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Abstract

In the present article we tackle the figure of Valéry’s Narcissus as a meta-character representing a subject
of presence and reflection that shapes out a consciousness of the one who looks while looking at himself being
looked at and respectively of the one who writes/is written/is written writing. Firstly, we will briefly expose some
hypostases of Narcissus as a figure, character(s), and state(s) of mind as powerful features in the essayistic writing
of Paul Valéry. Secondly, we will observe the manifestations of this concept of reflexive writing that depicts a
spiritual, even cerebral, narcissus. Thirdly, we will discern this Narcissus-subject of (self)reflection in Paul Valéry’s
poetics as a symbol of his essayistic discourse.

Rezumat

In acest articol, analizim figura Narcissului valéryan in calitate de meta-personaj si o calificim drept
subiect de prezenta si de reflectie care formeaza, traduce si concepe in acelasi timp o constiinta a celui care priveste
privindu-se privit si respectiv a celui care scrie, este scris si se scrie scriind. In primul rand, vom expune succint
unele ipostaze ale Narcisului ca figurd, personaj(e) si stare/stiri reprezentative pentru eseistica lui Paul Valéry. In al
doilea rand, vom observa manifestarile acestui concept al scriiturii reflexive care infatiseaza un Narcis spiritual,
chiar cerebral. In al treilea rand, vom discerne acest Narcis-subiect de (auto)reflectie in poetica valeriana ca pe un
simbol al discursului eseistic valéryan.

Key-Words: Narcissus, meta-character, (self)reflection, Paul Valéry, essayistic discourse

Cuvinte-cheie: Narcis, meta-personaj, autoreflectie, Paul Valéry, discurs esseistic.
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Dans cet article, nous nous penchons sur la figure du Narcisse valéryen comme méta-
personnage et nous I’analysons comme sujet de présence et de réflexion qui forme, traduit et
congoit a la fois une conscience de celui qui regarde en se regardant regardé et respectivement
de celui qui écrit/est écrit/s’écrit en écrivant. Premiérement, nous en exposons succinctement les
hypostases du Narcisse en tant que figure, personnage(s) et état(s) de/et dans 1’écriture
essayistique de Paul Valéry. Deuxiémement, nous le désignons en tant que concept d’un méta-



personnage qui reléve un Narcisse spirituel, sinon cérébral. Troisiémement, nous le percevons
dans la poétique valéryenne comme sigle de son discours essayistique.

1. Narcisse : figure, personnage(s), état(s)
Comment ce personnage-mécanisme de contemplation peut-il nous rendre plus proches

de I’art poétique valéryen ? Premiérement, c’est un personnage qui a parcouru toute son ceuvre,
dés le premier poéme éponyme publié en 1891 (quand le poéte avait vingt ans) et jusqu’au
dernier poéme paru en 1941. Pauline Galli Andreani, agrégée de lettres modernes et docteur en
littérature francaise a Université Paris 8 Vincennes détaille ce constat : « Cinquante ans, donc,
séparent le premier poéme de son ultime variation. En cinquante années, Valéry a publi¢ huit
textes sur ce théme, qui a donc traversé la totalité de sa carriére poétique. Il existe trois variations
principales : « Narcisse parle », « Fragments du Narcisse » et « Cantate du Narcisse »,
auxquelles s’ajoutent des ébauches et versions non définitives, mais néanmoins publiées » (Galli,
2008).

La dimension métaphysique de la contemplation valéryenne implique, selon Nathalie
Sarraute, un pur orgueil. La romanciére souligne I’intérét personnel manifesté dans Variéés : « il
n’est pas objet digne de son admiration, sur lequel il laisse tomber ses regards (et que ce soit La
Fontaine, Racine, Léonard de Vinci ou Delacroix) ou aussitot — et avec quelle complaisance ! — il
ne se mire » (Sarraute, p. 45). Celle qui a voulu « ... plongé [son lecteur] ... jusqu’au bout dans
une matiére anonyme comme le sang, dans un magma sans nom, sans contour (Sarraute, L Ere
du soupgon) constate que chez Valéry « Tout a contribué a former de lui cette image du
« Penseur », de « Lui, ’'Homme debout sur le cap Pensée » ... a faire de Valéry I’« Athléte de la
Pensée Universelle »... le Symbole de I’Intelligence »...” (Paul Valéry et I’enfant de 1’éléphant,
p. 49).

Nous partageons partiellement cette idée en nous rendant parfaitement compte de
I’incontournable subjectivité du « moi écrivant ». Mais comment faire autrement ? si tout moi
qui écrit le fait depuis et dans une téte, un corps, un monde qui est le sien, celui d’un moi-moi,
moi, comme disait Valéry. L’académicien ne cesse pas de se poser cette question « Qui suis-je,
moi, écrivant les Cahiers ? » et 1a il ne sous-entend pas (par le « moi écrivant ») un ego scriptor
qui se définit par scribo ergo sum, mais un sujet qui fait la navette entre la pensée et 1’écriture,
qui nait dans les pensées, émerge dans le langage et englobe 1’étre, le penser et I’écrire. Ce moi
les matérialise, les représente tel(s) quel(s) et les dépasse, il est bien moins et beaucoup plus que
le langage des écrits. Le professeur émérite a 'université de Montpellier 3 (France) Serge
Bourjea, agrégé de Lettres Modernes, définit la problématique du sujet naissant de/dans
I’écriture comme « Sujet naissant de 1’écriture qui ainsi I’engendre absolument, et seulement
repérable dans les effets ou les événements de langage qui en constituent la seule substance »
(Bourjea, p.111).

Chaque personnage naissant de 1’écriture, de cet exercice d’athlétisme intellectuel que
Valéry pratiquait le matin, est tellement multiple : il est bien plus que la personne Valéry,
étranger pour le moi social, un alter-ego pour le moi intime. Chaque personnage est un doublon
de cette voix impersonnelle que 1’écrivain cherche a délimiter de Monsieur Paul Valéry et a
présenter comme un écho profond d’un Moi Pur. Les voix de la critique littéraire le taxe a ce
propos. C’est de nouveau Nathalie Sarraute qui exclame : « Et M. Teste !... Et Léonard de Vinci,
qui ne nous renvoie que la plus flatteuse image de Paul Valéry ! Et Mon Faust, sur lequel il suffit
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de jeter les yeux pour reconnaitre aux propos que tient a Faust son disciple... » en ajoutant
« mon Faust est bien Paul Valéry » (p. 45).

Pourtant, Valéry est (présent historique) un Narcisse qui n’était pas (de son vivant, dans
sa vie et ses €crits) un narcissique dans le sens classique (péjoratif) du terme.

Le Narcisse valéryen est un personnage-symbole de sa poétique, une figure qui subit des
métamorphoses a travers ses €crits et a co6té de son créateur, c’est-a-dire de I’auteur qui écrit pour
se découvrir implicitement, pour révéler la nature authentique, latente, cachée a I'eil ; a I’ceil
comme organe intellectuel de la vue, a I’ceil de 1’esprit et a I’ceil du monde. Paul Valéry — en tant
que méta-personnage Narcisse de Paul Valéry — est un personnage-ceil qui regarde (= écrit sa
réflexion), fait regarder (= s’observe dans le sujet naissant de I’écriture) et regarde en se
regardant regardé (= analyse la réflexion du sujet de/dans I’écriture). Il exerce une triple
fonction : joue le role d’examinateur, se situe en tant qu’« examiné » et analyse la situation
d’examen qu’il a générée. Cette situation d’examen, examing, examinateur rappelle la méthode
pratiquait par Montaigne dans ses Essais (1580).

Ce personnage est une réflexion des hypostases de la connaissance repliée sur elle-méme
et un témoin de 1’auteur qui se regarde en tant qu’étre humain comme sujet d’un pré-langage
(sujet qui existe avant I’ceuvre), d’un cote, et, de 1’autre coté, de ’homme-Valéry qui passe par la
transformation de la connaissance-réflexion sur soi-I’étre humain dans le langage, sur le Moi
comme concept d’un moi-le sujet de/dans I’écriture et le sujet naissant des écrits, qui se regarde a
I’intérieur et se voit différemment en tant que personne et en tant qu’humain regardant la nature
humaine. Du coup ce moi représente la possibilité de se connaitre objectivement en se regardant
tout au fond de soi et de faire connaitre par le langage ce Moi Pur et complexe. C’est-a-dire de
faire parler le Narcisse qui se regarde dans (le miroir de) son intellect, ce narcisse parlant qui
vacille entre 1’écrire-étre et 1I’écrire-penser. Un narcisse qui s’enfuit dés qu’il est regardé.

Le poéme L’Ange, écrit en 1945 (en mai, deux mois avant la mort de Valéry), est un
témoignage sur les métamorphoses du Narcisse sur le modéle ovidien.

Rappelons-nous que 1’'une des convictions centrales dans la poétique valéryenne était la
quéte de la perfection dans le processus de création, surtout en matiére de poésie. Valéry
concevait plusieurs versions d’une méme ceuvre/poésie, car il considérait que 1’acte artistique est
une quéte continue de la perfection pas seulement tout au long du processus de création, mais
méme apres avoir achevé I’ceuvre. Selon cette conception, une poésie est une potentielle
hypostase de la perfection, parfois a améliorer, parfois a admirer, mais ce n’est qu’une hypostase
dans une longue chaine de transformation, d’états éphémeres, d’instances de contemplation qui
convergent a une perpétuelle recherche de la perfection a atteindre.

2. Concept : ce Narcisse spirituel, sinon cérébral
Dés son plus jeune age, Paul Valéry passait son temps se repliant sur soi-méme, sur les

lectures qui induisaient a la connaissance du Moi, sur les ébauches littéraires qui cherchaient la
clé vers la connaissance/vérité sur le Moi Pur. Toutes ces activités passionnantes favorisaient,
dans un premier temps, la formation du poéte et, dans un deuxiéme temps, mettaient en lumiére
la vocation de I’essayiste qui se lancait a la quéte pyrrhonienne.

Introverti, perspicace et ennuy¢ par la visibilité banale du monde, 1’écrivain francais met
dans le circuit poétique le modele d’un Narcisse qui est un personnage de « 1’ceil » analytique, un
ceil du cerveau qui tend a la perfection. Un ceil narcisse, mais pas du tout narcissique. Grace a
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I’ambition du poete Valéry pour la perfection et du théoricien Valéry pour 1’érudition, 1’artiste
Valéry se passionne pour I’absolu de I’esthétique naturelle et conceptuelle. Il cherche toujours a
amender le voir dans la vue, & mettre en abime cette analyse d’un Narcisse qui (s’)observe, qui
(se) regarde, qui (s’)écoute, (se) cherche et ne se fatigue jamais a reprendre le fil (de ce qui n’a
pas été bien vu, distingué, discerné, etc.) pour s’y perdre continuellement : « Mon ame ainsi se
perd dans sa propre forét / Ou la puissance échappe a ses formes suprémes.../ L’ame, aux yeux
noirs, touche aux ténébres mémes / Elle se fait immense et ne rencontre rien.../ Entre la mort et
soi, quel regard est le sien » (Fragments du Narcisse, 130).

Cet ceil narcisse est I’ceil d’un cerveau qui ne se contente pas a regarder ce que 1’on peut
voir aisément, mais un ceil qui aspire a la perfection et profusion du « voir », au-dela de la vue
bénévole. C’est un ceil sagace qui s’engage dans le voir binaire, sinon alternatif et dualiste : de ce
qui est vu a nu, d’une part, par le moi caché, intime, qui regarde de/vers I’intérieur et, de 1’autre,
par le moi exposé, donc social, extraverti et expansif vers/dans le monde et qui se regarde de
Pextérieur. « Un homme qui n’a jamais tenté de se faire semblable aux dieux, ¢’est moins qu’un
homme » (Choses tues, p.31), serait I’'une des déclarations les plus titrées au contenu explicite.
Ainsi, enthousiasmé par I’idée d’ambition et de pureté absolue, en rejetant la médiocrité du moi
social, Valéry signale éminemment dans le recueil Choses tues plusieurs motivations qui ont
conditionné I’ambition d’une perfection assumée comme silence formel (pendant deux décennies
Valéry n’a rien publi¢, méme si, comme nous le savons, cette période a €té tres prolifique pour
I’écrivain, en cachette).

Cette perspective d’un Narcisse « bicéphale » (Ie moi intime versus le moi social, lyrique
versus raisonnable, poétique versus mathématiques, conceptuel versus formel) met en exergue
I’existence d’une cohabitation des contrastes, des masques, des voix, des roles assez différents,
mais complémentaires et cohérents ; quoique chaque roles ou voix comporte un degré différent
d’exposition et de sonorité. Dans Ephémérides Valéry avoue: « J’ai une schizophrénie
intellectuelle — car je suis aussi sociable en surface, facile en relations, que je suis séparatiste en
profondeur. Je comprends difficilement ce double penchant : I’un vers tous, 1’autre vers le seul,
et ce seul trés absolu » (Ephémérides, (Euvres, 1, p. 58).

A cet égard, les recueils de ses essais (Tel quel,; Variété I, II, IlI, 1V, V) visent
implicitement a confronter la dualité du voir versus étre-vu, du faire voir versus se faire voir
d’ou en dérivent les dichotomies d’un cerveau-Narcisse replié sur ce qu’il peut connaitre (= ce
que ’homme peut) : intelligence versus naiveté, illumination versus obscurité, esprit versus
matiere, cerveau/sujet versus corps/objet, sensation versus émotion, pensée versus sentiment.

Quelle est la mission de cet ceil cérébral ? Trouver la perfection du « voir » et I’harmonie
de ce qu’il peut/fait voir. Référent privilégié de son écriture, le Narcisse valéryen est un méta-
personnage a travers lequel notre écrivain tente de décrypter la nature humaine et un sujet qui se
sacrifie au nom de la perfection. A 1’aide d’un schéma d’analyse neurosensorielle, 1’ceil qui voit
et qui se regarde est étayé par les disciplines essentielles a ce processus : la philosophie, la
musique, la peinture et les mathématiques. Parmi ces disciplines, 1’art acoustique fait 1’objet
d’une attention particuliére. Valéry considére que la musique est la perfection angélique de I’ame
grace a son pouvoir de rétablir I’équilibre entre tous les autres arts et a rétablir 1’état naturel du
moi en tant que partie harmonieusement associée a I'univers. Comme nous le dit son biographe
Denis Bertholet : « Il présente sa vision d’un monde analogique, construit comme une immense



architecture ou musique et peinture, philosophie et mathématique se fondraient en un parfaite et
poétique harmonie » (Bertholet, 1995, p. 69).

Le Narcisse cérébral est un personnage de « I’ceil » analytique, méthodique, cartésien qui
tend a la perfection du Regard dans I’ceuvre. L’ceuvre en tant que réflexion est le miroir qui
I’attire, ou il se perd pour se trouver et se retrouve pour s’y perdre a jamais. Ce n’est pas un jeu
de mots gratuit, ¢’est une méthode de travail typique pour tout artiste et philosophe du langage,
c’est-a-dire pour Valéry aussi. Reprenons : ou (= dans le processus d’écriture) il se perd (=
oublie le moi-individu) pour se trouver (= se découvrir et déceler les énigmes des bas-fonds
humains) et se retrouve (= traduit en langage la voix d’une plus profonde existence de 1’étre,
celle des pensées) pour s’y perdre a jamais (= ne renoncer jamais a la quéte « du voir », insister
sur 1’amélioration de son ceuvre comme méthode de faire parler/penser le sujet naissant de
I’écriture, comme modalité du regard projeté dans le langage ...). Notons que ce geste absolu de
rigueur singuliére envers soi-méme et ses créations est caractéristique pour notre penseur,
comme le remarque son biographe: « Son ambition totalisante a quelque chose de
disproportionné par rapport aux moyens dont il dispose. [...] Mais cela le force a éprouver, quoi
qu’il fasse, le sentiment de se trouver en équilibre au-dessus de 1’abime, et a ne jamais cesser de
sentir le vertige qui I’attire vers le vide » (Bertholet, p. 121). Bref et simple, 1’ceuvre est I’amour
a rebours de notre Narcisse spirituel, un amour-passion (quasi-obsession) pour le processus
d’écriture. Comme tout narcisse parlant et pensant ce « sujet écrivant » a un point vulnérable : la
perfection de I’ceuvre littéraire, recherchée et jamais atteinte.

3. Narcisse : I’art poétique valéryen
Nous essaierons d’exposer brie¢vement une position d’un Narcisse-ceuvre, un Narcisse qui

est une présence qui réfléchit sur soi-méme, un méta-personnage qui se situe au-dessus de
I’écriture (qui dépasse 1’ceuvre). Nous pensons ici a un procédé d’un Narcisse qui englobe un art
poétique de tomber dans la réflexion de son ceuvre, sans étre amoureux ou admiratif, au contraire
c’est un Narcisse-sujet écrivant qui cherche a bloquer la subjectivité du « voir », a s’esquiver des
méandres de la pensée sienne (particuliere, confidente, d’autoréflexion), a détourner le
contentement de 1’esprit commode (circonscrit & un moi certifiable). Citons ici, a titre
d’argument, le monologue de notre créateur : La béte regarde la coquille qu’elle vient de quitter.
Est-ce possible ? Moi dans cette bizarrerie ? Moi I’a faite ? torturée ainsi ? Pourquoi pas de
gauche a droite ? Heureusement que je ne [’ai faite que sans le savoir. Je l’ai faite a chaque
instant. Mais — j 'eus beau me nier a la suite et me contredire, la succession s’est faite, I'addition
s est réalisée (Cahiers 11, p. 285).

Le fragment cité est une remise en question du narcissisme, duquel nous voulons nous
détacher. Nous voulons mettre en exergue I’image d’un Narcisse qui ne se contente jamais des
résultats obtenus, qui dénonce la divulgation/confidence/révélation gratuite, directe du moi,
I’image d’un anti-Narcisse (I’opposé du personnage du mythe archiconnu), envoiité par la
réflexion sur la perfection de [’art.

Pauline Galli, professeure de Lettres modernes, commente le fragment cité ci-dessus :
« L’art poétique se fait donc ici art d’aimer, et I’on assiste a une sorte de mise en abyme autour
du personnage de Narcisse : Narcisse est 1’aimé et I’amant, celui qui se regarde et voit celui qu’il
regarde le regarder... il est a la fois le pocte et son ceuvre, mais il est également, en tant que
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théme privilégié de la poésie de Valéry, la réalisation poétique de ce pocte amoureux évoqué par
Valéry » (Galli, p. 8).

Prenons plus loin I’exemple du topos artistique valéryen qui se compose de 1’acoustique,
du visuel et du conceptuel. Dans le discours essayistique valéryen, ce coté triptyque conjugue
dans un seul (apparemment seul) Moi la dimension empirique et celle supra-empirique. Pour la
premiere, il s’agit du moi-individu. Pour la deuxiéme, il s’agit du Moi-ceuvre. L’un et 1’autre
sont des narcisses qui fonctionnent par rapport a la réflexion, que le premier crée et que le
deuxieme représente. D’un coté, se situe Valéry-I’individu, celui qui €coute, regarde, pense et
vit, celui qui adore la musique, qui est passionné de la peinture et qui aime la philosophie tout
autant que les vers, la poésie. Ce moi de I’écriture a une dimension ontologique intégrée
discrétement au discours de réflexion, attesté dans ses vers, ses essais et dans les Cahiers. De
I’autre, se positionne Valéry-la conscience qui inspecte les idées de I’individu comme des
« Mémoires du moi » (Cahiers, XVIII, p. 107) et les scrute rigoureusement dans un « moi en tant
que pergu par moi » (Cahiers, XIV, p. 578). Parfois, ces écrits se transforment en miroir « ...
surface abyssale, mais close : a la fois écran et gouffre, il retourne vers moi la profondeur »,
comme le définissait Mallarmé (apud Magrelli, p. 66).

