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THEMATIQUES DANS LE DISCOURS EMOTIONNEL
D’APPRENANTS ALLOPHONES.
QUELLES PERSPECTIVES POUR

L’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE
DES LANGUES ETRANGERES?"

Notre article a pour objectif de s’ intéresser au discours émotionnel d’ap-
prenants hellénophones et polonophones lors de la description (orale en fran-
cais) d’images évoquant ou traitant d’émotions positives ou négatives. Nous
montrerons que les discours descriptifs des images sont prolongés de com-
mentaires émotionnels plus personnels dont les thématiques varient. Notre étude
met ainsi en relief qu’en fonction des cultures, les émotions associées aux évé-
nements ne sont pas forcément les mémes pour tous. Il est de fait intéressant
d’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 particuliére pour laquelle nous essayerons d’en étayer
des 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 facons. Cela peut d’une part s’apparenter a réagir a un événe-
ment comme par exemple avec I’utilisation d’interjections ou de
marqueurs prosodiques du type par exemple ¢ ’est inadmissible ! (voir
aussi MOREL et BANZIGER 2004 ; SCHERER, BANSE et al. 2001).
D’autre part, ’apprenant peut étre amené a décrire ses €émotions lors de
I’observation de dessins, de photos, d’histoires, etc. Que ce soit avec un
certain recul ou non, il peut traduire aux autres son état émotionnel : je
suis triste a la vue de cette image... (voir entre autres FIEHLER 2002 ;
BEDNAREK 2008). Ensuite, I’apprenant peut étre mis dans un contexte
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de ,,rendre compte” les émotions d’autrui. Les analyses de poémes ont
pour finalité de comprendre les sentiments de I’auteur, lesquelles dé-
crites par les apprenants, sont un exercice pertinent pour I’apprentissage.
Enfin, les apprenants peuvent provoquer des émotions. L’argumenta-
tion, qui tient une place importante dans 1’apprentissage d’une langue
étrangere, 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 ¢léments, le point central de notre recherche est de com-
prendre ,,I’antécédent” des émotions décrites par les apprenants. D’aprés
les analyses de SCHERER et al. (1986), les personnes de communautés
linguistiques diverses n’abordent pas la joie, la tristesse, la col¢re, etc.
de la méme maniere. Plus précisément, les participants a une expéri-
mentation mise en place dans les années 80 (voir surtout SCHERER et
al. 1986) devaient répondre a certaines questions mettant en rapport une
émotion avec une situation. Les questions posées étaient les sui-
vantes (idem : 257-258) :

(1) ,,Where did the situation occur? Please describe the place where the
event 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 situation
and 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 he
was stunned. Then to my surprise he said he loved me too. The emotion
lasted for weeks. I told him how hurt I had been thinking that he might not
be 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. In
our discussions we had noticed how incredibly close our views were. After
only a few hours we felt as if we had known each other for a long time. [...]”
(ibidem : 82).
Ces réponses concernent les antécédents de I’émotion de joie et ont été
classées sous 1’étiquette ,,visite d’amis” ou ,,retour de la part d’une per-
sonne amoureuse”. Ainsi, en posant ces questions a plusieurs commu-
nautés linguistiques, les chercheurs impliqués on tpu observer les

différences culturelles suivantes pour la joie (ibid. : 79) :
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Cette approche par spécificités (inter-)culturelles, au-dela du fait qu’elle
doit étre menée a plus grande échelle, permet de dégager les différentes
thématiques abordées par un groupe linguistique et (%e les comparer a
ces homologues européens (ou autres).

En classe de langue, et d’autant plus dans une classe hétérogene,

la question de cet ,,antécédent” thématique des émotions (toujours au

Great West
Category Belgium France Britain Israel Italy Spain Switzerland Germany
Relationships 13 25 44 18 38 18 14 53
Temporary meetings 25 19 ) 13 12 30 25 24
Achievement 12 15 20 25 18 19 10 9
Body/mind centred 3 15 3I A 4 9 13 8
Good news 13 g 8 19 6 9 9 -
Birth/death 5 7 3 17 6 g 8 1I
Social institutions 8 3 8 7 I 3 2 6
Interactions with == 3 = 2 6 — I 4

strangers

sens de Scherer) est primordiale car elle peut étre source ou conflit d’ap-
prentissage. En fonction de la maniere dont I’enseignant présente 1’ob-
jet émotionnel d’apprentissage, il prendra sens d’une certaine forme ou
d’une autre. Prenons le cas de la ,,surprise”, qui peut étre considérée par
un apprenant comme positive dans une situation d’anniversaire organisé
pour une personne qui ne le sait pas, alors qu’un autre apprenant consi-
dérera cette méme surprise comme un ¢lément négatif car il n’apprécie
pas d’étre pris au dépourvu et ce, dans n’importe quelle situation (voir
aussi les analyses de BAIDER, SHIAMMA et al. 2011 ; BAIDER et
VALETOPOULOS 2012).

