D’où la ques-
tion tout à fait légitime que l’on peut se poser quand on enseigne et sur-
tout quand on observe l’enseignement du Français Langue Etrangère :
comment un apprenant allophone peut-il se rendre compte du sens d’une
émotion ? Comment peut-il conceptualiser cette émotion qui risque
d’être différente par rapport à l’émotion exprimée et conceptualisée dans
sa propre langue ? 

En outre, les apprenants de Français Langue Etrangère, apparte-
nant à des communautés linguistiques différentes n’ont peut-être pas le
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même „antécédent” pour décrire leurs émotions. Ainsi, nous pouvons
élargir la liste des questions en se demandant également dans quels
contextes ils peuvent parler de joie, de dégoût, de tristesse, de colère.
Quelles situations les amènent à parler véritablement d’émotions qu’ils
seront capables de réutiliser ? La lumière mérite d’être faite sur cette
problématique.
Expérimentation

Pour ce faire, nous avons mis en place une expérimentation dans
le cadre du projet international „Les sentiments à travers les corpus d’ap-
prenants” où nous avons interrogé 40 personnes de deux communautés
linguistiques (20 polonophones et 20 hellénophones, étudiants de FLE
à l’Université de Varsovie et à l’Université de Chypre). Ces entretiens
ont eu pour objectif de décrire oralement en français trois images. Ces
images pouvaient faire réagir à la situation proposée, pouvaient per-
mettre de décrire ses propres émotions, pouvaient rendre compte des
émotions d’une autre personne et enfin, avaient pour ambition de pro-
voquer des émotions. Les entretiens ont été enregistrés et filmés afin
d’analyser tous les éléments linguistiques, paralinguistiques et extra-lin-
guistiques (corpus EMO-FLE 2014-2015). L’objectif de cette recherche
était d’amener les apprenants à décrire et commenter ces images. La des-
cription permettait de poser un cadre thématique dans lequel le contour
émotionnel les invitait à parler éventuellement d’eux-mêmes. La ques-
tion „Quelles sont les émotions que vous éprouvez à la vue de cette
image ?” assurait enfin la présence d’un discours émotionnel. Ainsi, les
apprenants faisaient référence à des thématiques plus personnelles, com-
munes ou différentes, selon la communauté linguistique à laquelle ils
appartenaient.
Les résultats

La première image de l’expérimentation, affichant un hamac, une
île exotique, un ciel bleu et une femme allongée sur le hamac, a plutôt
pour objectif de provoquer des sentiments positifs. 
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Image 4 : Première image de l’expérimentation
Si l’on compare les étudiants hellénophones avec les étudiants polono-
phones, on peut constater que les premiers parlent de l’été comme étant
celui qui ressemble à l’image (exemple 10) alors que les polonophones
font une comparaison avec le climat (continental) de leur pays et parlent
des vacances qu’ils souhaiteraient avoir (exemple 11). (10) „Euh, je vois la mer un fille qui fait de la sieste euh un il fait beau euhun image qui me provoque des sentiments très agréables,  je pense de l’étéeuh je voudrais faire de vacances avec mes amis peut-être de le campingeuh c’est un image qui me fait de de vouloir faire l’été nous venir nous venirmaintenant” (EMO-FLE-GR 1).(11) Je vois un une femme qui euh qui euh hum sur les vacances elle est aubord de la mer elle est détendue elle elle elle se bronze elle est peut-être euhhawaïais hum je vois aussi un aliment un arbre il fait très beau peut-être trèschaud. […] Hum je regrette que que je ne puisse pas être là-bas je dois tra-vailler je dois étudier je suis avant la session de d’été ah ah” (EMO-FLE-PL 1).La thématique est identique pour les deux communautés dans le sens oùl’absence de problème surgit à la vue de cette image apaisante. Mais larhématique – l’information nouvelle apportant des informations sur lethème – abordée par les apprenants diffère. Les polonais ressentent le be-soin d’aborder les études et de décrire le sentiment négatif qui en dé-coule. Les apprenants interrogés perçoivent une grosse pression de lapart de leur entourage pour réussir leurs études et la comparaison aveccet état d’apaisement et de quiétude sur l’image les trouble. Pour eux, letravail universitaire passe avant tout repos. Ce qui n’est point le cas deshellénophones qui ne proposent aucun élément négatif à propos de cettephoto. 
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Contrairement à la première image, la deuxième image a pour ob-jectif de décrire une émotion qui nous a semblé plutôt négative dans lesens où elle peut décrire la colère. Ceci dit, elle peut très bien être consi-dérée comme positive pour des personnes qui estiment que lutter et pro-tester permet de faire avancer les débats ou la société.