Quel est la formule de cette analyse triptyque acoustique-visuel-conceptuel dans le
fameux rapport Corps-Esprit-Monde qui révele le moi valéryen ? Premicrement, ce moi-
narcisse, qui regarde et qui écrit, a un corps que l’auteur nomme le « Mon Corps » ou le
« quatrieme corps » (dimension empirique), tout comme ce moi regardé et écrit a un cadre de
réflexion (le regard de I’esprit) et de vie (la réalité extérieure) que Valéry appelle « le Monde »
(dimension empirique et supra-empirique). Dans ses écrits essayistiques le rapport clair et
tranchant se fait exactement ici entre la réalité intérieure du/dans « Mon Corps » et la réalité
extérieure du/dans « le Monde ».

Ce Narcisse a un ceil, mais aussi bien une oreille intérieure qui entend 1’esprit bouger et
qui constate qu’il « n’y a que moi. Il n’a 'y que moi. Il n’a y que moi, moi, moi », affirmation sur
laquelle Sarraute commente : cet « électron » semble avoir été chez lui d’une taille singuliére »
(Sarraute, p. 45).

Le Corps versus le Monde est le Tout pour le cadre humain. Ce moi multiple, constitué
d’un moi qui écrit (« mon Corps »), d’un moi qui est écrit (mon Esprit) et d’un moi de 1’écriture
(mon Intellect/le produit de mes écrits) projette un narcisse spirituel par excellence et fait preuve
d’une poétique valéryenne qui émane de ce méta-personnage Narcisse.

Deuxiémement, il est a noter que ce rapport paradigmatique Corps—Esprit—Intellect
traduit (dans la quasi-totalité) une conscience impersonnelle de 1’écrit, une présence réflexive,
poétique selon le cas, mais qui est toujours réfléchie et circonspecte, cartésienne. L’essayiste
reste objectif, méme devant le Beau. En ce sens, on note son attitude contemplative (non
interprétative) : « le beau exige peut-étre I’imitation servile de ce qui est indéfinissable dans les
choses », raisonne notre poé¢te philosophe dans Autres Rhumbs. Littérature (Valéry, p. 338).
Reproduire sans chercher d’explications (directes, évidentes) ou les considérer (selon le crédo
valéryen) insuffisante et surtout inépuisables, c’est le secret de la magie — bien sir — de 1’Art,
mais c¢’est aussi une vérité a laquelle I’lhomme Valéry reste fidéle tout au long de ses écrits.

La vie du penseur francais est constituée d’une perpétuation de recherches sur soi,
lancées sur des itinéraires variés : dans 1’art, la musique, les mathématiques, etc. Le pocte fait
plusieurs tentatives d’approcher le plus précisément possible 1’esprit. Dans Fragments d’un
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Narcisse (1891), Valéry régit le motif du miroir invoquant la raison afin de confronter,
initialement, l'intérét de 1’ego pour le moi intime, et ultérieurement, pour contraster
I’inexprimable moi-méme et I’insaisissable moi qui écrit. La question de la poétique valéryenne
qui pense ce que moi/je pense ? reste ouverte, comme toute ceuvre d’art qui se respecte, celle-ci
est une piece de résistance, dans tous le sens. Les vers et les écrits essayistiques valéryens
s’attaquent a I’incapacité substantielle de connaitre 1’étre humain, dénoncent des entreprises
échouées et des tentatives ultérieures qui succombent face a ’inaccessibilité de la vérité sur
I’essence humaine pure. « Qui suis-je ? » est une curiosité essentielle depuis la question soulevée
dans les Essais (1580) de Michel de Montaigne. Valéry soumet le Qui suis-je ? renaissantiste a la
question moderniste Que peut un homme ? [« Que peut faire un homme ? »]. Avant d’élaborer sa
méthode, 1’essayiste adhére aux visions de Stendhal, Descartes, Restif en cherchant la meilleure
fagon de faire sonder le moi comme sujet philosophique, biographique, autobiographique,
psychologique, littéraire et métalittéraire (sujets mythiques repris dans ses écrits, sujets de
critique littéraire, etc.), puis il arrive a une fine exploration de 1’ainsi-dit sujet de I’écriture et
dans 1’écriture (les Cahiers). 1l observe les questionnements anthropocentriques qui ont été
rhétoriquement traités ou simplement suspendus par ces prédécesseurs et, malgré son
pessimisme caractéristique, Valéry ne renonce pas a la recherche, documentation, analyse. Il
cherche obstinément a dresser une méthode de penser ’homme et fouille parmi les modeles
anciens des indices de la perfection, ce qui prouve que le penseur n’a cessé de croire que
I’homme PEUT savoir, découvrir, expliquer. Cette conclusion, a premiere vue triviale, contient
une politique de civilisation : pousser I’humanité a la prospérité. Ici, contextuellement, toute
I’humanité est un Narcisse. Un Narcisse qui refléte ce que I’homme peut.

En guise de conclusions, nous constatons que le Narcisse valéryen est le langage de ses
écrits. Comme substance de son art poétique, ce Narcisse plonge dans 1’événement de 1’écriture,
s’y contemple et s’y cherche continuellement.
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Abstract

This study is dedicated to the issue of metaphor didactics. Understanding the mechanisms of metaphor is part of the
perception of language as the supreme form of knowledge and communication. However, we can often notice a
simplistic, outdated view of students. The given reality is counterproductive even in the case of learning languages.
After an analysis of the causes of this superficial perception, the study makes a series of methodological proposals
to address the multiple aspects of metaphor, but also its mechanisms.
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Problematica metaforei beneficiaza de un numar impunator de studii si perspective de
abordare. Incepand cu anii ‘80 ai secolului XX metafora este considerati a fi unul din
instrumentele universale, eficiente ale procesului cognitiv, valabil pentru toate timpurile,
culturile si domeniile.
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Metafora este deci o modalitate primara si indispensabild a cunoasterii, iar familiaritatea
cu aceasta devine inerenti invatarii in general si studiilor universitare in particular. Intelegerea
naturii metaforei e o conditie si In vederea perceperii limbajului ca forma suprema a cunoasterii
si comunicarii. Vorbind despre metaford, de cele mai multe ori uitdim ca aceasta nu e doar
regina” figurilor de stil, ci si un eficient si polivalent instrument lingvistic / al exprimarii. Astfel
incat figura in discutie trebuie discutatd cu studentii nu doar in cadrul orelor de stilistica,
literatura sau analiza a textului literar ci, mai general, in cadrul orelor dedicate diverselor aspecte
ale lingvisticii (ore de pragmatica, de traducere, de lexicologie s. a.)

Intrucat limbajul este parte integranti a capacititii cognitive a fiintei umane, metafora -
ca emanatie naturald, nu doar ornamentala a acestuia — este (dincolo de valoarea sa expresiva) si
o reflectie a modului in care folosim retele de asocieri pentru a categorisi si a intelege
experientele noastre senzoriale. Lakoff si Johnson, promotorii acestei teorii, sustin cd limba
noastra cotidiand e plind de metafore conceptuale, pe care adesea le folosim Tn mod inconstient.
»We have found [...] that metaphor is pervasive in everyday life, not just in language but in
thought and action. Our ordinary conceptual system, in terms of which we both think and act, is
fundamentally metaphorical in nature”, observa autorii in deschiderea studiului Metaphors We
Live by. [4, 3]

Metaforele cele mai raspandite sunt cele lexicalizate sau fosilizate. E vorba de cazurile
cand o metafora intra in uzul comun, In comunicarea cotidiana. Vorbitorul, observa Livio
Rossetti, nu mai constientizeaza valoarea conotativd a acesteia, originea sa. Importante rdman a
fi raspandirea si uzul.[5] Metaforele fosilizate sunt, de fapt, mult mai numeroase decat
metaforele poetice (preferam aceastd sintagma celei de metafora creativa, folosita adesea in
literatura de specialitate, Intrucat creativitatea std la baza oricarei metafore). Desi uzul acestora
nu necesitd un efort de interpretare pentru vorbitorii nativi ai unei limbi, pentru cei care o
studiazd ca limba strdind ele pot pune probleme. Uzul, asadar, recurenta sporitd in cadrul
comunicarii determind ,,decodificarea” tropului, fard ca operatia mintala si fie voitd si sa
presupuna un efort pentru receptor.

Reiegind din aceste abordari recente, conceptia asupra metaforei cu care studentii vin in
universitati este nu doar simplistd, perimatd, ci si contraproductivda in procesul de studiere a
limbilor strdine si, mai general, de familiarizare cu mecanismele limbajului uman.

In particular:

e generalizatd o perceptie pur formald, conform careia metafora ar fi o comparatie ascunsg;
desigur cd, pornind de la o asemenea perceptie, studentul se indeparteaza de esenta si natura
polivalentd a tropului. Metafora, de fapt, nu compard ceva cu altceva, ci declanseaza un
rationament de tip inferential, observda Annamaria Contini.[1, 156] Cu alte cuvinte, se pleaca de
la doud premise pentru a ajunge la o anumita concluzie (adica la cunoastere);

pe de alta parte, metafora este perceputd in special ca ornament, ca modalitate conotativa
utilizatd preponderent in textul literar; metafora ar fi, totodata, o modalitate expresiva elitara,
strdind limbajului comun, comunicarii cotidiene. Suntem asadar in fata unui paradox de
perceptie: desi metafora nu este doar o realitate a limbajului artistic sau stiintific, ci si (in primul
rand) a celui cotidian, natural, fiind un instrument firesc si eficient al comunicarii, apt sa
defineasca si sa explice fenomene cu referire la care limbajul are anumite goluri, elevii sau
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studentii percep aceastd figurd si, totodatd, modalitate lingvisticd de comunicare drept o
realitate sofisticatd, departe de limbajul cotidian, selecta si dificila in a fi perceputa;

problemele de interpretare a metaforei poetice, respingerea acesteia pot fi explicate si prin
distanta intre realitatea textuald si cea care rezultd din experienta empirica individuala.

O anumitad reticentd a studentilor in raport cu metafora si dificultatile de percepere
adecvatd si complexa a acesteia pot fi explicate partial prin realitatile prezentate mai sus. Nu
putem insa sd ne limitam la ele. Trebuie luatéd in consideratie si lipsa deprinderilor de construire a
rationamentelor logice, de utilizare a operatiunilor mentale asociative, analogice, semantico-
cognitive, bazate pe raportul cauza-efect etc.

Este, asadar, evidenta necesitatea unei apropieri de metaford, abordarea in profunzime a
acesteia nu poate lipsi din studiile filologice si, in particular, din glotodidactica din urmatoarele
considerente:

1. Metafora este o forma eficienta a cunoasterii si a impartasirii noilor concepte; e o punte
intre cunoasterea concreta si abstractd; la nivel pragmatic metaforele fac discutia mai interesanta,
mai incitantd, genereaza curiozitate;

2. Este o modalitate esentiala de rationament logic;

3. Evolutia limbajului uman are loc, in parte, in baza mecanismului metaforic;

4. Este ,,regina” tropilor, fara de care e de neconceput cunoasterea afectiva si estetica;

5. Dezvolta imaginarul si capacitatea de a crea retele semantico-asociative;

6. Intermediaza infinitatea permutarilor semantice posibile;

7. Metafora are implicatii de necontestat si la nivel intercultural. Construind retele de
cunostinte si competente, moderand asimilarea noilor concepte, dincolo de faptul ca e o realitate
a gandirii si a limbii, e o ,,0glinda” a realitatilor si valorilor culturale ale comunitatilor etnico-
lingvistice si, implicit, pentru cei care studiaza o limba strdina, un ,,mediator” (inter-)cultural.

Aceste argumente, dar si altele permit lui Marcel Danesi, specialist In semioticd si
antropologie lingvistica, sa sustind cd uzul corect al metaforelor conceptuale este una din
competentele cele mai importante in studierea limbilor strdine, in vederea atingerii unei inalte
abilitati comunicative. [2, 489-500] O opinie asemanatoare este cea a Reginei Gutiérrez Pérez:
Insusirea limbajului figurat contribuie la dezvoltarea competentei comunicative cuprinzitoare.
Este vorba de o propunere didactica care are drept tinta dezvoltarea la elevi a unei competente
metaforice — constiinta metaforica si strategii pentru intelegerea metaforei intr-o L2 — care,
alaturi de reflectia metalingvistica si interlingvistica, va facilita intelegerea si uzul acestei figuri
intr-o L.2.” (trad. n.) [3, 444]

Nu negam faptul ca operatiunea de ,,descifrare” a metaforei poetice este complexa si
poate pune probleme elevului/studentului. Determinarea implicatiilor semantice presupune mai
multe operatii logice/perceptive interconectate: contextualizarea, crearea analogiilor, transferul
semantic dinspre concret spre abstract, descoperirea si fixarea noilor realitdti semantice sau
culturale, stabilirea unor circuite interculturale. in plus, metafora poate ,,colabora” cu alte figuri
stilistice (oximoronul, sinestezia, ironia, antiteza etc.).

Totusi, mecanismul de functionare al metaforei poetice nu este foarte diferit de cel al
metaforei conceptuale sau al celei utilizate in limbajul cotidian. Pornind de la acest adevar,
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trebuie sd deducem cateva modalititi didactice care ar putea facilita procesul de detectare si
intelegere a mecanismelor metaforei:

Sunt necesare eforturi de prezentare a metaforei nu doar (si nu in primul rand) ca modalitate
ornamentala de exprimare, ci ca instrument al conceptualizarii si al cunoasterii; cadrul didactic ar
putea dedica mai des cateva minute unor metafore fosilizate, frecvente In comunicarea cotidiana;
E binevenitd analiza si intelegerea, pentru inceput, a unor metafore cognitive (in contexte
comunicative obisnuite). De exemplu, metaforele spatiale de tipul: esere giu (a fi la pamdnt), la
vita va avanti (viata merge inainte), essere al settimo cielo (a fi in al noudlea cer) s. a.

Prolifice sunt si activitatile de ,,decodificare” a metaforei prin contextualizarea corecta,
revelatoare a acesteia;

Sugeram totodatd o inversare a directiei de cunoastere a tropului: traditionala infelegere —
aplicare ar deveni deci aplicare — intelegere. Activitatile pe care am putea sa le propunem in
acest sens: traduceri de texte care ar contine metafore lingvistice si stiintifice, nu doar poetice,
parafrazarea in context a acestora (a nu se Intelege cd recomandam parafrazarea metaforelor,
incercari de acest fel fiind neproductive — e vorba de parafrazarea unor fragmente sau a
intregului text, dupa caz); activititi de metaforizare a unei notiuni abstracte, astfel incat studentul
/ elevul sa o explice sau sd o prezinte eficient altora in manierd conotativa. Propunerea ar putea
sd para paradoxald, dar e eficientd in cazul anumitor studenti. De fapt, acest parcurs corespunde
celei mai raspandite forme a cunoasterii umane: e vorba de cunoasterea empiricd (prin simturi
sau experienta nemijlocita).

Activitatile de traducere a majoritatii metaforelor presupun conceptualizarea si, implicit, intr-o
faza ulterioard, reconceptualizarea acesteia in functie de caracteristicile limbii de sosire.
Profesorul ar putea incepe prin a propune studentului o serie de variante de traducere; optiunea
acestuia din urma trebuie sd fie una argumentata. Ulterior se va cere sa se traduca metafore
cognitive reiesind din context. Insistam asupra faptului ca activitatile de traducere a unor termeni
/ structuri metaforice sunt inerente studierii limbilor strdine si, drept urmare, trebuie sa aiba
incidenta sporita.

Cu sigurantd, uzul frecvent in diverse activitati didactice este si el o solutie. Daca ne intrebam de
ce anumite metafore conceptuale utilizate des nu pun probleme de interpretare vorbitorului
comun?, raspunsul parvine imediat: uzul frecvent, incidenta sporitd a unei anumite metafore in
comunicare determind competentele de intelegere si utilizare adecvata a acesteia.

Desi de-a lungul timpului au fost consemnate numeroase incercéri de a stabili reguli /
metode 1n vederea identificarii metaforei si a stabilirii semanticii tropului, acestea nu sunt
universal aplicabile, nici unanim acceptate. Interpretarea metaforicd este, in mare parte, un
proces subiectiv si intuitiv. Profesorul nu ar trebui sa impund modalitati rigide de ,,decodificare”,
ci sa faca recomandari; cadrului didactic ar reveni nu trasarea unor parcursuri obligatorii in
interpretarea valorii conotative, ci ghidarea, familiarizarea cu aceastd realitate complexa
(lingvistica, poetico-expresiva si de cunoastere).

Putem asadar concluziona ca intelegerea mecanismelor metaforei si apropierea de aceasta
e o conditie primard in vederea perceperii limbajului ca forma suprema a cunoasterii si
comunicarii. Functia decorativa este doar una din functiile acesteia iar subiectivitatea si valoarea
conotativd nu exclud, paradoxal, faptul cd metafora este parte a unui sistem de cunoastere
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coerent si logic. Totodata, in virtutea faptului ca orice limba straind se prezintd, in mare parte, ca
numar important de noi modalititi conotative, cunoasterea metaforicd vine in sprijinul studierii
limbilor straine, pe de o parte, dar si a intelegerii realitatilor culturale ale unor societati si traditii
diverse. O didacticd a metaforei, Inteleasa ca necesitate de abordare a acesteia in procesul de
studii (scolare si universitare), devine obligatorie pentru a conecta elevul sau studentul la
operatiile de gandire si cunoastere.
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Abstract

The present paper pursues the objective to study the complex phenomenon of irony in drama translation. Translation
theory ranks irony and its manifestations through different stylistic devices - as untranslatables, or the highest degree
of complexity where the loss and gain principle is dynamically applied. The case study is axed on two drama plays
with different formula and protocols for irony played wittily, exclusively intended for the close, selected circle of
the initiated ones belonging to the same social class club. The research adopts a classification, processes
qualitatively a corpus which opens profound insights. The main conclusion is that in the translation of irony we
notice a compensatory strategy used skillfully by the translator — a change of register enacted through the spectrum
of translation methods and techniques.

Rezumat

Prezenta lucrare urmdreste obiectivul de a studia fenomenul complex al ironiei in traducerea operelor dramatice.
Traductologia clasifica ironia si manifestarile sale prin diferite instrumente stilistice drept intraductibile, sau de cel
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mai inalt grad ce complexitate unde principiul de pierdere si cistig este dinamic aplicat. Studiul de caz este axat pe
doua piese dramatice cu diferite formule si protocoale pentru ironie jucate cu perspicacitate, intentionate exclusiv
pentru cercul inchis, select de initiati care apartin la acelasi club de clasd sociald. Cecetarea adopta o clasificare,
proceseaza calitativ un corpus care ne deschide un insight profund. Concluzia principald este ca in traducerea ironiei
remarcam o strategie compensatoare utilizatd cu iscusinta de catre traducédtor — o schimbare de registru reprodusa
printr-un spectru de metode si tehnici de traducere.

Research field: Translation, interpretation, applied linguistics (English)

Key-words: Loss and gain principle; irony modes; pragmatic insincerity, incongruity, dramatized irony; textoid
procedure
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Irony has been the object of research for several sciences, beside stylistics within the
framework of linguistics; by discourse theory and pragmatics, thus in real life situation
interactions and exchanges, not to mention it being the focus of interest of psychology. The case
study is axed on two plays from different periods and belonging to completely different literary
movements with different formula and protocols for irony played wittily as a mark of intellect
and exclusively intended for the close, selected circle of the initiated ones belonging to the same
class club.

