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Dans ses commentaires du travail, l’enseignant indique que le ma-
lentendu est, à ses yeux, linguistique et que sa résolution relève donc de 
la consultation d’un dictionnaire. L’étudiante a utilisé le mot «travailler» 
en se basant sur les usages en hongrois où, apparemment, le verbe ren-
voie exclusivement au travail salarié. Pour son interlocutrice, au contrai-
re, on utilise le verbe travailler pour désigner toute activité intense. Mais 
nous trouvons-nous ici dans un malentendu relevant d’une sorte d’inter-
férence lexicale hongrois-français? Non, il n’y pas erreur de l’étudiante 
hongroise, il y a non compréhension de l’usage de travailler en français. 
La non-compréhension est ici étroitement liée à la situation. Dans cet 
exemple s’opposent donc deux conceptions très différentes de la signifi-
cation. Pour le professeur, chaque mot a une signification en dehors de 
tout usage, pour l’étudiante, non.

L’interprétation de l’étudiante s’accorde bien à un point de vue prag-
matique qui considère que le sens d’un mot correspond à son usage. De 
ce point de vue l’incompréhension porte sur une divergence dans les pra-
tiques. Il met à jour un désaccord qui existe aussi dans la communauté 
francophone. Dans son livre La place, Annie Ernaux décrit cette même 
incompréhension qui existe entre elle (étudiante) et son père (ouvrier, 
puis petit commerçant) qui se refuse à donner le nom de travail aux lon-
gues soirées d’études de sa fille. Cette incompréhension qui affecte leur 
relation tout au long du roman montre à quel point un désaccord sur 
un mot peut être profond et ne peut se résoudre simplement en ouvrant 
un dictionnaire; il montre aussi à quel point il est illusoire de vouloir 
séparer ce qui relève de la culture de ce qui relève de la langue dans les 
pratiques effectives du langage.

Ces divergences de vues entre l’étudiante et l’enseignant – parce qu’ils 
amènent les interlocuteurs à négocier leur interprétation du malenten-
du, contribuent à permettre à l’étudiante de se situer au sein de la com-
munauté de pratique à laquelle elle cherche à appartenir: en l’amenant à 
comprendre le malentendu, l’enseignant contribue à créer les conditions 
de son intégration.
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4.2. Ne pas être compris
Dans l’exemple précédent, nous avons vu que comprendre une 

phrase ne voulait pas dire comprendre les mots qui la composent, mais 
comprendre une pratique langagière d’une certaine communauté langa-
gière. La compréhension a quelque chose de culturel. Elle dépend de la 
familiarité qu’un individu entretient avec une communauté de pratique 
comme nous pouvons le voir dans l’exemple suivant:

Exemple 2

Ici, l’étudiante guatémaltèque ne sait pas ce que veut dire «le com-
post», mais comme dans l’exemple précédent le sens du mot est lié à un 
usage. Si c’est sa belle-mère qui révèle la règle en brisant ce qui est tou-
jours allé de soi pour elle, c’est son mari qui tente de lui en faire com-
prendre les raisons. La relation à l’ancienne et à la nouvelle communauté 
langagière tient à des relations affectives qui peuvent expliquer la frus-
tration et la gêne:
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Dans ce cas d’incompréhension, il y a un choc entre les habitudes 
de deux communautés de pratiques différentes, ce qui affecte profon-
dément la personne. Se joue alors un conflit de loyauté envers l’une et 
envers l’autre. À quelle communauté voudrait-elle appartenir ? Dans la-
quelle aimerait-elle être comprise? Ici, l’étudiante décide d’adopter l’usa-
ge du compost. Elle le fait, dit-elle, parce qu’elle trouve ça bien. C’est la 
dimension éthique dont nous avons parlé plus haut.

Mais comme nous allons le voir maintenant, le changement n’est pas 
toujours possible tant notre langue maternelle nous a donné une secon-
de nature dont il est très difficile de se défaire.

4.3. Limite de la compréhension
Exemple 3
L’exemple précédent montre bien comment l’apprentissage du sens 

du mot est lié à la compréhension de son usage. Il montre aussi que cet 
apprentissage est lié à une adhésion éthique aux usages d’une commu-
nauté. I l a, par contre, le défaut de laisser penser que l’adoption d’un 
nouveau comportement langagier (lié au «compost») dépend unique-
ment de la relation qu’un apprenant tisse avec sa nouvelle communauté 
(en l’occurrence avec son mari ou sa belle-mère). Mais l’adoption d’une 
nouvelle manière d’être en rapport avec une nouvelle identité langagière 
ne dépend pas uniquement de facteurs sociaux, elle peut aussi heurter 
«la nature» que nous avons héritée de notre langue première.

Dans l’exemple qui suit une étudiante russe décrit ses difficultés à 
dire «bonjour, comment ça va ?» avec le même ton qu’un francophone 
de Suisse romande.

L’enseignant ne comprend pas très bien ce que veut dire l’étudiante. 
Il écrit ainsi en marge «pourriez-vous la décrire, cette manière?». L’in-
compréhension de sa communauté d’accueil qui la considère comme une 
femme mal polie se double, ici, de l’incompréhension de l’enseignant qui 
ne voit pas le malentendu culturel dont parle l’étudiante:
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Alors que l’étudiante montre comment le ton d’une expression com-
me «bonjour, comment ça va ?» a une dimension sociale puisque le fait 
de ne pas l’adopter vous fait passer pour quelqu’un de mal poli, l’ensei-
gnant ne voit pas en quoi la nature corporelle de la voix humaine a un 
rapport avec la parole humaine d’un point de vue culturel (social):

Sur cette deuxième version du travail, l’étudiante ajoute des remar-
ques aux remarques de l’enseignant en réaffirmant son désir de mettre 
en rapport nature et culture. L’enseignant ne l’entend toujours pas et s’en 
tient à une stricte dichotomie entre nature et culture:

Dans la troisième version de son travail, l’étudiante explique ses ré-
ticences à l’égard de cette manière de s’exprimer ainsi que le temps qu’il 
lui a fallu pour l’accepter (sa formulation porte encore la marque de ses 
hésitations):
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Puis comme le lui a demandé l’enseignant, l’étudiante essaie de dé-
crire un peu plus précisément ce qu’elle entend par petite voix. Dans le 
paragraphe ci-dessous, elle montre comment dans le langage la signi-
fication ne peut pas être séparée de l’expression. La petite voix va de 
pair avec le sourire qui va de pair avec le «bonjour». Le linguistique et 
le culturel ne peuvent pas être séparés, le sujet parlant a incorporé sa 
langue, celui qui veut l’apprendre doit entrer dans une nouvelle peau… 
ou non. Une langue que l’on apprend devient une seconde nature. Si l’on 
veut en apprendre une autre, il faut que notre nouvelle peau se fasse à 
l’ancienne. Pour l’étudiante russe, cela n’a rien d’évident:

Dans sa correction l’enseignant reformule en marge ce que veut dire 
l’étudiante. Il propose le terme «indissociabilité» pour décrier le rapport 
entre expression verbale et expression corporelle. Il entre ainsi dans le 
raisonnement de l’étudiante pour s’accorder avec elle.

Il ne comprenait pas ce que voulait dire l’étudiante par «petite voix» 
dans la deuxième version de son travail:
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Dans la troisième version, il la comprend et adhère à son propos:

Conclusion
L’examen de nos exemples nous a permis de mettre en évidence le 

caractère processuel de la compréhension: dans un premier temps, l’ac-
teur social est confronté à une expérience qui lui fait perdre l’évidence, 
l’allant de soi du déroulement de l’interaction. Dans sa relation de cette 
perte d’évidence, il est amené à tenter de comprendre les pratiques de 
l’(des) autochtone(s). Pour les comprendre il doit en trouver des expli-
cations. Une fois cette activité de rationalisation effectuée, l’acteur social 
peut accepter la pratique et l’adopter. 

Conçu de cette manière, l’apprentissage d’une langue étrangère est 
une socialisation qui entraine de profondes modifications identitaires. 
Nous avons ainsi montré après Vygotski que le processus social par le-
quel un nouveau membre d’une communauté essaie de s’intégrer à une 
nouvelle communauté langagière implique une profonde transforma-
tion. I l faut noter de plus que cette transformation affecte l’enseignant 
également, en effet, pas plus que l’étudiant(e), il ne peut se situer dans 
un lieu qui se situerait en dehors du langage qui le constitue autant qu’il 
constitue la communauté langagière.

Les conséquences didactiques de cette manière de concevoir ce que 
signifie «je comprends» ou «je ne comprends pay» ne pourront être envi-
sagées ici de manière détaillée. Il faut néanmoins souligner les transfor-
mations que subissent les activités langagières de compréhension écrite 
et orale dans une perspective actionnelle ou – comme nous avons préféré 
la dénommer – pragmatique: la compétence de compréhension se mani-
feste à travers des activités et non plus par des processus mentaux: pour 
l’évaluer, il faut donc trouver des manières de permettre à l’utilisateur de 
la manifester. De ce point de vue, la fiche d’observation est un élément 
central d’un dispositif d’enseignement de la langue étrangère. 
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Ив Ерар , Терез Жанре
О ДНЕВНИКУ БОРАВКА КАО ОГЛЕДАЛУ У  

УЧЕЊУ СТРАНОГ ЈЕЗИКА
Резиме

У овом чланку, бавићемо се начином на који нефранкофони студенти (студенткиње), 
који живе и студирају у Лозани, франкофоном граду, говоре о својим тешкоћама да раз-
умеју и да дају смисао културним изразима или искуствима које сусрећу у свакодневном 
животу. Ослањајући се на њихове речи, покушаћемо да окарактеришемо и дефинишемо 
шта представљају изрази „разумем“ и „не разумем“ када их изговори странац на неком је-
зику и у некој култури. Показаћемо да је разумевање дијалошки или интеракцијски про-
цес, да је започето обраћањем (у овом случају предавачу) и да увлачи примаоца у процес, 
наводећи га да другим очима гледа на културу којој припада.

У другом делу, видећемо да неразумевање може бити схваћено као неприпадање јед-
ној језичкој заједници. 
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У трећем делу, видећемо да предавач нема транспарентно разумевање сопствене је-
зичке заједнице, и да, ако је он медијатор који помаже студенту (студенткињи) да буде 
схваћен, и он сам може нешто научити о свом сопственом језику и, следствено томе, о 
самоме себи.

Чињенице на које ћемо се ослонити произашле су из писане активности (писање 
запажања) повезане са дневником боравка коју је предложио предавач француског као 
страног језика.

Примљено: 11. 02. 2011.
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Un espace verbal de théâtre à didactiser: 
le cas de Ionesco

L’espace verbal de Ionesco extrêmement riche, s’est montré pertinent 
aux fins didactiques pour le travail linguistique et littéraire à un niveau 
avancé (académique). Les jeux du langage ionesquien permettent à l’en-
seignant une utilisation éclectique des approches didactiques et ouvrent 
à l’apprenant différentes possibilités d’exercices phonologiques, morpho-
syntaxiques, sémantiques et heuristiques.

Le but de notre approche didactique vise à développer chez l’ap-
prenant les stratégies de lecture d’un texte dramaturgique de I onesco, 
d’ouvrir des pistes de communication, d’interprétation et de traitement 
des textes par différentes méthodes didactiques (cognitive, interactive, 
structuraliste, pragmatique), par étapes: exercices de perception orale 
et visuelle, de production orale et écrite, d’improvisation etc.) L’essai de 
didactisation de l’espace verbal de I onesco est censé hausser chez l’ap-
prenant la motivation d’apprentissage, transformer un apprenant/lecteur 
passif en lecteur/ co-producteur actif.

Par cette communication, nous voulons faciliter l’apprentissage de la 
langue française et suggérer un enseignement conforme aux principes de 
la didactique de nos jours. 

Mots-clés: langage absurde, didactiser, communication interactive, 
stratégies de lecture, perception hiérarchisée, interprétation orale/écrite

Introduction
L’espace verbal de théâtre, vu sous l’angle de l’enseignement /apprentissa-
ge des langues étrangères à un niveau avancé (académique) s’est montré 
comme un materiel pertinant à être didactisé dans le but d’acquisition/
apprentissage des structures de la langue, des faits culturels et littéraires, 
et à la fois, des compétences communicatives. Le théatre de l’absurde 
de Ionesco, une représentation vivante de l’impuissance du Verbe et de 
la crise de la communucation interpersonnelle, peut servir, paradoxale-
ment, aux fins didactiques du dévéloppement des activités communica-
tives en classe centrées sur l’apprenant. 
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La didactisation d’un texte de théâtre de Ionesco, permet à l’ensei-
gnant de mettre en oeuvre des outils pédagogiques qui mobilisent la 
compréhension, la négociation et l’expression du sens et à l’apprenat 
d’utiliser la langue cible pour exprimer ses compétences acquises ou 
pour reproduire le texte même sur la scène.

Bien qu’un texte pour le théâtre soit écrit avant tout pour être joué, 
c’est par le biais de la lecture que les intéressés entrent dans son espa-
ce verbal. C’est sur le projet de la lecture qu’un enseignant habile peut 
déployer les pratiques inspirées par les théories de la parole: le struc-
turalisme, la théorie de la communication, la psychologie cognitive, la 
linguistique pragmatique. Pour ébaucher une approche éclectique pour 
laquelle opte la didactique d’aujourd’hui, nous n’allons qu’en mentionner 
quelques-unes qui sont décisives pour la didactique da la deuxème moi-
tié du 20e siècle. 

Les approches didactique axées sur la lecture puisent leurs tehniques 
à part le structuralisme linguistique (De Saussure) et la théorie de la com-
munication (Jacobson), dans la théorie fondée sur les actes de paroles 
(Austin 1962 et Searl 1969), dans la théorie de l’énonciation (Benveniste 
1966), dans l’esthétique de la réception (Jaus1978) et la phénoménolo-
gie de la lecture qui traite de l’interacion entre le lecteur et le texte (Iser 
1976, Eco 1979), la théorie du discours, (Ducrot 1984), la linguistique 
textuelle (Maingueneau 1990, A dam 1991, K erbrat-Orecchioni 1999, 
Culioli 2000). Le cognitivisme, à son tour y a donné sa contribution im-
portante surtout avec les recherches sur les stratégies d’apprentissage, 
dont les premiers essais remontent en 1975 (Stern, Rubin) et prouvent, 
par la suite, leur efficacité (O’Malley, Chamot, 1990) dans un cadre insi-
titutionnel. 

 Le discours théâtral à cause de sa nature dialogique peut être consi-
dérée comme un document (pseudo-) authentique  qui prépare les ap-
prenants au jeu et «qui  les détendent devant les difficultés linguistiques 
données sous formes dérisoires» (Cornaire/Germain 1999: 71). Les jeux 
du langage de Ionesco didactisés favorisant le principe ludique peuvent 
transformer la classe de langue en un lieu privilégié où l’apprenant tout 
en passant par les étapes d’une triple relation interactive, apprenant-en-
seignant, apprenant-texte, apprenant-apprenant, développe son aptitude 
à la communication. . 

Ainsi, en faisant les va-et-vient entre tous les plans des «lectures in-
teractives» (Cicurel 1991), l’apprenant «s’ouvre à la pluralité de ses ré-
ceptions, construt lui-même progressivement le sens» (Iser 1997: 49) 
d’un texte dramaturgique, «approfondit ses connaissances, éveille sa 
conscience», (Iser 1997: 50). Au cours de son expérience intaractive il 
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développe dans la même mesure les stratégies de l’expression orale et 
l’habileté d’interprétations originales et créatives de l’oeuvre théâtrale. 

Didactiser un texte de théâtre a aussi son côté pratique: on peut do-
ser les séquences convenablement, en dispenser en petites quantités pour 
les exploiter soit en vue d’une tâche à court terme (micro-lecture, jeux 
de rôle en classe etc), soit en vue d’une tâche de «prolongement à long 
terme» (macro-lecture, lectures à plusieurs reprises à la maison ou jeu 
de théâtre etc). 

Les savoirs stratégiques: apprendre à apprendre, apprendre à lire
 L’expérience pratique a confirmé qu’en didactique des langues étran-

gères, en général, l’acquisition des savoirs stratégiques facilite les projets 
pédagogiques. Certaines stratégies d’apprentissage (apprendre à appren-
dre et apprendre à lire) peuvent avoir chez l’apprenant un effet compen-
satoire par rapport à ses composantes linguistiques limitées.

Parmi les recherches sur les stratégies d’apprentissage, nous optons 
pour la typologie de O’Malley et Chamot (O’Malley, Chamot 1990: 137-
139) qui s’est montrée pertinente dans notre essai de lectures interactives 
executés sur le cas de Ionseco. 

La tâche «d’apprendre à lire» appuyée par les stratégies: «métaco-
gnitives, cognitives et socio-culturelles» exige l’élaboration des lectures 
par étapes aux objectifs bien précis. L’enseignant engage l’apprenant à la 
réflexion à haute voix, à prendre la parole, à faire des commentaires, des 
hypothèses, des liaisons associatives, à poser des questions à propos du 
texte. Toutes ces activités langagières interactives autour du texte ne de-
mandent pas nécessairement de connaissances préalables liées aux do-
maines réferentiels, à la matière même (en l’occurence, sur le théâtre de 
l’absurde, sur Ionesco ou sa filière littéraire). Le lecteur ainsi guidé sera 
rassuré à entrer tout seul dans des recherches plus complexes, à en pro-
duire des interprétations orales, écrites ou jouées. 

Passons en revue les stratégies d’apprentissages (v. C yr 1998: 39) 
pour voir ensuite leur fonctionnement pratique:

Primo: les stratégies métacognitives développent, avant tout, le 
contrôle des activités de lecture par les techniques suivantes: l’anticipa-
tion ou la planification, l’attention générale et sélective, l’identification 
d’un problème, l’autogestion (ou autocontrôle du processus de lecture), 
l’autoévaluation.

Secundo: les stratégies, dites, cognitives, introduisent l’apprenant 
dans «une interaction (constante) avec la matière, et lui apprennent des 
techniques spécifiques qui l’aident à dévoiler toutes les couches du texte, 
à savoir: la répétition, l’utilisation de ressources, le classement, la prise 
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de notes, la déduction ou l’induction, la substitution, le résumé, le trans-
fert des connaissances, l’inférence.    

Tertio: pour ce qui est des stratégies socio-affectives elles impliquent 
«l’interaction avec une autre personne» dans le but de clarifier/vérifier 
ses hypothèses ce qui sous-entend une coopération (un travail à deux, 
par groupe), un contrôle des émotions, un autorenforcement. 

L’ usage de ces stratégies par l’apprenant lié au langage des anti-héros 
ionesquiens élargit ses horizons linguistiques, fixe et clarifie ses connais-
sances phonologiques, lexicales, synatxiques ou sémantique. Les propos 
sur l’espace verbal ionesquien imprévisible deviennent un instrument de 
socialisation et de coopération. 

La première étape: une micro-lecture iteractive (enseignant-
lecteur-texte):

Pour sensibiliser l’apprenant à un texte de l’absurde, pour le mettre 
à même la source du langage ionesquien, nous proposons la didactisa-
tion d’un extrait de la Cantatrice chauve, pièce modèle du «tragique du 
langage», (Ionesco 1966: 63-64). Il s’agit, ici, de la scène finale où l’inco-
hérence (lexicale, syntaxique et sémantique) du dialogue absurde atteint 
son point de culmination et où, par l’effet de contraste ionesquien ces 
«dérapages verbaux» sont récompensés par la cohérence sonore. 