Les émotions en classe de langue

De cette considération individuelle, pouvons-nous tout de méme
penser qu’il existe des catégorisations thématiques par communauté lin-
guistique, comme 1’ont démontré Scherer et al. (1986), pour des appre-
nants de Francais Langue Etrangére ?

Parler d’émotions dans sa langue maternelle semble ais¢ mais dis-
cuter, argumenter en langue étrangere sur la colére ou le dégott n’est
que relatif. Pourtant, le CECRL (CONSEIL DE L’EUROPE 2001), ¢1¢-
ment dominant 1’¢laboration des syllabus, ne se pose pas la question de
la difficulté de I’apprentissage des émotions en langue étrangére. Il dé-
crit ce que les apprenants ont a 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 a acqué-
rir. Le cadre explicite la volonté de faire en sorte que tous les locuteurs
puissent exprimer leurs pensées et leurs sentiments :

(4) ,,A. Mesures de caractére général

1. Faire en sorte, autant que faire se peut, que toutes les catégories de la po-
pulation disposent effectivement des moyens d’acquérir une connaissance
des langues des autres Etats membres (ou d’autres communautés au sein de
leur propre pays) et une aptitude a utiliser lesdites langues telle qu’elle leur
permette de satisfaire leurs besoins de communication et plus particuliére-
ment [...]

1.2 — d’échanger des informations et des idées avec des jeunes et des adultes
parlant 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 langue
courante ou relative a mon travail. Je peux comprendre la description d’évé-
nements, 1I’expression de sentiments et de souhaits dans des lettres person-
nelles” (idem : 26).
(6) ,,[L’apprenant] peut réagir a des sentiments tels que la surprise, la joie,
la tristesse, la curiosité et I’indifférence et peut les exprimer” (ibidem : 62).

Toute la difficulté revient a 1’enseignant pour sélectionner ce qui est a
enseigner de ce qui ne 1’est pas, tout en respectant la progression indi-
viduelle et les étapes collectives de 1I’apprentissage.

Les émotions dans les manuels

Pour I’aider, les manuels peuvent étre 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 a atteindre ne peut étre prise comme prémisses
a la sélection des objets d’enseignement. Et le contenu des manuels re-
fléte ainsi une sélection arbitraire des éléments a faire apprendre. A y re-
garder de plus pres, les auteurs de produits pédagogiques, qui
s’interrogent sur la question de 1’enseignement-apprentissage des émo-
tions — et qui somme toute sont peu nombreux — s’orientent vers diffé-
rentes approches (voir VALETOPOULOS 2014, une premicre 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
I’enseignement des émotions.
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Vite et Bien 2, qui s’adresse a des adultes ,,pressés et impatients de
communiquer avec succes en francais !” (MIQUEL 2010 : préface),
consacre deux pages aux sentiments adoptant une approche plutot lexi-
cographique. Comme nous ’avons déja signalé ailleurs (VALETO-
POULOS 2014 : 51-52), les auteurs reprennent les définitions que 1’on
retrouve dans les dictionnaires et proposent des listes de prédicats, cen-
sés appartenir a la classe des émotions ou des sentiments (MIQUEL
2010:132):

(7) ,,.Les émotions sont vives et passageres. Ce sont des réactions a des si-
tuations.”

(8) ,,Par rapport aux émotions, les sentiments sont plus durables et plus pro-
fonds.”

Ainsi, les apprenants sont confrontés a un ensemble d’informations linguis-
tiques mais aussi extralinguistiques qui apportent trés peu a la compréhen-
sion et a la conceptualisation d’une émotion dans la langue étrangére.

(9) ,,On peut exprimer la joie par des rires, en éclatant de rire. Des enfants
joyeux rient beaucoup” (ibidem).

SiI’idée de présenter également des expressions mettant en scéne
la question de la corporéité nous semble tout a fait pertinente, (voir par
exemple KOVECSES 2004 ; GOSCHLER 2005 ; VALETOPOULOS
2013), nous pensons pour autant que 1’auteur se concentre sur les effets
physiologiques des émotions (on palit, on rougit, on tremble, on a des
palpitations) sans mentionner les collocations qui pourraient effective-
ment étre utilisées. Ce procédé rend I’association avec les émotions en
question peu compréhensible.