Drama translation as one type of literary text translation, is claimed to be as the “most
problematic and neglected area of translation study and research” by Susan Bassnet [3], while
the translation of irony is deemed to be as complex as almost translating poetry.

Halliday Michael as a representative of the systemic-functional linguistics shows clear
advantages in translation study with its emphasis on language function, which is relevant for our
topic of research. In the framework proposed by Halliday, the concept of context consists of
three strata: context of culture, context of situation and co-text [8]. Context of culture and
context of situation are outside of language itself. Co-text, also known as linguistic context, is
inside of language itself. Translators must try to keep ambiguity, tone or style, whenever these
are significant in a source text or opt for equivalent effect translation to obtain an equivalent
response
Once the principle is accepted that sameness cannot exist between two languages, it becomes
possible to approach the question of loss and gain in the translation process. “Untranslatability,
mostly appears in a relative form, as a matter of aspect, kind or degree” as Mona Baker [2]
asserts.

Verbal irony is defined as a verbal expression (utterance or statement) which involves the
difference between the intended meaning and expressed meaning. To achieve this, verbal irony
uses incongruity between reality and expectation, oppositeness, and violation of conventions and
Grice's Maxims. The actors involved in irony are: the ironist, the target and the public. The
Irony can be humorous because it is based, as most aggressive humour, on in-group sympathy,
out-group targets, untruthful behaviour and the unsaid.

Douglas Colin Muecke admits the elusiveness and diversity of the forms and functions of
irony for it may function as “a weapon in a satirical attack”, while sarcasm, merely represents
forms of irony, and “has been called the crudest form of irony” [9]. With wit, irony shares an
elitist language, such as poetic references, paradoxes and puns. The definition of wit, as an upper
social class offensive weapon, classifies it as one of the devices of irony.
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Pragmatic theory perspective: Paul Grice lists irony [7] as an example of implicature;
shows how one can account for irony as a case of transgressing the Cooperative Principle (CP),
by violating the maxim of quality. Sam Glucksberg introduces the concept of “pragmatic
insincerity”: “the speaker has violated at least one of the felicity conditions of well-formed
speech acts, usually the sincerity condition” [6]. David Amante insists that clues to the irony
should be present; “It is mandatory that some clue to irony be provided by the ironist" [1] —
explicit mutual knowledge.

Many functions have been assigned to verbal irony. Some of them are social,
interpersonal, and others are psychological. The psychological functions are concerned with the
communicative functions of ironic utterances as being “a sign of respect for conventions”, “a
border of reserve”, and “a relational ambiguity”. While the social functions of irony include
evaluation, aggression, politeness, solidarity, ambiguity, attachment to the members in the
society, appearing clever, humor, blaming, ridicule, mocking, making fun, [10] and others.

Gibbs Raymond speaks about 5 types of irony, which are also considered as pragmatic
cues: sarcasm “where speakers spoke positively to reflect a negative intent”, jocularity “where
speakers teased one another in humorous ways”, hyperbole “where speakers expressed their
nonliteral meaning by exaggerating the reality of the situation”, rhetorical questions “where
speakers literally asked a question that implied either a humorous or critical assertion”, and
understatement “where speakers conveyed their ironic messages by stating far less than was
obviously the case” [5].

Burgers Christian being aware of and pursuing the purpose to diminish or eliminate
subjectivity in the presence and appreciation of irony, mentions certain strong arguments called
previously in research literature as irony factors [4], which he otherwise specifies as
characteristics of irony, presented in the table format below:

Table 1. Irony Factors and Sublevels (Adapted from

FACTORS SUBLEVELS

EVAIL.UATION EXPLICITLY EVALUATIVE
IMPLICITLY EVALUATIVE

INCONGRUENCE INCONGRUENCE WITH CO-TEXT
INCONGRUENCE WITH CONTEXT
TARGET SENDER (SELF-DIRECTED IRONY)

ADDRESSEE
THIRD PARTY

REVERSAL OF ITRONIC PRAISE
VALENCE IRONIC BLAME

RELEVANCE DIRECTLY RELEVANT
INDIRECTLY RELEVANT

Douglas Colin Muecke distinguishes four modes of irony [9]:
° Impersonal - We are unaware of the ironist and the irony lies in what he says, rather than
the fact that it is a particular person saying it. Not only can characters speak ironically to one
another and of one another, but also a character’s words may refer to the situation both as
appears to him, or as it really is, he himself being unaware of this.
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° Self-disparaging - The ironist presents himself as ignorant and is a guide to our
judgement.

° Ingenuous - The ironist withdraws using a character, an ingénue for his irony.

° Dramatized - The ironist withdraws completely and presents an ironic situation. The
power of the dramatized irony is added to the situation by all the characters at a given moment
and the relationships between them. A dramatic performance introduces a whole range of
gestures, mimicry, intonation which enhance the irony which arises either from the characters’
utterances or actions and which places then in a much more complex context.

The focus of analysis: the practical-applicative work is based on two drama plays: “The
Importance of Being Earnest” by Oscar Wilde, in published Romanian translation by Alex
Alcalay and Sima Zamfir; “The Bold Soprano” by Eugene lonesco in published translation by
Vlad Russo and Vlad Zografi. The research corpus is based on units of analysis:101 segments
selected from the two works. The segments are more extensive than one sentence - replica, the
textoid procedure, all within a situation, which is also sometimes prompted by the stage
descriptions and directions.

1. Impersonal Irony in which we are unaware of the ironist and the irony lies in what he
says, rather than the fact that it is a particular person saying it. Not only can characters speak
ironically to one another and of one another, but also a character’s words may refer to the
situation both as appears to him, or as it really is, he himself being unaware of this.

Eng. Jack. Do you mean to say you have had my cigarette case all this time? [ wish to
goodness you had let me know. I have been writing frantic letters to Scotland Yard about it. |
was very nearly offering a large reward. Ro. Adica tot timpul dasta, tabachera mea a fost la tine?
Trebuia sa-mi spui, ce Dumnezeu! Am facut declaratii disperate la politie! Eram gata sa ofer o
mare recompensd.

In the above example from “The Importance of Being Earnest” we have a stylistically
signaled irony through a rhetorical question; the Impersonal Irony is marked through insinuation
and pretended attack. In comparing and contrasting the ST segment and the TT segment we can
deduce that a cultural adaptation was resorted to: Scotland Yard, which is the headquarters of the
London Metropolitan Police was translated with the general word ”politie” — lexical
generalization crossed transposition. In Romanian we have a successful use of alliteration:
declaratii disperate for frantic letters in translation we have explicitation, the discourse markers
are also culturally adapted. The Romanian variant is more adequate, although exaggerated in
evaluation, while the original text frantic letters denotes incongruity as letters are not written to
the police but some declaration about lost object might be filed. The irony factor is based on an
implicit disproportionate evaluation of the importance of the cigarette case — the pragmatic
strategy of hyperbola, which in the context of a more serious argument is indirectly relevant,
incongruence with the context.

Eng. Fire Chief: Had married a glazier who was full of life and who had had, by the
daughter of a station master, a child who had burned his bridges . . . Mrs. Smith: His britches?
Mr. Martin: No, his bridge game. Ro. “ s-a recasatorit cu un geamgiu tare vesel din fire care-i
facuse fetei sefului de gara un copil care-si croise un drum in viatd...” Drum de fier... Ba drum
de fiere.

The Fire Chief who wanted to visit his girlfriend — Mary, the household maid,
accidentally falls on the hosts being together with their guests and playing social games. He fits
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in perfectly also being able to play and he is asked to join in the absurd game of telling absurd
jokes. He agrees playfully and conforms to the overall rules of not just telling interesting or
funny jokes but mostly to cheat, confuse, digress, bring in multiple patches of stories in one
striking joke. There is an extended, convoluted play upon the phrase “burnt his bridges”, which
is misheard by Mrs Smith, the host of the house, who tries to clarify whether that character had
burnt “his britches”, actually the two-word rhyming and ironically alluding to the character’s
mistake of having gotten involved in a relationship which had as result him having burnt his
trousers and his way, path in his established life course. However, Mr Martin — the guest comes
with a funny rectification alluding to the loss in gambling or “bridge game”. All this extended
pun and play upon images and different situations operated result in a richness of meaning and
irony. All the images and associations from the original get lost in translation, however an entire
different collection and play upon images are resorted to which overall give an equivalent ironic
effect. The techniques used in translation were remetaphorization compensation and expansion
of meaning.

2. Self-disparaging Irony which have been further on subdivided into self-protecting
irony and self-regarding irony; in which the ironist presents himself as ignorant and is a guide
to our judgement.

Eng. Come, dear, [Gwendolen rises] we have already missed five, if not six, trains. To
miss any more might expose us to comment on the platform. Ro. Vino draga mea (Gwendolen se
ridica). Pand acum am scapat cinci daca nu chiar sase trenuri.

In the example selected from the same play, we have a combination of self-disparaging
and dramatized irony, based on ambiguity and ambivalence creating potential social incongruity,
the PUN based on the idiom miss the train which has an exact equivalent in Romanian. Refers to
literally having missed several trains according to their time-table for being caught in such
heated debates and events, but also implicitly alluding to some missed social opportunities,
maybe some better match for her girl. Another allusion is made to social gossip that could be
triggered by people who would find out their business in that provincial locality and would mock
them. Dynamic translation with adaptation.

3. Ingenuous Irony — in which the ironist withdraws using a character, an ingénue for his
irony. Lexical creation barbarism. In “The Importance of Being Earnest” the author introduces
Burnbury — an alias, imaginary friend of Algernon’s who serves him as a good pretext to
disappear from home and evade his moral principles and responsible behavour. This invented
proper name is further on used a verb, participle to denote that sort of cheating, which gets
translated into ST Bunburying - "bunbureala” — translation transcription.

Eng. Fire Chief: Don't get excited. You tell me, Mrs. Smith. Mrs. Smith Well, this is how
it was. It is difficult for me to speak openly to you, but a fireman is also a confessor. Ro. Nu va
enervati. Spuneti-mi dumneavoastra, doamna Smith. Ei bine, uitati despre ce e vorba... Ma cam
Jjenez sa-mi deschid sufletul, dar, la urma urmei, un adevarat pompier e si un duhovnic.

In the present case selected from “The Bold Soprano” we have another mixed case of
ingénue and impersonal irony, based on the inappropriate reversion of roles: The Host - Mrs
Smith vs Fire Chief; the former is condescendingly invited to confess by the guest who is
socially and according to his age inferior to her. The social incongruity of pretending giving
advice and pretended naivety by the host — her played out ingénue style creates the impression
she is flirting with the inadvertently come by visitor on duty. The Fire Chief was to get more
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encouragement from the hosts and their guests who were of the same social status and have been
caught by him in the middle of playing the ”Tell a joke” game. In translation we have pragmatic
adaptation through lexical modulation — addition of officialese in Ro, grammatical transposition:
Eng. confessor — Ro. Duhovnic. In English confessor is a more general word, anyone could
eventually become one, while the Ro. variant - duhovnic is more specialized, referring to a priest
during a religious ritual. There is also a compensation through addition of discourse markers
uitati despre ce e vorba. The collocation fo speak openly is translated with an idiom sa-mi
deschid sufletul.

4. Dramatized Irony — in which the ironist withdraws completely and presents an ironic
situation. The power of the dramatized irony is added to the situation by all the characters at a
given moment and the relationships between them. A dramatic performance introduces a whole
range of gestures, mimicry, intonation which enhance the irony which arises either from the
characters’ utterances or actions and which places then in a much more complex context. All
types of irony have a dramatic component: the conspiracy element common for all types of
irony. There is always a need for cooperation between the speaker and the listener in irony. The
outside respondent: the audience, or another character is allowed into the joke, while the
character — victim of the irony and possibly unaware of the hidden meaning — is left in the dark.

Eng. There's no smell of anything burning. Fire Chief [aggrieved] None at all? You don't
have a little fire in the chimney, something burning in the attic or in the cellar? A little fire just
starting, at least? Ro. Pompierul. [dezolat] Nimic, chiar nimic? N-avefi §i dumneavoastra,
acolo, un foc mic prin gsemineu, ceva care sa arda prin pod sau prin pivnifa? Un cit de vag
inceput de incendiu?

In this example of dramatic mode irony, we see characters who were playing games,
resuming their normal social roles — Fire Chief — asking finally his routine duty question, this
time being irrelevant as it was obviously no trace of any smoke or fire. Not to mention that he
entered the household in a strange way — by hiding himself, as he explained, to play a joke. Later
on it turned out that he came to the house not in his capacity of Fire Chief but because he was
Mary — the servant’s boyfriend. The incongruity of the situation was aggravated by the unequal
social status between him his girlfriend and the hosts. Additionally, there is an ambivalence and
ambiguity created by the PUN smoke-fire-extinguish-put out, which in this case bring out the
allusion to the idiom where there is smoke there is fire — meaning rumours usually originate in
some form or truth. So, in this case the Fire Chief is sincerely asking his routine question, but in
that context it hit also the other meaning with whether there was a scandal, intrigue, there to be
solved. In this example we have already not a play upon different meanings of a polysemantic
word, we have a play upon different situations and a sort of digression from the innocent point of
the fire where it naturally should be made — in the fireplace or it could travel to the chimney,
also possible, to gradually digressing — inquiring about a possible incident — where the fire could
spread to the attic, but the asking about the cellar it is already too displaced, as it is at all
possible, both due to the place — in the basement, and as a rule that is a dark, cold, dump place,
so that even in the event of an incident of fire, it would extinguish by itself in the cellar. In
Romanian translation we notice this gradual transition from real place of fire — possible
incident localized (attic) — impossible (cellar) — accident (generalized fire of the house).
So that in English we have little fire — something burning — fire — in Romanian we have foc
mic — ceva sa arda — incendiu. In Romanian we do have different words for denoting the good
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fire in the fireplace “foc” and the dramatic, accidental, destructive fire — “incendiu”. Regarding
the translation procedures we have pragmatic adaptation with sentence partitioning, addition of
officialese, discourse markers for support, lexical modulation technique.

“Dark humour” cases. There are two peculiar examples of dark humour which can also
be categorized as both impersonal irony or dramatized irony, which cannot be left aside without
being given the due attention.

Eng. Mr. Smith: A conscientious doctor must die with his patient if they can't get well
together. The captain of a ship goes down with his ship into the briny deep, he does not survive
alone. Ro. Un doctor constiincios trebuie sa moara o data cu bolnavul, daca nu se pot vindeca
impreunda. Un comandant de nava piere o data cu vaporul, inghitit de valuri. Nu-i
supravietuieste.

In this case we have an authoritative conclusion based on one fictitious grotesque
example. There is this absurd analogy, a conflict of facts, dark humour and impersonal irony
through known error proclaimed. In what concerns the translation techniques applied, first, there
is a case of sentence partitioning, which makes sense in Ro. and brings emphasis. Then there are
more operations done in rapport with the phrasal verb goes down: the colloquial form of the verb
to die is used — piere, reinforced by the metaphor Ro. inghifit de valuri for Eng. briny deep. Then
the metaphor denoting the sea is compensated with phraseological unit in translation —
metaphorization and enhancement in translation.

Political correctness satire case. There is one more exceptional example with a mix of
impersonal irony, disparaging and self-protecting irony all with a pretense of political
correctness and denouncing polices and rules addressed against immigrants.

Eng. Mr. Smith. Go see the Durands. Fire Chief. I can't do that either. He's not English.
He's only been naturalized. And naturalized citizens have the right to have houses, but not the
right to have them put out if they're burning. Mrs. Smith. Nevertheless, when they set fire to it
last year, it was put out just the same. Fire Chief. He did that all by himself. Clandestinely. But
it's not I who would report him. Ro. Incercati la Durdnd. Nici asta nu pot. Nu-i englez. Nu-i
decit naturalizat. Naturalizatii au dreptul sa aiba case, dar n-au dreptul sa le stinga daca iau
foc. Dar anul trecut, cind i s-a dat foc la casd, incendiul a fost totusi stins! L-a stins singur.
Clandestin. Nu era sa-I denunt eu.

Obviously, this a paradoxical absurd mix, which turns dark when referring to and
denouncing existing policies against naturalized citizens. In translation the discriminatory
attitude towards immigrants is signaled by the omission of citizens in naturalized citizens -
Naturalizatii, marks that these are only half naturalized they are not full-rights citizens. In
translation we have an omission of the noun. Thus, this is a case of pragmatic adaptation
skillfully applied by the translator. Additionally, we encounter another relative synonymic
phrasal verb for burn — set fire to — put out which indicates the criminal hand in starting a fire,
not to mention that from the context it is quite clear the motive — out of intolerance towards the
immigrants; a hate crime. However, the ironic blame through the emphatic cleft sentence: But it's
not I who would report him, reveals the speaker’s attitude: he found guilty the poor victim-
immigrant of putting out the fire himself and not calling for the emergency intervention
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specialized service, nor letting the house burn down completely.

WINGENUOUS IRONY - IMPERSONAL IRONY m DRAMATIZED IRONY
- SELF-DISPARAGING IRONY

Figure 1. Percentage proportion of four modes of irony [Elaborated by the author]

By summarizing the data we have collected and processed see Figure 1 in percentage
proportion, we can conclude that from the 126 cases of modes of irony we have analyzed within
our research corpus of 101 textoid examples, we could remark mixed cases when dramatized
irony was interwoven with self-disparaging irony, or ingénue irony was intertwined with
impersonal irony. However, the obvious predominance of dramatized irony — 58 cases (46%)
suggests us the evidence that verbal irony was always supported in dialogue with an interlocutor
while others are being present in the situation and decoding the irony, not to mention that the
ironist is always counting on the participatory listening from the part of the audience. If
ingenuous mode of irony could be decoded as either real or played out naivety, childishness, or
as a part of a ludic social game played together with other participants. The self-disparaging
mode of irony can be of two types — self-protecting and self-regarding — all types are as rule a
strategy for escaping from an embarrassing situation, or difficult situation, a character inferior in
social status, or a woman, or a person with a low self-esteem could resort to such maneuvers,
otherwise that would be obvious play to trigger support.
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Abstract

The purpose of this study was to establish knowledge about the use of the adjective and
especially their relationship to different types of transposition. This is what we hope to have
done based on the corpus of references and examples provided. It follows from these
observations that at least the relational adjective category is akin to their semantic-pragmatic
traits, particularly their ability to subcategorize. The variants of lexical enrichment as a
psychological factor of effort economy.Being the form of a system of actions, a process, an
attitude, a strategy, a goal to be solved or a formative level to be achieved, a means of
improvement, research scientific is still current. At the empirical stage an attempt has been made
to clarify the questions of the relationship between the adjective and the adverb, the adverb and
the noun, the mechanism of the transposition of these parts of discourse into the French and
Romanian languages

Key-words:  the mechanism of transposition, adverb, transposition, subcategorization,
adverbialization, substantivization

Cuvinte-cheie: mecanismul transpunerii, adverb, transpozitie, subcategorizare, adverbializare,
substantivizare

Transpozitia fiind un sistem de actiuni, un proces, o atitudinine, o strategie, un obiectiv
de rezolvat sau chiar un nivel de instruire care trebuie atins, un mijloc de imbunatétire, continua
a fi o cercetare stiintificd inca actuald. In etapa empirici am incercat si clarificim intrebarile
legate de relatia dintre adjectiv si adverb, adverb si substantiv, mecanismul transpunerii acestor
parti de vorbire in limbile romana, franceza si italiana.