M. SMITH: Je m’en vais habiter ma cagna dans mes cacaoyers.
Mme MARTIN: Les cacaoyers des cacaoyères donnent pas des cacahouè-
tes, donnent du cacao! Les cacaoyers des cacaoyères donnent pas des caca-
houètes, donnent du cacao!
Mme SMITH: Les souris ont des sourcils, les sourcils n’ont pas de souris.
Mme MARTIN: Touche pas ma babouche!
M. MARTIN: Bouge pas la babouche!
M. SMITH: Touche la mouche, mouche pas la touche.
Mme MARTIN: La mouche bouge.
Mme SMITH: Mouche ta bouche.
M. MARTIN: Mouche le chasse-mouche, mouche le chasse-mouche.
M. SMITH: Escarmoucher escarmoucher!
Mme MARTIN: Scaramouche!
Mme SMITH: Sainte-Nitouche!
M. MARTIN: T’en as une couche!
M.SMITH: Tu m’embouches.
Mme MARTIN: Sainte Nitouche touche mas cartouches.
Mme SMITH: N’y touchez pas, elle est brisée.
M. MARTIN: Sully!
M. SMITH: Prudhomme!
Mme MARTIN, M. SMITH: François.
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Mme SMITH, M. MARTIN: Coppée.
Mme MARTIN, M. SMITH: Coppée Sully!
Mme SMITH, M. MARTIN: Prudhomme François.
Mme MARTIN: Espèce de glouglouteurs, espèces de glouglouteuses.
M. MARTIN: Mariette, cul de marmite!
Mme SMITH: Khrishnamourti, Khrishnamourti, Khrishnamourti!
M. SMITH: Le pape dérape! Le pape n’a pas de soupape. La soupape a un 
pape.
Mme MARTIN: Bazar, Balzac, Bazaine! 
M. MARTIN: Bizarre, beaux-arts, baisers!
M. SMITH: A, e, i, o, u, a, e, i, o, u, a, e, i, o, u, i!
Mme MARTIN: B, c, d, f, g, l, m, n, p, r, s, t, v, w, x, z!
Mme MARTIN: De l’ail à l’eau, du lait à l’ail!
Mme SMITH, imitant le train: Teuff, teuff, teuff, teuff, teuff, teuff, teuff, 
teuff, teuff,
teuff!
M. SMITH: C’est!
Mme MARTIN: Pas!
M. MARTIN: Par!
Mme SMITH: Là!
M. SMITH: C’est!
Mme MARTIN: Par!
M. MARTIN: I!
Mme SMITH: Ci!
Tous ensemble, au comble de la fureur, hurlent les uns aux oreilles des 
Autres. La lumière s’est éteinte. Dans l’obscurité on entend sur un rythme 
De plus en plus rapide:
TOUS ENSEMBLE: C’est pas par là, c’est par ici, c’est pas par là, c’est par ici, 
c’est pas par là, c’est par ici, c’est pas par là, c’est par ici, c’est pas par là, c’est 
par ici, c’est pas par là, c’est par ici!
Les paroles cessent brusquement. De nouveau, lumière. M. et Mme Martin              
sont assis comme les Smith au début de la pièce. La pièce recommence avec 
les Martin, qui disent exactement les répliques des Smith dans la Ire scène, 
tandis que le rideau se ferme doucement.                     
Rideau.  

Dans un premier temps, on procède à la hiérarchisation de la per-
ception de l’apprenant et à la pratique de son activité langagière à partir 
des premières observations.

Lors du visionnement global (qui fait partie des stratégies métaco-
gnitives stimulant l’attention générale et sélective) l’apprenant constate 
des signes typographiques différents, marqueurs de deux types d’énon-
ciation: «extra-scénique» (Gardes-Tamine, P ellizza 1998: 121) - où 
l’énonciateur /auteur s’adresse au lecteur (les 3 didascalies, caractères en 
italique) et «intra-scéniques» (le discours des interlocuteurs sur la scène, 
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caractère d’imprimerie). L’apprenant est cencé reconnaître d’emblée la li-
gne de démarcation entre deux situations de communication. 

  S’il est engagé à observer l’organisation des répliques échangées, par 
«une lecture balayage» (Cicurel 1991: 16) il pourra faire ses premières 
suppositions sur la communication intra-scénique (entre les personna-
ges). I l est flagrant qu’elle explose et devient un échange de répliques 
qui n’ont pas de contenu informationnel, est faite de dialogues en coq-
à-l’âne, de répétitions de bouts de phrases, de syntagmes, de mots et de 
sons parfois incompréhensibles. 

 P ar l’usage de l’outil pédagogique «la conversation frontale» l’en-
seignant stimule l’apprenant aux activités orales liées à une observation 
superficielle du côté formel du texte. Il aura à donner ses commentaires 
sur:

–  le type de communication (s’il s’agit d’une séquence monologale, 
dialogale ou multilogale) 

–	la relation entre les personnages (reconnaître la présence de deux 
couples, les Smith/les Martin)

–	l’ordre de leur prise de la parole (alternance régulière, nombre et 
nature des repliques)

–	la durée de leurs répliques (assez bien partagée)
–	la modalisation (selon les signes de ponctuation: assertion, inter-
jection, négation)

–	les onomatopées (teuff, teuff, teuff)
–	les lieux problématiques au niveau lexical (la désagrégation des 
mots en lettres – voyelles et en consonnes, les répliques de M. 
Smith et de Mme Martin)

–	les séquences de répétions et d’accumulations graphiques
–	le lieu problématique au niveau syntaxique (les 8 énoncés, consi-
tuants d’une seule phrase).

La deuxième étape (interaction lecteur-texte-autres personnes):   
Dans un deuxième temps, à l’aide des stratégies cognitives le lecteur 

sera mené vers un contact plus approfondi avec le texte et il fera un tra-
vail individuel (ou par groupe) sur le corpus textuel. Pour déchiffrer les 
significations et en déduire les conclusions sur le sens, au lieu de s’ap-
puyer uniquement sur ses impressions personelles il devra trouver les 
faits matériels du texte pour justifier ses hypotèses. 

Pendant cette étape, centrée toujours sur des tâches à court terme 
(travail en classe) le lecteur passe aux micro-lectures et aux «micro-ana-
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lyses», (Adam 1991: 161-168). Comme les stratégies cognitives impli-
quent un travail concret l’apprenant fera des lectures fragmentaires en 
prenant des notes pour saisir, au fur et à mesure, le fil de la structure de 
cette séquence dialogique au niveau de l’énonciation, de la phonologie, 
du lexique et de la syntaxe, au niveau de l’incohérence sémantique et 
thématique, du rythme du débit etc. Donc, l’apprenant/lecteur sera ame-
né à faire, puisant dans ses connaissances linguistiques anterieurs, des 
classements, des regroupements, des substitutions, des analogies, des 
étiquetages. Tout le temps il est guidé par l’enseignant qui lui donne les 
indications pour qu’il focalise sa perception sur tous les indices dans le 
texte. En même temps, il communique avec d’autres personnes en classe, 
il vérifie et répète certains faits, les mémorise, les sélectionne. Encouragé 
par le même projet commun de lecture, il fait, donc, toute une série de 
micro-lectures par couches, en interaction permanente avec le texte et 
les autres personnes.

Dirigé par l’enseignant vers les lectures interactives sur les plans 
multiples l’apprennant trouvera des informations précises en vue d’une 
discussion ultérieure.

La lecture sur le plan de l’énonciation, lui révèle:
–	que cette suite d’énoncés est fortement dénuée de déictiques por-
teurs de la communication. La relation entre les interlocuteurs 
n’existe pratiquement pas: l’absence de déictiques de personne: 
JE–TU ou VOUS de politesse est évidente, à part un seul exemple 
à la forme de l’impératif à la modalité négative du verbe toucher 
pronnoncé comme un «acte réactif» (Charaudeau, Maingueneau 
2002: 18) qui n’a rien à voir avec le contexte: «N’y touchez pas» (la 
réaction à la déclaration de Mme Martin: Sainte Nitouche touche 
ma cartouche). Les énoncés sont au–delà de la relation JE–TU, ils 
n’ont pas de rôle communicationnel. Récités sur un rythme rapide, 
sans progression d’information, ils ne sont qu’un rabâchage, en 
fonction du maintien de la relation sociale absurde dans un espace 
affectif vide. 

–	la présence de deux déictiques spatiaux (là et ici) dans le dialogue 
final, à double connotation, l’une réelle (liée à l’espace de l’énoncia-
tion) et l’autre évoquant le tragique cosmique.  

La lecture sur le plan phonologique, lors de laquelle l’apprenant 
aura:

–	à identifier la densité phonique due aux allitérations et aux asso-
nances dans des jeux de mots (faire un décompte) qui produisent 
des chaînes homophoniques pour vérifer l’hypothèse sur la so-
norité poétique et l’effet comique des syntagmes (Mariette, cul de 



Šotra-Katunarić T.

436

marmite! le pape dérape! Le pape n’a pas de soupape. La soupape a 
un pape. Bazar, Balzac, Bazaine! Bizarre, beaux–arts, baisers! De 
l’ail à l’eau, du lait à l’ail !) 

–	à les classer d’après les dominantes phoniques (les répliques à 2 
dominantes phoniques «ca» et «co»: Quelle cascade de cacades, 8 
fois; Cactus, Coccyx ! coccus ! cocardard ! cochon ! etc)

–	à remarquer le double effet au niveau sémantique dûs à la coïn-
cidence phonologique des syntagmes qui n’ont pas le même côde 
graphique: C’est pas par ici... = Ses pas par là... et, par la suite, une 
identification du reste de l’énoncé parvenant comme un echo ... 
c’est par ici ≈ ses pa(s) (r) ici 

–	La lecture sur le plan lexical/syntaxique, où il devra:
–	chercher dans le dictionnaire et dénoter les mots rares (cacaoyer, 

cacaoyère, escarmoucheur etc.), les syntagmes nominaux amalga-
més (de l’ail à l’eau, du lait à l’ail, quelles cascades de cacades), dis-
tinguer les néologismes (glouglouteurs, glouglouteuses, etc.) et leur 
sens.

–	souligner l’effet néfaste pour le sens d’une inversion dans l’ordre 
des constituants des phrases (Le pape n’a pas de soupape. La soupa-
pe a un pape,) qui produit une structure syntaxique parfaitement 
correcte, mais asémantique. Ce type de perturbations syntaxico–
sémantique à l’effet comique représente le principe fondamental 
du discours de l’absurde ionesquien.

–	la délocalisation verticale des constituants d’une phrase sous une 
forte pression de l’angoisse du Vide au moment final d’énoncia-
tion: 
M. S: C’est ! (présentatif incomplet) 
Mme: Pas ! (adverbe de négation)
M. Martin: Par ! (préposition)
Mme Smith: Là ! (adverbe, le premier déictique spatial qui rétablit 
cette situation de l’énonciation intra-scénique)
M. Smith: C’est !
Mme Martin: Par !
M. Martin: I! (la syllabation du deuxième déictique spatial, dé-
composition phonologique)
Mme Smith: Ci! (fin du deuxième déictique spatial qui termine 
cette suite de 8 quasi-répliques)

–	noter la recomposition linéaire de ces éléments (énoncé final ré-
pété 6 fois) qui se densifient et résonnent en écholalie; ils peuvent 
se traduire comme: «à la recherche inutile de la sortie». 
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La lecture sur le plan sémantique/thématique:
–	 la conotation des répliques finales décomposées sur le plan thé-

matique peuvent être saisies comme des cris au secours des per-
sonnes cherchant la sortie (le tragique ontologique – l’homme 
incurrablement perdu dans le vide de l’existence) 

–	 noter les autres moments du langage désagrégés et leur connota-
tion («a e i o u» à 3 reprise se terminant par la consonne de haute 
fréquence «i» suivie de «b,c,d...) la mort de la pensée dans du 
vivant, le plus haut degré du tragique ionesquien). 

–	 reconnaître les 3 éléments intertextuels dissociés en 6 énoncés 
avec 2 croisements (l’évocation de Sully Prudhomme, poète fran-
çais de la fin du 19eme siècle, parnassien, le premier lauréat du 
Prix Nobel en littérature en 1901, et de François Coppée, dra-
maturge et romancier français, son contemporain) et l’évocation 
triplement répété de Khrishnamourti (philosophe et éducateur 
indien mort en 1986, à l’origine d’une nouvelle école philosophi-
que qui renvoie l’homme à sa propre pensée et son propre com-
portement). Ce n’est que par le contexte qu’on puisse comprendre 
ces éléments intertextuels: la futilité des noms propres connus si 
le langage est vidé d’esprit.  

La lecture sur le plan stylistique
–	 reconnaître la référence formelle que Ionesco fait à la dramatur-

gie classique: la prononciation du dialogue final imite la fome de 
stichomythie

–	 noter le nombre des répliques rimées, des allitérations et des as-
sonnances pour vérifier les effet du hallo poétique et du comique 
du langage qui devraient contrebalancer le manque de sens.

–	 noter le principe ionesquien dont il construit les tournures mé-
taphoriques: les glissements sémantiques du littéral vers le rap-
porté: Espèces de glouglouteurs, espèces de glouglouteuses! (l’as-
sociation des sémèmes de l’ordre volailler–humain); ou encore: 
Mariette, cul de marmite! suivi de la réplique: Khrishnamourti, 
Krishnamourti, Krishnamourti! (juxtaposition des idées de l’or-
dre banal–philosophique)

La lecture sur le plan pragmatique    
–	suivre s’il y a une analogie pragmatique entre les faits énonciatifs 
et les actions. La situation d’énonciation finale conçue comme une 
sorte de dispute «rituelle» (Adam 1991: 111) peut devenir l’objet 
d’une recherche du rapport entre le «dit» et le «fait»: voir quels pa-
ramètres sonores de cette ritualisation (répétitions, accélerations 
du débit, syllabations ou vocalisations des mots) traduisent quels 
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états affectifs (bouleversments, énervements, suffocations, apha-
sie), quels mouvements, gestes, mimiques.

 A force de suivre la décomposition de ce discours théâtral si l’ap-
prenant accomplit ses tâches à court terme en classe il est conduit à 
confirmer ou à renoncer à ses hypothèses sur la destruction du systè-
me pensée-langage. Pour contrôler confirmer, ou renoncer à ses idées 
et ses émotions, pour «s’autorenforcer» il est forcément introduit dans 
l’interaction avec ceux de son alentours immédiat, au cours de laquelle 
il adopte les techniques de coopération des stratégies socio-affectives. 
Contrairement à ce qui se passe avec le discours sur la scène qui se fige, 
les activités déclenchées par la lecture à divers niveaux mènent l’appre-
nant au sein de la communication interactive. 

 La troisème étape – essais de macro-lectures (iteraction lecteur-
texte)

Les démarches pédagogiques de la lecture autonome font appel à 
l’observation, à l’apréhension, à la cognition de texte et de sa structure 
complexe. 

L’approche structuraliste, qui suppose que le sens est immanent à la 
structure et qui, avant tout, impose une analyse formelle global, a donné 
à la didactique de la lecture un nombre considerable d’outils et de nou-
velles techniques. Ils servent au même objectif: sensibiliser l’apprenant 
à des données de l’ensemble du texte, lui apprendre les stratégies d’une 
macro-lecture pour l’approcher aux sens multiples et à l’esthétique de 
l’oeuvre. 

L’enseignant continue, donc, à instruire l’apprenant comment ob-
server la composition, découvrir certaines lois dans la macro-structure, 
trouver les grandes lignes de la pièce, l’enchaînement et la longueur des 
scènes et de séquences, les changements de rythme, les indices de locali-
sation spatiale. Les stratégies de lecture une fois acquises, l’apprenant re-
court à l’élaboration des plans de lecture, à la mise de l’ensemble du texte 
en schémas ou «en tableaux» ( «la lecture tabulaire», Adam 1991: 193).

La lecture du texte dramatique exige une triple planification: du code 
écrit, du code sonore et du code scénographique. Le travail de schéma-
tisation exige de l’apprenant une perception concentrée aux différents 
niveaux du discours théâtral et de nouvelles lectures interactives, (cette 
fois-ci, l’interaction se crée sur l’axe lecteur-texte)  

La lecture sur le plan global 
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-	 le schéma narratif: structure (un couple anglais, les Smith, at-
tend ses amis à dîner; les invités, un deuxième couple anglais, les 
Martin, arrivent; la servante est affairée pour les servir; pendant 
qu’ils discutent un pompier inattendu entre et perturbe la soi-
rée; la soirée se termine en pêle-mêle qui s’arrête brusquement; 
la scène finale est la répétition de la scène d’ouverture avec les 
Martin à la place des Smith).

-	 le schéma dramaturgique: définir les séquences scéniques (XI 
en tout, délimitées par les entrées et les sorties des personnages); 
analyser le plan des répliques (longueur des énoncés, masse de 
mots, la progression syntaxique, l’alternance des énoncés, la pri-
se da la parole par les protagonistes etc.); percevoir les séquen-
ces-clés (l’arrivée des Martin, l’arrivée/le départ du Pompier); le 
changement du rythme du jeu (entrées/sorties de la servante et 
du pompier); accélération du rythme - le pic du tragique existen-
tiel (scène finale XI),

-	 le schéma thématique: la fréquence et la répétition de thèmes, la 
progression thématique, à partir de la routine anodine jusqu’au 
tragique de l’Ennui, (au termes heidegeriens, représentation vi-
vante du Néant), la signification des thèmes dans la situation 
énonciative donnée, les superpositions et les juxtaposition du 
tragique/comique etc), 

-	 classifier les thèmes centraux à connotations tragiques: le tragi-
que individuel (existentiel, ontologique, cosmique), le tragique 
social (du couple, des relations familiales, des relations conven-
tionnelles),

-	 classification des effets comiques de bas et de haut niveaux  selon 
Bergson: «le comique des formes et des mouvements» (Bergson 
1969: 22-23), celui de cirque (gags de répétitions gestuelles et vo-
cales), et le comique de situation et le comique de mots (Bergson 
1969: 51) (jeux de mots recherchés, quiproquo, calembours ver-
sifiés, ironies, etc.), le comique de caractère («inadaptation de la 
personne à la société», Bergson 1969: 101). 

–	le schéma de situations énonciatives intra–scéniques: 
–	analyser les déictiques de personnes (QUI parle à QUI), l’activité 
dialogique

–	découvrir les indices de «la subjectivité (aliénation) dans le lan-
gage et des luiex de ses inscriptions» (Kerbrat–Orecchioni 2002: 
39–163): travail sur les substantifs, les verbes et les adjectifs (ob-
jectifs, subjectifs, évaluatifs, affectifs etc) les adverbes  
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–	analyser les «apostrophes» (la façon dont le locuteur interpelle son 
colocuteur pour déterminer les relations interpersonnelles), et les 
rapports des locuteurs avec la réalité, pour repérer les glissement 
du sens vers l’absurd) etc.

–	le plan pragmatique: 
–	reperage des types d’actes de parole (information, menace, pro-
messe, débat, dispute), et leurs effets potentiels scéniques

–	«l’étude des relations existant entre les signes et leurs utilisateurs» 
(Kerbrat–Orecchioni 2002: 205). 

Une lecture expressive 
–	travail sur la lecture à haute voix du point de vue didactique de-
mande les techniques de l’oralisation correcte de tous les paramè-
tres paraverbaux (intonation, rythme, mouvements vocaux etc) ce 
qui correspond en principe à l’entraînement à une bonne pronon-
ciation, et une lecture expressive à l’appropriation de signifiants 
non–verbaux (pauses, cris, onomatopées etc.) C omme le dirait 
Eco (1979: 92) on peut décider de la signification d’une énoncia-
tion verbale d’après «  /.../ des éléments tonémiques, la situation 
sociale (et) le geste (qui) peuvent intarvenir en priorité».

La lecture sur le plan scénographique
–	repérage des indices explicites et implicites, prétextes potentiels de 
la disposition des protagonistes sur la scène, de leurs mouvements, 
gesticulation, mimiques

–	notification de l’ordre des apparitions/disparitions des personna-
ges, des indications sur le décor etc.

La lecture extratextuelle
Si l’apprenant est formé en bon lecteur il saura lors de sa lecture, ma-

nipuler facilement toutes les stratégies cognitives mentionnées y com-
pris le transfert des connaissances. Ainsi, La Cantatrice chauve à partir 
de ses significations virtuelles peut–elle lui offrir un large champ d’élé-
ments liés aux contextes encyclopédiques, littéraires, philosophiques, 
théâtraux, artistiques, qu’il lira dans le texte et qu’il pourra réinterpréter 
d’une manière critique. 

En didactique de FLE la recheche des savoirs encyclopédiques fait 
partie des tâches à prolongement à long terme, c’est–à–dire du travail 
autonome hors classe. Tout dépend de l’angle sous lequel le lecteur abor-
de le texte. Du coup, par ses lectures prolongées un bon lecteur peut lier 
la production dramaturgique de Ionesco aux autres domaines de réfé-
rence, à savoir:
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–	au genre «du théâtre de l’absurde» et ses représentants de l’époque 
(Beckett, Adamov),

–	au théâtre surréaliste et à toute une génération à «l’écriture automa-
tique», à la lignée d’écrivains, dramaturges et poètes qui l’avaient 
créée (à partir de Jarry, Apollinaire, Vitrac, Cocteau et autres),

–	au groupe de pataphysiciens et aux iconoclastes marqués par l’idée 
conductrice sur le monde du non–sens dans lequel on vit (dont 
Ionesco est un des représentants éminent) parmi lesquels: Boris 
Vian, R aymond Q ueneau, Jean B audrillard, M arcel D uchamp, 
Max Ernst, Jean Miro, Jacques Prévert et autres,

–	au groupe, né du même mouvement, intitulé OuLiPo, (l’Ouvroir 
de Littérature Potentielle). Certains des textes de Ionesco sont évi-
dement anticipateurs de «l’écriture à contraintes» qui passionnera 
Queneau, Georges Perec, Calvino et autres.