D’autres manuels utilisent 1’enseignement des sentiments comme
prétexte a I’enseignement de la grammaire et plus précisément si les pré-
dicats grammaticaux se construisent avec un infinitif ou un subjonctif;
présent ou passé. La encore, I’approche est assez décontextualisée, et
Alter Ego 3 en est un bon exemple. Ses auteurs, apres 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 ’utilisation de 1’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 a certains é1¢é-
ments tel que la spécificité culturelle des émotions ou les différentes ex-
pressions métaphoriques.
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b) A partir des expressions

de l'activité 5, faites des phrases

avec U'infinitif présent et des phrases
avec le subjonctif présent.

Exemples : je n'en reviens pas que fu
cherches guelqu'un sur lnternet.

fe ne supporte pas de parler aux gens
sans les voir,

) Infinitif passé et subjonctif passé.

Observez et répondez.

- Je suis tellement hewreuse d'avoir
rencantre I'hommme de ma vie.

: !'Eu‘ E1E fros surpris gue nous ayons
TEUSS),

Comment se forme [infinitif passé ?
Comment se farme le subjonciif passé 7
Pourguol Iinfinitif et le subjonctif
sont-ils au passé ici ?

Image 1 : PONS et DOLLEZ, Alter Ego 3 (2006 : 21)

Contrairement a ces approches, 1’approche du livre d’exercices de
CAVALLA et CROZIER (2005) semble prendre en considération une
partie du vocabulaire qui est trés rarement vue dans les manuels : les ex-
pressions figées et les collocations. Les auteures, qui se concentrent sur
les émotions de peur, colére, joie, tristesse, jalousie et honte, proposent
des activités qui permettent de travailler sur I’intonation, la gestualité
mais aussi sur 1’aspect culturel des émotions (cf. exemple ci-dessous).

Fawrclen 39, Mlacer los e:preuiuns wuivantes sur la partie du corps correspandante
Eerivez une phrase avec chague expression

= Faire froid dans fe dos

= Glacer [ sang

= Avair la chair de poule

wofenir |es chevews guil se dressent sur la téte
® Aeair |es youn ecarguillcs de peur

= Swair des sueurs froddos

* Etre blanc comme un linge

* Ayoir la gorge seche

= Ao |'estoman noud

= Begir Lo peur au ventre

= Prendre ses jambes & son cou

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 a I’enseignement des émotions. /C/
2 (ABRY etal. 2007) propose un enseignement des différents aspects de
I’expression des sentiments. Des exercices d’intonation montrent aux
apprenants les caractéristiques de I’expression affective (cf. exemple
infra).

Image 3 : ABRY et al. 2007 : Unité 3

Unité 3 A la découverte des sentiments

¥ Page 37 Exercice 1 Les différents sentiments
¢. Ecoutez A quelle situation associez-vous les sentiments suivants ? Justifiez votre
réponse comme dans l'exemple.
1.l est beau 'l est grand, brun. Chaque fois que i e vois, [ le coewr qui bat, les jambes
qui tremblent Clest Thomme de ma vie, cette fois Cest sOr, Cest le bon !l faut absolument

que farrhee 2 lt parter. — 2. Génial ! Cest super, [ai réussi | Avec mention trés bien en plus |
Mes parents wont &re super contents | = 3. Je le déteste | be ne veux plus le voir il ma
mentl Il n'étar pas cher ses parents pour un repas de famille. Monsieur faisait le foli cceur
avec une collégue de wavail. Ah ! il me ke paiera | — 4. Mon directeur mia surprise en train
de compler sur mes dogts. | m'a regardée avec un petit souiee o1 il ma dit : « Bk bien
Mademaoselle, vous calulerz le nombre de jours quiil vous reste avant les vacanoes 7a,
Yai rougl, je me suis senbe mal, je n'al nen pu réponde sur le moment,

En somme, excepté pour ce manuel, ’ensemble des outils péda-
gogiques sur le marché élude la question de la contextualisation de 1’en-
seignement des émotions, question qui mérite d’étre éclaircie. Et méme
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 trés actuels ou qui peu-
vent mettre I’apprenant en action dans sa vie quotidienne. L’enseignant
aura alors la charge d’aller au-dela de ce qui est proposé. D’ou la ques-
tion tout a fait 1égitime que 1’on peut se poser quand on enseigne et sur-
tout quand on observe ’enseignement du Francais Langue Etrangere :
comment un apprenant allophone peut-il se rendre compte du sens d’une
émotion ? Comment peut-il conceptualiser cette émotion qui risque
d’étre différente par rapport a I’émotion exprimée et conceptualisée dans
sa propre langue ?