Distinsa lingvista din Romania G. Pand-Dindelegan sustine, cd in cazul conversiunii in limba
romand, procedeele sunt, cu precadere, gramaticale - morfosintactice sau sintactice.
Cercetatoarea releva, in aceastd privintd, preluarea terminatiilor noii clase, de exemplu, ale
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substantivului si utilizarea altor parti de vorbire in contexte specifice clasei substantivului, pe de
o parte, si plasarea unitatilor lingvistice In conditii specifice si cu functii sintactice caracteristice
substantivului, pe de alta parte. [http://ebooks.unibuc.ro/filologie/dindelegan/2.pdf]

De exemplu: Tine cont de parerea aproapelui nostru.

In anumite contexte, unele adjective si substantive trec la randul lor in categoria
adverbului. In opinia noastra, fenomenul mentionat este unul pur sintactic, explicand ca anumite
forme ale adjectivelor si participiilor, uneori si ale substantivelor se transforma in adverbe numai
prin schimbarea intrebuintarii lor. V. Sporis, lingvist roméan [ 5, p. 139] si alti lingvisti, precum
O. Siscau-Boz, [ 6, p. 166] considera cazurile de adverbializare a substantivelor si adjectivelor
drept fenomen stilistic sau fenomen sintactico-stilistic. De exemplu:

Cel subtire a iesit la tabla. (substantiv).- Pixul scrie subtire. (adverbializare)
Cadoul perfect a fost desfacut.( Adjectiv) - Vorbea perfect. (adverbializare)
[ https://brainly.ro/tema/1023641 ]

Vom aminti aici despre valoarea adverbiala a adjectivelor fara prepozitie, care denota
proprietati similare cu cele ale adverbului: ele dezvaluie o calitate a actiunii, sunt invariabile, nu
se acordd cu substantivul determinat, au functia de complement circumstantial de mod, fiind
interpretate controversat. Ar trebui sa le consideram adverbe sau ele apartin clasei adjectivelor:
Cadoul perfect a fost desfacut.( Adjectiv) - Vorbea perfect. (adverbializare) [ 5, p. 139]

De asemenea, in limba romana valoare adverbiald poate avea numeralul, care incepe a se
comporta ca un adverb, determinand un verb: de cite ori se repetd o actiune sau de cate ori
intensitatea unei insusiri este superioara sau inferioara fata de intensitatea aceleiasi insusiri la un
alt obiect. [http://www.educatieonline.md/files.pdf]

Numeralul cu valoare adverbiald face parte din structuri precum: prepozitia de+
numeralul cardinal+ substantivul ori: de sapte ori, de noud ori;indeplineste functia sintactica de
complement circumstantial de mod:

Ex.: N-am obicei sa poruncesc de doua ori.

Cercetatoarea Rusu Ecaterina opereazd cu un sir de proverbe din folclorul moldovenesc,
ilustrand cele expuse mai sus:

® De sapte ori masoara si o data taie.

® inteleptul invarte de sapte ori limba in gura, inainte de a vorbi.

® Mai bine sa intrebi de doua ori, decat sa ratacesti o data.

Cateva exemple din beletristica continua sirul de idei:
Craiul chema tustrei feciorii inaintea sa. ( 1.Creangd) comparand cu limba franceza: fous les
trois fils.
Amandoi privira fotografiile si-si impartasira slabiciunile comune. (G.Calinescu)
Cand ma vazura, cdtesipatru se dadurd un pas inapoi. (' V.Eftimiu)
Si toti trei camarazi se despart cu inima zdrobita. ( 1.L.Caragiale), unde numeralul exprima un
grup, mai multe persoane.
[http://www.educatieonline.md/Files/RusuEcaterina-(3)-ro.pdf]

Dupa modelele straine ( francez, italian ) limba romana a format sau mai bine zis imprumutat un
numar redus de adverbe cu sufixul — mente. Fenomenul dat era carateristic ” la moda ” , mai ales,
pentru secolul trecut [ 1, p.74 ].

Nu! Insi cred cd la d-voastrd, avind casa cea mai confortabild din oras, veti fi invitatd,
certamente, a-l primi. ( V. Alecsandri )
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... flindca porecla mea era cam universalmente cunoscutd, am aruncat pe umere blana... ( B. P.
Hajdeu )
Diametralmente opusa acestei majoritati era minoritatea, din care se compunea al doilea tip ( Z.
Arbore ).

Datorita aspectului lor asa de indepartat de structura limbii romane, precum si abuzul
ridicularizat de scriitorii nostri realisti ai secolului XIX, abuz caracteristic mai ales pentru
limbajul pedant al avocatilor si politicienilor de pe vremuri, astazi asemenea adverbe se folosesc
rar, numai 1n stilurile stiintific si publicistic. Cele mai raspandite sunt: legalmente, literalmente,
realmente, socialmente, diametralmente, totalmente, s.a.

Ex.: Substantive, care se unesc cu prima prepozitie, sunt literalmente putine. ( S. Berejan )

Reamintin aici studiul renumitului lingvist T. Cotelnic, care porneste de la romanica
occidentald [ 1, p.75 ], apoi continuand cu un studiu vast al fenomenelor studiate , in romanica
orientald, sustine cd in schimb in romanica orientala s-a dezvoltat o forma noud in — isce. Astfel,
de la misellus ” misel ”, barbatus ” barbos ” s-au format adverbele misellisce ” miseleste ”,
barbatisce ” barbateste ”

Acest sufix adverbial a devenit foarte productiv, formamd adverbe si de la adjectivele
fara sufixul -esc . De acuma 1n textele din prima jumatate a secolului XVII intdlnim o multime
de adverbe cu sufixul —este, care nu au adjective corespondente cu sufixul —esc : milostiveste <
milostiv, bescisniceste < becisnic, vremelniceste < vremelnic, muteste < mut, ajereste < ajer,
nauceste < nauc, statorniceste < statornic s. a.

Sa piae ticauteste ca cea ce se topeste. ( Dosoftei )
Citava vreme ... doi monarhi vrajmasi se bate, si unul a altuia pofta nesimtitoreste patrunde. ( D.
Cantemir )

Pe parcursului cercetarii asupra fenomenelor lingvistice curente, am observat conexiunea
intre transpozitie si structura internd a cuvantului in cele trei limbi romanice: roméana, franceza si
italiana.

Consideram oportun aici de a reveni la definitia cuvantului, care este o entitate stabilitd prin
normele de ortografie. Aceastd entitate este separatd in grafie de alte entitati de acelasi tip printr-
un spatiu tipografic si este stabilitd de normele de pronuntie.

Dar aceastd definitie este discutabild, deoarece se pune in discutie autonomia grafica si prosodica
a cuvantului:

® in timp: grecii uneau obligatoriu, in scris, toate cuvintele intre ele.

® in spatiu: exista diferite tipuri de limbi, inclusiv limbile polisintetice, in care toate relatiile
gramaticale pot fi exprimate prin completari sau modificari aduse radicalului si nici o altd parte a
frazei nu-si poate schimba locul.

In lingvistic: existd unititi lexicale superioare cuvintelor: cuvintele compuse. In ordinea
sociald: s-ar putea vorbi despre aglutinare (de exemplu, in limba franceza, la copiii mici: /e
lescalier sau trunchierea cuvintelor ( le scalier ).

Acesta contestd autonomia semantica: de exemplu, pomme de terre, cuvant, care se

compune din trei cuvinte, dar exista intr-adevar o unitate de sens. Astfel, unitatile minime de
sens depasesc dimensiunea cuvantului: este o sintagma congelata, care include entitdti de
expresie, cliseie, specifice unui limbaj si in acelas timp, expresii intraductibile, idiotisme, pentru
o alta limba.
Exemplu: un strain nu poate intelege expresia din limba franceza prendre le train daca el cauta
sensul separat al cuvintelor: a lua - un - tren. Existd unitati minimale de sens, care sunt mai mici
decat cuvantul: adica morfeme, forme minime de semnificatie. De fapt, in limba italiana se atesta
aceeasi stuatie pentru verbul prendere: prendere il treno per andare a Milano; prendere I ’aereo
per andare a Parigi. In limba romana sunt acceptate:
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1.Vom lua trenul pana la aeroport.

2.Am venit sa va spun sincer, de fiecare data cand merg cu trenul imi amintesc de tabloul
dumitale miraculos.

3. Vreau sa prind trenul de 11.30.
[https://dictionnaire.reverso.net/francais-roumain/prendre+le+train|

Exemplul cuvantului injustement - pe nedrept:

® bazi: juste (=1n concordantd cu justitia)

® in-:- negatie la baza (negatie)

® ment: serveste pentru a introduce adverbele de mod.

— exista trei unitati minime de sens in cuvantul injustement. — pe nedrept.
[http://www.etudes-litteraires.com/lexicographie.php |

In limba romana este numeroasa folosirea adjectivelor de gen feminin, de exemplu: fatd
cuminte, floare inmiresmatd, papusa deosebitda, mama muncitoare, surori frumoase, domnisoard
slaba, invatatoare perseverentd, usa micd, insd, paralel se utilizeaza adjectivele de gen neutru de
exemplu: : iarba verde, baiat mare, sarut dulce, iarnd rece, sirop dulce, calculator minunat,
scaun negru, stilou galben, predicat greu, premergator rapid, tricou patat, creion ascutit.
[ https://brainly.ro/tema/96845]. Ne vom referi la definirea termenului ,,neutru” in continuare.
La fel precum in limba franceza, in limba romana se atestd intrebuintarea adjectivelor neutre
precum kaki, maro, crem, roz, oranmj, gri, lila, In expresiile: rochie verde, pantof verde
exprimand denumiri de culori. In expresiile rochie gri, pluralul fiind rochii gri, pantof gri
pluralul pantofi gri, unde adjectivul ramane invariabil. Numeroase adjective precum rapid,
precoce, tenace, feroce, eficace, neutru in expresiile urmatoare fiind utilizate in functie
adverbiald: a vorbi neutru, a merge rapid, a saruta dulce, a munci din greu, a se maturiza
precoce.

»Adjectivele neutre” conform DEXI., Dictionarul Explicativ Tlustart al Limbii Romane,

[ 2, p. 1004 ] néutru, -a adj. (lat. né-uter,né-utra, nici-unu din doi). Neutral, care nu se amesteca
pintre altii care-s rivali: a ramdnea neutru. Gram. Genul neutru, cuvant neutru, in unele limbi,
care nu sunt nici masculin, nicifemininsi care se numeste sieterogen. Verb
neutru, verb intransitiv. Adv. in mod neutru: a vorbi neutru .
Scopul destinat in acest articolul este de a dezvalui potentele transpozitive in limbile romana,
franceza, italiand. Ne-am propus mai mult sd ne referim la corelatia intre fenomenele
nominalizate, adicd transpunerea cu referinte la conversie si obtinerea demarcarii fata de
omonimie. In corpusul de exemple analizate in continuare vom observa modificarile fonetice si
derivative ale cuvantului in cele trei limbi.

Ca aspect al cercetarii, de asemenea, ne-am propus sd analizdm modul n care structura
interna a cuvantului a fost supusd modificarilor in unele limbi romanice pe parcursul secolelor,
apoi calea parcursa in fiecare dintre aceste limbi, addugand versiunea roména a cuvantului.
Studiul va avea loc asupra unor serii de structuri tematice, de exemplu, lexicul tematica fost
extras din diverse domenii ale activitatii umane.

De exemplu, vorbind despre esenta cuvintelor slave in limbile romanice estice, vom mentiona
cateva domenii, sfere de activitate. Angajarea de cuvinte slave persistd, cu toate ca in limba
romana, de exemplu, existd o versiune de origine latina a aceluiasi cuvant:

Cuvintele cu continut abstract: rom: dragoste (iubire, amor)— iubitor, fran.: amour, —
tomber amoureux, it.. amore — innamorato; rom: prieten (amic) — prietenos, fran.: ami —
amicalement, it.. amico— amichevole; rom.: cinste (onoare)— onorabil, fran.: honneur—
honoré, it.: onore — onorarato; rom.: nadejde (sperantd) — a spera, fran.: espoir — espérer , it.:
speranza — sperare; rom.: slava (glorie) —slavit, fran.: gloire, —glorifié, it.: gloria — glorioso.
Alte exemple de cuvinte slave se refera la:
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[a—

Termenii de rudenie: rom: Tatd, Mama, Nanas; Nevasta,
Termeni agricoli: plug; boroana; coasa; sapa; grebla; lopata;
Termeni care exprima obiecte pentru utilizare n casa si gradina fac parte din aceeasi clasa: rom.:
cumpana (de fantand); sitd; unditd; snop; prispd; sfredel; razboi de tesut; cleste; topor; sulita;
pod; parléaz; cotet (pentru gdini); iesle; zid; teleaga; pivnita;
A.Tliescu [3, p.43] examineazd conversiunea adjectivului, reliefand schimbarea valorii
gramaticale a unitatilor supuse conversiei, considerand transpozitia un procedeu lexico-
gramatical, realizat fard modificarea structrii interne a cuvantului. in opinia sa, adjectivul poate
deveni :
substantiv:
® un lenes, lenesul, acel nebun, pe un sérac, s.a.
Un fenomen similar se observa in limba franceza: Il est paresseux—Le paresseux cherche
toujours des excuses. Il est pauvre — Le pauvre homme marchait lentement.
adjectiv substantivizat sau locutiune adjectivala substantivizata:
® multi, putine, toate, cel tanar, cel cu noroc, cel cu judecata, s.a. ; fran.: celui jeune, celui
chanceux, celui raisonnable, etc.
La randul lor, adjectivele pot proveni din alte parti de vorbire. Vom analiza urmatoarele
exemple:
albul—albui, floare—1nflorit, taran—taranesc,
patrie—patriot, galbenele—galbui, caldurda—calduros,
intuneric—intunecat, multi—inmultit, fel—felurit. [ 2, p. 200 - 2260]

Transpozitia functionald comportd un potential expresiv deosebit, asigurandu-i limbii
suplete si o varietate infinita de exprimare.
Studiul transpozitiei continud sa prezint un dublu interes: intdi de toate, cercetarea in cauza
demonstreazd convingdtor asimetria semnului lingvistic, diferitele raporturi intre forma si
continut.

Fenomenele lingvistice abordate 1n prezentul articol vizeaza subsistemele structurii
gramaticale: morfologic si sintactic, dar si dimensiunea semanticd, deoarece, generalizand,
cuvdantul reprezintd o unitate lexical-semantica, morfologica si sintactica, in acelasi timp.
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Abstract: It is well known that the contrast method is a heuristic one, therefore, the present study of
comparative syntax is intended to facilitate the methodology of foreign language teaching. Namely, we tried to
compare 3 types of syntactic structures with the verbs of movement: prepositional, verbal and periphrastic, in
the three languages under examination (French, Romanian and Russian), to highlight similarities and / or
differences that might help teachers teaching these three languages, learners and translators. This research
discusses some of the most commonly used movement verbs. Based on the factual material extracted from the
texts, it was observed that the use of movement verbs in syntactic structures is not the same in the languages
studied, but sometimes similarities can be observed. The semantic value of these structures has not been
neglected either, as semantics has an important place in modern syntax.
Key-words: movement verb, verb of displacement, contrastive method, syntactic structure, preposition.
Rezumat: Este binecunoscut faptul cd metoda contrastivd este una euristica, prin urmare, prezentul studiu de
sintaxd comparatd are copul de a facilita metodologia predarii limbilor straine. Si anume am incercat sa
comparam 3 tipuri de structuri sintactice cu verbele miscarii: prepozitionale, verbale si perifrastice, in cele trei
limbi supuse examinarii (francezad, romana si rusa), pentru a evidentia asemanarile si/sau deosebirile care ar
putea veni in ajutor profesorilor ce predau aceste trei limbi mentionate, celor ce le invatd si traducitorilor. In
cercetarea de fatd se discuta cateva verbe de miscare cel mai frecvent utilizate. Pe baza materialului factologic
extras din texte, s-a observat cd utilizarea verbelor de miscare in structuri sintactice nu este la fel in limbile
studiate, insd, uneori, se pot observa si similitudini. Nu a fost neglijatd nici valoarea semanticd a acestor
structuri, intrucat semantica are un loc important in sintaxa moderna.
Cuvinte-cheie: verb de miscare, verb de deplasare, metoda contrastiva, structurd sintactica, prepozitie.

Introduction

Notre étude s’inscrit dans le domaine de la linguistique comparée, ou plus exactement

dans celui de la syntaxe contrastive. On parle d’une linguistique contrastive dés qu’on
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compare deux ou plusieurs langues pour en découvrir les similitudes et les divergences. Le
but général de ce travail est 1’étude des combinaisons verbales de mouvement en frangais,
roumain et russe. Nous analyserons la nature particuliére de ces constructions sous plusieurs
angles : structurale, prépositionnelle et périphrastique.

Le role syntaxique principal du verbe a toujours été souligné par les linguistes du
monde entier. Le groupe verbal est considéré comme un groupe syntaxique organisé autour
d'un verbe qui constitue le noyau [7, p. 201], appelé « le nceud des noeuds » par L. Tesnicre.
Depuis une vingtaine d'années, la sémantique spatiale et la sémantique des verbes de déplacement
(Vdt) suscitent un intérét progressif chez les grammairiens syntaxistes [5]. Ainsi, dans la présente
étude, nous nous concentrerons sur l'analyse sémantico-syntaxique des structures verbales de
mouvement (Vmt) dans les langues comparées. Parmi les linguistes qui se sont occupés de
l'analyse des Vmt figurent: I. Evseev, G. Pand Dindelegan, V. Gutu Romalo, T. Cartaleanu,
L. Talmy, C. Vandeloise, D. Laur, B. Lamiroy, R. Langacker, L. Sarda, etc. [2 p. 211; 3, p.
92].

Il faudrait préciser tout d’abord que de 5700 verbes roumains constatés par les
savants A. Ciobanu et Alf Lombard [4, p. 355], nous n’avons pas I’intention d’étudier tous
les verbes exprimant une idée de mouvement, méme la liste proposée par les grammairiens
frangais, d’environ 280 verbes de mouvement, présentée dans le dictionnaire Le Grand
Robert de la Langue Frangaise. 11 s’agira plutot d’un nombre trés restreint de verbes, les plus
fréquemment mis en contexte (comme : venir, aller, arriver, courir, descendre, monter, etc.).

Notre analyse comparative sera organisée en trois étapes. Dans un premier temps,
nous essaierons de délimiter la classe de verbes de déplacement de celle du mouvement.
Dans un deuxiéme temps, 1’attention se portera sur la typologie des constructions sémantico-
syntaxiques avec les verbes de déplacement en trois langues. Dans un troisiéme temps, nous
analyserons le phénoméne de grammaticalisation des verbes de mouvement en trois langues.
Les résultats obtenus a partir de ces langues seront exposés dans les conclusions de 1’étude.

Verbes de mouvement versus verbes de déplacement

« L’idée du mouvement n’est autre chose que I’idée du transport d’un lieu a I’autre :
il n’y a point de mouvement sans quelque direction (...) » (J. J. Rousseau).