–	à la grande tradition française carnavalesque et celle de la Renais-
sance, à la littérature du genre burlesque où les auteurs comme le 
grand Rabelais, par exemple, commencent à faire des jongleries 
avec la langue,

–	ou encore, lire I onesco comme un dramaturge postmoderniste, 
prédécesseur d’un Novarina et de son théâtre de la parole, son 
théâtre vide, incarnation de la vie d’aujourd’hui qui est devenue 
«une apocalypse absurde et joyeuse» (Solers 2002: 9).   

En guise de conclusion 
Le théâtre de Ionesco de par sa nature polyvalente ouvre une large 

perspective de la pluralité de receptions et d’interprétations fantaisistes.
Notre approche didactique n’a pas d’autre ambition que de proposer 

aux enseignants/apprenants un points de vue qui ne prétend pas être 
l’approche clé d’entrée dans l’espace vebral de notre auteur souvent mal 
compris. Par cette présentation de stratégies de lectures interactives sur 
le cas de Ionesco, nous voulions conduire l’apprenant à pénétrer couche 
par couche dans son oeuvre, à utiliser spontanément toute ses connais-
sances antérieures, à élargir son champs perceptif, à s’entrainer à réflé-
chir aux problèmes linguistiques, à repérer les ambiguïtés, à examiner 
son intuition linguistique, à dresser ses hypothèses sur la thématique de 
l’absurde, à résoudre les difficultés en discutant avec les autres, à adop-
ter une habilité de décomposer et de recomposer les structures et d’en 
porter des jugements, à hausser ses critères sur une æuvre d’art, à former 
son goût esthétique. En intégrant les nouvelles connaissances il est censé 
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acquérir en français langue étrangère une capacité langagière pour en 
raisonner et discuter en oral et par écrit. 

En un mot, l’objectif final de notre approche devrait menér l’appre-
nant à la «réorganisation de sa structure cognitive» (Cornaire, Germain 
1999: 41), à trasformer un apprenant/lecteur passif en lecteur/ co-pro-
ducteur actif ce qui est le but suprême de tout apprentissage des lan-
gues. 
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Татјана Шотра-Катунарић
ДИДАКТИЗОВАТИ ПОЗОРИШНИ ВЕРБАЛНИ ПРОСТОР:  

СЛУЧАЈ ЈОНЕСКО
Резиме

Јонесков вербални простор изузетно богат, показао се погодним за реализацију ди-
дактичких циљева везаних за лингвистичке и књижевне анализе текста на универзи-
тетском нивоу. Јонескове језичке игре омогућавају наставнику коришћење еклектичког 
дидактичког приступа, а студенту отварају различите могућности за вежбе на свим ниво-
има: фонолошком, морфосинтаксичком, семантичком, хеуристичком .

Циљ нашег дидактичког приступа тежи ка томе да код студента развије ефикасне 
стратегије читања Јонесковог позоришног текста, да отвори нове оквире за комуникацију 
и интерпретацију и рад на тексту путем различитих дидактичких поступака (когнитив-
ни, интерактивни, структуралистички, прагматички) и то по етапама радећи на: вежбама 
перцепције/рецепције усмене и визуелне, продукције усмене и писмене, интерпретације 
итд).

Покушај дидактизације Јонесковог вербалног простора требало би да код студента 
подигне праг мотивације за учење, да преобрази пасивног студента/читаоца у активног 
читаоца/копродуктора.

Оваквим предлогом желели смо да олакшамо учење француског као страног језика и 
да прилагодимо наставу граматике/књижевности принципима данашње дидактике.  

Примљено: 11. 02. 2011
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L’acquisition du FLE et la compétence 
discursive: sur la maîtrise des genres 

discursifs à l’oral

Le présent article traite la problématique de la compétence 
discursive et la maîtrise de ses genres principaux à l’oral en classe 
de FLE à travers l’analyse du Cadre européen commun de réfé-
rences pour les langues et des résultats de certaines recherches 
dans le domaine. Alors que la maîtrise des genres prend assez 
facilement une forme du projet de la perspective actionnelle, le 
principe de coopération dit maximes conversationnelles, qui fait 
partie intégrante de la compétence discursive, exige, semble-t-il, 
d’autres capacités des apprenants.    

Mots-clés: F LE, compétence discursive, genres discursifs, 
français parlé, maximes conversationnelles, CECR

Le discours et la description du fonctionnement de la langue en interaction 
sont à l’heure actuelle un des principaux champs de recherches dans le 
cadre de la linguistique pragmatique. Il est à noter que le principal point 
commun des diverses approches (philosophes du language anglo-saxons,  
modèle cognitiviste, école française) est la prise en compte, dans l’analyse 
de l’échange langagier, de phénomènes intervenant dans l’interprétation 
des énoncés, mais que ni la syntaxe ni la sémantique ne traitent: notions de 
contexte et de situation de communication, connaissances d’arrière-plan et 
informations extra-linguistiques, attribution de référents et désambiguïsa-
tion, détermination de la force illocutionnaire, etc. La pragmatique permet 
ainsi de rendre compte de processus non spécifiquement linguistiques de 
l’interprétation des énoncés (Bracops 2005: 75). 

1.	 Les compétences pragmatiques et le CECR
Les résultats de ces approches et analyses se reflètent, dans une cer-

taine mesure, sur la didactique des langues étrangères dont l’orientation 
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actionnelle avance, entre autre, le développement des trois compétences 
de communication langagières. Elles comprennent, à leur tour, les com-
pétences pragmatiques (compétence fonctionnelle et celle de conception 
schématique) parmi lesquelles celle dite discursive se révèle notamment 
importante en classe de FLE. Elle permet à l’apprenant d’ordonner les 
phrases en séquences afin de produire des ensembles cohérents; il doit 
être capable de manipuler les principes selon lesquels les messages sont 
organisés, structurés et adaptés. Cette définition simplifiée de la com-
pétence discursive embrasse pourtant des connaissances et capacités 
sur plusieurs niveaux touchant le discours, telles que son organisation 
logique et thématique, le style et le registre (CECR 2000: 96). Ce qu’il 
ne faut pas négliger c’est une étroite interdépendance des compétences 
pragmatiques, notamment la forte liaison de la compétence discursive et 
celle dite fonctionnelle: la structuration d’un discours n’est qu’une étape 
du processus communicatif suivie par une autre étape relative à l’utilisa-
tion des messages. De plus, on pourrait parler de leur imprégnation sur 
une des échelles du plan des micro-fonctions (ouvrir le débat, prendre la 
parole, etc.). 

Quant à l’échelle globale des niveaux communs de références A1-C2, 
c’est à partir du niveau B1 qu’on exige la production d’un discours sim-
ple et cohérent sur des sujets familiers, alors que la pleine compétence 
discursive doit être maîtrisée au niveau C1 où l’apprenant-utilisateur ex-
périmenté «peut s’exprimer sur des sujets complexes de façon claire et 
bien structurée et manifester son contrôle des outils d’organisation, d’ar-
ticulation et de cohésion du discours» (CECR 2000: 25). L’échelle d’as-
pects qualitatifs de l’utilisation de la langue parlée concerne l’étendue, la 
correction, l’aisance, l’interaction et la cohérence. Pour ce qui est de la 
dernière, on part depuis le niveau B2 où l’apprenant utilise un nombre 
limité d’articulateurs pour lier ses phrases en un discours clair et cohé-
rent bien qu’il puisse y avoir quelques «sauts» dans une longue inter-
vention, tandis que le niveau C2 est l’étape de production d’un discours 
soutenu cohérent: l’apprenant utilise de manière complète et appropriée 
des structures organisationnelles variées ainsi qu’une gamme étendue de 
mots de liaisons et autres articulateurs. L’aisance appartient aux niveaux 
C: depuis une spontanéité presque sans effort jusqu’à un discours natu-
rel pendant lequel on est capable d’éviter les difficultés ou de les rattraper 
avec assez d’habileté pour que l’interlocuteur ne s’en rende presque pas 
compte (CECR 2000: 28).

La revue de ce «paysage réglementaire» nous témoigne d’une gran-
de attention que la nouvelle orientation didactico-pédagogique prête 
au développement des compétences langagières chez les apprenants 
d’une langue étrangère. Mais, c’est à la fois le témoignage d’un champ 
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de recherches assez ouvert où l’on s’attend à répondre précisément à de 
nombreuses questions tout à fait pratiques, c’est-à-dire les appliquer en 
classe de FLE. Les auteurs du Cadre européen «n’ont mis en relief que 
l’importance de la problématique» des genres discursifs en bloc, alors 
que les didacticiens la traitent plus profondément et la développent. Il 
faut constater que les résultats diffèrent selon les approches et contextes 
d’apprentissage d’une langue. Aussi des chercheurs donnent-ils une cer-
taine préférence à la compétence discursive à l’écrit, à savoir à la maîtrise 
des genres écrits qui sont assez nombreux. L’oral est un code distinct qui 
a ses propres modalités de fonctionnement et nous le trouvons particu-
lièrement utile au processus de l’insertion de l’axe principale du CECR 
- ce qui est la pédagogie du projet et l’apprenant en tant qu’acteur social. 
Et pour que celui-ci devienne un acteur social déjà en classe de FLE, 
il faut qu’il ait l’expérience dans des situations qu’on l’on pourrait nom-
mer «sociales» et qui exigent une vive participation des apprenants, en 
incluant non seulement leurs capacités langagières et communicatives, 
mais toutes leurs actions de niveaux volitifs et cognitifs. 

2.	 Un coup d’œil sur les caractéristiques des genres discursifs
Perçu en tant que catégorisation de la communication verbale, un 

genre discursif constitue une unité communicative et linguistique com-
posée de segments, dont la fonction est d’effectuer une action langagière. 
Pour ce qui est des genres discursifs à l’oral, leur liste n’est pas complète, 
mais on admet généralement l’existence de deux types de genres: ceux 
qui déterminent le type de l’interaction donnée (le cadre situationnel de 
l’échange) et ceux qui sont responsables des activités discursives auxquel-
les recourent les sujets parlants dans une interaction donnée, à savoir les 
outils linguistiques par lesquels les interlocuteurs transmettent leurs in-
tentions. À la différence des genres à l’écrit, le code oral est étroitement 
lié au contexte extralinguistique de l’échange et pour cela moins explicite 
que l’écrit. Sa dynamique provient aussi de nombreux inachèvements, de 
faux départs et des autocorrections. Parmi nombreux types d’activités 
interactives à l’oral, on réalise le plus souvent la conversation, la discus-
sion, le débat et l’interview. La conversation représente la forme la plus 
courante de l’échange verbal. Elle se fonde sur le principe d’égalité entre 
les interactants et se caractérise par une forte symétrie des places entre 
les participants à la conversation. Ce qui distingue la conversation des 
autres genres discursifs à l’oral, c’est son caractère léger qui se manifeste 
par des rires, différentes intonations au sein d’un même échange et des 
indices d’harmonisation des propos des interlocuteurs. La discussion, 
comme un cas particulier de la conversation, est plus focalisée sur la 
fonction argumentative du discours: les interlocuteurs agissent les uns 
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sur les autres dans le but d’imposer leurs propres opinions à propos d’un 
sujet particulier. La discussion peut être orientée soit vers la coopération 
(rechercher un consensus) soit vers la compétitivité (déboucher sur une 
dispute). Le débat constitue un type de discours particulier. Il est plus 
formel et plus organisé que la discussion parce que, même s’il s’agit tou-
jours de débattre une question, il se déroule dans un cadre plus précisé-
ment défini. Sa longueur et durée, le nombre de participants (y compris 
le public), l’ordre des tours de parole, de même que le sujet de l’échange, 
sont fixés à l’avance. De plus, la finalité du débat est purement externe: 
en ralliant le public à ses opinions, on combat mieux son adversaire. 
L’interview se caractérise par la dissymétrie des rôles interactionnels de 
ses participants: l’intervieweur a pour tâche de recevoir de l’interviewé 
certaines informations et celui-ci doit les lui fournir par ses réponses. 
Cela influence aussi sa structure: elle est beaucoup mieux structurée que 
la conversation, il y a moins de chevauchements de parole, moins d’in-
dicateurs pragmatiques, moins de phrases inachevées, à savoir c’est un 
ensemble beaucoup plus cohérent (Kucharczyk 2009: 79).

2.1.	La compétence discursive en classe de langue 

Tous ces genres ou activités interactives, qui sont présents depuis 
longtemps en classe de langue, peuvent être transposés dans un projet 
dont les réalisateurs sont les acteurs sociaux, c’est-à-dire les apprenants 
eux-mêmes. La pédagogie du projet comprend toujours un certain nom-
bre d’étapes dont la réalisation passe à travers des tâches à accomplir (ter-
me propre à l’orientation didactique des langues depuis les années 1990). 
Le projet relatif à un des genres discurifs à l’oral a donc sa structure qui 
ne s’oppose aucunement aux projets de type actionnel; il comprend la 
mise en situation, la production initiale, les différents types d’exercices 
ainsi que la production finale. Bien que le projet doive être «une œuvre 
didactique spécifique» des apprenants, c’est toujours l’enseignant qui se 
charge de la préparation du matériel et du déroulement prévu du projet. 
En effet, les apprenants vont s’engager, le plus souvent par groupes, dans 
la conception et la réalisation du projet, sous forme d’une production 
langagière orale (et écrite) d’un genre défini à l’avance par l’enseignant 
qui part des connaissances des apprenants, de leurs représentations ini-
tiales du genre choisi, et les dirige vers la maîtrise des compétences en 
vue d’une production finale.

2.1.1.	 La mise en situation
Cette étape est toujours celle de préparation et d’initiation dans un 

genre discursif choisi (pour des raisons pratiques c’est le débat). Elle doit 
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être considérée comme la plus importante pour un bon aboutissement 
du projet puisqu’il s’agit des tâches incluant le procédé de reconnaissance 
de caractéristiques du genre, son identification ou sa découverte. Dans 
les meilleures conditions d’apprentissage d’une langue étrangère (excep-
té la possibilité d’assister à un débat authentique), l’enseignant se procure 
un matériel audio-visuel prototypique du genre qui sera présenté aux 
apprenants. Mais, le plus souvent les conditions de travail ne sont pas 
optimales et l’on n’utilise qu’un document sonore ou, au pis aller, un cor-
pus de textes qui devra être animé. Après un premier repérage du ma-
tériel, l’enseignant discute avec les apprenants de leurs représentations 
sur le genre, ce qui exclut un repérage relatif à des formes linguistiques. 
C’est vraiment une mise en situation ou la phase de sensibilisation. La tâ-
che du second repérage serait enrichie d’un support textuel en forme de 
questionnaire ou de grilles à remplir, une sorte de dispositif d’interpréta-
tion du débat, avec des notions concernant ses caractéristiques principa-
les à constater (participants, sujet, tours de parole, atmosphère, certaines 
formes linguistiques, etc.).     

2.1.2.	 La production initiale
Elle devrait être précédée d’une présentation de l’objectif du projet et 

des formes de travail. 
Les premières productions concernent toujours l’essentiel d’un dé-

bat: c’est un sujet qui oppose deux adversaires. Pour cette raison, l’en-
seignant choisit un sujet de tel genre qui est en même temps familier et 
intéressant aux apprenants, à savoir quelque chose de «très important» 
pour qu’ils puissent en exprimer leur avis. Après avoir divisé la classe en 
deux (les uns qui sont ‘pour’ et leurs ‘adversaires’), l’enseignant distribue 
un support textuel avec des questions pour chaque apprenant, qui ser-
vira de base de débat dirigé par l’enseignant. Cette tâche n’est rien d’autre 
qu’un essai pendant lequel émergent toutes les sortes de fautes, mais 
aussi la volonté des apprenants prendre part à un «jeu commun». C’est 
la séquence didactique pendant laquelle on découvre le débat en prati-
que, mais il faudra l’expliquer, la corriger, la maîtriser, ce qui appartient à 
l’étape du projet relative aux exercices.    

2.1.3.	 Exercices
Ils peuvent embrasser différents types d’activités ou de tâches, en 

particulier celles qui touchent le matériel linguistique nécessaire pour 
participer efficacement à un débat. La connaissance de certains groupes 
d’actes de parole, par exemple, y est indispensable. Aussi l’enseignant in-
siste-t-il sur d’autres questions concernant le lexique et les besoins des 
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apprenants. Le plus souvent, on procède à la didactisation d’un docu-
ment audio-visuel ou sonore donné pour qu’il doit soumettre à une ana-
lyse de caractéristiques du genre, c’est-à-dire du cadre situationnel de 
l’échange et des outils linguistiques par lesquels les interlocuteurs trans-
mettent leurs intentions. Il faut souligner que la profondeur et l’exhaus-
tivité de cette activité globale comprenant des tâches variées à remplir 
dépend de plusieurs facteurs, tels que les particularités et le contenu du 
document par rapport aux connaissances langagières des apprenants et 
leurs capacités cognitives. 

2.1.4.	 La production finale
Il s’agit de l’aboutissement du projet ce qui permet d’appliquer les 

connaissances acquises lors des étapes précédentes et de faire une éva-
luation sommative. E n travaillant en groupes, les apprenants auront 
quelques tâches à accomplir dont la principale est la production d’un do-
cument du genre étudié qui servira de support pendant la présentation 
orale à la classe. Ce qui est d’une grande importance dans cette phase c’est 
le respect des caractéristique de genre. Vu le progrès des nouvelles tech-
nologies, il est désirable que la présentation soit enregistrée pour faire 
partie du portfolio des apprenants. Cela veut dire que ce document de-
vient à la fois une sorte de matériel pédagogique exploitable de différen-
tes façons par les apprenants, à savoir dans des situations d’apprentissage 
exigeant l’amplification de leurs connaissances sur les genres discursifs à 
l’oral ou bien en tant que matériel utile pour d’autres apprenants.    

3.	 Les maximes de Grice en classe de langue
D’après le CECR, la compétence discursive concerne aussi le principe 

coopératif (ou de coopération) de Grice: «chacun des interlocuteurs s’ef-
force de contribuer à la conversation de façon rationnelle et coopérative 
afin de faciliter l’interprétation des énoncés.» Rappelons que les maxi-
mes conversationnelles régissent les rapports entre les interlocuteurs qui 
participent à une conversation commune et font donc partie intégrante 
de chacun des genres discursifs à l’oral. Pour cette raison elles doivent 
être incluses dans le procédé de maîtrise par les apprenants, mais d’une 
autre façon vu leurs caractéristiques et niveaux de réalisation.  

La maxime de quantité ordonne que chaque intervenant doit don-
ner autant d’informations que nécessaire et pas plus: un manque d’infor-
mations est préjudiciable à la communication, mais une pléthore d’in-
formations peut faire dévier la conversation vers des points de détail, 
ou amener l’interlocuteur à conclure à tort que cet excès est dû à une 
raison particulière. La maxime de qualité recommande que toute contri-
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bution doit répondre aux conditions de véridicité et de bien-fondé: cha-
que intervenant doit être sincère (donc ne pas mentir), et parler à bon 
escient, c’est-à-dire avoir bonnes raisons (des preuves) pour soutenir ce 
qu’il affirme. La maxime de relation ou de pertinence charge que cha-
que intervenant doit être pertinent, parler à propos, à savoir émettre des 
énoncés en relation avec ces propres énoncés précédents et avec ceux des 
autres intervenants, tandis que la maxime de manière ou de modalité ne 
concerne plus ce qui est dit, mais la manière dont les choses sont dites: 
chaque intervenant doit s’exprimer clairement, sans obscurité ni ambi-
guïté, avec concision et en respectant l’ordre propice à la compréhension 
des informations fournies (Bracops 2005: 77-78). Bien qu’elle soit néces-
saire, la maîtrise des maximes semble être particulièrement difficile en 
classe de langue aux objectifs généraux et d’un niveau de connaissances 
inférieur à B1. Il faut y ajouter l’âge des apprenants, à savoir leurs capa-
cités indispensables pour reconnaître et appliquer ce principe de coopé-
ration.