En outre, les apprenants de Frangais Langue Etrangére, apparte-
nant a des communautés linguistiques différentes n’ont peut-étre pas le
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méme ,,antécédent” pour décrire leurs émotions. Ainsi, nous pouvons
¢largir la liste des questions en se demandant également dans quels
contextes ils peuvent parler de joie, de dégott, de tristesse, de colére.
Quelles situations les ameénent a parler véritablement d’émotions qu’ils
seront capables de réutiliser ? La lumic¢re mérite d’étre faite sur cette
problématique.

Expérimentation

Pour ce faire, nous avons mis en place une expérimentation dans
le cadre du projet international ,,Les sentiments a travers les corpus d’ap-
prenants” ou nous avons interrogé 40 personnes de deux communautés
linguistiques (20 polonophones et 20 hellénophones, é¢tudiants de FLE
a I’Université de Varsovie et a I’Université de Chypre). Ces entretiens
ont eu pour objectif de décrire oralement en francais trois images. Ces
images pouvaient faire réagir a 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
¢tait d’amener les apprenants a décrire et commenter ces images. La des-
cription permettait de poser un cadre thématique dans lequel le contour
émotionnel les invitait a parler éventuellement d’eux-mémes. La ques-
tion ,,Quelles sont les émotions que vous éprouvez a la vue de cette
image ?” assurait enfin la présence d’un discours émotionnel. Ainsi, les
apprenants faisaient référence a des thématiques plus personnelles, com-
munes ou différentes, selon la communauté linguistique a laquelle ils
appartenaient.

Les résultats

La premicre image de I’expérimentation, affichant un hamac, une
ile exotique, un ciel bleu et une femme allongée sur le hamac, a plut6t
pour objectif de provoquer des sentiments positifs.
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Image 4 : Premiére image de I’expérimentation

Si I’on compare les étudiants hellénophones avec les ¢tudiants polono-
phones, on peut constater que les premiers parlent de 1’été comme étant
celui qui ressemble a I’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 euh
un image qui me provoque des sentiments trés agréables, je pense de I’été
euh je voudrais faire de vacances avec mes amis peut-étre de le camping
euh c’est un image qui me fait de de vouloir faire 1’été nous venir nous venir
maintenant” (EMO-FLE-GR 1).

(11) Je vois un une femme qui euh qui euh hum sur les vacances elle est au
bord de la mer elle est détendue elle elle elle se bronze elle est peut-étre euh
hawaiais hum je vois aussi un aliment un arbre il fait trés beau peut-étre trés
chaud. [...] Hum je regrette que que je ne puisse pas étre la-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 ou
I’absence de probléme surgit a la vue de cette image apaisante. Mais la
rhématique — I’information nouvelle apportant des informations sur le
théme — abordée par les apprenants différe. Les polonais ressentent le be-
soin d’aborder les études et de décrire le sentiment négatif qui en dé-
coule. Les apprenants interrogés pergoivent une grosse pression de la
part de leur entourage pour réussir leurs études et la comparaison avec
cet état d’apaisement et de quiétude sur I’image les trouble. Pour eux, le
travail universitaire passe avant tout repos. Ce qui n’est point le cas des
hellénophones qui ne proposent aucun ¢lément négatif a propos de cette
photo.
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Contrairement a la premiére image, la deuxiéme image a pour ob-
jectif de décrire une émotion qui nous a semblé plutot négative dans le
sens ou elle peut décrire la colére. Ceci dit, elle peut trés bien étre 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 : Deuxiéme image de 1’expérimentation

Cette deuxieme image renvoie a 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 & une situation de crise, en tout cas, au moment de la mise en place
de I’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- je
n’aime pas trop cette image parce que il y a une dame qui crie et ¢ca hum je
pas 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 ¢a ne me fait pas plaisir de regarder
méme de regarder quelqu’un qui crie.” (EMO-FLE-PL 2).