Image 5 : Deuxième image de l’expérimentation
Cette deuxième image renvoie à la lutte sociale pour tous les apprenants.
Si les hellénophones parlent plus précisément de la crise économique et
voient les jeunes comme ceux qui véhiculent le (re-)nouveau (exemple
14), les apprenants polonais parlent d’une révolution, d’un mouvement
de dynamique qui reste plus vague (exemple 12 et 13). N’étant pas re-
latif à une situation de crise, en tout cas, au moment de la mise en place
de l’expérimentation, les apprenants polonophones ont préféré de se
concentrer sur la description de leurs émotions.(12) „Ca exprime une sorte de mouvement de dynamisme de hum me- jen’aime pas trop cette image parce que il y a une dame qui crie et ça hum jepas hum c’est si quelqu’un crie on n’a pas hum on n’aime pas cette per-sonne alors euh cette image oui je hum ça ne me fait pas plaisir de regardermême de regarder quelqu’un qui crie.” (EMO-FLE-PL 2).(13) „Donc il y a beaucoup de personnes euh je sais pas si c’est un hommeou u- une femme mais j’crois que c’est u- un homme qui crie et je n’sais paspourquoi il crie euh peut – être qu’il est ‘fin qu’il n’aime pas être dans cettefoule de gens euh ou peut – être c’est une manifestation euh oui euh j’ai unpeu peur quand je le regarde parce qu’il n’est pas très euh gentil j’crois ahahpeut – être il est oui euh ça me ‘fin ça me stresse un peu parce que je saispas pourquoi il crie oui.” (EMO-FLE-PL 3).(14) „Hum, d’accord. Alors, dans la deuxième image, il y a beaucoup degens je pense que c’est ils ne sont pas ils ne sourient pas ils sont ils sont encolère ils sont je peux voir une dame une fille qui qui crie hurle je peux voirqu’il y a beaucoup, qu’il y a nombreux euh je pense que c’est une manifes-tation, ou quelque chose comme ça  dans la rue peut-être il y a peut-être ily a un problème ça pourrait être la crise économique en à un pays ou comme
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en Grèce ça a été hum hum vraiment difficile  ou le chômage ou un pro-blème social ou un problème politique ehm qui qui est vraiment sévère poureux ehm ça ça me me rappelle les manifestations qu’on avait en Grèce euhà cause de la crise économique à cause des lois qui sont imposées là quisont vraiment très strictes euh euh c’est ça c’est un moment un moment  pastrès bon  très sévère il y a une situation très sévère je pense ici.” (EMO-FLE-GR 2).
En somme, la rhématique abordée par les Grecs est très actuelle et reflète
des éléments du monde actuel ; les Polonais, quant à eux, traitent à nou-
veau restent plus évasifs. 

La troisième image décrit sans aucun doute à nouveau un senti-
ment négatif dans le sens où elle représente la tristesse. Elle renvoie,
d’après les apprenants, à une analyse de la société d’aujourd’hui. Les
étudiants argumentent sur le racisme se concentrant sur la situation de 

Image 6 : Troisième image de l’expérimentation
Ainsi, les polonophones et les hellénophones expliquent la tristesse res-
sentie parle joueur de violon en se référant aux conditions de vie des en-
fants de la communauté noire.(15) „Hum dans cette image je vois euh les émotions euh je ne sais pas jecrois que c’est peut-être hum un sujet de euh tolérance et de racisme je neparce que euh l- un garçon hum en première plan euh est afro-américain il estnoir euh il hum crie il hum il est triste euh il joue au violons vio- vio- violonviolon euh derrière lui il y a un garçon hum je ne sais pas i- il il n’est pas humblanc blanc il n’est pas noir aussi euh il a un image euh très hum … concen-tré et il euh joue aussi mais pour moi euh cette image est hum bizarre hum jeje ne sais pas c’est un image triste et très émotionnée pour moi” (EMO-FLE-PL 4).(16) „Je vois de l’enfant qui joue de violin [violon] c’est un en- enfant quivient de l’Afrique d’Afrique qui est un peu triste il a il a des problèmes et unenfant aussi qui  qui est moins triste il joue de violin [violon] euh peut-êtrecette image veut montrer la différence entre les deux civilisations le la diffé-rence de la mode de vie de deux enfants euh en Afrique on on sait qu’il y ade pauvreté de beaucoup de maladies  mais l’autre enfant il n’est il n’habitepas en Afrique peut-être euh il n’a pas de problèmes  qui un enfant de il n’apas les pro problèmes que un enfant de l’Afrique“ (EMO-FLE-GR 3).
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Il est assez surprenant que les apprenants de FLE aient pour rhématique
le racisme, la défense des inégalités alors que l’image ne fait pas forcé-
ment référence à ces symboles. Il s’agit d’un enfant jouant du violon et
pleurant. Nous pouvons nous demander s’il ne s’agit d’un effet des thé-
matiques souvent abordées en FLE comme l’écologie, la défense des
animaux en voie de disparition, le racisme à l’école, etc. Ces théma-
tiques très fréquentes, et présentes dans les évaluations de type DELF-
DALF, n’auraient-elles pas une influence sur le discours oral des
apprenants ? Ils maitrisent ce lexique, anticipent les réactions que l’on
attend d’eux et prennent les devants face à des images dont le but est de
provoquer une émotion. Sachant que nous n’avons pas interrogé les ap-
prenants sur ce point, la question reste entière. 