4.	 Conclusion
La maîtrise des genres discursifs à l’oral dans le cadre de la com-

pétence discursive fait partie des projets de la perspective actionnelle 
que les apprenants en tant qu’acteurs sociaux réalisent en classe de FLE. 
Bien qu’ils soient à la fois les réalisateurs du projet, le rôle de l’enseignant 
est d’une grande importance notamment en phase de sa préparation et 
de l’initiation au genre. Les tâches à remplir s’adaptent aux besoins des 
apprenants et tiennent compte des caractéristiques des genres depuis la 
mise en situation jusqu’à l’aboutissement du projet. L’acquisition de la 
compétence discursive concerne aussi le principe de coopération qui se 
reflète dans les maximes de Grice. Vu leurs caractéristiques, il semble 
que leur maîtrise intentionnelle appartienne à un niveau plus élevé d’ap-
prentissage d’une langue étrangère.   
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Биљана Стикић
УСВАЈАЊЕ ФРАНЦУСКОГ КАО СТРАНОГ ЈЕЗИКА 
И ДИСКУРСНА КОМПЕТЕНЦИЈА: ОВЛАДАВАЊЕ 

ДИСКУРСНИМ ЖАНРОВИМА У ГОВОРНОМ 
ФРАНЦУСКОМ

Резиме
У овом раду се разматра проблематика дискурсне компетенције и овладавање њеним 

основним усменим жанровима у разреду француског као страног језика, путем анализе 
ЗЕРОЈ-а и појединих резултата истраживања у датој области. Док се овладавање жанро-
вима релативно лако остварује у оквиру разредних пројеката акционе перспективе, прин-
цип кооперације тј. конверзационе максиме, које су саставни део дискурсне компетен-
ције, захтевају и неке друге способности ученика. 

Примљено: 31. 01. 2011. 
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La formation des guides-interprètes au 
Monténégro-élaboration d’un référentiel 

de compétences

Le Monténégro devient ces dernières années une destination touris-
tique de plus en plus recherchée sur le marché français. Afin de mieux 
répondre aux demandes de nombreux visiteurs français désirant décou-
vrir le patrimoine du pays, les agences réceptives ont besoin de plus en 
plus de guides-interprètes maîtrisant le français.

En partant des données statistiques, cet article a pour objectif d’iden-
tifier les compétences langagières nécessaires qu’un guide interprète de-
vrait posséder afin de pouvoir assurer en français la présentation, l’inter-
prétation et la valorisation du patrimoine monténégrin.

Au moyen de la méthode comparative, deux dispositifs de formation 
de guides sont présentés suivis d’un modèle d’évaluation de compétences 
langagières recommandé par la Fédération européenne d’associations de 
guides. Finalement, un référentiel de compétences élaboré pour les gui-
des-interprètes est proposé.

Mots-clés: Guide touristique, compétences langagières, langue fran-
çaise

 Introduction
L’économie du Monténégro est essentiellement orientée vers le dévelop-
pement du tourisme en tant que produit stratégique du pays. Les reve-
nus du tourisme représentent 16% du produit national brut et le secteur 
touristique est également de loin le plus important employeur du pays. 

Selon les données récentes de l’Institut national de la statistique du 
Monténégro (MONSTAT), la majorité des visiteurs étrangers1 provient 
de la Fédération de Russie, mais les touristes français sont en augmenta-
tion permanente depuis les dernières années. En 2009, 33 000 visiteurs 

1	 Les touristes en provenance des républiques ex-yougoslaves n’ont pas été pris en consi-
dération.
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français ont réalisé 194 000 nuitées, ce qui représentait une augmenta-
tion de 32 % par rapport à l’année précédente. En 2010, en pleine crise 
économique dans le pays, le nombre de nuitées des touristes français a 
augmenté à 260 000, ce qui représente de nouveau une croissance de 
plus de 30% par rapport à l’année précédente. Selon les déclarations de 
l’ambassadrice de France au Monténégro Dominique Gazui dans le quo-
tidien national «Pobjeda» en décembre 2010, la clientèle française rap-
porte au Monténégro en moyenne de 15 à 20 millions d’euros par an. La 
compagnie aérienne nationale «Monténégro Airlines» témoigne égale-
ment de l’afflux de visiteurs français. En effet, en trois ans, le nombre de 
rotations des vols Podgorica-Paris-Podgorica et Tivat-Paris-Tivat a plus 
que doublé2.

En analysant Le rapport de réalisation d’excursions culturelles des 
visiteurs étrangers au Monténégro3, on s’aperçoit que les clients français 
sont les plus importants «consommateurs» d’excursions. P endant leur 
séjour au Monténégro, chacun d’entre eux réalise 2,2 excursions, ce qui 
les distingue considérablement des autres clients européens. Selon une 
enquête réalisée par l’Organisation touristique nationale, 62% de visi-
teurs français avaient choisi, au Monténégro, en 2008, de visiter les sites 
ayant une valeur historique et artistique. Contrairement aux visiteurs 
provenant de l’Europe du nord et de l’ouest (Allemands, S candinaves, 
Autrichiens), qui choisissent davantage une destination afin de pouvoir 
y profiter essentiellement du soleil et des plages, les Français sont beau-
coup plus curieux lorsqu’il s’agit de la découverte du patrimoine culturel 
et historique. D’où une demande accrue ces dernières années de presta-
tions de visites guidées ainsi que de guides-interprètes qualifiés en lan-
gue française.

Actuellement, le Ministère du tourisme monténégrin (en collabo-
ration avec les facultés chargées de la procédure de candidature et des 
épreuves d’admission des guides-interprètes) ne parvient pas à former 
le nombre suffisant de guides compétents qui seraient en mesure de 
répondre aux besoins du marché francophone. De ce fait, les agences 
de voyage locales sont souvent contraintes d’importer les guides man-
quants des pays voisins (Serbie, Croatie, Bosnie...). Afin de remédier à 
cette situation, nous avons estimé qu’il était indispensable de réactuali-
ser les contenus d’enseignement des guides, notamment les programmes 
concernant l’enseignement et l’évaluation des langues étrangères. Dans 

2	 102 vols ont été réalisés en 2007; 208 vols en 2010.
3	 Les données proviennent de «Adriatic E xpress», la plus importante agence de voyage 

au Monténégro, qui accueille plus de 27 000 clients par an.
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ce sens, la réalisation d’un projet de référentiel destiné à la formation de 
guides-interprètes nous a semblé indispensable. 

Les épreuves d’admission et la formation des guides-interprètes 
au Monténégro

La formation des guides-interprètes au Monténégro relève du Mi-
nistère du tourisme, lequel organise annuellement, en collaboration avec 
les Facultés de tourisme et d’hôtellerie de Kotor et de Bar, des épreuves 
d’admission suivies de cours préparatoires à un examen en vue de l’ob-
tention de la carte professionnelle de Guide-interprète national. Cet exa-
men, organisé conformément aux règles du programme promulguées 
par le Ministère du Tourisme, consiste en onze épreuves dont l’une est en 
langue(s) étrangère(s). Après la publication des résultats, le Ministre du 
tourisme délivre aux candidats admis le diplôme national de guide-in-
terprète (pour une ou plusieurs langues étrangères), valable sur l’ensem-
ble du territoire monténégrin.

L’une des conditions d’inscription est une bonne pratique de l’une 
ou de plusieurs langues étrangères, ce que les candidats prouvent lors 
des épreuves d’admission. Contrairement à de nombreux autres pays, il 
n’est pas indispensable au Monténégro que l’une des langues étrangères 
soit l’anglais ou une autre langue internationale. Le règlement actuel pré-
cise que le candidat doit faire preuve d’une «bonne pratique» de l’une 
ou de plusieurs langues étrangères. Celle-ci est évaluée par un test sous 
forme écrite, ainsi qu’à l’oral, devant un jury constitué d’enseignants de 
langue étrangère de la faculté.

En réalité, l’examen d’entrée consiste en une brève présentation écri-
te du candidat suivie d’un entretien dirigé de 10 mn en langue étran-
gère avec l’examinateur. L’enseignant évalue si le candidat est en mesure 
de se présenter à l’écrit et de communiquer avec les touristes étrangers 
en leur fournissant un maximum d’informations spécifiques. I l évalue 
également la prononciation du candidat, la phonétique, la prosodie et la 
fluidité de la parole. 

Les conditions d’admission et le programme de formation en 
langues étrangères des guides-interprètes en France

Contrairement au Monténégro, où jusqu’à présent une réelle for-
mation universitaire de guides-interprètes n’a pas encore vu le jour, une 
dizaine d’universités françaises organisent leur formation sur un an ou 
deux semestres. Alors qu’il suffit d’être titulaire d’un diplôme de bache-
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lier au Monténégro pour être recruté, les prérequis pour être admis en 
France sont un diplôme national ou d’État sanctionnant deux années 
d’études après le B accalauréat dans les domaines de l’histoire de l’art, 
archéologie, médiation culturelle, communication, tourisme-loisirs ou 
langues étrangères. A fin de s’inscrire en F rance, dans la majorité des 
universités, les candidats doivent également avoir une bonne pratique 
des langues étrangères (dont obligatoirement l’anglais) et passer un en-
tretien portant sur la culture générale. À l’université de Paris-Est Mar-
ne la Vallée par exemple, sur un volume de 636 heures d’enseignement 
théorique, un module de 192 heures est réservé à l’apprentissage des lan-
gues étrangères appliquées au tourisme. L’anglais est obligatoirement la 
première langue étrangère tandis que la deuxième langue étrangère est 
au choix des candidats (ils ont la possibilité de choisir entre l’allemand, 
l’italien ou l’espagnol). La formation des guides-interprètes à l’Université 
d’Angers, organisée sur un an, correspond à 60 ECTS, dont 20 ECTS sont 
réservés aux langues étrangères. Le programme d’enseignement prévoit 
l’entraînement des candidats aux techniques de l’expression théâtrale, 
ainsi qu’à la présentation du patrimoine historique et culturel en lan-
gue étrangère. À l’Université de Lyon 2, sur 614 heures d’enseignement 
consacrées à la formation des guides, 68 heures sont dédiées à l’enseigne-
ment de l’anglais et 54 heures à la deuxième langue étrangère. Les appre-
nants s’entraînent à pratiquer une langue grammaticalement correcte et 
acquièrent un vocabulaire culturel de base propre à une civilisation afin 
de pouvoir l’adapter à des situations de guidage. Pendant les cours de 
langues étrangères, les capacités d’expression orales sont privilégiées. 

Les compétences langagières requises et les principes généraux 
d’évaluation à la F.E.G 

Afin d’évaluer de façon pertinente les compétences langagières des 
futurs guides, la Fédération Européenne d’Associations de Guides Touris-
tiques (FEG), fondée à Paris en 1986, prescrit la durée ainsi que la na-
ture des épreuves. L’examen qui dure de 30 à 40 minutes au total, est 
réparti en 4 épreuves qui portent principalement sur la compréhension 
et la production orale ainsi que sur la compréhension écrite. En partant 
du principe que le moyen de travail d’un guide est essentiellement «le 
micro» et qu’il n’a qu’exceptionnellement besoin de s’exprimer par écrit 
en langue étrangère, la FEG a considéré qu’il n’était pas indispensable 
d’évaluer la production écrite.

Partie A: 	 Entretien dirigé ayant trait à des situations de la vie quoti-
dienne et de guidage
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Dans cette première partie qui dure environ 10 minu-
tes, il s’agit d’évaluer les compétences langagières générales 
du candidat. Le candidat est amené à répondre aux questions 
concernant de nombreux aspects du métier de guide-inter-
prète ainsi qu’aux questions quotidiennes qui peuvent lui être 
posées par un touriste étranger.

Partie B:	 Monologue suivi

Le candidat doit en 5 à 10 min préparer un bref exposé 
sur un thème au choix (par exemple, présenter le patrimoine 
culturel d’une ville, une église, un édifice, un paysage, etc.). 
Il a 5 min à disposition pour le présenter au jury. Il peut se 
servir de notes, sans les lire toutefois. Son exposé doit s’adres-
ser aux visiteurs étrangers, tout en étant varié, intéressant et 
amusant. L’examinateur peut une ou deux fois interrompre le 
candidat afin de lui poser des questions ou lui demander des 
explications supplémentaires. 

Partie C:	 Traduction orale

Dans cette partie qui dure environ 7 minutes, les exami-
nateurs donnent au candidat un document authentique en 
langue maternelle d’une centaine de mots, qu’il doit lire, tra-
duire et exposer en langue étrangère. Le candidat a 2 minutes 
à sa disposition pour se préparer avant la traduction orale. 

Partie D:	 Compte-rendu d’un texte

Après avoir lu en 3 minutes un texte authentique de 250 
mots environ en langue maternelle (provenant d’un guide, 
d’une brochure touristique, etc.), le candidat dispose de 5 
minutes pour réaliser un compte-rendu oral du texte en lan-
gue étrangère. Il doit utiliser ses propres mots sans toutefois 
modifier le contexte général du contenu. L’examinateur peut 
donner éventuellement au candidat des explications supplé-
mentaires, au cas où il lui semblerait que le visiteur étranger 
ne serait pas en mesure de comprendre le sujet principal. 

Au cours des épreuves, les examinateurs (le jury est composé d’un 
examinateur natif et d’un guide-interprète expérimenté) se mettent en 
position de visiteurs étrangers qui ne comprennent pas la langue locale. 
Ils exigent du candidat une correction grammaticale ainsi qu’un énoncé 
cohérent, un débit régulier et une prononciation claire. T outefois, un 
certain nombre de petites fautes syntaxiques peut être toléré. Le voca-



Jovanović I, Milivojević A.

458

bulaire doit être suffisamment riche pour que le candidat puisse de ma-
nière authentique donner une description précise et intéressante du site 
visité.

Élaboration d’un projet de référentiel destiné aux guides-
interprètes au Monténégro

Afin de pouvoir répondre à l’environnement concurrentiel du tou-
risme et à la demande accrue de prestations de visites guidées, il nous 
a semblé indispensable de constituer un référentiel destiné à la forma-
tion des guides. Il s’agit d’un inventaire d’activités professionnelles et de 
compétences langagières que les apprenants - futurs guides - devraient 
indispensablement maîtriser. Le référentiel constitue également un outil 
qui permet d’évaluer et de valider des compétences ainsi que de prescrire 
des prestations de formation. Il est utilisable à partir d’une soixantaine 
d’heures de français général.

Lors de l’élaboration du référentiel en question, les auteurs n’ont pas 
pris uniquement en considération les éléments de compétences pro-
fessionnelles liés au métier de guide-interprète, mais aussi ceux liés au 
métier d’accompagnateur de groupes, s’agissant de professions similaires 
ayant de nombreux points communs. 

La grille du référentiel qui suit est divisée en trois colonnes relatant 
les: 

1.	 Objectifs professionnels (compétences générales d’un guide et 
compétences culturelles)

2.	 Objectifs communicatifs 
3.	 Objectifs linguistiques (compétences langagières: grammaire, 

lexique et vocabulaire)

Objectifs professionnels
(Savoirs et Savoir-faire)

–	Connaître l’histoire, le patrimoine matériel, immatériel et/ou naturel local
–	Rechercher, identifier et valoriser les atouts de votre ville, de votre région, 

de votre pays
–	Être capable de rechercher et de maîtriser les éléments culturels et linguis-

tiques qui servent à organiser une visite
–	Connaître le cadre réglementaire de la profession de guide
–	Savoir planifier les horaires des visites et du déroulement de la journée
–	Savoir organiser des informations et préparer une visite commentée
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–	Savoir choisir, présenter, justifier l’intérêt d’un itinéraire
–	Savoir évaluer le temps et les distances
–	Savoir communiquer oralement avec des clients en mettant en application 

les critères de la communication professionnelle
–	Savoir animer le groupe
–	Savoir tenir l’attention du groupe tout le long de visite
–	Savoir traiter des situations délicates
–	Savoir s’adapter au public
–	Savoir caractériser le groupe de visiteurs

Objectifs communicatifs

–	Accueillir 
–	Prendre contact

*se présenter, souhaiter la bienvenue                       
*présenter en bref le programme de visite

–	Informer 
–	Renseigner

*sur les formalités du pays
*sur les horaires de la visite
*renseigner sur l’histoire d’une ville ou d’une 
région, parler de son économie

–	Localiser, situer *indiquer la position, le lieu, la région, la 
route,  l’itinéraire
*expliquer à l’aide d’un plan, d’une carte géo-
graphique

–	Présenter, décrire, nom-
mer

–	Raconter, commenter
–	Indiquer 
–	Apprécier

*un pays, une région, une ville, un site tou-
ristique, un monument, un climat, un évè-
nement historique, une réserve naturelle, un 
restaurant, un hôtel
*raconter légendes, anecdotes, épisodes cu-
rieuses

–	Expliquer 
–	Argumenter

*les raisons du déroulement des faits histori-
ques  
*les raisons éventuelles d’un malentendu                  
*les raisons éventuelles d’un problème

–	Conseiller, proposer 
–	Recommander

*proposer des activités,                     
*recommander un restaurant, un hôtel, un 
site à visiter
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Objectifs linguistiques
Grammaire Lexique et vocabulaire

Expressions pour:

* indiquer la position (par rapport au spec-
tateur: à votre gauche, en face de vous…, par 
rapport à d’autres lieux: devant, derrière, un 
peu plus loin…)

* indiquer la date de construction (la 
construction a été terminée en..., il a été 
construit, il date, il remonte…, sous le règne, 
entre le 12ème et le 15ème siècle…)

* indiquer l’affectation actuelle d’un édifice 
ou d’un monument (il abrite le musée… il est 
utilisé pour…)

* se situer dans le temps (en+ année, de…à, 
au +siècle, sous+ nom du souverain)

* exprimer la durée: (pendant/durant, de-
puis, il y a)

*Bienvenue
*Salutation
*Remerciement
*Les formules de politesse

*Statistiques
*Chiffres
*Mots et expressions pour parler 
de l’économie, de la politique
*Vocabulaire de la localisation, de 
la géographie, de l’histoire

*Mots techniques liés:
- au patrimoine historique et 
culturel (archéologie, histoire de 
l’art, religion),
- à la gastronomie
- au folklore
- à la description des paysages et à 
la flore et faune

*Les temps du passé (passé composé, impar-
fait, passé simple)

*Les propositions relatives (avec qui, que, 
dont, où)

*L’expression «c’est…qui, c’est…que… pour 
mettre en relief certains éléments de la 
phrase)

*L’actif et le passif

*Les verbes et adjectifs utiles à la description

*Les pronoms personnels en et y

*Mots et expressions pour parler 
de l’industrie, de l’agriculture, 
pour évoquer une légende

*Mots et expressions liés aux ac-
tivités culturelles et aux activités 
sportives
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Conclusion
L’environnement extrêmement concurrentiel du tourisme nécessite 

une constante amélioration de la qualité des produits de manière à ré-
pondre efficacement aux besoins et aux attentes des clients. Pour amé-
liorer cette qualité, l’un des facteurs décisifs est sans aucun doute la for-
mation professionnelle et linguistique des salariés, précisément celle des 
guides touristiques. 

La clientèle francophone est de plus en plus présente au Monténégro. 
Essentiellement intéressée par le patrimoine matériel et immatériel du 
pays, elle est surtout orientée vers le tourisme culturel. Les cités médié-
vales du littoral monténégrin, riches en histoire et héritage architectural, 
demeurent particulièrement considérables dans les bouches de Kotor. 
L’un des enjeux principaux dans la formation des guides-interprètes est 
donc l’acquisition d’un vocabulaire technique liée essentiellement à l’his-
toire de l’art, à la religion, ainsi qu’à l’architecture. 

De ce fait, après avoir envisagé et développé un référentiel de com-
pétences «général», il nous a semblé utile de présenter en annexe de cet 
article quelques pages d’un outil supplémentaire concernant la formation 
des guides interprètes au Monténégro et l’amélioration de leurs compé-
tences lexicales. Il est question d’un petit glossaire franco-monténégrin 
constitué essentiellement de mots techniques spécifiques liés à l’héritage 
culturel et architectural, dont l’élaboration est le résultat d’une recherche 
et d’une analyse de besoins élaborées sur le terrain, au Monténégro, en 
2007. 