J.-P. Boons est d’avis que: « Les verbes dits de mouvement forment une des classes
lexicales les plus curieuses et intéressantes de la langue. Mais cette expression est vague :
elle peut designer aussi bien le déplacement proprement dit d’un corps que les déplacements
réciproques des parties du corps » [1, p. 5]. Dans ce contexte, il est important de souligner
que dans la présente recherche les notions de verbe de mouvement (Vmt) et verbe de
déplacement (Vdt) sont complémentaires, parce que nous acceptons le point de vue des
chercheurs qui considérent que les verbes de changement de position des parties de corps ne
s’incluent pas dans la liste des verbes de mouvement, ce qui réduit les Vmt a la signification
des Vdt, qui sont vus par certains linguistes comme une sous-classe des verbes de
mouvement. Les Vdt sont ceux qui désignent un mouvement dans 1’espace. Ainsi, nous
considérons que le déplacement est une partic composante du mouvement. Le déplacement
est défini comme un changement d'emplacement, une modification de la position spatiale
d'un objet a partir d'un point initial & un autre final, un mouvement spatial entre le point A et
B [3, p. 90].
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Il semble que le déplacement n’est autre chose que le changement de lieu, alors que le
mouvement désigne un changement de position ou de 1'état d'un corps. Ainsi, on peut
affirmer que parmi les verbes de mouvement s’incluent aussi les Vdt. A notre avis, les deux
termes mouvement / déplacement se complétent réciproquement. Alors, nous désignons par
les deux termes synonymiques Vmt et Vdt les verbes de changement de position dans
I’espace.

Analyse syntaxique des constructions avec les verbes de mouvement

Les trois langues comparées font partie de la famille indo-européenne, c’est pourquoi
on peut supposer qu’il existe des similitudes entre leurs structures syntaxiques avec les
verbes de déplacement, mais il est aussi facile de prévenir des différences a cause du fait que
le développement historique des phénomenes intralinguistiques et 1’influence des
phénomenes extralinguistiques sont suffisamment différents.

Pour avoir une vision plus claire, confrontez :

frangais roumain russe
1. Tous les ans elle Ea venea incoace in fiecare | Kaoicowlii 200
Revenait, passait devant lui | an, trecea pe linga el, OHA 8036PAUANACD,
sans oser le saluer. fara a indrazni sa-1 caute... | npoxoos MUMO He20, He Peudsicy
(G. de Maupassant, « La €20 NONpUBemMcmao8amb.
rempailleuse »)
2. J'en étais arrivé a me Ma intrebam daca... A 3a0ymancs...

demander ...
(A. Dumas-fils, « La Damg
aux camélias »)

3. Il m’est arrivé une foi de | Mi s-a intdmplat odata Mne dosenoce ciedosame ... .

suivre... . sa urmez... .

(A. Dumas-fils, « La Dame
aux camélias »)

Dans les exemples ci-dessus, nous observons que parfois une construction est la
méme en différentes langues, mais en d’autres contextes, il y a des différences dans 1’emploi
des verbes (parfois le verbe traduit n’est pas de mouvement), des prépositions et méme des
significations. On peut remarquer encore que les structures traduites en russe sont les plus
courtes, ce qui démontre la capacité de la langue russe d’exprimer le méme sens par moins de
mots, c’est-a-dire les verbes russes sont plus riches en signification ce qui favorise
I’économie linguistique.

Le matériel factuel a relevé quatre types de structures syntaxiques les plus fréquentes
avec les verbes de mouvement qui ne correspondent pas toujours dans les langues
comparées.

Commengons par la structure [Vmt + infinitif qui a comme équivalent roumain

et trés rarement Vmt + infinitif, mais en russe parfois on garde la méme
structure frangaise (voir I’exemple 5), parfois on remplace le second verbe par des noms
(voir I’exemple 4).

francais roumain russe
4. ... mais viens diner a la | ... dar vino sa iei masa cu | ... HO npUxoou OOMOU Ha
maison, demain noi miine VICUH 306Mpa
(G. de Maupassant, « Bel
Ami »)
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5. Oh! Cet hiver j’irai me

guérir a Menton
(G. de Maupassant, « Bel
Ami »)

Oh! la iarna am sa ma duc
sa md vindec la Menton

Ou ! Dmoii 3umoti s
noeoy aeuumvcs 8 Menmon

La structure syntaxique Ith + gérondif (ou participe présent)| est moins fréquente

et d’habitude elle a les mémes équivalents en roumain et en russe, suivez I’exemple 6. Dans
I’exemple 7, le complément circonstanciel en russe est exprimé par un nom.

francgais

roumain

russe

6. «... il avancait poussant

,,fnainta brutal pe strada

les gens pour ne point se
déranger de sa route »
(G. de Maupassant, « Bel

plina de lume, lovind cu

« On npoodsuzaiicsi enepeo,
MOJIKAsL 1t00ell, Ymoobvl He

coatele  si impingind
oamenii la o parte numai

Mewams emy Ha nymu.”

Ami») | ca sa nu se abata din
drum”
7. « je vais courant le long | ,merg alergind de-a lungul | A 6ezy no doposickam
des chemins » potecilor”

(J. M. G. Le Clézio, « Le
chercheur d’or »)

Continuons avec la construction |[Vmt + prép. + infinitif ou la plus fréquente

préposition frangaise est celle finale pour/pentru/aroowi.

D’aprés la professeure de I’Université de Leuven, B. Lamiroy, ’infinitif direct qui
suit les verbes de mouvement n’est pas un infinitif de but, mais celui introduit par la
préposition pour a une valeur significative finale [6, p. 36]. Quant aux langues roumain et
russe, il y a parfois des similitudes, mais c¢’est plutot des différences qui persistent.

Parallélement a I’infinitif, ¢’est le mode subjonctif (« conjunctiv ») qui suit les verbes
de mouvement en roumain. La méme idée peut étre rencontrée dans les écrits de la
grammairienne Tamara Repina, d’apres laquelle il s’agit de la grammaticalisation du mode «
conjunctiv » roumain comme un moyen universel de transmettre la valeur finale [8, p. 380],
mais grace aux prépositions telles que pentru, fard, prin/pour, sans, par/3a, 6es, no, etc.
I’infinitif est encore gardé par analogie avec celui frangais. Quant au russe, méme si ¢’est une
langue slave, dans ce cas, sa syntaxe est plus proche du frangais.

En russe, tout dépend d’une catégorie grammaticale spécifique pour les langues
slaves qui s’appelle aspect (Bun): perfectif et imperfectif (coBepIeHHBIN U HECOBEPIICHHBIH )
[9]: 6ecams, 6escams. Pour mieux comprendre la différence, examinons les phrases qui
suivent (exemples 8 et 9):

frangais roumain russe

8. Marie court acheter du
pain

Maria alearga sa cumpere
pline. / Maria alearga
dupa pdine.

Mapus 6excum kynumo
xneb. / Mapus 6escum
30 X71e00M.

9. Mon amie court chaque
jour pour maigrir.

Prietena mea alearga
zilnic pentru a slabi.
Prietena mea alearga
zilnic pentru ca sa
slabeasca.

Mos noopyea becaem
edceOHesHo, ymoobvl noxyoen.
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En analysant les deux exemples présentés ci-dessus, on peut voir qu’en frangais
I’infinitif sans pour n’est pas final, il a la fonction de complément du verbe, mis celui avec
pour a la fonction de complément circonstanciel de but (final). En roumain, dans 1’exemple
8, c’est un verbe au mode subjonctif qui suit le Vmt (alearga sa cumpere) qui pourrait étre
remplacé par un complément circonstanciel de lieu (alearga dupa piine). En russe, c’est un
infinitif qui suit aprés le Vmt (6excum xynumsv), mais on peut le remplacer aussi par un
complément de lieu semblable a la langue roumaine (6excum 3a xneb6om). Dans I’exemple 9,
on pourrait employer un infinitif, ou un « conjunctiv » avec la préposition pentru en roumain.
Quant au russe, c’est un verbe imperfectif 6ecams qui demande une subordonné finale [3, p.
62-63].

D’aprés les constatations faites par la chercheuse B. Lamiroy [6, p. 40-49], la

structure finale [Vm + pour + infinitiff est plus complexe que 1’autre [Vm + infinitif]

Comparons les exemples :

francais roumain russe
10. Je vais au magasin. Ma duc la magazin. A uoy 6 mazasum.
11. Je vais acheter des Ma duc sa cumpar A cobuparoce kynumo
produits alimentaires. alimente. NPOOYKMbL.
12. Jean monte au 2e étage. | Jean urca la etajul 2. JKawn noonumaemes na 2-ii
2maic.
13. Jean monte se coucher. | Jean merge la culcare/sa JKawn uoem cnams.
se culce.

Dans les exemples 10 et 12, on pourrait transformer les phrases en J'y vais/Il y va, mais dans
les autres cas (ex. 11 et 13), il ne serait pas possible d’accepter les variantes : J'y vais
acheter.../Jean y monte. Autrement dit, I’infinitif directe n’est pas toujours un complément
locatif, mais s’est plutot un complément infinitif qui exprime une action.

Il existe aussi une construction prépositionnelle suivie d’un complément

circonstancielle Vm + prép. + CC| ou le type de préposition dépend de la sémantique du

verbe et du type de CC qui suit le verbe. Ainsi, un accord sémantique s'établit entre le verbe
et la préposition [10, p.13].

Les prépositions simples et composées ont été réparties en 2 grandes classes, selon
qu'elles expriment une relation de localisation, ou qu'elles expriment un déplacement. On
peut les appeler prépositions positionnelles (dans/in/e) ou directionnelles (jusqu’a/pdana la/
00). Ce qui est certain, c'est que la préposition est déterminée sans équivoque, c'est-a-dire
que le verbe requiert nécessairement une certaine préposition et pas une autre. Ainsi, il y a:

o verbes avec complément circonstanciel obligatoire: a se orienta spre / s orienter vers/
opuenmupoeamuvcs Ha; a se indepdrta de / s’éloigner de/, omoiumu om ; a izvori din /
ressortir de/, éviiimu u3 ; a (se) clinti din / bouger/ osucamvcs ; a se indrepta spre, cdtre/se
diriger vers/ nanpasumscs k, etc. Ce sont des verbes de déplacement construits avec une
certaine préposition et un circonstanciel de lieu obligatoire. Habituellement, une telle
spécification est faite dans les dictionnaires, entre parenthéses;

° verbes avec complément circonstanciel facultatif: a alerga/courir/becams, a
merge/aller/, uomu a fugi/courir/, 6ecamo a veni/venir/npuxooumn, etc. Dans ce cas, le verbe
a la possibilité de choisir entre plusieurs prépositions et méme de choisir le terme employé:
Copilul vine de la scoala / spre casa / spre mine / in curte / sub scara / peste drum / langa
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tine / pe strada / in casa ; l’enfant revient de [’école / vers la maison / vers moi / dans la
cours / sous [’échelle / dans la maison ; pebenok npuxooum u3 wkonvl/ 0omou/ ko mue/ 60
060p/ noo necmuuyy/ k eam/ na yauyy. Dans le cas de ces verbes, le choix d'une préposition
ou d'une autre est dicté par des considérations sémantiques, les régles de combinaison entre
verbe et préposition étant sémantiques.

Si I'on établit sur la base des exemples extraits de la littérature un inventaire des
prépositions locatives les plus utilisées dans les deux langues, ils seront alors au nombre de
20. Confrontez-les en trois langues :

A /la/s Derriére/dupa/za

Vers/spre/s, k Autour de/in jurul/ Bokpyr
Dans/in/B Par-dessus de/pe deasupra/ najg
En/in/ B A travers/prin/ uepe3

Chez/la/k Loin de/departe de/ nasiexo ot
Jusqu’a/pana la/ no Devant/in fata/ nepen

Par/prin, peste/ no, uepe3 Preés de/linga/ psigom c, Bo3Jie
De la /de la/co Sous/sub/ nmox

Sur/pe/na A coté de/langi/ psgom ¢, Bo3te
En face de/in fata/ nepen Le long de/de-a lungul/ B1oab

I1 est important de mentionner qu’en traduisant un texte du frangais en russe, trés souvent la
préposition locative francaise peut étre remplacée par un adverbe [9]. Observez les exemples :

francais roumain russe
14. Je suis arrivé chez toi. Am ajuns pdna la tine | A npuexan x mebe 0oMoll.
acasa. A 0obpancst 0o meoezo doma.
15. 1l court autour du stade. | El alearga in jurul On bezaem no cmaouomy
stadionului. (8oKpye cmaduona).
16. 1l se promeéne preés du El se plimba langa lac. On 2ynsiem go3zne o3zepa.
lac.

La grammaticalisation des verbes de mouvement
Une autre approche des structures prépositionnelles avec les verbes de mouvement
serait le phénoméne de grammaticalisation. Ce phénoméne se retrouve surtout dans les

structures verbales du type |th + prép. + V2| et ’th + Vz\, ol Vmt est un verbe de
mouvement, et V2 - un verbe a I’infinitif (en frangais et en russe)/subjonctif (en roumain).

Parmi les linguistes qui se sont occupés de la grammaticalisation figurent B. Lamiroy [6] et J.
P. Boons [1] qui ont fait des études contrastives.

D’apres les dictionnaires de la langue francaise comme, Trésor, Littré, Le bon usage,
Larousse, Robert, le terme de grammaticalisation désigne le processus selon lequel « un
terme ou un syntagme acquiert un statut grammatical ». Autrement dit, c'est un phénomeéne
par lequel un lexéme commence a se comporter dans le contexte comme une particule
grammaticale, c'est-a-dire il est transposé de la classe lexicale dans celle grammaticale,
perdant partiellement ou totalement sa signification de base. Selon A. Meillet, la
grammaticalisation n'est que l'attribution du caractére grammatical a un mot autrefois
autonome.
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Dans le cas des verbes de mouvement frangais, les prépositions postverbales les plus
grammaticalisées sont @ et de, alors qu'en roumain et en russe, un tel phénomeéne est moins
observé. En francais, il existe méme des temps verbaux composés formés a partir de Vmt
avec ou sans prépositions. Confrontez :

frangais roumain russe
17. Je viens de finir mes Tocmai  mi-am  terminat | 5 moabKo umo 3aKOHYUL Yyed).
études. studiile.
18. Je vais présenter mon Imi voi prezenta proiectul. | Ilpedcmasnio ceoii npoexm.
projet.
19. C’est cela, nous allons | Ah, ce bine, indata vom Bce, uoem yorcuname.
souper. mdnca.
(A. Dumas-fils, « La dame
aux camélias »)

L’exemple 17 montre I’emploi du temps verbal passe récent qui représente la
grammaticalisation du verbe venir et la préposition de, ce qui en roumain et en russe est traduit par
des adverbes qui expriment un fait récent. Les exemples 18 et 19 mettent en évidence le temps
verbal futur proche qui est apparu grace a la grammaticalisation du verbe aller, ce qui en roumain et
en russe se traduit par le futur simple ou un adverbe qui exprime un fait immédiat.

Nous considérons que la relation la plus importante qui existe entre les éléments des
structures avec les Vdt est celle entre la syntaxe et la sémantique. Dans les exemples qui suivent (20
et 21), le méme verbe (a veni/venir/npuxooums) peut avoir un sens de mouvement et un autre qui est
totalement différent, ce qui influence beaucoup I’emploi des prépositions et/ou des compléments
apreés ces verbes. En les traduisant dans les autres langues, on peut méme se servir de verbes qui
n’ont pas de sens movendi: a veni/revenir/éozepawamcs; a-i veni/avoir envie/xomemuv, a-i
merge/réussir/ Xxopouio coamo K3AMEH.

francais roumain russe
20. El vine de la sala de 1l revient de la salle de | Own sozepawaemcs us
sport./ Imi vine sd sport/ Jai envie de | cnopmsana. /A xouy
demisionez. démissionner. bpocums (ymo-mo).
21. El merge la 1l va a l'université. / Nous | On uoem 6 ynusepcumem. / Mol
universitate. / Ne va merge | réussirons bien a l'examen. | xopowo coadum sK3ameH.
bine la examen.

Conclusion

L'analyse des structures contenant des Vmt, trouvées dans les dictionnaires et dans les
exemples accumulés, nous permet d'observer que les verbes de mouvement, outre le sens primordial
de movendi, dans différentes combinaisons, obtiennent des sens différents. Les possibilités
combinatoires de ces verbes leur permettent d'avoir diverses positions syntaxiques : verbe prédicatif,
copulatif, semi-auxiliaire, qui indiquent d'éventuelles non-correspondances existant au niveau
sémantico-syntaxique et qui peuvent parfois créer des interférences dans la traduction.

Les structures syntaxiques avec les Vm les plus fréquentes en trois langues sont : ,
Wmt + prép. + Vinf,|, Wmt + Verondif (pamcipe)L |th + prép. + CC|, mais la langue roumaine connait
aussi la construction , qui est trés usuelle. Les prépositions locatives les plus
employées en trois langues sont au nombre de 20.
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Les Vd frangais ont connu le phénomene de grammaticalisation, ce qui a donné

naissance aux temps composés immédiats : passé récent et futur proche, qui se traduisent
différemment en russe et roumain, langues qui ne possédent pas de tels temps verbaux.

L’étude présentée ici ne vise point a épuiser la problématique liée a la distribution des

constructions avec les verbes de mouvement. D’ailleurs, les questions examinées renvoient a une
problématique plus générale et a une recherche plus extensive.
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Abcmpakm.IIpeomemonm uccnedosanus A61Aemcs UHMepmeKcmyanbHOCmb KaK NPUSHAK KyabmypHoz2o meyenus XX
— XXI exo6 - neocmmooepHuzma, HayuHvle pabomsl ucciedosameneli 3mo2o A6ieHus, onyoIuKo8anHvle ¢ MOMeHma
3apoocoenus mepmunas pabomax M. M. Baxmuna u FO. Kpucmesoui 0o konya XX - nauanra XX1 eexa, 6 komopwix
OMPAadNCEeHO OMHOUIEHUECOBPEMEHHOU PUNION02UYECKOU Mblcau K u3yuaemomy ¢penomeny. Llenv uccredosanus —
BbIABUIMbOCHOBHbLE IMANbL PA3GUMUS MEOPUL UHIMEPMEKCMYANbHOCIU, NPOCIeOUMb ee EUAHUE HA NOCMOOePHUIM
KAK KYIbMypHoe A6/1eHUs, PACCMOMPEmb C843b NOHAMUL UHIMEPMEKCIYANbHOCIb U NOCIMMOOEPHU3M.

B pesynbmame uccnedo6anus Obll0 YMOYHEHO, UYMO UHMEPMEKCMYANbHOCMb MOJMCHO PACCMAMPUAmy KAk
cocmasnawyionocmmooepuucmexot.  nosmuku. Ona  Mmodcem — u3y4amocs u Kak  Qunocopckasyepma
nOCMMOOepHa U KAK  XYOOJCECMBEHHbIN — NpueM,  CO3HAMENbHAs — NUCAMENbCKAs — UHUYUAmued 6
CO30AHUUONDPEVENEHHBIX MEXHCKYILIMYPHBIX C6A3€ell ¢ NPOU3BEOCHUAMU KIACCUKO8 U COBDEMEHHUKOS.

Knrwueswie cnosa: d)eHOMeH, UHmMepmeKcmyajilbHoChnb, }’lOCLMOOe‘pHHSM, COBPDEMEHHUKOB, UHmMepMeKCmydaslbHOCHb.

Abstract.The object of this research is intertextuality as a sign of the cultural trend of the XX - XXI centuries —
which is pos tmodernism. The scientifi cworks of researchers of this phenomenon, published from the moment the
term was born in the works of M. Bakhtinand Y. Kristevauntil the end of the XX - early XXI century, reflect the
attitude of philological thought on the studied phenomenon. The purpose of the study is to identify the main stages in
the development of thetheory of in tertextuality, to trace its influence on postmodernismas a cultural phenomenon,
and to consider the connection between the concepts of inter textuality and postmodernism.