(13) ,,Donc il y a beaucoup de personnes euh je sais pas si ¢’est un homme
ou u- une femme mais j’crois que c’est u- un homme qui crie et je n’sais pas
pourquoi il crie euh peut — étre qu’il est ‘fin qu’il n’aime pas étre dans cette
foule de gens euh ou peut — étre c’est une manifestation euh oui euh j’ai un
peu peur quand je le regarde parce qu’il n’est pas trés euh gentil j’crois ahah
peut — étre il est oui euh ¢ca me ‘fin ¢a me stresse un peu parce que je sais
pas pourquoi il crie oui.” (EMO-FLE-PL 3).

(14) ,,Hum, d’accord. Alors, dans la deuxiéme image, il y a beaucoup de
gens je pense que c’est ils ne sont pas ils ne sourient pas ils sont ils sont en
colére ils sont je peux voir une dame une fille qui qui crie hurle je peux voir
qu’il y a beaucoup, qu’il y a nombreux euh je pense que ¢’est une manifes-
tation, ou quelque chose comme ¢a dans la rue peut-étre il y a peut-étre il
y aun probléme ¢a pourrait étre la crise économique en a un pays ou comme
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en Gréce ca a ét¢ hum hum vraiment difficile ou le chdmage ou un pro-
bléme social ou un probléme politique ehm qui qui est vraiment sévére pour
eux ehm ca ¢ca me me rappelle les manifestations qu’on avait en Grece euh
a cause de la crise économique a cause des lois qui sont imposées la qui
sont vraiment trés strictes euh euh c’est ¢a ¢’est un moment un moment pas
trés bon trés sévere il y a une situation trés sévere je pense ici.” (EMO-
FLE-GR 2).

En somme, la rhématique abordée par les Grecs est trés actuelle et reflete
des éléments du monde actuel ; les Polonais, quant a eux, traitent & nou-
veau restent plus évasifs.

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

Image 6 : Troisiéme image de 1’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 je
crois que c’est peut-étre hum un sujet de euh tolérance et de racisme je ne
parce que euh I- un gargon hum en premiére plan euh est afro-américain il est
noir euh il hum crie il hum il est triste euh il joue au violons vio- vio- violon
violon euh derriére lui il y a un garcon hum je ne sais pas i- il il n’est pas hum
blanc blanc il n’est pas noir aussi euh il a un image euh trés hum ... concen-
tré et il euh joue aussi mais pour moi euh cette image est hum bizarre hum je
je ne sais pas ¢’est un image triste et trés émotionnée pour moi” (EMO-FLE-
PL 4).

(16) ,,Je vois de I’enfant qui joue de violin [violon] ¢’est un en- enfant qui
vient de I’ Afrique d’Afrique qui est un peu triste il a il a des problémes et un
enfant aussi qui qui est moins triste il joue de violin [violon] euh peut-&tre
cette 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 a
de pauvreté de beaucoup de maladies mais 1’autre enfant il n’est il n’habite
pas en Afrique peut-étre euh il n’a pas de problémes qui un enfant de il n’a
pas les pro problémes que un enfant de I’ Afrique” (EMO-FLE-GR 3).
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I1 est assez surprenant que les apprenants de FLE aient pour rhématique
le racisme, la défense des inégalités alors que 1’image ne fait pas forcé-
ment référence a 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 1’écologie, la défense des
animaux en voie de disparition, le racisme a 1’école, etc. Ces théma-
tiques tres 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 1’on
attend d’eux et prennent les devants face a 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 entiére.

Notons enfin que cette image fait a nouveau référence a 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 I’analyse des résultats d’une
expérimentation, nous avons montré que les choix éditoriaux posaient
des difficultés de contextualisation de I’enseignement des émotions et
que les propositions pédagogiques se concentraient principalement sur
des axes grammaticaux, syntaxiques et lexicaux. Pourtant, lorsque les
apprenants sont sollicités sur les émotions, ils en parlent au travers de
thématiques modernes, actuelles, non référencées dans les manuels. Il
existe un écart entre le discours des apprenants sur les émotions et les ap-
proches de I’enseignement sur la question.

Pourtant, il nous parait essentiel de mettre I’apprenant au centre de
la réflexion tout en lui permettant de contextualiser 1’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 surtout
il est le siege psychologique des émotions. Si les thématiques abordées
ne lui font pas sens, il n’en retiendra que peu d’éléments.