Annexe

Glossaire spécialisé français-monténégrin, destiné aux guides-interprè-
tes au Monténégro:
abside n. f	 apsida ;  L’abside d’une cathédrale 
absidiole n. f	 mala apsida, nadograđena na glavnu apsidu ;
	 Les absidioles des églises romanes ;
arc  n. m	 lûk, svod ;  L’arc de cercle  kružni luk ; L’arc brisé  
	 slomljeni luk ;  
arcade n. f	 arkada, niz lukova na stubovima ; arcades n. f. pl  
	 Galerie à arcades pokrivena galerija ;
arcature  n. f	 reljef u obliku niza manjih ukrasnih arkada;
arc-boutant n. m 	 potporni poluluk (gotski stil) 
arche n. m	 1. kovčeg ;   L’arche de Noé Nojeva barka  
	 2. svod, lučni svod, prolaz ;
	 les arches d’un pont, d’une passerelle 
architrave n. f	 horizontalna greda koja se oslanja na stubove;
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	 « Les scènes figurées sur l’architrave de Ciborium
	 Illustrent la vie de Saint Tryphon ....» 
archivolte n. f	 zasvođeni luk ; često u formi više koncentričnih, 
	 bogato dekorisanih lukova smeštenih iznad velikih
	 crkvenih vrata
argent  n. m	 srebro ;  argenté  posrebren, srebrnast 
autel n. m	 oltar, žrtvenik ; može biti u obliku kamenog ili drvenog 
	 stola ; Maître autel, l’autel principal d’une église ;
baie n. f	 otvor vrata il prozora ; vrata, prozor ;  La baie grillagée 
	 du reliquaire dans la Cathédrale de Saint Tryphon
balustrade n. f	 ograda ;  La balustrade d’un balcon, d’une galerie, d’une
	 terrasse      
balustre n. m	 mali stubac na balkonu, balustradi ;
baptistère n. m	 krstionica
baroque n. m  et a.	 Barok ; Barokni ; le style baroque ; sculpture, peinture,  
	 art baroque 
bas-côté n. m	 bočni brod jedne crkve, obično sa nižim krovom
basilique n. f	 bazilika; crkva; brod crkve, dugački prostor 
	 pravougaonog 
	 oblika prema kome je i nastao naziv bazilika; 
	 bazilikalna crkva; hrišćanska bazilika; 
	 La Basilique Saint Pierre de Rome
bastion n. m	 bastion, utvrđena kula; 
bifore n. f et adj.	 Bifora, prozor sa dva lučna otvora (na crkvama) ;  
	 Fenêtre bifore, trifore ; 
	L es bifores gothiques du palais Drago à Kotor ; 
blason n. m	 grb (države, grada, porodice)
cariatide n. f	 statua žene, služi kao stub podupirač;
cathédrale n. f	 katedrala
chantre n. m	 crkveni pevač, pojac
chapelle n. f	 kapela ; deo crkve sa oltarom
chapiteau n. m	 kapitel, glava stuba ;
châsse n. f	 kivot, ćivot,  kovčeg sa svetačkim moštima;
choeur n. m	 1. hor, horska pesma; horski prostor u crkvi
	 2. oltarski prostor
ciboire n. m	 putir, pehar sa poklopcem u kome se čuva nafora
ciborium n. m	 baldahin (od drveta, kamena, mermera…) koji prekriva
	 oltar ;   Le grand ciborium en  marbre dans la Cathédrale
	 de Saint Tryphon
……………….

ange n. m	 anđeo
angélique a.	 anđeoski
apostolique a.	 apostolski
apôtre n. m	 apostol ;  Les douze apôtres de Jésus- Christ
apparition n. f	 pojava, prikaz, priviđenje ; 
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	 Apparition de Jésus-Christ aux rois mages Bogojavljenje
	 Apparition de la Vierge
archange n. m	 arhanđeo, arhanđel;
	 Les archanges Gabriel, Michel et Raphaël
archevêché n. m	 nadbiskupija, arhiepiskopija;
archevêque n. m	 nadbiskup, arhiepiskop;
archidiocèse n. m	 mitropolija	
ascension n. f	 uspinjanje ; Fête de l’Ascension, Jour de l’Ascension
	 Vaznesenje Gospodnje (40 dana posle Uskrsa)
baptême n. m.	 krštenje; 
	 Le Baptême de Jésus-Christ par saint Jean-Baptiste
bénédictin n. m	 benediktinac 
bénédiction n. f	 blagoslov, blagosiljanje ;
	 Bénédiction d’un bateau ; 
bénir  v.	 blagosloviti, blagosiljati
bénit, e  a.	 blagosiljan, posvećen ;
	 eau bénite  Sveta vodica ;  pain bénit  nafora
	 L’église d’Ozana bénite à Kotor  
calendrier n. m	 kalendar ; 
	 Calendrier Julien ou vieux calendrier ; 
	 Julijanski ili stari kalendar (kalendar srpske, ruske i 
	 bugarske pravoslavne crkve)
	 Calendrier grégorien ou nouveau calendrier ;
	 Gregorijanski ili stari kalendar ;
canonisation n. f	 kanonizacija, čin proglašavanja svecem ;
	 Canoniser kanonizirati ;
catéchisme n.m	 veronauka ; Catéchiser predavati veronauku
……………..
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Ивона Јовановић, Александар Миливојевић
ОБУКА ТУРИСТИЧКИХ ВОДИЧА У ЦРНОЈ ГОРИ И ИЗРАДА 

КАТАЛОГА ЈЕЗИЧКИХ КОМПЕТЕНЦИЈА
Резиме

Црна Гора као туристичка дестинација последњих година је све траженија на фран-
цуском тржишту. Како би што боље одговориле на захтеве многобројних француских ту-
риста, који пре свега желе да упознају културну и историјску баштину ове земље, водеће 
туристичке агенције потражују све већи број водича за француски језик.

Базирајући се на статистичким подацима, овај рад има циљ да идентификује потребне 
језичке вештине којима један водич мора да овлада како би могао, на квалитететан начин, 
да представи и истакне културно-историјско наслеђе Црне Горе на француском језику.

У раду су упоредо приказана два модела по којима се врши обука водича као и мо-
дел евалуације језичких вештина који препоручује Европска асоцијација удружења ту-
ристичких водича. Коначно, презентиран је каталог језичких компетенција неопходних 
за обављање послова туристичког водича.

Примљено: 30. 1. 2011.
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L’émergence de l’inconscient dans 
l’appropriation de la langue étrangère

L’étrangeté séduisante de la langue étrangère, cette autre langue qui 
est inconnue, mais que le sujet désire faire sienne, attire-t-elle le sujet 
parlant parce qu’elle parle de cet inconnu de lui-même: de l’inconscient ? 
La rencontre avec d’autres langues et cultures pourrait donner la possi-
bilité au sujet de vivre des expériences qu’il n’a pas vécues au moment de 
sa fondation en tant que sujet. Ainsi, le contact avec le système sonore 
d’une langue étrangère ou des langues étrangères pourrait offrir une idée 
de la complétude qui est impossible dans la langue maternelle. Mais, 
comment l’inconscient pourrait-il être actualisé par la langue étrangère ? 
Comment cette autre langue peut-elle parler de nous ?

Notre but a été de répondre à ces questions et de voir aussi: comment 
la didactique des langues prend-elle l’inconscient comme une partie 
constituante du sujet parlant ?

Mots-clés: sujet parlant, psychanalyse, didactique des langues

«J’ai erré dans des déserts désertés
Et j’ai connu le silence des déserts immenses.

J’ai entendu un étrange silence
Et j’ai vu des mirages sans âge.

J’ai croisé ton regard, étranger,
Et j’ai aimé son étrange douceur.

J’ai lu ta différence, étranger,
Et j’ai aimé son étrange couleur.

J’ai entendu ta voix, étranger,
Et j’ai aimé son étrange étrangeté.

J’ai étreint ta douleur, étranger
Et j’ai aimé sa familière âpreté.

Je t’ai aimé, étranger,
Et j’ai reçu ton âme.

Alors, j’ai oublié mon étrange différence
Et j’ai appris ta ressemblance étrangère.
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J’ai attendu tes dissonances étrangères
Et j’ai reconnu ton ascendance familière.

J’ai partagé pour les chanter
Les harmonies étranges de ton art étranger.»

Sabine Raillard

Cette étrangeté séduisante, mystérieuse, de la langue étrangère qui se 
donne d’abord comme un corps sonore, comme une musique nourrie 
d’harmonies étranges, ouvre la porte de l’inconnu, la porte de ce que 
Freud nommait la pulsion de connaissance. A connaître si les autres lan-
gues traduisent les autres vérités, longtemps cachées et cherchées dans 
des «lointains intérieurs» du sujet parlant.

1. 	 «L’étrangeté» comme la partie constituante du sujet parlant
Venant au monde l’homme a dû acquérir tant de choses du dehors 

pour faire partie de la société, entre autres la langue. 
Baigné d’abord dans la pluralité des sons qu’il échangeait avec sa 

mère, le petit d’homme se trouvait dans un état de polylinguisme qui se 
caractérise par la capacité de produire des sons de toutes les langues.

Cet agencement de sons, d’odeurs, de couleurs, de lumière, «qui ne sont 
là que pour lui», renvoie à une identification première, archaïque, entre 
corps et langage, agencement noué à travers le corps de l’enfant dans la 
confusion avec le corps maternel: non pas langue maternelle, mais la 
«langue-du-maternelle», langue de la relation primordiale mère / infans, 
langue de la confusion originaire. (Prieur 2004: 53) 

Mais l’enfant a dû aussitôt réduire ses capacités phonématiques, sor-
tir de cet espace sensoriel pour incorporer la langue dite «maternelle», 
qui est loin de celle qu’il échangeait avec sa mère, car cette langue est 
avant tout un inévitable héritage social.

L’acquisition de la langue, la nomination, la symbolisation, ont si-
gnifié alors le refoulement de cette expérience fusionnelle, mais aussi le 
détachement, la séparation, la coupure d’avec cette expérience.

Ainsi, pour démêler la totalité de sujet parlant, il faut, comme le dit 
Atienza Merino (2002), faire appel au fonctionnement de cette ombre du 
psychisme qui prend le nom d’inconscient.

Nous devons ici nous poser une question: «Quels sont les processus 
qui ont abouti à ce qu’un événement psychique concret ait pu être vécu, 
par le sujet parlant, comme étranger, c’est-à- dire pourquoi cette partie 
qu’on appelle l’inconscient est-elle réduite, en général, à une ombre du 
psychisme ?»
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Chaque être humain, tout au long du processus de construction de 
l’espèce, a reçu deux héritages: d’un côté l’héritage biologique – psycho-
physique – que chaque petit d’homme porte avec lui à sa naissance; de 
l’autre, l’héritage culturel – social – qui est celui que le nouveau-né ren-
contre dans les formes de vie de la communauté ou des communautés 
qui le reçoivent à sa naissance. La nature humaine, pour ce qui touche 
à l’espèce elle-même, est ainsi une réalité scindée parce que le processus 
d’hominisation individuel est une sorte de greffage de la nature humaine 
socialement héritée – extérieure au sujet – sur la nature humaine biolo-
giquement héritée –intérieure au sujet. 

Deux forces alors dominent du point de vue du sujet: sociale – ex-
terne et individuelle -  interne. 

De ce fait, le sujet ne peut dire «je» que dans les termes de l’Autre, 
c’est-à-dire dans les termes de l’Ordre culturel qui le nomme, qui lui 
donne un nom et qui nomme aussi le milieu physique et social environ-
nant.

Le nouveau-né, pour affirmer sa singularité, même si cela nous sem-
ble comme un paradoxe, est contraint de renoncer à toutes les demandes 
qui surgissent de sa dimension biologiquement héritéede son corps, et il 
satisfait ces demandes selon les règles culturelles qui font partie de l’hé-
ritage social qui l’a accueilli.

Le prix de ce paradoxe auquel il est confronté est la vie dans la sur-
face, en tant que «persona»1 dans un milieu social, c’est-à-dire la vie sous 
le masque qui cache des vérités profondes sur son être originaire, les 
vérités qui ne disparaissent pas mais qui sont en lui, toujours en lui, sau-
vées dans une sorte de réservoir, dans une sorte d’espace oublié, refoulé 
qui cherche toujours à se dire et à nous dire.

Cet ombre de psychisme, s’appellerait-elle le «subconscient» ? – ce 
terme employé par la psychologie et dont l’étymologie nous dit qu’il est 
la partie soumise au conscient ou est-elle plutôt la conséquence de cette 
vie donnée pour une autre vie, et dont les traces se trouvent même in-
conscientia, c’est-à-dire dans le conscient, les traces qui lui échappent, 
qui se déplacent, qui se condensent et qui font le retour et agissent sur 
la conscience, et qui, loin d’être soumises à la conscience, la régissent 
constamment.

1	 Il est intéressant de constater une certaine opposition sémantique entre l’étymologie 
du mot: personne et la signification qu’elle a aujourd’hui. Dans le Robert on trouve la défini-
tion suivante: «L’individu de l’espèce humaine, considéré en tant que sujet conscient et libre.» 
L’étymologie nous dit que le mot latin persona désignait «le masque de théâtre». Pour entrer 
dans la société, l’homme doit respecter certaines lois qui lui sont imposées par la société et 
ainsi, dans un, certain sens, il est obligé de porter «le masque» pour devenir sujet social, ce 
qui est en opposition avec la notion de liberté confirmée dans la définition.  
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Cette dimension constituante du sujet parlant - l’inconscient est une 
«demande non satisfaite mais toujours présente – et –, pressante, en tant 
que lettre envoyée en attente de réponse, indéfiniment» (Merino 2003: 
305-329).
L’inconscient peut être considéré aussi comme « un savoir que nous ne 
savons pas mais qui nous sait et qui opère inlassablement(…)» (Merino 
2003: 305-329). 

C’est pourquoi il cherche toute faille pour s’énoncer, pour donner 
une nouvelle chance à la traduction échouée.

Cette traduction échouée cherche à se dire à travers les rêves, les 
lapsus, les fantasmes mais aussi elle peut chercher à nous dire quelque 
chose d’intime de nous-mêmes à travers la parole d’une mélodie étrange 
mais familière de la langue étrangère, la mélodie qu’on accepte ou qu’on 
refuse parce qu’elle met en mouvement la vérité de notre être, sauvée 
dans l’inconscient.

Le sujet de l’inconscient cherche alors dans chacune des brèches du 
moi conscient, du corps et de la réalité externe, la possibilité de satisfac-
tion de l’échec de traduction. 

L’échec de traduction vient de ce que, venant au monde, le petit 
d’homme sera incapable de traduire pour lui-même une partie des mes-
sages de l’autre, il n’arrivera pas à traduire des trous de sens, et le résultat 
de ces impasses aboutira inévitablement à cette dimension constitutive 
du sujet humain – l’inconscient qui est comme une sorte de réserve où 
s’accumulent les traces de ces expériences de symbolisation échouées et 
qui cherche constamment à se manifester et à atteindre finalement un 
sens.

A travers les brèches du moi conscient, cette «étrangeté» qui est l’in-
conscient, affecte le moi et le corps par le plaisir, l’angoisse, la honte, la 
joie…les émotions qui se produisent par le transfert de quelque chose 
du passé non résolu à un «objet» du présent.

Le transfert pourrait être pris ici comme un dispositif qui met en 
présence des bribes de mémoire du sujet parlant, c’est-à-dire qui met en 
mouvement son inconscient, le «ça» qui parle de lui.

Ainsi, comme on a vu, l’être de la parole, le sujet parlant apparaît di-
visé car, selon la formule de Lacan, le langage cause le sujet et le cause en 
tant que divisé, c’est-à-dire ayant un conscient et un inconscient.

     Tel était le prix que l’homme a dû payer pour accéder au «code», 
pour s’aliéner dans le discours de l’autre, pour communiquer (du latin 
communicare – se mettre en commun avec); alors exister hors soi, ex-
ister, est sine qua non pour exister humainement.  

Cette dimension de l’étrange et de l’étranger qui constitue le sujet 
parlant est à l’origine même de la psychanalyse. L’inventeur de la psy-
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chanalyse Sigmund Freud, dans ses Études sur l’hystérie (1983-1985) ex-
plique qu’il faut « se garder de croire que le traumatisme agit à la façon 
d’un «agent provocateur» qui déclencherait le symptôme, qui continue-
rait d’exister d’une manière indépendante. Mieux vaut dire que le trau-
matisme psychique et, par la suite, son souvenir, agissent à la manière 
d’un corps étranger qui, longtemps encore après son irruption continue 
à jouer un rôle actif» (Freud 1952: 3-4).

De ce fait, la psychanalyse reconnaît cette réalité «étrange», du moins 
en la reconnaissant, la rend-elle moins étrangère, car elle saisit cette al-
térité comme une partie constituante du sujet lui-même. Elle n’a donc 
pas pour objectif de réduire au silence cette dimension d’étrangeté, mais 
de permettre au sujet de prendre la parole pour reconnaître cette partie 
comme sienne. 

Donner la parole à cette dimension étrangère, dans le champ de la 
psychanalyse, cela ne signifie pas seulement l’identifier, mais surtout la 
reconnaître comme faisant partie de notre propre identité. 

Les signifiants, qui n’ont jamais cessé de signifier et qui sont des tra-
ces de cette construction de sens échouée, cherchent une nouvelle voie 
de signification qui leur donnera enfin une réponse satisfaisante.

Ces profondeurs de l’inconscient, ce «lointain intérieur», peuvent 
trouver leurs ressorts dans la rencontre avec les langues des autres qui 
offrent des occasions multiples de transfert.

Ma langue est celle qui m’apparaît alors lointaine – comme inaccessible 
(…) alors que la langue dite étrangère du poème existant est, elle, là – toute 
proche et vive et active… m’imposant sa présence et suscitant mon désir. 
(Ducros 2004: 9-22)

Mais comment la langue de l’autre peut-elle vraiment parler de 
nous ?

2. 	 L’espace de l’appropriation des langues comme un lieu de 
transfert
 Le chemin qui mène un nouveau né vers l’homus societas, qu’il est 

appelé à devenir, est un chemin d’appropriation par son corps du code 
culturel dans lequel il baigne, appropriation qui durera jusqu’à sa mort. 
On a vu supra que le sujet humain est un sujet complexe et comme l’en-
visage la psychanalyse,  un «sujet divisé»: il a le conscient (son héritage 
biologique – établi avec le code culturel – l’héritage social qu’il reçoit à 
sa naissance) et l’inconscient (la trace et la cicatrice de ce qu’il a dû répri-
mer pour être socialement accepté).
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L’inconscient contient une structure de langage, mais ses effets se 
manifestent sur le terrain de la langue c’est-à-dire sur celui du langage 
parlé.

Afin de distinguer la langue de l’inconscient de la langue dans son 
acceptation linguistique Lacan utilise le néologisme de la «lalangue» qui 
désigne la langue de la vérité profonde de chaque sujet, celle qui s’est 
construite par les échanges de voix, de gestes, de regards entre la mère et 
l’enfant. La «lalangue» est celle qui cherche et qui s’efforce d’émerger du 
passé, à travers les actes manqués, les jeux de mots, pour nous parler de 
la vérité du sujet.

La rencontre avec d’autres langues et cultures va donner la possibi-
lité au sujet de vivre des expériences qu’il n’a pas vécu au moment de sa 
fondation en tant que sujet et ce nouvel espace signifie l’opportunité de 
réapparition et de réparation de ce qui ne pouvait pas être compris et 
traduit.

Ainsi le contact avec le système sonore d’une langue étrangère ou 
des langues étrangères pourrait offrir l’occasion, pour le sujet, d’un re-
tour à cette époque primitive où «lalangue» s’est constituée. De ce fait, les 
langues et les cultures secondes peuvent offrir une idée de la complétude 
qui est impossible dans la langue maternelle, tout comme elles peuvent 
provoquer le refus car elles rouvrent les blessures qu’on croyait fermées 
et dont on ne veut rien savoir.

On peut dire alors que les situations de contact des langues et cultu-
res créent un espace transférentiel parce que quelque chose de l’incons-
cient vient à pouvoir se dire.

Le contact des langues pourrait susciter des attitudes positives en-
vers la langue, c’est-à-dire une impulsion pour apprendre la langue autre, 
car le sujet peut avoir l’impression qu’à travers cette langue quelque cho-
se de l’inconscient, quelque chose de son passé non satisfait peut trouver 
une solution.

Une langue peut aussi créer chez un sujet des attitudes négatives 
qui auront pour conséquence des obstacles à l’apprentissage, car ce qui 
émerge du passé, de l’inconscient est douloureux pour le sujet, et il ne 
voudra rien savoir sur ce qui a fait émerger cette souffrance, c’est-à-dire, 
il ne voudra rien savoir sur cette langue.

Les affects et les émotions suscités par la rencontre avec d’autres langues 
que la langue-culture maternelle n’ont rien à voir avec elles, mais avec ce 
qui sur elle est transféré. (Merino 2004: 23-66)

Ce qui témoigne de cette émergence de l’inconscient dans la rencon-
tre avec les langues et cultures étrangères ce sont les affects et les émo-
tions comme le plaisir, la honte, l’angoisse, la joie, la répulsion, l’attrac-
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tion… C’est pourquoi le premier contact avec une langue, c’est-à-dire 
avec son corps sonore, avec sa voix, joue un rôle primordial car  cette 
dimension phonique est justement le source du plaisir ou du déplaisir, 
de l’amour ou de la haine car c’est en même temps la reconnaissance 
en soi de quelque chose de nouveau qu’on aime ou qu’on craint et qu’on 
peut nier ou refouler encore une fois.