As a result of this study, it was clarified that intertextuality can beviewed as a component of postmodern poetics. It
can bestudied both as a philosophical feature of postmodernism and as an artistic device, a  conscious literary

initiative in creating certain intercultural ties with the works of classics and contemporarie.

Key words: phenomenon,intercultural,postmodernism,tertextuality,contemporarie.
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CoBpEMEHHOE COCTOSHUE KYJIBTYPBI - COCTOSIHUE [TI0CTMOJIEpHA - HEKOTOPbIE UCCIIEI0BATEIN
paccMaTpUBalOT KaK KOHELl BpeMeH, UCTOPUH, KyJIbTYphl Kak TaKoBOH. Jlpyrue yTBepxIaroT, 4To
0J00HBIE KPU3UCHI — 3aKOHOMEPHOE SIBJICHHE JIIOOO0H KYJIBbTYPBI, CIEACTBUE €€ «YCTaTIOCTH» U
MOTYT OBITh B OyAyIEM yCIEITHO MPEOJ0JICHbL. B KauecTBe 0JHOTO U3 IPU3HAKOB YCTATIOCTH
KyJIBTYpBI (IIPEXkKIE BCETO, KYJIbTYPbI [IOCTMOJIEPHA) MOXKHO Ha3BaTh OTCYTCTBUE IOAJIUHHOTO
TBOPUYCCTBA, HECIOCOOHOCTH KYJIBTYPHI K CO3/IaHHUIO HOBOTO, OOPAIICHNC K YXKE CIIOKHUBIINMCS
¢dopmawm, xaHpam, oOpasram, MOTHBAM, CTHJISIM, K OIIBITY BCEH MPEAIICCTBYIOMICH KYIbTYPHI

[1].
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B. Kypunpin 3ameuaer: «[locTtMomepHH3M cerogHsi HE MPOCTO MOJA, OH - COCTOSTHUE
aTMocdepbl, OH MOKET HPaBUTHCS MITM HE HPABUTHCS, HO MUMEHHO OH ceifyac aktyanen» [2,72].
Bonee Toro, MMEHHO MOCTMOAEPHU3M MBICIUTCS KaK €IMHCTBEHHAs! CTPATETHS! PACKPETIOICHNUS
1 OOHOBJEHUS JUTepaTypbl XX BeKa, €IWHCTBEHHBIH YHHUBEPCAIbHBINA S3bIK caMOpedIeKCuu
COBPEMEHHOI0 KPU3MCHOTO COCTOSHMA KyibTypbl [3] . C npyroil cTopoHbl, HE MEHee
aBTOPUTETHBl M  HEMPUMHUPHUMBIE OLEHKH KPUTHKOB  ITOCTMOJEPHHU3MA. W, nakowner,
WCCIIEIOBATENN CKJIOHHBI PAacCMaTpUBaTh MOCTMOJEPHU3M KaK OJIMH W3 SI3BIKOB MEPEXOIHOMN
3MOXU B KYJBTYpE M JUTEpaType, KOTOPBIH, Kak U Ipyrue (MOAEPHHU3M, Peaau3M) JaeT CBOM
XYA0KECTBEHHBbIE HMHTEpIpeTalud OOLIMM M aKTyaJbHbIM MpoLecCaM CaMOMIEHTH(UKALUH
KyJbTypsl Ha mepeiome ee passutusi  [4]. (A.Mepexunckas) [4,c.5], kKak oaHO u3
MHOTOYHCJICHHBIX CTHJIEBBIX TEUEHH, HAXOISIIMXCS B AMHAMHUecKoM B3aumopenctBum (I
Hedaruna) [5], npuyeM ganeko He Bcerna oleHHBaeMoe Kak camoe aBToputeTHoe. [1onoOHbIe
OLIGHKH OTKa3bIBAIOT MOCTMOAEPHU3MY B BeIylIeM CTaTyce, aKLEeHTUPysl BHUMAaHUE Ha
cneur(uKe COBPEMEHHOTO PYCCKOTO JIMTEPAaTYpPHOTO IMpolecca B LEIoM. [IpoTHBOPEYHBOCTD
MO3UIMM HcclieioBaTeNed CBUIECTENBCTBYET O TOM, YTO, HECMOTPSI HA MHTEHCUBHOE M3YyUYCHHE
IIOCTMO/IEPHU3MA, €MHasi KOHIEMIUsI HE CO3/laHa, YTO ellle pa3 MOJYEPKHBAET aKTyaJbHOCTh
Hay4HbIX U3bICKaHUM B JTAHHOM HallpaBJICHUH.
TepMHUH «IIOCTMOIEPHU3M»T BBEN B yNOTPEOJIEHUE M3BECTHBINH aHIVIMHCKUIA UCTOPUK APHOJIBA
Toit6u B 1940 roxay juisi 0003HAUEHUS JUTUTEIHLHOTO Tpoiiecca (HauaBIIeTrocs, Ha ero B3TJIsi,
emie Ha pybOexe XIX-XX BekoB) O€3HAJECKHOTO COCKAIb3bIBAHUS 3alaHOW MBICIH B
UPpaLMOHATIBHOCTE U MOJHBIN Xa0oc.OfHO U3 ONpeleeHUH «IIOCTMOAEPHA» — HUCTOPUUECKUI
[IEpUOJI, OXBATBHIBAIOUIMHA MPOMEXYTOK BpeMeHu ¢ 1960-x rogoB no koHuma XX cT., ¢ €ro
MOTPSICEHUSIMU M KPU3UCAMU MUPOBON SKOHOMHKH, «XOJOJIHON BOMHOW», TOHKON BOOPYKEHUH,
ycwieHueMm posin CMMU, mosiBJIeHHMEM M pOCTOM KOMIBIOTEPHBIX TexHosornd u WHTepHera.
Jlpyrass TONBITKA TOJKOBAaHUSI «IIOCTMOJEPHA» — KOMIUIEKC ONPEICIICHHBIX HUICH,
YMOHACTPOEHUH, CTUJIEH, NPEBAINPYIOIIMX HAa NPOTSHKEHUU MOCIETHUX YeTBIPEX IeCSTUIIETUI
IIPOILJIOrO BeKa BO BCEX c(epax uesoBeuecKOW KHU3HENESTEIbHOCTU: KYJIbType, Guiocoduu,
MOJIUTUKE, HKOHOMHUKE, TEXHMKe M Hayke. JlaTuHCcKoepost — mpedukc, O3HaYaroIUil
MPEeMCTBEHHOCTh, (paHIly3ckoe modern — COBpeMEHHBIH, HoBeWmmil. To ecTs B camom
Ha3BaHWW TEPMHUHA TOJUYEPKMUBACTCS, UTO ITOCTMOACPHU3M TMOSBISIETCS TIOCTIE MOJEpPHHU3MA.
VIMEHHO B 3TOM CMBICJIE «IIOCTMOJEPH» BIUIOTHYIO NPUOIMKAETCA K «IIOCTMOJIEPHU3MY» Kak
MHUPOBO33PEHUECKU-XYJOXKECTBEHHOMY  HAIIPAaBJICHUIO, KOTOpPO€ MPUXOAUT HAa  CMEHY
MOJIEPHU3MY U OXBaTbIBAET Pa3JINUHbIE CTUJIEBbIE TEHACHIIMU B UCKYCCTBE U JIUTEPATYpeE.
[TocTMoIepHI3M TIPOSIBHIICS. B Pa3HBIX BHAAX UCKYCCTBa: KHHeMaTorpade, tearpe, Oaiere,

My3bIKE, H300pa3UTEIHHOM HCKYCCTBE, apXHUTEKTYpe M XYIOXKECTBCHHOH Jmreparype. Kax
MHPOOIIYIICHHE ¥ MHPOBOCIPUATHAE, OH OTPAa3WICS Ha DPa3BUTHU (QHIOCO(PHU, TEOJOTHH,
ucropuorpaduu 1 KUOEpHETUKH, ICUX0AaHAIM3a U €CTECTBO3HaHUA. B mocmonepHu3me APKO
BBIpaK€HA CKJIOHHOCTh K PEIENIUK JIFOOBIX (HAaKTOB MO KYJIbTYPHO-UCTOPUICCKOMY JTUCKYPCY
BCET0 YEJIOBEUECTBA; MPEXK/IE BCETO CAaMO€ aKTHBHOE - M3 MPOU3BEACHUN MHUPOBOU JINTEPATYPHI
Pa3ITUYHBIX JIEMEHTOB H/WMJIN COACPKaHUS: CIOKETOB, MOTHBOB, 00pa30B, KOHIICIIINIL, )KaHPOB,
CIieH, UTaT " T.A.(T.H. «IHTepTeKCTyanbHOCTH» )[6].

MogepHu3M U TOCTMOJCPHU3M HE pas3eieHbl HU >KEJE3HBIM 3aHaBecoMm, HU Kurtaiickoit
CTEHOW, TOTOMY 4YTO HCTOPHUSI — O3TO MAJIMMIICECT, a KYyJbTypa OTKpBITa MPOILIOMY,
HacToAmeMy U Oymymemy. S o03peBato, 4To y BCEX HAC €CTh HECKOJIBKO OT BUKTOPHAHCTBA,
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MOJIEpHU3Ma W TOCTMOJEPHH3MAa OJHOBPEMEHHO. [ aBTOp MOXET B TeueHHE CBOECH KU3HH
MMcaTh ¥ MOJICPHBIE, M TOCTMOIEpHbIE npou3BeacHus...» (M. Xaccan).

Ho wenoctHOl nHTEpaTypOBEOUYECKOM CHUCTEMBI, B OCHOBE KOTOPOW JIeKana HOBas
MIOCTMOJICPHUCTHYECKAsT Napaaurma, Bce emle He BblpaboTano. Kak mumer C.IlaBibruko: «C
YyBCTBOM CBOOOJIbI MPHIIIO YYBCTBO PACTEPSIHHOCTH, CKEICHCa, a TaKKe OCO3HAHHME KpU3Hca
METOAOJIOTUYECKOTO XapaKTepa, OMPEeeIOIIero COCTOsHIE YKPAHHCKOTO JIUTEPaTyPOBEACHUS
Ha CErOJHSIIHHMKA JeHb. <...> Kpome TOro, yKpamHCKHX JIUTEPATOPOB HE 00O0ILIa TaK
Ha3blBaeMasi «IOCTMOJIEpHAs» IyXOBHAs CUTyalUsi MUPOBOH KyJIBTYpbHI , YTO MEPEKHUBACTCS
MOKa JJOCTaTOYHO OBEPXHOCTHO, HO BCE XKe mepexuBaercs» [7,c. 483]

Cpenn yKpamHCKMX W PYCCKHMX JIUTEPATypOBEIOB IPHUBIEKAIOT BHUMAaHUE Hay4HbIC
HCCIIeIOBAaHuUs 10 MpobieMe KaHPOBbIX MoauduKanuii coBpemennoro pomana (H. bepuanckas,
T. BoBcyHOBCKas), MCCIeIOBAaHUE KAaHPOBBIX OCOOCHHOCTEH MOCTMOepHUCTCKOro poMaHa (H.
Janunenko, O. Jlesunkas, B. Ilectepes, H. Cmupnosa, A. Crosba , O. Toncreix, O. Tynano,
0. Illyba u gp.). Ocoboe BHUMaHWEe B OTUX HAYYHBIX Tpylax YAETSAETCSs TEOPHH
unteprekcryanpHoctu (P. bapr, 1O. Kpucresa) m unmee amanora M. baxtuna. C Humnu
KOPPENUPYIOT HCCIICAOBAaHHUA MPOOJIEM JIMTEPATYypPHOU pEleNu, KOTOPBIMH 3aHUMAIUChH
oteuecTBeHHbIe uccaenoBarenu O. boiiaunikas, A. Kostopa, A. Kyuepa.

Teopuss MHTEPTEKCTYaJbHOCTH IIOJIYYWJIACBOE KJIACCHMYECKOE BOIUIOLIEHHE B paborax
¢dpannysckux crpykrypanuctoB 1960-70-x romoBlOmuu KpucreBoid m Ponana bapra. IO.
KpucreBa mepBoii BBena B ymoTpeOJeHHE TEPMUHKUHTEPTEKCTYalbHOCTH» (OT Jar.
«IeperieTeHre TEKCTOBY») B cTathe 1967 roga «Lemot, ledialogueetleromany, BIOXHOBICHHAS
uccnenoBanusaMu M. M. BaxTuHa «0 4y>KOM CJI0BE U AMAIOTe€KaK YHUBEPCAIbHOM KyJIBTYPHOM
kareropum» [8, c. 367-394].

[lo ee MHeHMIO, TIPH aHATM3ETEKCTa HYKHO PacCMAaTpPHUBATh JUTEPATYpHOE MPOHU3BEIEHHE «HE
KaK TOYKY (YCTOWYMBBIMCMBICI), @ KAK MECTO MEePECeUYCHUs] TEKCTOBBIX MIIOCKOCTEH, KaK JHaIor
pa3IMYHbIX BMJOBIMCbMA - CaMOIo IUcaTeNd, IoyydaTens (WM IepcoHa)ka) M, HaKOHell,
MUCbMa, 0OPa30BAHHOTOHBIHEIIHUM U TPEALIECTBYIOLMM KyJIBTYPHBIM KOHTEKCTOM» [9, c. 64-
66].

HHTepTeKcTyanbHOCTh — KITIOYEBAsSKATETOPUSATIOCTMOICPHU3MA,
0003HaYAKOIIASPA3THYHBIEMEKTEKCTOBBICOTHOIIICHUSIKAKBHY TPUITPOU3BE/ICHUS, Tak W 3a
erornpeenamMu. HuratHOCTH TaKoro nuchbMa
[IPEII0JIaraeTMHOI OT0JIOCOEIXONPEABLIYIIIUXTEKCTOB,  IIPOCMATPUBAIOLIMXCACKBO3b  TEKCT
MIPOM3BECHUS] M TEKCTOBHAXOIAIIMXCA C HUM B Juanore. L{UTaTbIMOTYTOBITBIPAMBIMU U
KOCBCHHBIMH, UMCIOIIIMUCS U HESIBHBIMH, TOYHBIMH U TpaHCc(HopMUpoBaHHBIMU. CBOCOOPa3HOM
(IUTATOH»MOKETOKA3aThCsl HE TOJNBKON3pEUeHIe, 00pa3 MM MOTHB, HO M CTHJIb, HAIIPaBJICHHUE,
JUCKYPC, OIIpeJeNIeHHas KyJIbTypa.

«CwmepThb aBTOpa» (P. Bapr). oroT TIPUHIIATT MIPOM3BEICH oT
HHTEPTEKCTYyalbHOMNPHUPObITEKCTa.  ECii  TEKCT - 3TOMHOTOMEPHOCTPOCTPAHCTBO,
COCTOAIIECEN3 IUTAT C OTCBUIKAMH K MHOXKECTBYKYJIBTYPHBIXUCTOYHHUKOB, TO «HET TaKOTO
TEKCTa, KOTOPBIHOBIIOBITIOPOSKICH «ITHIHO» u HETIOCPEICTBEHHO ABTOpOM:
CKPUNTOPIUIIBYSPIACTH30€3MEPHOTOCIOBAPSIKYIBTYPBD). P. Baprcuwnran,

YTOUCTOYHUKTEKCTAPa3MEIIAeTCsl HE B TUChbME, & B UTCHUHU.
[lo  wmbiciubapra,  «MHTEPTEKCTYAIbHOCTHKAKIOHATHECUTHAIM3UPYET,  YTO  aBTOP
MePeCTaeTOBIThEIMHCTBEHHBIMACTOYHHKOMCMBICTATEKCTA [10, C. 36],
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KOTOpBIMpealin3yeT3HaueHUEINIIb ~ BHYTpP.  4HUTareiabckoroauckypea.  «Kaxnaplii — TekcT
SIBIIIETCSIMHTEPTEKCTOM;  IPYTMETEKCTHINPUCYTCTBYIOT B HEM Ha pa3jMYHBIXypOBHSIX B
OoneennmMeHeey3HaBaeMbIX (bopmax: TEKCTBINPEANIECTBYIOIEHINTEPATY Pl u
TEKCTBIOKPYKAIOIIEHKYIbTypbl.  Kakaplii ~ TEeKCT — mpenacTaBisieTcOOOMHOBYIO — TKaHb,
COTKaHHYIOU3CTaphlX LUTAT. OOPBIBKUKYIbTYPHBIXKOAOB, (DOPMYJ, PUTMHUYECKHUX CTPYKTYP,
(parMeHTHICOLMATBHBIXUIMOM U T. JI. - BCE OHUIIOTJIOUICHBI TEKCTOM W IMEpeMeIlaHbl B HEM,
MTOCKOJIbKYBCET1a JI0 TeKcTa u BOKPYTHETOCYIIECTBYET SIBUK
KaKHe00X0ANMOEIIPEIBApUTEIbHOCYCIIOBHE I JIIOOOro Tekcra. VIHTepTEeKCTyalbHOCTh He
MOXKETOBIThCBEJIEHa K NMPOOJIEMEHCTOYHUKOB M BIMSHUIM; OHampencTaBiseTcoboiiodiiee mone
AQHOHMMHBIX dbopmy, MIPOUCXOKAEHUEKOTOPBIXPEIKOMOKHOOOHAPYKHTH,
0ecco3HATEeNIbHBIXUIIMABTOMATUYECKUXIIUTAT, JlaBaeMbix 0e3 kaBbruek» [10, c¢. 31-47].
TakoBomnpeanoxxeHHOe P. BapromonpenenenuenHTepTEKCTA,
no3Heenpu3HaHHoeknaccnueckum| 11].

[Mpunmun passneyenus. KynpTypa MonepHu3Ma Oblla OpPHEHTHpPOBAaHA Ha SIUTHOTO
YHUTATENs, MACCOBOTO e «0OCITy)KUBaay MON-KylbTypa. [locTMOIEpPHU3M MTPEO0IEBAET TaKOE
MIPOTUBOCTOSTHUE, COYETasl pa3BIEKATENIbHBIE JJIEMEHTBHl TPOM3BEIACHUS C W3BICKAHHBIMU
JCTETUYECKUMH M CEMUOTHYECKUMU uzesmMu. CpallleHue ¢ ON-KyJIbTypOol SBISETCS KIIIOYEBBIM
MIPU3HAKOM KYJBTYphl MOCTMOJepHa. HeyauBHUTENbHO, YTO COBPEMEHHbIE MOCMOAECPHUCTCKUE
pomansl B. Dxo, JI. XK. daymnza, B. [leneBuna sBISIOTCS M NPOU3BEACHHUAMHU BBICOKOTO
HCKYCCTBa, U OecTceNiepamu.