De fait, les activités a proposer en classe ne doivent plus étre 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 1’idée que 1’apprenant est un acteur so-
cial qui a des taches a accomplir. Cette tache se veut contextualisée et
présente une situation que chacun de nous est susceptible de rencontrer.
De fait, la tache de langue, outre le fait qu’elle pose un probléme, de-
mande a atteindre un but, une finalité, a comme objectif premier d’étre
extralinguistique. Elle est ainsi complexe au sens ou elle exige un ré-
sultat étay¢, 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 tache a fournir aux apprenants
est complexe car elle présuppose la maitrise de ressources (savoirs, sa-
voir-faire, savoir-étre). Elle est ouverte dans le sens ot son produit n’est
jamais totalement prévisible (comme dans la présentation des images
dans notre expérimentation) et elle est adidactique (non-guidée) car
méme si elle consiste en une consigne, ¢’est aux apprenants de savoir
comment accomplir cette tache (que dire de cette image ?), quels outils
utiliser (comment le dire ?) et... le faire (A quel moment dire quoi ?).
Tout cela de maniere autonome.

En conséquence, les résistants a ce modele proneront le fait que les
¢léments linguistiques sont évincés au profit des €éléments extralinguis-
tiques. Pourtant, ils iront a I’encontre d’un modéle socioconstructiviste
motivant, permettant un espace de discussion interculturel ou 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 I’apprentissage.
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®penepuxoc JI. Baneromynoc
Kwunn K. Pancon

TEMATHUKA EMOIIMOHAJIHOI" IUCKYPCA HA ®PAHIIYCKOM
JE3UKY KO/ 'OBOPHHKA IPYI'UX JE3UKA.
MNEPCIIEKTHUBE HACTABE/YUYEBHA CTPAHUX JE3UKA

Pesume

VY pany mpencTaBibaMo pe3yiTaTe MCTpakKHBamba eMOLHMOHAIHOT AUCKypca
CTyZeHaTa (QpaHIlyCKOT je3lKa, TOBOPHUKA IIOJCKOT M TPUKOT je3UKa, UM j€ 3a/1aTaK
0mo 11a Ha (PpaHITyCKOM je3UKY OIHILY CITUKE KOje TIPUKa3yjy U N3a31UBajy NO3UTHBHA
1 HeraTUBHA EMOTHBHA CTama. ICTpaXuBame je CIPOBECHO Y TPU OCHOBHA IIPABIIA.
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Hakon neduHncama TEOpHjCKOT OKBUPA HCTPAKUBAKHA, pa3MaTPaHO je MECTO Koje je
eMoIHjamMa JaTo y 3ajeJHIYKOM EBPOIICKOM pe)epSHTHOM OKBHPY 3a je3uke. Y paljeHa
aHaJmM3a Mokasaia je Aa 3ajelHUYKU OKBUD MCTHYE MOTPeOy Jia ce CBU FOBOPHUIIU
ocriocobe 3a HCKa3MBame MUCIH U ocehama Ha cTpaHOM je3nkKy. HajTexxu 3amatak,
WIaK, IpUIaja HACTABHUKY jep OH onabupa matepujy kojy he mpemaBatu Boachu
padyHa Kako O MOjeJMHAYHOM HAIMPETKY YYEHUKA/CTyJeHATa, TAKO U O HUXOBHUM
3ajeJHIYKHM eTaramMa TOKOM ydema. Y paiy je, 3aTUM, HCIIUTaHa TO3HIHja eMOIIrja
y yuOeHuImMa 3a (ppaHIlyCKH Kao CTpaHH je3uk. McTpakuBame je ykazaio Ha TO Ja
n300p ypenaHuKa yuOeHHKa OTeKaBa KOHTEKCTyalu3allMjy HAcTaBe emoruja. Y
HaBEJICHUM YUOCHHUIMMa MEJaroliky 3aJalyl YrJIaBHOM Cy CKOHIICHTPHUCAHH Ha
rpamMaTHKy U JISKCHKY, a KajJa ce Of CTyAeHaTa 3aTpakHl Jia OIHIIY eMOIHje, OHH TO
YHHE Y OKBUPY aKTyellHE U BhUMa OIIMCKe TeMAaTUKe, He Y OKBUPY TeMa MoHyheHux y
ypbeHnmMa. 3akibydyjeMo cTora ga ce yodaBa oapehenm Heckian usmely
€MOIMOHAHOT JUCKYypca CTy/IeHaTa 1 MPUCTYIA HACTaBH €MOIIHja.

Krwyune peuu: TUCKypc, TEMAaTHKA, EMOLIH]a, CTYJACHTH, (DPAHILYCKH Kao CTPaHU
je3WK, HacTaBa/yueme.
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