De ce fait, Merino pense que «La passion pour la culture de l’autre, 
c’est une passion de soi, passion de ce que de soi l’on découvre par effet 
de cette autre culture. Naturellement, la culture de l’autre est une culture 
autre et dans cette mesure, elle permet des vécus autres aussi.» (2004: 
23-66).

C’est pourquoi on parle en termes de «fascination» ou de «séduc-
tion» pour l’autre culture. Cela peut expliquer la mystérieuse facilité que 
certains ont pour l’apprentissage des langues étrangères ainsi que, au cas 
où le transfert est négatif, les difficultés qu’éprouvent d’autres apprenants 
pour s’approprier une langue étrangère.

Le désir de la langue étrangère apparaît alors à l’insu du sujet, et il est 
souvent caché derrière une formulation de la «motivation».

Apprendre une langue étrangère n’est pas seulement un besoin et 
une demande, mais véritablement un désir. Ce désir de savoir qui n’a 
rien à voir avec le savoir comme l’écrit Lacan (1969): « I l y a quelque 
part une vérité, une vérité qui ne se sait pas et c’est celle qui s’articule au 
niveau de l’inconscient. C’est là que nous devons trouver la vérité sur le 
savoir.» 

Ainsi, le sujet espère retrouver sa vérité dans l’autre langue. Une vé-
rité qui va le fasciner, ou une vérité qui fait peur. Cela dépend, comme 
on l’a mentionné supra, des émotions qui se produisent par le transfert 
de quelque chose du passé non résolu à un «objet» du présent.

Des épreuves empiriques, où l’étrangeté apparaît même comme un 
métier, on pourrait les chercher dans les «cas littéraires» de tous ces 
auteurs qui ont abandonné leur idiome maternel pour écrire leurs œu-
vres dans une autre langue.

Les écrivains qui se sont exprimés en plus d’un idiome, parfois en 
refusant leur idiome maternel, sont très nombreux et à travers leurs œu-
vres littéraires ceux-ci ont exprimé, de manière plus significative le pro-
blème du passage entre langue maternelle et langue d’adoption.

Nous avons ainsi un exemple bien connu de Louis Wolfson (1970), 
ce fameux schizophrène qui, pour fuir le pouvoir de sa mère sur lui à tra-
vers l’anglais, se passionne pour les langues. «Il souffre d’ «allergie psy-
chique» à «sa langue maternelle», et ne cesse d’y disséminer des mots, 
des phrases, des locutions en langue étrangère.» (Prieur 2004: 53). 
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Donc, ce qu’on observe chez Wolfson c’est une relation de destruc-
tion envers la langue maternelle.

Le cas de Samuel Beckett est différent. Cet écrivain d’origine irlan-
daise trouvera refuge en France et dans la langue française pour fuir une 
relation possessive et tyrannique avec sa mère.

Mais Beckett utilise la langue française comme une sorte d’espace 
transitionnel, c’est-à-dire que la clé du drame intérieur de Beckett n’est 
pas le rejet et la destruction de la langue mère et l’adoption de la nou-
velle langue, mais un aller retour linguistique, une dynamique circulaire 
d’une langue à l’autre. 

Car, comme le dit Casement (1982: 194): «Le parcours circulaire de 
Beckett ne le reconduit pas là d’où il est parti, mais là où il n’avait pu être 
auparavant.»

Les raisons pour lesquelles certains écrivains ont écrit et ont vécu 
dans l’autre langue sont différentes: exil, amour, haine, deuil, rupture 
avec l’origine. Ainsi Nabokov passe du russe à l’anglais, Kundera du tchè-
que au français. Pour Cioran, changer de langue, c’est «s’affranchir de 
l’origine», «se débarrasser du poids de naissance».

On a vu ici que la langue étrangère pourrait être le lieu de transfert 
où quelque chose d’autre vient à se dire. La langue étrangère pourrait être 
le moyen de découvrir et de  laisser parler notre propre réel (Lacan ne 
disait-il pas que «l’inconscient était le réel du sujet en tant que troué» ?).

Ce qui nous intéresse à ce point de notre travail c’est: comment la 
didactique des langues considère cette réalité constituante du sujet qu’est 
l’inconscient,  c’est-à-dire comment prend-elle en compte les facteurs af-
fectifs et émotionnels qui sont, entre autres, déterminants dans l’appren-
tissage des langues ?

3. 	 La dimension de l’inconscient, comme la partie constituante 
du sujet parlant, en didactique des langues
Dans la réflexion sur l’apprentissage et l’acquisition des langues, l’ad-

jectif «inconscient» apparaît assez souvent sans que la psychanalyse soit 
convoquée pour autant.

Le plus souvent inconscient doit être entendu comme involontaire, 
non délibéré, ou automatisé; par exemple on oppose l’apprentissage, qui 
serait un processus formel et conscient, et l’acquisition qui serait un proces-
sus inconscient; toutefois dans des travaux relativement récents, une pri-
se en compte, même très modeste, de la psychanalyse, dans l’espace de la 
didactique des langues, semble se faire jour. On peut, par exemple, faire 
référence à deux livres publiés en 1998 (CLE international), celui de Paul 
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Cyr sur Les stratégies d’apprentissage, et celui de Maddalena de Carlo sur 
L’Interculturel, où la psychanalyse est explicitement mentionnée.

4.	 Émergence de la question des langues en psychanalyse
Il faut aussi dire que si la didactique des langues tâtonne encore 

quand elle parle de l’inconscient, la psychanalyse ne s’est posée que tardi-
vement la question du rapport aux langues étrangères. Cela est d’autant 
plus étonnant si on sait que les premiers analystes ont été confrontés 
personnellement au problème du changement de langue. Presque aucun 
d’entre eux n’avait fait son analyse dans sa langue maternelle, et, dans la 
Vienne du temps de Freud, il leur arrivait rarement d’avoir la même lan-
gue maternelle que leurs patients.

Freud lui-même évoque l’effort que représentent pour lui les séances 
avec ses patients anglais ou américains.

Pourtant, on ne trouve dans l’œuvre de Freud aucun écrit théori-
que abordant la question des langues, mais seulement quelques notions 
ponctuelles sur le recours à des langues différentes. Même le cas d’Anna 
O., (Les études sur l’hystérie, publiées par Freud et Breur en 1893), dont 
les symptômes hystériques s’accompagnent de l’abandon de sa langue 
maternelle, l’allemand, au profit de l’anglais, ne donne pas lieu à une ré-
flexion théorique sur ce sujet. 

C’est seulement dans les années 1930, au moment où beaucoup de 
psychanalystes européens émigrent en raison de l’avènement du natio-
nal-socialisme en Allemagne, que paraissent les premiers textes impor-
tants sur la question de l’usage de la langue maternelle ou d’une autre 
langue dans le traitement psychanalytique.

Les ressources très abondantes d’une littérature psychanalytique 
– recensées par la psychanalyste Jacqueline A mati-Mehler dans son 
ouvrage La Babel de l’inconscient, pourrait nous servir à donner quel-
ques exemples particulièrement significatifs concernant le domaine de 
l’inconscient dans le passage d’une langue à l’autre. 

Avant les années 1930, un texte nous montre ce que peut présenter 
pour l’inconscient le fait de parler une langue étrangère. I l s’agit d’un 
texte de S . F erenczi, publié en 1910 – 1911, et intitulé Mots obscènes. 
Contribution à la psychologie de la période de latence.

Ferenczi considère les mots obscènes comme un sous-ensemble à 
l’intérieur de la langue, une sorte de langue dans la langue, parce que se-
lon lui, ils témoignent d’un état très ancien de notre rapport au langage, 
où les mots étaient très liés au corps, chargés d’éléments moteurs, d’où 
leur pouvoir. Quelque chose de notre histoire la plus intime serait dé-
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posée dans la langue d’enfance, indissociable d’elle, et serait revécu dans 
l’expérience de l’audition ou de l’articulation de certains mots.

C’est ce que confirme Ferenczi dans une lettre à Groddeck où il lui 
raconte un rêve qu’il qualifie de «purement hongrois», dans lequel il 
chante une chanson hongroise. Les associations du rêveur montrent que 
certains émois érotiques de l’enfance se sont comme inscrits en lui dans 
cette langue. Donc, les sentiers secrets du désir d’un sujet seraient tracés 
en lui dans une langue particulière, et ne pourraient être suivis que dans 
cette langue-là; c’est pourquoi Ferenzi souligne l’importance de la force 
expressive de ces mots mêmes, parce qu’ils sont révélateurs des mouve-
ments de régression.

On voit que les origines de notre histoire affective et sexuelle se se-
raient inscrites en nous dans une langue particulière, qui n’est pas du 
tout neutre, dont nous serions capables de raviver la trace par le change-
ment de langue.

Dès lors, l’abandon de la langue maternelle au profit d’une autre lan-
gue pourrait être représenté en termes de bénéfices.

C’est dans cette perspective d’un bénéfice du changement de lan-
gue que s’inscrivent les premiers auteurs qui se sont intéressés à la ques-
tion, puisqu’ils soulignent surtout l’aspect de défense et de résistance que 
comporte l’usage d’une autre langue, d’une langue d’adoption. On prend 
ici le terme de défense dans la signification qui lui est donnée dans la 
théorie freudienne: une opération visant à supprimer, ou du moins à ré-
duire toute modification qui met en danger l’intégrité et la consistance 
du moi.

Parmi ces auteurs, on pourrait citer E . B uxbaum, psychanalyste 
d’origine allemande émigrée aux États-Unis. Elle rapporte plusieurs cas 
de patientes allemandes émigrées à l’adolescence aux É tats-Unis, qui 
comprennent l’allemand mais refusent de le parler. L’analyse a donc lieu 
en anglais, mais lorsque au cours du traitement, certains souvenirs d’en-
fance sont ramenés à la conscience, le recours à l’allemand s’impose. Ce-
pendant les mots allemands se rapportant au corps et à ses fonctions, 
même si les mots de l’enfance expriment la tendresse dans les rapports 
avec les parents, sont prononcés avec difficulté.

Dans la même perspective, Krapf, psychanalyste d’origine allemande 
installé en Argentine, s’intéresse au sens inconscient du passage d’une 
langue à l’autre chez ces patients polyglottes. S on expérience clinique 
l’amène à conclure que le passage à une seconde langue représente un 
processus défensif capable de garantir une certaine distance émotionnelle 
et une maîtrise à l’égard des vécus instinctuels infantiles.
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Changer de langue peut signifier aussi changer de peau. Cela nous 
est confirmé par un article paru en 1950 intitulé «La langue maternelle 
et la mère» dans lequel Greenson rapporte le cas d’une patiente de lan-
gue maternelle autrichienne, installée depuis longtemps en Amérique. 
Elle fait son analyse en anglais. Très attachée à son père, elle déteste sa 
mère au point de ne jamais avoir pu l’appeler «Mutter». Elle confie: «J’ai 
l’impression, si je parle allemand, que je devrais me souvenir de quelque 
chose que je préfère oublier […]. En allemand, je suis une enfant sale et 
effrayée; en anglais je suis une femme nerveuse et raffinée.»

On voit ici que ce conflit psychique infantile s’est inscrit dans la lan-
gue maternelle, poussant l’individu à chercher une autre identité à tra-
vers la langue d’adoption.

Dans un mémoire intitulé Apprentissage d’une langue étrangère et re-
lation à la langue maternelle (1987) et dans un article intitulé «La langue 
étrangère entre le désir d’un ailleurs et le risque de l’exil» (1991), Revuz, 
en tant que professeur de langue et analyste, insiste sur cette possibilité 
offerte par la langue étrangère d’un changement de personnalité. E lle 
évoque par exemple un adolescent qui, étudiant le russe, se choisit le 
prénom de Boris, et qui, sous ce nom, se révèle un grand séducteur lors 
d’un voyage linguistique à Moscou, alors qu’il ne l’est pas du tout sous 
son identité française.

Mais ce passage salvateur d’une langue à l’autre a parfois un coût. 
Beaucoup de psychanalystes parlent en effet de clivage chez leurs patients 
polyglottes. Un texte de Tzvetan Todorov, «Bilinguisme, dialogisme et 
schizophrénie» rend parfaitement clair ce que pourrait être ce clivage. 
Tzvetan Todorov, né en Bulgarie et vivant à Paris, raconte comment à 
l’occasion d’un congrès, il est retourné, après dix-huit ans d’absence, 
dans son pays natal. I l exprime comment ce séjour a représenté pour 
lui une expérience de malaise et d’oppression psychique. Il a pressenti ce 
malaise dès avant son départ, en préparant le texte de sa communica-
tion, où il abordait la question de la valeur du nationalisme. Sa personna-
lité française l’induisait à tenir un discours, mais sa connaissance intime 
de la culture bulgare l’engageait à tenir un discours contraire. Dans ses 
conversations avec des amis il raconte:

Ma double appartenance ne produit qu’un résultat: à mes yeux même, 
elle frappe d’inauthenticité chacun de mes deux discours, puisque chacun 
ne peut correspondre qu’à la moitié de mon être; or je suis double. Je 
m’enferme de nouveau dans le silence oppressant […]. La parole double 
s’avère une fois de plus impossible, et je me trouve scindé en deux moitiés, 
aussi irréelles l’une que l’autre. (Mehler et al. 1994: 66)
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On peut citer ici l’exemple de Cheng, qui raconte comment, divisé 
entre le chinois, langue de son pays natal, et le français, langue de sa pa-
trie d’adoption où il a été, selon ses propres termes, parachuté, à l’âge de 
vingt ans; il vit son bilinguisme comme un exil intérieur:

Venu tard au français […], je me rendais compte que je ne pouvais y investir 
que la part lucide, raisonnable, sans cesse analysante de moi-même, alors 
que cette autre part, chargée de désir, de fantasmes et de tout le passé vécu, 
a été refoulée dans une langue que j’avais rarement l’occasion de parler et 
dont surtout je ne pratiquais plus l’écriture. (Mehler et al. 1994: 66)

Ces propos de Cheng sont intéressants pour plusieurs raisons: ils 
illustrent clairement ce que peut être le clivage lié au multilinguisme, et 
ils soulignent aussi comment la langue maternelle est chargée de souve-
nirs, de désirs, d’affects. C’est à ce titre, on l’a vu qu’elle peut être rejetée, 
fuie, dans un désir de langue étrangère. C’est à ce titre aussi qu’elle peut 
faire l’objet d’un attachement tel que l’appropriation d’autres langues se 
trouvera empêchée.

On pourrait, pour terminer, jeter un peu de lumière sur les difficul-
tés, les inhibitions de l’appropriation de langue étrangère. C’est Sibony 
qui dans son livre Entre-deux (1991) nous donne un exemple d’empê-
chement d’ordre inconscient à l’appropriation d’une langue étrangère; il 
s’agit du cas où la langue d’origine est interdite; alors ce fantôme de lan-
gue barre l’accès à toute autre.

Cet enfant de parents maghrébins vivant en F rance, père âpre et blessé 
dans son rapport au français qu’il conteste et qu’il envie à la fois, mère 
dépressive enfermée dans sa famille absente, dans son «chez elle» lointain 
où son désir est resté en otage.
L’enfant coincé, en suspens, ne reçoit de son origine pour l’irriguer que des 
flux secs ou amers. Il échoue à «apprendre le français». Est-ce sa manière 
de payer une dette à son origine- ou à sa langue  «première», l’arabe -, dette 
dans laquelle ses parents sont eux-mêmes captifs ? Dans ce cas, la faute ou 
le manque envers la langue seconde réinscrit ou remarque la faute envers 
la première (l’arabe) […].
Si l’on rend à la première sa force perdue, le passage se libère vers la langue 
seconde. (Sibony 1991: 33)

Il y a aussi tous ceux pour qui l’attachement à la langue-mère où 
se construit l’identité, ne permet qu’une appropriation imparfaite d’une 
autre langue. En ce cas là on peut parler de la fidélité à la langue mater-
nelle.

Greenson dans son article «La langue maternelle et la mère» sou-
ligne que l’acquisition d’une nouvelle langue implique l’introjection de 
nouveaux objets, d’où des difficultés d’acquisition si le sujet a du mal à 
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renoncer aux premiers. C. Revuz fait remarquer qu’articuler des phonè-
mes qui n’existent pas dans la langue maternelle suppose une régression 
qui pourrait être angoissante pour certains. Pour d’autres, articuler des 
phonèmes que la mère ne prononçait pas est impossible. Ici sont mises 
en évidence la dimension de plaisir oral dans l’articulation de la langue 
étrangère mais aussi l’importance de la figure de l’autre-enseignant ou 
non-enseignant de qui l’on reçoit la langue. Il faut bien que la relation 
d’amour transférentiel stimule le désir de s’identifier à lui pour que l’on 
puisse s’approprier sa langue en dépassant ses premières identifications.

Conclusion
Il y a beaucoup de choses à dire encore à ce propos. On a essayé 

ici d’aborder brièvement des questions très complexes qui touchent l’in-
conscient et l’appropriation des langues, même si on a inévitablement 
risqué de les simplifier. On a tenté aussi de montrer, à travers un retour 
vers la psychanalyse, que l’autre langue est hautement investie de signifi-
cation et de désir, et que l’appropriation d’une langue nous mobilise dans 
tout notre être de sujet.

De ce point de vue la psychanalyse permet un approfondissement 
nécessaire de la réflexion sur ce que la didactique des langues appelle par 
exemple la motivation, les difficultés d’appropriation, les inhibitions…  

Qu’est-ce qu’on propose à la fin de ce discours ?
   On ne propose pas ici aux professeurs de devenir des psychana-

lystes mais en tenant compte de l’inconscient, «le professeur gagnera à 
être spécialement attentif au sens des blocages d’apprentissage de cer-
tains élèves et de la passion avec laquelle certains autres se vouent à la 
rencontre avec la langue étrangère».

a)	 Ainsi l’enseignant devra s’efforcer d’offrir aux élèves un cadre d’ap-
propriation de la langue étrangère suffisamment riche, diversifié, 
modulé, pour que chacun puisse avoir sa chance, pour que le dé-
sir de chacun trouve la possibilité d’avoir un lieu où se poser.

b)	L’enseignant aura intérêt à être attentif à l’émergence du désir des 
apprenants ou aux obturations de ce désir, c’est-à dire aux trans-
ferts positifs ou négatifs, explorant à partir de là les changements 
nécessaires dans le cadre didactique pour que les premiers puis-
sent se soutenir et les seconds se dissoudre.

Ainsi, le véritable recentrage affectif sur l’apprenant – le sujet par-
lant dans l’espace de la didactique des langues signifierait le considérer 
comme un individu singulier, sensible, complexe, c’est-à-dire tel qu’il est 
vraiment dans la réalité, avec son conscient et son inconscient.
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Исидора Миливојевић 
ИСПОЉАВАЊЕ НЕСВЈЕСНОГ У ПРОЦЕСУ ПРИСВАЈАЊА 

СТРАНОГ ЈЕЗИКА
Резиме

Да ли нас неки страни језик, који још увијек стоји на разини „непознатог“, и који бис-
мо жељели да присвојимо, привлачи баш зато што говори о ономе неспознатом у нама: 
несвјесном? Сусрет са страним језиком и културом једна је од могућности да се доживе 
искуства која су нам промакла у тренутку нашег одрастања и формирања личности. Сто-
га, сам контакт с мелодијом неког страног језика или страних језика, може да приушти 
ономе који говори неки страни језик утисак цјеловитости коју није могао да досегне на 
матерњем језику.

Међутим, како наше несвјесно може да буде изражено кроз страни језик и како тај 
„други језик“ може да говори о нама?
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Наш циљ, уједно и основа овога рада, била су управо ова питања на која смо настојали 
да дамо одговоре. Исто тако, осврнули смо се на дидактику страних језика са жељом да 
откријемо како ова дисциплина узима у обзир „несвјесно“ као саставни дио личности.

Примљено: 28. 1. 2011
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tionales. Il est professeur titulaire du Département des études romanes de la Faculté de 
philosophie où il enseigne la littérature française. Élève de comparatiste français Daniel-
Henri Pageaux, Pavle Sekeruš est adepte de la méthode comparatiste – imagologie. La 
plupart de ses textes traite les problèmes de l’image de l’Autre, de l’identité, des nationa-
lismes culturels. Comme professeurs il a enseigné dans plusieurs universités européen-
nes. Il est auteur ou coauteur de plusieurs livres: Connaître nos voisins, Image de l’Autre 
dans les littératures des Balkans (2002), Les Slaves du Sud dans le miroir français (2002), 
Imagology. The cultural construction and literary representation of national characters. A 
critical survey (2007) Cyprien Robert, Un slavisant français du XIXe siècle (2009). 