Notons enfin que cette image fait à nouveau référence à une obli-
gation de concentration sur les études pour une apprenante polonaise,
concentration relevée chez les enfants de cette image et transposée dans
son contexte de vie quotidienne. 
Discussion conclusive

Dans le cadre de cet article, fondé sur l’analyse des résultats d’uneexpérimentation, nous avons montré que les choix éditoriaux posaientdes difficultés de contextualisation de l’enseignement des émotions etque les propositions pédagogiques se concentraient principalement surdes axes grammaticaux, syntaxiques et lexicaux. Pourtant, lorsque lesapprenants sont sollicités sur les émotions, ils en parlent au travers dethématiques modernes, actuelles, non référencées dans les manuels. Ilexiste un écart entre le discours des apprenants sur les émotions et les ap-proches de l’enseignement sur la question. Pourtant, il nous parait essentiel de mettre l’apprenant au centre dela réflexion tout en lui permettant de contextualiser l’expérience émo-tionnelle. C’est ce qu’il fait instinctivement. Ainsi, travailler sur des si-tuations émotionnelles „passe-partout” ne parait pas pertinent.L’apprenant est une personne qui décrit des situations qui lui sont pro-pres. C’est un médiateur pour parler des émotions des autres et surtoutil est le siège psychologique des émotions. Si les thématiques abordéesne lui font pas sens, il n’en retiendra que peu d’éléments.
De fait, les activités à proposer en classe ne doivent plus être des

exercices – ou des prétextes – lexicaux ou grammaticaux mais ont la né-
cessité de relever d’éléments culturels et sociaux. L’apprenant, en tant
que „créateur” d’émotions par les mots, les gestes, les images, les re-
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présentations, semble de fait maitre de son apprentissage. C’est ce que
le CECRL propose en émettant l’idée que l’apprenant est un acteur so-
cial qui a des tâches à accomplir. Cette tâche se veut contextualisée et
présente une situation que chacun de nous est susceptible de rencontrer.
De fait, la tâche de langue, outre le fait qu’elle pose un problème, de-
mande à atteindre un but, une finalité, a comme objectif premier d’être
extralinguistique. Elle est ainsi complexe au sens où elle exige un ré-
sultat étayé, un avis argumenté. C’est ce que font les apprenants de notre
expérimentation et ce, naturellement et instinctivement. 

Le CECRL a bien compris que la tâche à fournir aux apprenants
est complexe car elle présuppose la maitrise de ressources (savoirs, sa-
voir-faire, savoir-être). Elle est ouverte dans le sens où son produit n’est
jamais totalement prévisible (comme dans la présentation des images
dans notre expérimentation) et elle est adidactique (non-guidée) car
même si elle consiste en une consigne, c’est aux apprenants de savoir
comment accomplir cette tâche (que dire de cette image ?), quels outils
utiliser (comment le dire ?) et… le faire (A quel moment dire quoi ?).
Tout cela de manière autonome. 

En conséquence, les résistants à ce modèle prôneront le fait que les
éléments linguistiques sont évincés au profit des éléments extralinguis-
tiques. Pourtant, ils iront à l’encontre d’un modèle socioconstructiviste
motivant, permettant un espace de discussion interculturel où la lin-
guistique sera au premier plan. Cette considération didactique et péda-
gogique montre ainsi que contenus et méthodologie partagent des zones
d’interrelation et ce, dans une dynamique comprenant objectifs et éva-
luation de l’apprentissage. 
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фредерикос Д. Валетопулос
Жили Ж. Рансон

ТЕМАТИКА ЕМОЦИОНАЛНОГ ДИСКУРСА НА фРАНЦУСКОМЈЕзИКУ КОД ГОВОРНИКА ДРУГИХ ЈЕзИКА.ПЕРСПЕКТИВЕ НАСТАВЕ/УЧЕЊА СТРАНИХ ЈЕзИКА 
Резиме

У раду представљамо резултате истраживања емоционалног дискурсастудената француског језика, говорника пољског и грчког језика, чији је задатакбио да на француском језику опишу слике које приказују и изазивају позитивнаи негативна емотивна стања. Истраживање је спроведено у три основна правца.
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Након дефинисања теоријског оквира истраживања, разматрано је место које јеемоцијама дато у заједничком европском референтном оквиру за језике. Урађенаанализа показала је да заједнички оквир истиче потребу да се сви говорнициоспособе за исказивање мисли и осећања на страном језику. Најтежи задатак,ипак, припада наставнику јер он одабира материју коју ће предавати водећирачуна како о појединачном напретку ученика/студената, тако и о њиховимзаједничким етапама током учења. У раду је, затим, испитана позиција емоцијау уџбеницима за француски као страни језик. Истраживање је указало на то даизбор уредника уџбеника отежава контекстуализацију наставе емоција. Унаведеним уџбеницима педагошки задаци углавном су сконцентрисани награматику и лексику, а када се од студената затражи да опишу емоције, они точине у оквиру актуелне и њима блиске тематике, не у оквиру тема понуђених ууџбеницима. закључујемо стога да се уочава одређени несклад измеђуемоционалног дискурса студената и приступâ настави емоција.   Кључне речи: дискурс, тематика, емоција, студенти, француски као странијезик, настава/учење.
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