[Maponuitaeiit Moxyc moBectBoBanus (. Ceiin). Bmacte nmchma He OeccriopHa. OHa B

OINpe/IeIEHHON CTeNEeHW OTHOCUTENbHA, ILIaTKa M I0JTOMY BBI3BIBAET Yy AaBTOpa YyBCTBO
HE/IOBOJIbCTBA, pazodapoBaHua. OCO3HaHUE «COOCTBEHHOW IBYCMBICIEHHOCTH, COOCTBEHHOM
OrpaHU4EeHHOCTH c(hepoil BEIMBICIIA U TUCbMay BEJET K MapoAUHHOMY MOAYCY MOBECTBOBAHUS.
W 5T0 siBnsieTcs eBa M HE €IMHCTBEHHOW BO3MOXKHOM MO3UIMEH TBOPYECKOTO OBITHS MHCATEIS
— IIOCTMOJEPHHUCTA.paKypc, OJHAKO 93Ta Iapoaus ABISeTCs O0CO00H, HeWTpaJbHOM,
«HyneBoi».Ee ompenensior TepMHHOM «macTuuy. «llapogupoBaHue 34ech - HECKOJIbKO
Oosibliie, yeM mpueM, - 3ameuaeT [l. 3aTOHCKUH, - B ONPEAEICHHOM CMbICIE 3TO (riIocopus
KW3HU, U QH10co(rst OTHOMICHUS K )KU3HH, HMsI KOTOPOH — MOCTMOJEpHI3MY [12].
«lTonuTrKa S3BIKOBBIX Wrp». Mrpa sBisgeTcd OCHOBOWM OpPraHU3YIOIIErO IPUHIUNA BCEH
KyJIBTYpbl 4eJIOBEYecTBa, a(pOpPUCTHUECKH Ipou3HeceHHas eule BenukuM Ilexcnupom. B
[IOCTMOJIEpHU3ME 3Ta UAEs Halllula CBO€ MHOTOMEepHoe pa3BuUTHE «Ilo4epKHYTO MPOHUYECKUH,
UTPOBOI MOJIyC CaMOOINpEAEIeHus], XapaKTepHbIH JJIS1 TOCTMOAEPHUCTCKOIO MHPOOILYIIEHHUS
HO W B caMoOil cTuiucTUKe (riaocodCcTBOBaHUS IO 3TOW TeMe», B 4acTHOCTH B Tpynax K.
Heppunsl. Urpa co cTuisMu, HalpaBlICHUSAMH, S3bIKOM, LUTaTaMM — OCHOBA IIOJUTHKU
SI3BIKOBBIX UTP.

«ITocTMOIEpPHUCTCKUI TOBOPOTY, WK, KaK JIFOOAT TOBOPUTH Ha 3amaje, «I10CTMOJEPHUCTCKAsA
CUTyalus» HUMEET CBOMX JYXOBHBIX pOJUTENEH W HACTaBHUKOB. OJTO, MPEXKAE BCETO,
IpeICTaBUTENH (PHUIOCOPCKOI KoMl (paHIy3ckoro mocTeTpykrypanmsma — @. Bapr, XK.
barait, K. bonpusip, XK. [lenes, XK. deppuna, XK. Jlakan, XK-®. JInorap, M. dyxko.

OZHUM M3 OCHOBHBIX OTJIMYMI MEXAYy MOAEPHU3MOM M IOCTMOAEPHHU3MOM aMEPHUKAHCKUI
kputuk b. Makxeln Ha3pIBaeT TOWCK OTBETa HAa pas3HbIE BOMPOCHI: €CIH MOJECPHUCTOB
HHTEpecyeT MpobieMa HCTHHHOCTH W HCYEPHIAEMOCTH 3HAHMH (Kak MBI MO3HAeM MHpP? Kak
HCKYCCTBO TIOPOXJAaeT W HM3MEHSET BOCHpHUsATHE MHUpa? KakoBa MPHPOJA pPEaTbHOCTH?), TO
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MOCTMOJICPHHUCTHI 00paIatoT BHUMaHKE Ha po0IeMy MPUPOJIbI TO3HAHUS U €r0 BO3MOKHOCTEH
(KTO ecTh JHYHOCTB? Kak KyJbTypa KOHCTPYHpPYeT JWYHOCTH?). B HeHTpeBHHMaHUS
XYJI0’)KHUKA TIOSIBIISIETCSATIOCTMOIEPHUCTCKOECO3HAHHE, KOTOpOE, 1o
MHEHUIOYKpanHCKOHHCCIe10BaTeNbHULIBINCTOpUHaMepUKaHCcKoiauTepaTypsl  T.  JleHucoBoii,
SIBJIIETCAQHTUIOTMAaTHYECKUM U [UTIOPAJIMCTUYECKUM. ErornaBubeiii  npusHak  u
BHYTPEHHUIHCTOYHHUKIBUKECHUS — «COMHEHHUE, OTKA3 OT aJbTEPHATHBHOTO BHIOOPA «HIIH — I

B HONB3Y [IHPOKOTO CHIeKTpa paBHOTIPABHBIXPEIICHHN «— .
...MHO>)K€CTBEHHOCTh3aHUMAETMECTOTJIABHOI 0y CJIOBUAKAKOOLIECTBEHHOT O, TaK u
XYA0KEeCTBEHHOTOCYILIECTBOBAHMY.

MHoruexya0XecTBeHHbICTTPOU3BEICHUAIOCTMOIEPHU3MANIPEACTABIAIOTAMEHHOITOT TUI
MEHTAJIHUTETa, MEepPecKas3blBas W IEPENUCHIBASUCTOPUIO, HCCIIEAYSIBIUSHUEION-KYIbTYPbl Ha
(hopMHPOBaHUETUYIHOCTH, BOBJICKasI B TUTEPaTypPHBIT KOHTEKCT rojocarex,
KTOpaHbILIEHAXOAUIICA Ha MapruHeceKyJbTYpHl, —

MpeJCTaBUTeNCHHAMOHAIBHBIXMEHBIINHCTB, CYOKYJIBTYP U KESHIIHH.

CUMBOJ TIOCTMOJEPHUCTCKOW KyJbTyphl — pu3oma, JaOupuHT.Puzoma (ot ¢p. Rhizone) —
cnenupuyeckas GopMa KOpHsS, HE UMEKOIIAsi YeTKO BBIPAKEHHOTO IEHTPAIBHOTO TOA3EMHOTO
crebns (mo U.Mnpuny).

KHura — xopeHb — HOBBIM THUI 3CTETMYECKHX CBs3€il, 3alyTaHHas KOpHEBas CUCTEMa, B

KOTOPOIl OTJeNIbHbIE OTPOCTKHU, BOJIOCKH, PETrYJIIPHO OTMUpPAs M 3aHOBO OTpPAacTas, HaXOJATCs B
COCTOSIHUHM TIOCTOSIHHOTO 0OOMEHa ¢ OKpykarolieil cpenoit. Kpome Toro, puzoMa BMeEIIMBaeTCs B
qy’KH€ SBOJIONMOHHBIC IETIOUKH M 00pa3yeT «IOMepeyHbIe CBA3M». Tak uTo ecii Mup — Xaoc (a
HMMEHHO TaKUM €r0 BUJAT IIOCTMOJAEPHUCTHI), TO KHUI'a CTAHOBUTCS HE KOCMOCOM, & Xa0CMOCOM,
HE JepeBOM, a KOpHeBHIIeM. Y.JKO, CO3laB MOMYJAPHEHIIMH M «3TaJOHHBII» o0paszen
MIOCTMOJIEPHUCTCKOTO pOMaHa, MPU3HAJICSA, YTO PYKOBOJCTBOBAJICA PE30MOU Kak MpooOpa3om
CUMBOJIMYECKOTO JTAOWPHUHTA, KOTJa TBOPHII CBOH IISNEBP.
B pusome Her wacTHmbl, KoTOpas ObpUIa OBl IUIST KaKOM-TO Ipyrodl oMM KOPSHHOH WM
cTepkHEBOM. OHM paBHBI MEXY COOON, OTHOLIEHUS MEXIY HUMU ITOCTOSIHHO M3MEHSIOTCS, KaK
MIOCTOSIHHO MEHSETCSI CTPYKTypa PU30OMBL. 3/1€Ch OTCYTCTBYET JelieHHE Ha «JIeBOe — IPaBOey,
«BEPX — HUX», «BBICOKOE — BO3BBINICHHOE», OTCYTCTBYET CMBICIOBOM LEHTP, Kakas-TuoOo
HMepapXUIHOCTD, JINHEHHAST OJTHOHANIPABICHHOCTh. A MMOTOMY W OTHOIIEHHS] MEXIy NCKYCCTBOM
W OKM3HBIO B OTOH KyJNbType aHTHHCPAPXUUYHBI, HEMapaUIeNbHBI, OeCCTPYKTYPHEL,
HEYIOPSAA0UEHBI.

LlenTpanbHOU KaTeropueil KJIacCHMYECKON 3CTETUKH €CTh IpekpacHoe. B mocTmoaepHu3Me
OHa OCTaeTcs, HO MEHseTCcS ce couepkanue. IIpekpacHbIM cumTaeTcs OECCHCTEMHOCTD,
OecropsiloK KOpPHEBMIA — Pe30Mbl. 3/1eCh IPEKPACHOE — 3TO COYETAaHUE HPABCTBEHHOIO C
YyBCTBEHHBIM, KpacoTa acCOHAHCOB W  acCUMMETPUHM, KpacoTa JKOJOrMueckas H
QNrOpuTMHUYECKasi, JIUCTapMOHMSA KaKk HOpMa M T.O. OcTeTu3upyercs ©Oezo0pasHoe.
Bo3BrilieHHOE 3aMemaeTcst CTPaHHBIM, TPAarMYecKOEe — IapaJlOKCaIbHBIM, MHUMETHUYECKOE —
MPOHUYECKHM, HEeMUMETHYECKUM. [[eHTparbHOEe MECTO 3aHNMAaET HPOHHUS.

Ymb6epro ko B crathe «IlocTMonepHU3M, HPOHHUS, JTFOOOTIBITCTBOY, TOMEIIEHHON B ITHKIIEC,
Ha3BaHHOM nHcaTesieM «3aMeTKu Ha Oeperax «VIMeHu po3bl», oTMeuaeT: «JloJKeH cka3arh, 4To
s caM yOeXKIIeH B TOM, YTO IOCTMOJICPHU3M — He (PUKCUPOBAHHOE XPOHOJIOTHYECKOE SBIICHHE, a
TaKo# cede JyXOBHOE COCTOSIHUE, Tak cka3arh kunstwollen (XymokecTBeHHas! BOJISI) — TMOAXO] K
pabote. B atom cMmeicie mpaBomepHa (pasa, yTo Jrobas 3moxa B OMPECICHHBI MOMEHT
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MOJIXOJUT K YepTe KpHU3HCA...» ITO MHEHHE MOXKET OBbITh OTHPABHOM TOYKOW B HANIMX

PaA3MBIINIIICHUAX O TOCTMOACPHU3ME.

JIMTEPATYPA:

1.

10.

11.

12.

13.

KOHOBAJIOBA O. [locMOIepHHUCTCKOE TBOPUYECTBO KaK IHAJIOr KyJIbTyp. Ajpec
craThd: www.gramota.net/materials/1/2007/2/74.html

KYPULIBIH B. [ToctmonepHu3M - HOBas iepBoObITHAS KynbTypa // HoBeiid Mup. - 1992.
-Ne2. — C. 225-232.

CKOPOITAHOBA W. Pycckas mocTtMoiepHUCTCKas uTeparypa: Yued.mocodue. -
3-e w3a., u3n., u gon. — M.: @aunra: Hayka, 2001. — 608 c. ISBN 5-89349-180-7
(@nunTa) ISBN 5-02-011617-3 (Hayka)

MEPEXMHCKAS A. Pycckas npo3a 80-90-x romoB XX Beka: Monorpadus / A.1O.
Mepexunckas; Pen. JI.JI. Boponuosa ; Kues.Hau. yH-T um. T. HleBuenko. - K. : WUIIL]
"Kuesckuit yausepcurer", 2001. - 433 c. - bubnuorp.: c. 414-433. - ISBN 966-594-231-
X

HE®AT'MHA I'. Pycckas npo3a Bropoii nojoBuHs! 80-x — Hauana 90-x rogoB XX Beka
aBTOpCKas KHUTA, TiepBoe u3nanne MuHck: M3parensckuii neatp "Dxonommpecc', HITK
"®unaHckl, yuet, aynut", 1998 r. ISBN: 985-6082-31-5

[TAJIBMH. IcropissykpaiHChKOIKYIbTYpH : HaBuadbHuiinocionuk / H. JI. TTamem, T. €.
leramo. — X. : Bup. XHEY, 2013. — 296 c. JAK [94:008](477)(075.8) BBK
63.3(4YKP)a73+71.4(4YKP)s73

I[MTABJIBIUKOC.Teopisutitepatypu  /  BipaAreeBa  (ymopsn.), Mapis3yOpuibka
(nepeamog.), bornanKpasuenko (ymopsin.). — K. :OcHoBu, 2002. — 679 c.ISBN 966-06-
0120-4

BAXTUH M.Dcternka cioBecHoro tBopuectBa / M. M. baxtun — M.: 2013. — 444
c.ISBN 978-5-458-23202-9

KRISTEVA Y. Desireinlanguage: a semioticapproachtoliteratureandart / Ed. by L. S.
Roudiez. - Oxford : Blackwell, 1981. - 306 p. CoverldentitiesinTransitionE-Book ISBN:
9789004201262

BARTH R. Theoryofthetext // Untyingthetext: a post-structuralistreader / Ed. by R.
Young. - London : RoutledgeandKeganPaul, 1981. - P. 31-47 ISBN 0-8142-0984-X
NIIYHUHA A.TeopeTHuecKkueacneKThIpoOIeMbIMHTEPTEKCTYAIbHOCTH B
COBPEMECHHOMIINTEPATYPOBEICHUH /l
BectauxYensOnnckororocynapcrseHHOroynnsepeutera. — 2013. — Ne 4 (295). Cepust:
®unonorus. UckyccrBoBeaenne. — Boim. 75. — C. 36-39.

DOI 10.37972/chgpu.2020.109.4.004

3ATOHCKUI JI. MojepHH3M U MOCTMOAEPHI3M: MbIC/IH 06 H3BEYHOM KOJIOBPAILCHUH
M3SIIIHBIX U HEU3ALIHBIX HCKyccTB. — XapbKkoB: ®ommo; M.: U3n-Bo ACT, 2000. - 256
c.ISBN 966-03-0754-3

JEHHMCOBA T. KopoTko IIpo HCTOPHIO Ta TEOPHUIO TOCTMOACPHUZMY

bubnunorexka aBTOpedepaToB W AmccepTanMid 1o meparoruke  http://nauka-
pedagogika.com/pedagogika-13-00-02/dissertaciya-metodika-izucheniya-poezii-xx-veka-

43



na-zaklyuchitelnom-etape-shkolnogo-literaturnogo-obrazovaniya#ixzz7CshHHSIVISBN
966-03-0754-3.

MODELE COGNITIVE METAFORICE iN ROMANUL
IUBIRILE DE TIP PANTOF, IUBIRILE DE TIP UMBRELA DE MATEI VISNIEC

COGNITIVE METAPHORICAL MODELS IN MATEI VISNIEC’S NOVEL
LOVE OF A SHOE TYPE, LOVE OF AN UMBRELLA TYPE...
Lilia RACIULA, conf. univ., dr.
Magdalena BAGRIN, drd.,

Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din
Balti

Abstract: The article provides a cognitive perspective on Matei Visniec’s novel lubirile de tip pantof; iubirile de tip
umbreld... (Love of a Shoe Type, Love of an Umbrella Type...), aiming to outline the cognitive models that form the
basis of metaphorical concepts embedded in the structure of the text. Matei Visniec's imagery used in the novel
lubirile de tip pantof, iubirile de tip umbreld... (Love of a Shoe Type, Love of an Umbrella Type...) is highlighted
through the grid of two metaphorical concepts “the shoe” and “the umbrella” built with the help of a vast network of
orientational and ontological metaphors (Lakoff). The orientational metaphors that shape the given concepts refer to
the cognitive top-down orientational model and the realistic — idealistic one, while the ontological ones activate the
cognitive “object” - “container” model. The novel lubirile de tip pantof, iubirile de tip umbrela (Love of a Shoe
Type, Love of an Umbrella Type) ... "translates" via these two metaphorical concepts (the shoe and the umbrella),
the human condition as a whole, with all its aspects and (affective, psychic, social, moral, ontological, etc.) nuances,
encompassing types, human behaviours and attitudes, situations, periods and relationships.

Keywords: metaphorical concept, shoe, umbrella, orientational metaphor, ontological metaphor, cognitive model,
etc.

Rezumat: Prezentul demers abordeaza o perspectiva cognitiva asupra romanului lubirile de tip pantof, iubirile de
tip umbrela de Matei Visniec, avind drept obiectiv principal configurarea modelelor cognitive ce stau la baza
conceptelor metaforice ce structureaza textul. Imaginarul lui Matei Visniec in romanul [ubirile de tip pantof.
lubirile de tip umbreld...se profileazd prin grila a doud concepte metaforice pantoful si umbrela, construite cu
ajutorul unei retele variate de metafore orientative, ontologice (Lakoff). Metaforele orientative ce structureaza
conceptele date vizeazd modelul cognitiv de orientare de tip sus-jos; realist — idealist, iar cele ontologice
actualizeaza modelul cognitiv ,,obiect” — ,recipient”. Romanul lubirile de tip pantof. lubirile de tip umbrela...
Htraduce”, prin cele doud concepte metaforice ( pantoful si umbrela), conditia umana in totalitate, cu toate aspectele
si nuantele ei (afective, psihice, sociale, morale, ontologice etc.), subsumand tipuri, comportamente si atitudini
umane, situatii, perioade si relatii.

Cuvinte - cheie: concept metaforic, pantof, umbreld, metafora orientativa, metafora ontologica, model cognitiv etc.
ID ORCID 0000-0002-2726-6015

Demersul nostru abordeazd o perspectivd cognitiva asupra romanului [ubirile de tip
pantof, iubirile de tip umbreld de Matei Visniec, avand drept obiectiv principal configurarea
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modelelor cognitive ce stau la baza conceptelor metaforice in jurul carora se organizeaza intreg
romanul — ,pantoful” si ,umbrela”. Acestea se analizeaza prin prisma teoriei metaforei
fundamentata in studiul Metaphors We Live By de George Lakoft si Mark Johnson.

In acest context, mentionim un aspect relevant, in opinia noastra, si anume faptul ca
autorii studiului provin din domenii de formatie diferite: George Lakoff fiind lingvist, iar Mark
Johnson — filozof, logician, ceea ce conferd valoare adaugatd conceptiei articulate in studiul
Metaphors We Live By. Astfel, modele de gandire diferite se intersecteazd pentru
conceptualizarea fenomenului metaforic, ajungandu-se la concluzii suprinzatoare. Pentru o
intelegere mai buna a lucrurilor se impune elucidarea chintesentei conceptiei lui George Lakoff
si Mark Johnson. Axele dominante ale teoriei metaforei prezentate in Metaphors We Live By sunt
sistematicitatea conceptelor metaforice, metaforele structurale, metaforele ontologice,
metaforele orientative, metafora si coerenta culturald, empirismul etc.

Metafora in viziunea autorilor nu reprezinta un concept periferic (,,a matter of peripheral
interest”), asa cum este tratat in mod obisnuit in teoriile lingvistice si filozofice, ci dimpotriva
metafora e recunoscutd drept este un element structural al gandirii, contribuind la modelarea
sistemului conceptual uman' (gandirea este, in esentd, metaforici): ,,We shared the intuition that
it is, instead, a matter of central concern, perhaps the key to giving an adequate account of
understanding” (Lakoff et alii, p. 9).

Specialistii atribuie metaforei o importanta similara perceptiei olfactive, metafora fiind,
astfel, conceputa drept un instrument de perceptie, de cunoastere si de constientizare a realitatii.