Ivana Živančević-Sekeruš
est actuellement Vice-doyenne pour les relations internationales et la science à la Faculté 
de philosophie de l’Université de Novi Sad. Professeur titulaire au Département de lit-
térature et langue serbe, elle est auteur d’environ soixante-dix articles sur divers sujets 
dans les domaines de l’histoire des littératures et cultures sudslaves. Son approche des 
problèmes littéraires est essentiellement comparatiste et couvre les problèmes de repré-
sentations de l’Autre, les manifestations identitaires et les nationalismes culturels dans les 
Balkans et en Europe. Elle a participé à de nombreuses conférences dans le pays et dans 
le monde. Comme professeur elle a enseigné dans plusieurs universités européennes à 
Münster, Amsterdam, Gdansk, Cracovie, Prague, Budapest et a participé de nombreux 
projets européens. Elle est auteur et coauteur à de plusieurs livres: L’image de l’Autre 
dans la littérature des Balkans (2002), Self-portraits - Variations imagologiques (2004), 
Imagology. The cultural construction and literary representation of national characters 
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(2007), Comment décrire une différence? L’image de l’Autre dans la littérature serbe (2009), 
Miscellanea littéraires sudslaves (2009). 

Julien Roumette 
est maître de conférences à l’Université de Toulouse le Mirail. Directeur de la série «Ro-
main Gary» dans La revue des Lettres modernes (Éditions Minard). Auteur d’une Étude 
sur La Promesse de l’aube (Ellipses, 2006), il a dirigé Romain Gary, l’ombre de l’Histoire, 
Littérature n° 56 (Presses Universitaires du Mirail, 2007). Il est également l’auteur d’une 
synthèse: Les poèmes en prose (Ellipses, 2001). Auteur d’une thèse de Doctorat (Le temps 
mode d’emploi, Université de Paris 7, 1999) et de nombreux articles sur Georges Perec. 
Il a également publié Calcutta après Michaux (Éditions de l’Aube, 2003).

Katarina Melic 
est maître de conférences à la Faculté des lettres et des arts à Kragujevac où elle ensei-
gne la littérature du XIXe et XXe siècle. Elle a fait ses études graduées à la Faculté de 
philologie à Belgrade et postgraduées au Canada (Université de Carleton, Université de 
Queen’s). Elle a soutenu sa thèse de doctorat à l’Université de Queen’s  à Kingston (Ca-
nada). Ses principaux domaines de recherche et d’enseignement concernent la littérature 
du XIXe et du XIXe siècle, la femme dans la littérature, le rapport Histoire – littérature 
et la littérature de l’exil. Auteure d’une étude sur le rapport Histoire – littérature,  elle 
publie régulièrement dans les revues académiques.

Ljiljana Petrović 
enseigne la langue italienne à la Faculté des arts de Niš. Ses domaines d’intérêt portent 
sur l’influence du trauma de guerre dans le roman français et italien du XXe siècle, le 
témoignage littéraire, la réécriture de l’Histoire, l’aspect mythique et métaphysique dans 
la présentation littéraire des événements historiques, le roman francophone, le théâtre 
français du XVIIe et du XIXe siècle. Elle a publié des articles sur Alessandro Baricco,  
J.M.G. Le Clézio, Pierre Corneille, les écrivains français sur la scène du théâtre de Niš 
au XIXe siècle. 

Justyna Zych
a fait un master en lettres modernes françaises (2007), ainsi qu’en lettres modernes 
polonaises (2008) dans le cadre d’Études Individuelles et Interdisciplinaires en Scien-
ces Humaines de l’Université de Varsovie. Actuellement, elle est doctorante à l’Institut 
d’Études Romanes de l’Université de Varsovie, où elle prépare la thèse sur l’influence 
de la psychanalyse sur la critique littéraire en France, et elle travaille dans le Centre de 
Langue et de Culture Polonaises pour Étrangers Polonicum à l’Université de Varsovie 
où elle enseigne le polonais comme langue étrangère. Elle a écrit plusieurs articles sur 
la littérature française et polonaise du XXe siècle, dont ont déjà été publiés entres autres: 
«La langue becquetienne, existe-t-elle ? ou sur le bilinguisme de Beckett» dans la revue 
Tekstualia (no 1, 2010) et «Le motif dionisiaque dans Cinq grandes odes de Paul Claudel» 
dans le travail collectif Dionysos. Mythe, littérature, philosophie, science sous la direction 
de T. Drewniak et d’A. Dittmann (Nysa − Görlitz 2009). Elle a également sa rubrique 
dans la revue Kwartalnik Polonicum où elle écrit des textes de vulgarisation scientifique 
sur la langue et la culture polonaises.
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Marija Džunić-Drinjaković 
est professeur associé à la Faculté d’économie de l’Université de Belgrade. Elle poursuit 
des recherches sur la littérature française et comparée, théorie et pratique de la traduc-
tion et langue de spécialité (économie). Ses travaux sont publiés dans diverses revues 
littéraires serbes et françaises (Filološki pregled, Letopis Matice srpske, Gradina, Cahiers 
du centre interdisciplinaire de méthodologie, Slavicca Occitania, Cahiers Octave Mirbeau, 
Eidôlon…), ainsi que dans des actes de colloques auxquels elle a pris part. Elle est no-
tamment l’auteur de deux ouvrages: Polyphonies narratives (IKZS, 2007) et Fantastično 
i humor u pripovedačkom postupku Marsela Emea (IKZS, 2008). Elle a aussi traduit 
plusieurs ouvrages du français en serbe. 

Biljana Tešanović 
est maître de conférences en littérature française à la Faculté des lettres et des arts de 
l’Université de Kragujevac. Elle obtient une Maîtrise de langue et littérature française 
à Belgrade, puis une Maîtrise des lettres modernes à la Sorbonne, ainsi qu’un DEA à 
Paris VIII. Elle soutient sa Thèse de nouveau doctorat en 1998, également à Paris VIII. 
Ses principaux domaines de recherche et d’enseignement concernent la littérature du 
XVIIe siècle, celle de la seconde moitié du XXe siècle (en particulier Beckett, Sarraute et 
Cioran), la sémiotique de l’École de Paris (principalement du discours) et l’adaptation 
cinématographique. Auteure d’une monographie sur Beckett, elle publie régulièrement 
dans les revues académiques.

Ana Lončar
enseigne à l’École supérieure d’hôtellerie où elle donne des cours de FOS – hôtellerie. 
Parallèlement, elle poursuit ses études en littérature française: en 2008 elle a soutenu sa 
thèse de master sur Victor Hugo et elle est en train de rédiger une thèse de doctorat 
portant sur la nouvelle du XIXe siècle.

Ljiljana Matić 
est professeur titulaire au Départment d’études romanes à la Faculté de philosophie de 
l’Université de Novi Sad. Ses domaines d’intérêt sont la littérature française du XXe siècle 
et la littérature francophone. Elle a été la première en ex-Yougoslavie à faire figurer au 
programme obligatoire des études à sa Faculté, le cours sur la littérature francophone 
(le roman québécois contemporain). Elle a été l’un des membres fondateurs de l’Asso-
ciation de Littérature et de Culture Yougoslavie – Canada. Elle a été vice-présidente de 
l’Association Yougoslave des Études Canadiennes de 1987 à 2006. Elle a participé aux 
colloques organisés par cette Association en Serbie. Elle a publié de nombreux livres. 
Elle est aussi traductrice et critique littéraire ayant publié plus de cent dix articles dans 
trente-sept pays sur quatre continents. 

Elena Dineva 
a terminé en 2007 une licence en «Lettres françaises» à l’Université de Sofia «St. Kli-
ment Ohridski» suivi par un master en «Études sur les francophonies» qu’elle a terminé 
en 2009. Dans le cadre de ce master, elle a pu découvrir la littérature francophone de 
Belgique par ses nombreuses lectures qui lui ont permis de s’ouvrir sur de nouvelles 
perspectives donnant lieu à une mise en parallèle de l’art et de la littérature auxquels elle 
porte un intérêt particulier. Ainsi, afin d’approfondir ses connaissances en ces matières, 
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elle a commencé, en 2010, un doctorat en littératures francophones à l’Université «Clé-
ment d’Ohrid» de Sofia dans le cadre duquel elle envisage d’écrire une thèse consacrée 
au rapport texte – image dans le contexte de la littérature francophone de Belgique.

Marjana Djukić
est maître de conférence à l’Université du Monténégro (Institut des Langues étrangères, 
Département de Traduction) où elle enseigne la littérature française. Spécialiste de la 
narratologie française, elle a rédigé de nombreux articles concernant le rôle de la théorie 
dans l’analyse littéraire et dans l’enseignement de la littérature. Elle a publié récemment 
Žan Ruse, Teorija romana (IKZS, 2010). Elle est coauteur (avec Radojka Vukčević) du 
projet international La critique littéraire aujourd’hui (Književna kritika danas, Podgo-
rica, Institut za strane jezike, 2004), rédactrice en chef et sélectrice de L’anthologie de la 
nouvelle française contemporaine (Podgorica, ARS, 2003). 

Tamara Valčić Bulić 
est maître de conférences et enseigne la littérature française à Faculté de philosophie à 
Novi Sad. A fait ses études de Lettres modernes à la Sorbonne- Paris IV et des études 
de langue et de littérature françaises à la Faculté de philologie de Belgrade. A soutenu 
sa thèse de doctorat sur la tradition narrative brève de la Renaissance en 2009. Elle a 
publié plusieurs articles dans des revues nationales et à l’étranger. Ses intérêts portent 
surtout sur la tradition narrative brève de la Renaissance, les récits de voyage, le poème 
en prose. 

Marija Panić
est assistante et doctorante à la Faculté des lettres et des arts à Kragujevac. Après avoir 
fait ses études à Belgrade, Genève et Kragujevac, elle travaille sur son doctorat consacré 
aux bestiaires français médiévaux. Elle a également effectué les recherches sur Voltaire, 
Henri Michaux et Négovan Rajic. 

Zorana Krsmanović 
elle enseigne la littérature française médiévale au départment d’Études romanes à la 
Faculté de philologie de Belgrade, où elle a soutenu sa thèse de maîtrise Sens et fonction 
du mythe de Tristan dans l’œuvre de Chrétien de Troyes en 2007. Elle prépare actuellement 
sa thèse de doctorat, intitulée Les premières versions du Lancelot en prose du 13e siècle et 
la poétique du roman. Son domaine de recherche est la littérature française médiévale 
et la littérature comparée.

Jasmina Nikčević 
enseigne la littérature française à la Faculté de philosophie à Nikšić (Monténégro). Elle 
s’intéresse tout particulièrement à la littérature française de l’époque romantique, mais 
ses domaines d’intérêt sont aussi les rapports culturels des pays balkaniques avec la 
France, l’écriture féminine, la littérature francophone, la traduction et la didactique des 
langues étrangères. Elle a obtenu son diplôme de professeur de langue et littérature fran-
çaise à l’Université de Belgrade; le master et le doctorat ès lettres à l’Université François 
Rabelais de Tours.
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Ivan Radeljković 
assistant en littérature française à la Chaire de français de la Faculté de philosophie à 
Sarajevo depuis 2006, il s’intéresse particulièrement à la poésie moderne française. Il a 
fait un Master D.E.A. en 2005 à l’Université Paris 8, où il prépare actuellement une thèse 
de doctorat sur la réalité dans la poésie de Cendrars, Reverdy et Apollinaire. Auteur 
d’articles divers sur la critique et l’histoire littéraire (parus tous dans la revue Novi izraz à 
Sarajevo), il est aussi traducteur (Bosnie, la mémoire à vif d’Isabelle Wesselingh et Arnaut 
Vaulerin, paru chez Buybook à Sarajevo en 2006).

Henri Boyer
est docteur d’Etat ès Lettres et Sciences Humaines (1990). Le est sociolinguiste, pro-
fesseur de sciences du langage à l’université Montpellier III . Depuis 1998 il dirige le 
Laboratoire DIPRALANG (EA 739). Il est par ailleurs responsable du Master Recher-
che de Sciences du langage. De 1990 à 1993 il a dirigé l’Institut Français de Barcelone. 
Fondateur des collections «Sociolinguistique» et «Langue et Parole» chez L’Harmattan, 
il est membre de plusieurs Comités de Rédaction de Revues (Mots. Les langages du poli-
tique; la Revue des Langues Romanes, Etudes de Linguistique Appliquée, Lengas. Revue de 
sociolinguistique…); il est co-fondateur et actuellement responsable de la revue Travaux 
de didactique du français langue étrangère. Il est l’auteur de plusieurs ouvrages (et de 
nombreux articles) parmi lesquels: Langues en conflit (L’Harmattan, 1991), De l’autre 
côté du discours. Recherches sur le fonctionnement des représentations communautaires 
(L’Harmattan, 2003), Langue et identité. Sur le nationalisme linguistique (Lambert-Lucas, 
2008), et a dirigé diverses publications collectives, comme par exemple: Stéréotypage, 
stéréotypes: fonctionnements ordinaires et mises en scène (L’Harmattan, 2007; 5 Tomes), 
Hybrides linguistiques. Genèses, statuts, fonctionnements (L’Harmattan, 2010), Pour une 
épistémologie de la sociolinguistique (Lambert-Lucas, 2010). Les orientations de son ac-
tivité scientifique et de ses interventions sont les suivantes: recherches sociolinguistiques 
sur la dynamique des représentations / stéréotypes et attitudes dans un certain nombre 
de configurations linguistiques en Europe et en Amérique latine, en relation avec des 
problématiques identitaires; études et expertises concernant les politiques linguistiques 
et éducatives mises en œuvre dans des situations conflictuelles de plurilinguisme; ana-
lyses sociosémiotiques des fonctionnements du discours médiatique.

Snežana Gudurić 
a fini ses études de langue et littérature françaises à la Faculté de philosophie de Novi Sad 
et a soutenu sa thèse de magistère à la Faculté de philologie de Belgrade, filière Science 
du Language. Elle a préparé sa thèse de doctorat dans le cadre du programme Tempus à 
l’Institut de linguistique et de phonétique générales et appliquées à l’Univesité Paris III 
–Sorbonne Nouvelle et l’a soutenue à la Faculté de philosophie de Novi Sad. Professeur 
d’université d’études romanes, elle a publié plus de 50 articles en linguistique générale et 
appliquée, ainsi que deux livres: De la nature des sons et Phonétique et Phonologie de la 
langue française. Elle est premier coauteur des manuels de langue française pour l’école 
secondaire Le français…J’aime! 1 et 2 et de la Phonétique et Phonologie française. Cahier 
d’exercices, et second coauteur de la Phonologie de la langue serbe. Elle collabore aux 
projets la Description et la standardisation de la langue serbe et l’Encyclopédie serbe et 
dirige le projet Les langues et les cultures dans le temps et dans l’espace. Elle est membre 
du comité de rédaction des revues scientifiques Revue annuelle de la Faculté des Lettres 
de Novi Sad et Journal of Linguistic Studies de Timisoara, président de l’Association de 
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Linguistique Appliquée de Serbie et responsable du Département d’études romanes à la 
Faculté de philosophie de Novi Sad.

Mihailo Popović 
enseigne la lexicologie française, l’histoire de la langue française et la syntaxe française 
à la Faculté de philologie de Belgrade. I l s’intéresse particulièrement aux problèmes 
de lexicologie et de sémantique françaises et serbo-croates, à l’ancien français et aux 
contactes linguistiques entre le français et le serbo-croate. 

Veran Stanojević
a fait ses études de français à la Faculté de philologie de Belgrade. En 2004, il a soutenu 
une thèse de doctorat en linguistique descriptive, formelle et automatique à l’Université 
Paris 7-Denis Diderot. Promu au rang de professeur d’université en 2010, il enseigne 
la linguistique française à la Faculté de philologie de Belgrade. En tant que professeur 
invité il enseigne aussi à la Faculté des lettres et des arts de Kragujevac. Il est l’auteur de 
trois livres dont Les noms de nombre en français: essai de sémantique formelle et, avec T. 
Ašić, Sémantique et pragmatique des temps verbaux en français, ainsi que de nombreux 
articles parus dans des revues nationales ou internationales. A plusieurs reprises, il a été 
invité à donner des conférences en matière de sémantique formelle à l’Université Paris 
4-Sorbonne, à l’Université de Genève et à l’Université de Neuchâtel. Ses travaux de re-
cherches portent sur la syntaxe et la sémantique des déterminants du nom, sur les temps 
verbaux en français et en serbe et sur l’acquisition des temps verbaux du français. 

Tijana Ašić 
est professeur de linguistique générale et française à la Faculté des lettres et des arts de 
l’Université de Kragujevac. Elle a publié deux livres (Espace, temps, préposition, 2008; 
Genève, Droz et (avec V. Stanojević) La sémantique et pragmatique des temps verbaux en 
français, 2006/2008; FILUM, Kragujevac) et une cinquantaine d’articles dans des revues 
internationales et nationales. T. Asić est lauréate du Prix Charles Bally (Université de 
Genève) et de Naylor Prize (Ohio State University). Ses domaines de recherche sont la 
sémantique, la pragmatique, la sociolinguistique, la stylistique et l’histoire des sciences 
du langage.

Dragana Drobnjak 
a fini ses études de langue et littérature françaises à la Faculté de philosophie de Novi 
Sad où elle a soutenu ses thèses de magistère et de doctorat. Elle est actuellement maître 
de conférence au Département d’études romanes à la Faculté de philosophie de Novi 
Sad et enseigne la lexicologie et la morphosyntaxe de la langue française. Elle s’intéresse 
surtout à l’analyse contrastive du français, de l’italien et du serbe, collabore aux projets 
Les Littératures et les Cultures en Contact et Les langues et les cultures dans le temps et dans 
l’espace. Elle a publié plusieurs articles, entre autres L’adaptation sémantique des termes 
littéraires français en serbe et le Genre des emprunts français en serbe.

Ana Topoljska 
a fini ses études de langue et littérature françaises à la Faculté de philosophie de Novi 
Sad où elle a soutenu sa thèse de magistère (Les constructions passives en français et leurs 
équivalents en slovaque et en serbe). Entre les années 1985-1995, elle a travaillé comme 
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assistante et lectrice à la Faculté de philosophie de Novi Sad, elle est actuellement se-
crétaire du Département d’études romanes à la même faculté. Elle s’intéresse surtout à 
l’analyse contrastive du français, slovaque et serbe. Co-auteur des manuels de français 
pour l’école secondaire Le français…J’aime!1 et Le français…J’aime! 2, elle a présenté plu-
sieurs communications à des colloques nationaux et internationaux et publié 5 articles. 
Elle collabore au projet Les langues et les cultures dans le temps et dans l’espace.

Andrej Fajgelj 
diplômé de la Faculté de philosophie de Novi Sad el a continué ses études en France, 
à l’Université Paul Valéry – Montpellier III, où il a soutenu sa thèse «Phraséologie et 
idéologie comparées dans l’art de l’épopée: Homère, chansons de geste, gouslé» avec 
la mention très honorable avec félicitations. I l est maître de conférences à la Faculté 
des lettres et des arts à Kragujevac où il enseigne en particulier l’histoire de la langue 
française. 

Jovana Fajgelj 
diplômée de la Faculté de philosophie de Novi Sad – département d’Études romanes, elle 
a effectué le Master 2 «Théorie et méthodologie de la langue italienne pour les étudiants 
étrangers» à l’Università degli Studi di Roma «Tor Vergata» en Italie. Elle est employée 
à la Faculté des études de droit et d’affaires à Novi Sad comme professeur des langues 
française et italienne. Ses domaines d’ intérêt sont les liens entre ces deux langues ro-
manes et la méthodique de l’enseignement des langues étrangères.

Jasmina Tatar Andjelić 
enseigne au Département de français de la Faculté de philosophie de Nikšić, Université 
du Monténégro, ainsi qu’à l’Institut des langues étrangères à Podgorica dans le cadre du 
Programme de formation des interprètes-traducteurs pour la langue française. Elle a 
fait ses études de français à l’Université de Novi Sad, Serbie, puis à l’Université Stendhal 
à Grenoble, France. Elle a soutenu sa thèse de troisième cycle en linguistique française 
à l’Université de Novi Sad. Elle a soutenu sa thèse de doctorat, intitulée Constructions 
infinitives régies par les verbes de perception et les verbes factitifs faire et laisser et leur 
traduction en serbo-croate (bosnien, croate, monténégrin, serbe) en décembre 2010 à 
l’Université de Strasbourg sous la direction de Jean-Christophe Pellat. Elle a participé 
à de nombreux colloques linguistiques nationaux et régionaux. Elle est traductrice du 
«Courrier des Balkans», portail francophone des Balkans depuis plus de dix ans, tra-
ductrice assermentée et interprète de conférence pour les langues française et italienne 
depuis de longues années. 

Altijana Brkan
poursuit ses études en doctorat depuis 2009 sous la direction de Jacqueline Vaissière à 
l’ILPGA (Paris 3 - Sorbonne Nouvelle). Après avoir obtenu son Master 2 de phonétique 
en 2009 à l’ILPGA en tant que boursière du Gouvernement français, elle a commencé 
son travail d’assistante-prof. de phonétique et phonologie du français à la Faculté de 
philosophie à Sarajevo. Sa thèse porte sur la comparaison du trait nasal, notamment 
l’ampan de l’anticipation de nasalité (phénomène de coarticulation) en français, bosnien 
et anglais. La deuxième partie de sa thèse porte sur la didactique du français, le but étant 
de voir dans quelle mesure les apprenants du français langue étrangère vont transposer 
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leurs habitudes articulatoires de la langue maternelle dans la langue étrangère. Le but 
ultime de ses recherches est l’écriture d’un ouvrage pour la didactique du français qui fa-
vorisera l’apprentissage de la prononciation du français langue étrangère en introduisant 
de nouvelles méthodes qui utilisent des logiciels comme Praat, Winpitch, Winsnoori 
et Wavesurfer. 

Aleksandra Stevanović 
est doctorante en linguistique à la Faculté des lettres et des arts à Kragujevac. Elle tra-
vaille dans le cadre des recherches sémantiques, stylistiques et pragmatiques. Son sujet 
de recherche pour le doctorat (L’analyse sémantique des métaphores et de la comparai-
son dans le roman Testament de Vidosav Stevanović et dans son équivalent français, Le 
Prélude à la guerre) porte surtout sur la métaphore. 

Nataša Popović 
travaille comme assistante au Département d’Études romanes à la Faculté de philoso-
phie de Novi Sad. En 2009, elle a soutenu sa thèse de magistère intitulée Les valeurs des 
prépositions françaises à et de au niveau du syntagme verbal et leurs corrélats en serbe. 
Elle fait un doctorat portant sur l’expression de la causalité en français et en serbe. Ses 
domaines d’intérêt sont la morphosyntaxe, la syntaxe, la sémantique, l’analyse contras-
tive et la linguistique appliquée.

Jelena Mihailović 
est professeur de français langue étrangère à la Faculté des sciences et à la Faculté d’éco-
nomie à l’Université de Novi Sad. Elle a été engagée comme assistante à la Faculté des 
lettres à Kosovska Mitrovica de 2008 à 2009. Elle a soutenu son mémoire de master en 
2009: Les modalités de l’expression de la relation spatiale en français et ses corrélats en serbe 
(aspect statique). Actuellement, elle fait ses études doctorales; ses domaines d’intérêt sont 
la sémantique, la pragmatique, les études constrastives et le français de spécialité.

Vesna Kreho 
est maître de conférences à la Faculté de philosophie de l’Université de Sarajevo. Elle 
enseigne la littérature française au Département des langues et littératures romanes. 
La littérature française du XVIIe siècle, et notamment le théâtre baroque et classique, 
constitue l’essentiel de ses recherches scientifiques. La version remaniée de sa thèse de 
doctorat soutenue à l’Université Paris IV- Sorbonne a été publiée sous le titre Travestisse-
ments génériques. L’Interférence des genres dramatiques dans le théâtre français de 1628 à 
1634. Elle a traduit plusieurs ouvrages des auteurs français tels que Simone de Beauvoir, 
Robert Antelme, Michelle Perrot, etc.

Irène Kristeva 
est professeure associée auprès du Département d’études romanes à la Faculté des Lettres 
classiques et modernes de l’Université de Sofia. Elle y enseigne la Théorie de la traduc-
tion et la Littérature française contemporaine. Titulaire d’un doctorat de Sémiologie 
du Texte et de l’Image, délivré par l’Université de Paris 7, elle est l’auteur notamment 
de Pascal Quignard: la fascination du fragmentaire (L’Harmattan, 2008) et Pour com-
prendre la traduction (L’Harmattan, 2009). Quelques études et articles traductologiques 
récents: «De la pulsion de traduire aux limites de l’interprétation» (2008); «(Po)éthique 
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de la traduction», «Perspectives herméneutiques de la traduction», «Walter Benjamin: 
traduction et pluralité linguistique» (2009); «Jacques Derrida: la catastrophe de Babel», 
«Herméneutique de la traduction», «L’éthos du traducteur» (2010). Traductrice du fran-
çais et de l’italien, elle a traduit et supervisé, entre autres, des œuvres de Leopardi, Pascal, 
Quignard, Bourdieu, Bobbio, Deleuze, Derrida, Eco, Foucault, Ricœur. Auditrice libre 
de l’association Espace Analytique.

Ana Vujović
est professeur à la Faculté de formation des maîtres à Belgrade. Elle s’intéresse plus 
particulièrement à la didactique de FLE et de FOS, aussi bien qu’à l’utilisation des élé-
ments de la culture dans l’enseignement des langues étrangères et aux relations fran-
co-serbes. E lle est l’auteure de deux monographies (Elementi francuske civilizacije u 
udžbenicima francuskog jezika, Savremena francuska kultura) et d’un manuel conçu 
pour les étudiants des facultés de formation des maîtres (L’Éducation en France), aussi 
bien que d’une soixantaine d’articles traitant différentes questions de la linguistique et 
de la didactique du français. Elle est membre de la rédaction de la revue Innovations 
dans l’enseignement. 

Claudine Pont
engagée de nombreuses années dans l’enseignement du FL2, elle a très tôt expérimenté, 
de manière pragmatique, les bénéfices de la prise en compte de la langue d’origine des 
élèves pour l’apprentissage du français. Professeure-formatrice d’enseignants – formation 
initiale, formation continue et formation complémentaire – à la Haute École pédagogi-
que du canton de Vaud depuis 2002, elle est particulièrement concernée par les réponses 
que peuvent apporter les approches d’Éveil aux langues aux défis d’une société pluricul-
turelle, en particulier en qui concerne la réussite scolaire de tous les élèves.

Yves Érard 
est directeur du Cours de vacances de l’Université de Lausanne. Il est aussi maître d’en-
seignement et de recherche à l’Ecole de français langue étrangère de l’Université de 
Lausanne. Enfin, il enseigne le FLE à l’école maternelle. Ses recherches s’organisent sur 
les deux axes complémentaires que sont l’acquisition de la langue première et l’acquisi-
tion d’une langue seconde. Yves Erard développe une approche wittgensteinienne («new 
Wittgenstein») de l’acquisition du langage chez l’enfant.

Thérèse Jeanneret 
est professeure associée de didactique du français langue étrangère à l’Université de Lau-
sanne. Elle coanime, avec Raphaël Baroni, un groupe de recherche sur les biographies 
langagières dont l’un des objectifs est d’étudier les liens entre représentations sociales et 
investissement dans l’apprentissage de la langue étrangère. Linguiste et didacticienne, 
ses travaux traitent d’aspects descriptifs et didactiques du français oral en interaction 
et du français écrit.

Tatjana Šotra-Katunarić
est maître de conférences depuis 2005, et enseigne à la Faculté de philologie au Dépar-
tement d’Études romanes depuis 1996: elle y est responsable des cours et du programme 
- Didactique du FLE. Elle est titulaire d’un doctorat de 3e cycle en littérature est consacré 
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au théâtre de Ionesco et d’un doctorat d’Etat en didactique du FLE, consacré à l’expres-
sion orale en français des apprenants serbophones  . Elle a publié deux livres consa-
crés à la didactique du FLE sous le titre: Kako progovoriti na stranom jeziku, (Beograd, 
2006) et Didaktika francuskog kao stranog jezika, (Beograd, 2010). Au titre de lectrice 
de serbe et de chargée de civilisations et cultures des Slaves du Sud, elle a enseigné à 
l’Université Nancy 2, Département de russe et de serbo-croate de 2003 à 2005. Tatjana 
Šotra-Katunarić est membre de l’Association des traducteurs littéraires depuis 1980;  elle 
traduit et publie ses traductions en serbe des oeuvres des écrivains français (Ionesco, 
Barthes, Genette, Besson). Présidente de l’Association des professeurs de français de 
Serbie depuis 2009.   

Biljana Stikić
travaille à la Faculté des lettres et des arts de Kragujevac en tant que maître de confé-
rences et enseignante-chercheuse dans le domaine de didactique et culture du français 
langue étrangère. Elle a participé à plusieurs journées et colloques scientifiques inter-
nationaux. Vu sa spécialisation en histoire du FLE en Serbie, la plupart de ses travaux 
concernent le domaine mentionné. 

Ivona Jovanović 
est maître de conférences à l’Université du Monténégro, à la Faculté de tourisme et de 
l’hôtellerie de Kotor où elle enseigne le FLE et Les langues et civilisations. Elle s’intéresse 
particulièrement à la didactique du FOS et elle est auteur d’un manuel destiné aux élèves 
des lycées spécialisés dans le tourisme: «Bienvenue au Monténégro» (Podgorica, 2008). 
Ses domaines d’intérêt sont également le tourisme culturel ainsi que les liens culturels 
entre la France et le Monténégro au 19ème et au début du 20ème siècle. Publications: 
Enseignement des langues étrangères et développement du tourisme et d’hôtellerie au Mon-
ténégro, Belgrade, 2007; Traces de la culture française et développement du tourisme cultu-
rel à Cetinje, capitale historique du Monténégro, Madrid, 2009; La princesse Darinka et la 
cour du Monténégro à la française, Novi Sad, 2007; Le guide touristique et gastronomique 
Michelin - une publication qui a cent ans, Belgrade, 2010; L’enseignement de la langue 
et de la littérature française dans l’Institut de jeunes filles «Impératrice Marie» à Cetinje 
(1869-1913), Tours, 2008; Tourisme et valorisation des chemins de fer - approches compa-
rées du Monténégro et de l’Auvergne, Kotor 2010; Traduction et publication du premier 
guide touristique du Monténégro publié en français à Marseille en 1901: «Le guide de 
Cettigné» (Kotor, 2009). Ivona Jovanović est également responsable de la formation des 
guides interprètes au Monténégro.

Aleksandar Milivojević 
a terminé les études de Langue et littérature françaises au Département des langues 
romanes à l’Université de Novi Sad, en 2005. À l’Université «Paul-Valéry» - Montpellier 
3, il a soutenu le mémoire de Master 2 professionnel La formation des guides interprètes 
à Kotor (Monténégro): Élaboration d’un glossaire spécialisé franco-monténégrin, portant 
sur la pratique professionnelle de français sur objectifs spécifiques. Il est assistant à la Fa-
culté de tourisme et d’hôtellerie à Kotor, où il enseigne le français langue étrangère et le 
français du tourisme. Ses domaines d’intérêt: besoins langagiers des guides-interprètes; 
besoins langagiers spécifiques à d’autres salariés du secteur touristique, relatifs au public 
francophone. Parallèlement, il exerce le métier de guide touristique en langue française, 
spécialisé pour les randonnées et les séjours culturels. Publications: Enseignement des 
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langues étrangères et développement du tourisme et d’hôtellerie au Monténégro, Belgrade 
2007; Monténégro, une nouvelle destination sur le marché français, Belgrade, 2009. 

Isidora Milivojevic 
a terminé ses études de langue et littérature françaises au Départment d’Études roma-
nes à l’Université de Novi Sad, en 2005. A l’Université «Paul-Valéry» - Montpellier 3, 
elle a soutenu son mémoire de Master 2 «L’énergie de la parole explorée par la création 
théâtrale», portant sur la dimension du sujet parlant et de sa place dans la didactique 
des langues, ainsi que sur son expressivité globale dans la pratique théâtrale en FLE.
Elle est en train de développer son projet de thèse sur le sujet «Notre voix en langue 
étrangère», qui favorisera une approche pluridisciplinaire dans l’appropriation de la voix 
d’une autre langue.
Avec son groupe «Prkos drumski», elle écrit de la musique et de la poésie.
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УПУТСТВО АУТОРИМА ЗА  
ПРИПРЕМУ РУКОПИСА ЗА ШТАМПУ

1. Радови треба да буду достављени електронски, у прилогу – 
као отворени документ (Word), на електронску адресу редакције 
Наслеђа: nasledje@kg.ac.rs.

2. Дужина рукописа: до 15 страница (28.000 карактера).
3. Формат: фонт: T imes N ew R oman; величина фонта: 12; 

размак између редова: Before: 0; After: 0; Line spacing: Single.
4. Параграфи: формат: Normal; први ред: увучен аутоматски 

(Col 1).
5. Име аутора: Наводе се име(на) аутора, средње слово 

(препоручујемо) и презиме(на). Име и презиме домаћих аутора 
увек се исписује у оригиналном облику (ако се пише латиницом – 
са српским дијакритичким знаковима), независно од језика рада.

6. Назив установе аутора (афилијација): Непосредно након 
имена и презимена наводи се пун (званични) назив и седиште 
установе у којој је аутор запослен, а евентуално и назив установе 
у којој је аутор обавио истраживање. У сложеним организацијама 
наводи се укупна хијерархија. Ако је аутора више, а неки потичу 
из исте установе, мора се, посебним ознакама или на други начин, 
назначити из које од наведених установа потиче сваки од аутора. 
Функција и звање аутора се не наводе. 

7. Контакт подаци: Адресу или електронску адресу аутор 
ставља у напомену при дну прве странице чланка. Ако је аутора 
више, даје се само адреса једног, обично првог.

8. Језик рада и писмо: Језик рада може бити српски, руски, ен-
глески, немачки, француски или неки други европски, светски или 
словенски језик, раширене употребе у међународној филолошкој 
комуникацији. Писмо на којем се штампају радови на српском 
језику јесте ћирилица.

9. Наслов: Наслов треба да буде на језику рада; треба га поста-
вити центрирано и написати великим словима. 

10. Апстракт: Апстракт треба да садржи циљ истраживања, 
методе, резултате и закључак. Треба да има од 100 до 250 речи и 
да стоји између заглавља (наслов, имена аутора и др.) и кључних 
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речи, након којих следи текст чланка. Апстракт је на српском или 
на језику чланка. [Техничке пропозиције за уређење: формат – фонт: Times 
New Roman, Normal; величина фонта: 10; размак између редова – Before: 0; After: 
0; Line spacing: Single; први ред – увучен аутоматски (Col 1).]

11. Кључне речи: Број кључних речи не може бити већи од 10. 
Кључне речи дају се на оном језику на којем је написан апстракт. У 
чланку се дају непосредно након апстракта. [Техничке пропозиције за 
уређење: формат – фонт: Times New Roman, Normal; величина фонта: 10; први 
ред – увучен аутоматски (Col 1).]

12. Претходне верзије рада: Ако је чланак био изложен на ску-
пу у виду усменог саопштења (под истим или сличним насловом), 
податак о томе треба да буде наведен у посебној напомени, при дну 
прве стране чланка. Не може се објавити рад који је већ објављен у 
неком часопису: ни под сличним насловом нити у измењеном об-
лику. 

13. Навођење (цитирање) у тексту: Начин позивања на изворе 
у оквиру чланка мора бити консеквентан од почетка до краја тек-
ста. Захтева се следећи систем цитирања, преовлађујући у науци о 
језику:

... (Ивић 2001: 56-63)..., / (в. Ивић 2001: 56-63)..., / (уп. Ивић 2001: 56-63)... /  
М. Ивић (2001:56-63) сматра да...[наводнике и полунаводнике обележавати 
на следећи начин:  „“ / ’‘ ] 

14. Напомене (фусноте): Напомене се дају при дну стране у 
којој се налази коментарисани део текста. Могу садржати мање 
важне детаље, допунска објашњења, назнаке о коришћеним изво-
рима итд., али не могу бити замена за цитирану литературу. [Технич-
ке пропозиције за уређење: формат – Footnote Text; први ред – увучен аутомат-
ски (Col 1); величина фонта – 10; нумерација – арапске цифре.]

15. Табеларни и графички прикази: Табеларни и графички 
прикази треба да буду дати на једнообразан начин, у складу с линг-
вистичким стандардом опремања текста. 

16. Листа референци (литература): Цитирана литература об-
ухвата по правилу библиографске изворе (чланке, монографије и 
сл.) и даје се искључиво у засебном одељку чланка, у виду листе 
референци. Литература се наводи на крају рада, пре резимеа. Рефе-
ренце се наводе на доследан начин, азбучним односно абецедним 
редоследом. Ако се више библиографских јединица односе на ис-
тог аутора, оне се хронолошки постављају. Референце се не преводе 
на језик рада. Саставни делови референци (ауторска имена, наслов 
рада, извор итд.) наводе се на следећи начин:

[за књигу]
Јакобсон 1978: Р. Јакобсон, Огледи из поетике, Београд: Просвета. 
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[за чланак]
Радовић 2007: Б. Радовић, Путеви опере данас, Крагујевац: Наслеђе, 7, 
Крагујевац, 9-21. 

[за прилог у зборнику]
Радовић-Тешић 2009: М. Радовић-Тешић, Корпус српског језика у 
контексту савремених језичких раздвајања , у: М. Ковачевић (ред.), 
Српски језик, књижевност, уметност, књ. I, Српски језик у употреби, 
Крагујевац: Филолошко-уметнички факултет, 277-288.

 [за радове штампане латиницом]
Бити 1997: V. Biti, Pojmovnik suvremene književne teorije, Zagreb: Matica 
hrvatska. 

[за радове на страном језику – латиницом]
Лајонс 1970: J. Lyons, Semantics I/II,  C  ambridge: C ambridge U niversity 
Press. 

[за радове на страном језику – ћирилицом]
Плотњикова 2000: А. А. Плотникова, Словари и народная культура, 
Москва: Институт славяноведения РАН. 

Радове истог аутора објављене исте године диференцирати до
дајући a, b, c или а, б, в, нпр.: 2007a, 2007b или 2009a, 2009б.

Ако има два аутора, навести оба презимена, нпр.: Симић, 
Остојић; ако их има више: после првог презимена (а пре године) 
додати et al или и др.

Ако није прво издање, ставити суперскрипт испред године, 
нпр.: 

Лич ²1981: G. Leech, Semantics, Harmondsworth etc.: Pinguin Books.
[Техничке пропозиције за уређење: формат – фонт: Times New Roman, Nor-
mal; величина фонта: 11; размак између редова – Before: 0; After: 0; Line spa-
cing: Single; први ред: куцати од почетка, а остале увући аутоматски (Col 1: 
опција Hanging, са менија Format)]

Поступак цитирања докумената преузетих са Интернета: 
[монографска публикација доступна on-line]

Презиме, име аутора. Наслов књиге. ‹адреса са интернета›. Датум 
преузимања.
Нпр.: Veltman, K. H. Augmented Books, knowledge and culture. ‹http://www.
isoc.org/inet2000/cdproceedings/6d.›. 02.02.2002.

[прилог у серијској публикацији доступан on-line]
Презиме, име аутора. Наслов текста. Наслов периодичне публикације, да-
тум периодичне публикације. Име базе података. Датум преузимања.
Нпр.: Du Toit, A. Teaching Info-preneurship: student’s perspective. ASLIB 
Proceedings, February 2000. Proquest. 21.02.2000.

[прилог у енциклопедији доступан on-line]
Име одреднице. Наслов енциклопедије. ‹адреса са интернета›. Датум 
преузимања.
Нпр.: T esla, N ikola. Encyclopedia Britannica. ‹http://www.britannica.com/
EBchecked/topic/588597/Nikola-Tesla ›. 29. 3. 2010.
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17. Резиме: Резиме рада јесте у ствари апстракт на другом језику 
на којем није рад. Ако је језик рада српски, онда је резиме обавезно 
на једном од словенских или светских језика. Резиме се даје на крају 
чланка, након одељка Литература. Превод кључних речи на језик 
резимеа долази после резимеа. [Техничке пропозиције за уређење: формат 
– фонт: Times New Roman, Normal; величина фонта: 11; размак између редова – 
Before: 0; After: 0; Line spacing: Single; први ред – увучен аутоматски (Col 1).]

18. Биографија: У биографији, која не треба да прелази 250 
речи, навести основне податке о аутору текста (година и место 
рођења, институција у којој је запослен, области интересовања, ре-
ференце публикованих књига).
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