A
1

In consecinta, metaforele sunt ,,obiecte” in spatele cirora poti vedea ceva prin intermediul altei
metafore, iar intelegerea lumii/experientei prin metaford echivaleaza cu un veritabil ,,simt”,
similar dupa importanta celui olfactiv sau auditiv: ,,But metaphors are not merely things to he
seen beyond. In fact, one can see beyond them only by using other metaphors. It is as though the
ability to comprehend experience through metaphor were a sense, like seeing or touching or
hearing, with metaphors providing the only ways to perceive and experience much of the world.
Metaphor is as much a part of our functioning as our sense of touch, and as precious” (idem, p.
239). George Lakoff si Mark Johnson sesizeaza chintesenta metaforei prin modul intelegerii unor
lucruri prin termentii altora: ,,The essence of metaphor is under-standing and experiencing one kind
of thing in terms of anotheré” (idem, p. 5), iar arta/experienta estetica, perceputa din perspectiva
empirismului, este catalogatd drept un mijloc de generare a realiilor, care pot surveni in orice
moment al existentei cotidiene atunci cand se realizeaza conexiuni si asociatii inedite: ,,From the
experientialist point of view, art is, in general, a matter of imaginative rationality and a means of
creating new realities. Aesthetic experience is thus not limited to the official art world. It can
occur in any aspect of our everyday lives—whenever we take note of, or create for ourselves,
new coherences that are not part of our conventionalized mode of perception or thought” (idem,
p. 236).

! Procesele gandirii umane, in general, sunt metaforice, astfel metafora nu tine doar de limba. Sistemul
conceptual uman este structurat si definit cu ajutorul metaforei: ,, The most important claim we have made so far is
that metaphor is not just a matter of language, that is, of mere words. We shall argue that, on the contrary, human
thought processes are largely metaphorical. This is what we mean when we say that the human conceptual system is
metaphorically structured and defined. Metaphors as linguistic expressions are possible precisely because there are
metaphors in a person's conceptual system” (Lakoff et alii, p. 9).
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In cele ce urmeazi, dupi configurarea sumard a viziunii lui George Lakoff si Mark
Johnson, ne vom focaliza pe aspectul aplicativ in baza romanului selectat lubirile de tip pantof.
lubirile de tip umbreld... de Matei Vigniec.

Desi calificat de Nicolae Manolescu in Istoria critica a literaturii romdne. 5 secole de
literatura ,,cel mai inzestrat dramaturg al generatiei *80” (Manolescu, p.1390), Matei Visniec este
si autorul unor romane absolut remarcabile. Dincolo de toate aprecierile si clasificarile operate de
exegeza, asa precum ne marturiseste Matei Visniec insusi, autorul riméne un poet si atunci cand
scrie dramatugie, si atunci cand scrie proza. Si astdzi suntem in perioada cand romanul devine
scriitura cu cele mai mari disponibilitati si deschideri spre experimentarea tehnicilor narative.
Scrierea unui roman, pentru Matei Visniec, echivaleaza cu satisfactia busolei interioare. Autorul
afirma intr-un interviu ca isi Impodobeste romanul cu fictiune prin stilistica expresiei involutare
fara sa astepte inspiratia, neglijand neologismul postmodernititii. Marin Mincu in volumul
Experimentalismul poetic romdnesc afirma ca ,,Visniec poseda o totald constiinta textualista (si
textualizantd!) si de aici decurge, poate, polivalenta sa scripturala” (Mincu, p. 76)

Romanul asupra caruia ne vom focaliza, [ubirile de tip pantof. lubirile de tip umbrela...,
apare in anul 2016 la Editura Cartea Romaneasca, fiind printre ultimile romane scrise de Matei
Visniec ,,care s-a scris aproape singur, doldora de povesti aparent disparate”. In acest context, un
apanaj al scriiturii lui Matei Visniec este utilizarea conceptelor metaforice: ,,pantof” si
umbrela”.

Incipitul romanului lubirile de tip pantof. lubirile de tip umbrela... anuntd moartea subita
a unui tanar muncitor de la sat. Chiar din primele pagini prin descrierea ritualului de
inmormantare autorul introduce conceptele metaforice ,,pantof” si ,,umbreld” cu/prin care va
trata tot continutul scriiturii, explicand insdsi conditia umana prin prisma acestora. Imaginea
satului capatd rezistenta prin oamenii, care mostenind cosmosul, refuza haosul. Cosmos in limba
greacd inseamna ,ordine”, haosul insd, impune ,,viata fard semnificatii transcendentale”. Prin
aceste doud pozitii spatiale la nivel macro- haos — cosmos se instaleaza modelul cognitiv
ilustrat de metaforele orientative’ (,bazate pe experienta fizica si culturald”) de tipul sus — jos,
inferior-superior, realist-idealist etc.: haos - jos, iar cosmos — sus. Acest model cognitiv de
orientare se regaseste si la nivel micro- in structura conceptelor metaforice ,,pantof” si
,,umbrelad”.

Autorul in primele pagini ne indeamna sa reflectam la intrebarea: ,,sunteti mai degraba
pantof sau mai degraba umbrela?”’ Aceastd oglindire este un pretext de autoreflectie/reflectie
asupra sinelui si lumii totodata.

Semantica vorbitorului comun defineste pantoful drept ,,un obiect de Incaltaminte purtat

in exterior. Rolul principal al pantofilor este de a proteja talpa picioarelor de suprafata pe care se
circula. Alte roluri ale pantofilor sunt de a proteja picioarele de frig, caldurd, umezeala si
accidentari” (DEXI). Aceasta este cea mai simpla definitia pe care lexemul o are inca de la
aparitia obiectului pe care il denumeste.

Dictionarul de simboluri atesta simbolismul pantofului ca simbol al ,,ludrii in posesiune a
pamantului”; ,simbol al dreptului de proprietate”; ,simbol al stipanirii”; ,,simbol al
calatoriei/calatorului”; ,,simbol al intelegerii si pasiunii reciproce” etc. (Chevalier et alii, p. 15

2 E vorba aici de teoria metaforei dupd G.Lakoff si M. Johnson.
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,Umbrela” este opusa pantofului, fiind; conform DEX-ului, un ,,obiect alcatuit dintr-o
panza care se poate strange sau intinde (in forma unei calote sferice) prin intermediul unor spite
metalice fixate radial pe un baston, destinat sa apere de ploaie sau de soare”.

Pentru a descifra intentia esteticd a autorului Matei Visniec vom recurge, de asemenea, la
conturarea simbolismului umbrelei. Astfel, umbrela este asociatd cu ,,simbolul bogétiei si al
protectiei”, fiind ,,insemnul regelui”, ,,monarhul universal”, ,,simbol al Cerului” (Chevalier et
alii, p. 405) etc.

Evident, ca In romanul lui M. Visniec vorbim de concepte metaforice, adicd de concepte
structurate metaforic ce admit extinderea doar intr-o anumiti directie. In acest sens, autorii
studiului Metaphors We Live By, G. Lakoff si M. Johnson mentionau: ,,metaphorical concepts
can be ex-tended beyond the range of ordinary literal ways of thinking and talking into the range
of what is called figurative, poetic, colorful, or fanciful thought and language. Thus, if ideas are
objects, we can dress them up in fancy clothes, juggle them, line them up nice and neat, etc. So
when we say that a concept is structured by a metaphor, we mean that it is partially structured
and that it can be extended in some ways but not others”( Lakoff et alii p.13). Asadar, observam
in romanul lubirile de tip pantof, iubirile de tip umbreld anume aceasta modalitate ,,de a aranja
elegant si delicat” ideile - ,,obiecte”, recurgandu-se la ,,pantof” si ,,umbrela”.

Matei Visniec construieste conceptele metaforice ,,pantof” si ,,umbreld”, actualizand
modele cognitive specifice metaforelor structurale (domeniu-sursd; domeniu-tintd); metaforelor
orientative (de tipul sus — jos, realist — idealist, ordinar — extraordinar etc.), metaforelor
ontologice (,,obiect” — ,,recipient”).

Pantof — umbrela

Jos —sus

Memoria este pantof

Memoria — domeniu - sursa Pantof — domeniu - tinta

— Memoria zilnica corespunde pantofului;
—  Punct comun: ambele se preteaza rutinei, cotidianului, monotoniei, ordinarului etc.
Memoria este umbreld
memoria — domeniu - sursa umbreld — domeniu - tintd
— Memoria episodica/selectiva corespunde umbrelei;
—  Punct comun: ambele implica accidentalul, evenimentialul, extraordinarul etc.
Iubirea’® este pantof
Iubirea — domeniu - sursa Pantof — domeniu - tinta
— Iubirea maraton (,,longevive”), de cursa lunga corespunde pantofului;
—  Punct comun: ambele suporta cu timpul uzura, rutina, o degradare a calitatii/pasiunii etc..

3Pentru forta persuasiunii, recurgem la un fragment relevant din romanul analizat: ,,Iubirile de tip pantof
sunt iubirile de cursd lungd. Tubiri maraton, iubiri ingurubate in timp. Iubirile de tip pantof sunt cele care ajung sa-si
serbeze nunta de argint, apoi nunta de aur, apoi nunta de diamant. Iubirilor de tip pantof le plac pietrele pretioase. ”

,lubirile de tip umbreld nu ajung niciodata la linia de orizont. Ele sunt imprevizibile, capricioase,
devastatoare. Ca si aversele de vard, ele dau buzna in viata omului. Nimeni nu dispune de imunitate in fata lor, dar
multora le este frica de ele.(...) ubirile de tip umbreld nu au principii civice, nu respecta regulile de circulatie si nu
stiu sa citeasca nici un panou rutier (...) SENS INTERZIS.

Nu, pentru o iubire de tip umbreld un astfel de panou este lipsit de sens. Deja ca ele, iubirile de tip umbrela,
nu stiu ce inseamna cuvantul INTERZIS, iar in materie de SENS parerea lor este ca ele dau de fapt sens vietii”.
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lubirea este umbreld
[ubirea — domeniu - sursa Umbreld — domeniu - tinta

— lubirea capricioasa, devastatoare, pasionala ca o stihie a naturii corespunde umbrelei;

— Punct comun: ambele presupun impetuozitate, invadare navalnica, sfidare de conventii,
de traditii (reguli si principii) si instalarea evenimentialului, extraordinarului care nu
dureaza in timp etc.

Literatura (romanul) este pantof
Romanul — domeniu - sursa Pantof — domeniu - tinta

— Romanul prin succesivitate, prin logica inlantuirilor narative corespunde pantofului;

— Punct comun: ambele tin de partea realistd (rationald) a lucrurilor, de o ,,proza” a
existentei

Literatura (poezia) este umbrela
Poezia — domeniu - sursa Umbrela — domeniu - tintd

— Poezia este parte ideala (irationald), indefinibild si inefabila a lucrurilor si corespunde
umbrelei;
—  Punct comun: ambele vizeaza altitudinea, inaltul, ,,situarea deasupra contingentului”
Turistul este pantof
Turistul — domeniu - sursa Pantof — domeniu - tinta
— Turistul dependent de locuri familiare corespunde pantofului;
—  Punct comun: ambii potenteaza ideea de deplasare
Turistul este umbreld
Turistul — domeniu - sursa Umbreld — domeniu - tinta
— Turistul dornic de cunoasterea locurilor noi, de initiere in altceva de fiecare datd
corespunde umbrelei;
—  Punct comun: ambii prefigureaza evenimentialul, insolitul etc.
Balbaitul este pantof
Balbaitul — domeniu - sursa Pantof — domeniu - tinta
— Balbaitul sistematic generat de aceleasi deficiente corespunde pantofului;
— Punct comun: ambii se Insriu inrtr-un sistem al regularitatilor.
Balbaitul este umbrela
Balbaitul — domeniu - sursa Umbrela — domeniu - tinta
— Balbaitul accidental, generat de factorul emotional corespunde umbrelei;
— Punct comun: ambii vizeaza accidentalul si imprevizibilul.

Din perspectivd cognitiva conceptele ,pantof” si ,umbreld” pot fi abordate si ca
,recipient” care inglobeaza ,,obiecte”, in sensul pe care-l conferda Lakoff si Jonhson, adica ideea
este obiect (meanings) pe care vorbitorul o plaseazd in recipient (container) si o trimite
receptorului, care, la randul sau, extrage ideile obiecte din cuvinte (containere): ,ideas (or
meanings) are objects. Linguistic expressions are containers. Communication is sending. The
speaker puts ideas (objects) into words (containers) and sends them (along a conduit) to a hearer
who takes the idea/objects out of the word/containers” (Lakoff, et alii, p.10). Astfel, conceptul
metaforic ,,pantoful” reprezinta acel ,,recipient” (container) pentru obiectul (meanings) - ideea de
ordinar, sistematic, rutind, monotonie, prozaic, uzurd, rezistenta etc., iar ,,umbrela”, la randul
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sdu, constituie ,recipient” (container) pentru obiectul (meanings) - ideea de extraordinar,
evenimential, accidental, irational, inefabil al trairii etc.
Mai jos, propunem un tabel ce sintetizeaza si configureaza conceptele metaforice ,,pantof”

si,,umbreld” prin materialul faptic excerptat din romanul analizat:

Fig. 1 Tabel-sinteza

Concep.t Exemple Concep.t Exemple
metaforic metaforic
» ... acea memorie zilnica, , ... este una selectiva,
sarguincioasi, capabilda sa capricioasa”.
suporte”.
» ,Pantoful este supus rutinei, ,, ... nu iese in fiecare zi
indura de dimineatd pana din casa”;
Pantof seara toate eforturile | Umbrela ... Nu este sistematica,
supravietuirii, asuma cumulativa”;
metafora muncii si a » .. are o privire
disciplinei”; dezordonata si
» ., .. este una a solului, evenimentiala asupra
terestritatii”’; lumii”;
Memorie » ,in sensul material, realist, | Memorie » ... Intrd in contact cu
practic”; viata in chip accidental,

» ,,...aproape nu are vise”;
» ,, ... este calcat de viata”.

este un fel de memorie
sporadica”.

» ,,Lumea povestita de pantof:
grabita, stresati, doldora
de imperative si de
comenzi, 0 lume militara,
organizatd pe minute si

,, ... tentatd sa creada ca
lumea insasi nu contine
»decat evenimente iesite
din comun”;

... descrie lumea

secunde, pe  segmente fragmentar”.
precise”;

» ,, .. stie ce Inseamna » ... NU stie ce inseamna
desteptarea si iesirea fin perseverentd, obisnuitd
strada la o ora precisa”; cu victorii facile”.

» , .. stie ce inseamna
oboseala, uzura,
imbatranirea”.

> ,, .. descrie cu lux de » ... NU iese din casa pe

amanunte ce inseamna seara,
revenirea la punctul de
plecare, nevoia de relaxare;

> ... descrie cu infinite detalii
ce inseamnd aglomeratia
sau ce inseamna sa fii in
intarziere”.

vreme buna”;

»-.. IMemorie structurata
de socuri si dispusa sa
capteze si sa retind in
special  elementele de
spectacolale lumii,
rabufnirile ei, si  nu
curgerea ei plata”.

» ,, .. Invata ce inseamnd
relatia de la cauza la efect”

,» -.. ignora conceptul de
cauza efect”
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Concept
metaforic

Exemple

Concept
metaforic

Exemple

,» .. DU va sti ce inseamna
un veritabil puseu de
adrenalina”;

» ... DU va sti niciodatd ce
forma de orgasm iti da o
situatie-limita, apropierea
primejdiei, suspansul”.

>

,» ... seismograf in raport
cu exceptia, cu
exceptionalul, cu
spectaculosul”.

»Pantofii de doud ori mai
numerosi decat
umbrelele”;

,O memorie ca a mea, de tip
pantof, are nevoie
intotdeauna de un soclu, de
o baza. Poate ca v-am
furnizat o multime de detalii
inutile, dar acest demers tine
de memoria pantof”.

Pantof

Tubire

» ... lubiri de cursd lunga.
Tubiri maraton, iubiri
insurubate in timp. Linia
orizontului nu este departe,
se poate ajunge la ea pe jos.
Numai ca drumul se bifurca
brusc”;

»ubiri care ajung sa Isi
serbeze nunta de argint, apoi
nunta de aur, apoi nunta de
diamant. Iubirilor de tip de
pantof le plac metalele
pretioase”.

,Familia-celula societatii”

Umbrela

Tubire

»NUu ajung niciodata la
linia de orizont;

Imprevizibile;
Capricioase;

Devastatoare”.

,Veritabile caramizi ale
societatii, temelii ale
civilizatiei”;

»NUu au prezent”;
»~Majoritatea iubirilor de tip
pantof sufera de fapt, cu
timpul, de o degradare a
calititii conversatiei”;
»Ireptat, cuplul incepe sia
comunice chiar cu cuvinte
tocite”;

» ... sunt un triumf al
spiritului de
autoconservare si al
dorintei profunde de
confort”;

»--- dupa 30 sau 40 de ani, tot

,, Tentante,
invadatoare”;

vulcanice,

4 - U AU viitor”;

»Ca si aversele de vara,
ele dau buzna in viata
omului”;
LScurte, isterice,
dureroase”;

»Nu le poate uita nimeni
niciodata”;

» .. O mare spaima, o
emotie asfixianta”;
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Concep.t Exemple Concep.t Exemple
metaforic metaforic
privindu-se unul pe altul, cei » ,Nu au principii civice,
doi  parteneri incep sa nu respecta regulile de
semene fizic intre ei”. circulatie”,

» ,, .. lasa In urma lor case » ,,SENS INTERZIS - ... un
pline ochi de obiecte panou lipsit de sens- nu
incredibile: mobile stiu ce inseamnd sens
contorsionate, carti necitite, INTERZIS, iar in materie
bibelouri otravitoare, maldare de SENS parerea lor este
gigantice de covoare (...)”; ca ele dau de fapt sens

» ,, ... nu le raman, uneori decat vietii”;
ochii lumii pentru a-si savura
reusita”;

» ,Cuplul de tip pantof
traverseaza orasul tragand
dupd el un obiect invizibil,
dar care zanganeste in urma » ,Traverseaza orasul pe
lor pe caldaram: celula ascuns, mergand in zig-
familiara” zag”;

» , .. prefera sa nu lase
urme”.

> ,,Devin treptat niste > » ... NU au umbra”.
umbre”.

» Spargiator de seifuri
profesionist™;
» ,, .. le place solul

» ,(..) Nu conteaza daca vor > alunecos™; » .
alege drumul cel bun sau rau, » - le p,)’l.ace $4 se joace
important este sd ramand > cu focul ’1 | <
impreuna”; » oo 16 place  sa

perturbeze linistea
sufleteasca”;

> ,, .. sublime agentii de
voiaj”.

,Intre iubirile de tip pantof si iubirile de tip umbrela relatiile sunt complexe,

in general conflictuale. Sunt si cazuri de toleranta asumata cand o iubire de

tip pantof inchide ochii in fata unei iubiri de tip umbrela”;
.. hUneori insa conflictul izbucneste pe fata.
Interconexiuni . . oo N - R L .

— Ori eu, ori ea! urld iubirea de tip pantof urla tratdnd-o pe iubirea de tip
umbrela de depravata, imorala, tarfa, femeie de nimic,
hotomana,profitoare, neispraviti, nemernicd, vulgari, scursura

etc.ete. ete.”.
Pantof » ,Romanele sunt un veritabil | Umbrela | > ,,Poezia este cel mai perfid

monument pe care si l-a
ridicat treptat omul, cea mai
profunda oglinda a sa”;

> ,,0 oglinda de tip pantof.

instrument de comunicare
inventat de om pentru a
putea scapa, de fapt, tuturor
incercarilor de a fi definit.
O monumentalid, abisala
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Concep.t Exemple Concep.t Exemple
metaforic metaforic
Literatura Literatura oglinda de tip umbrela”.
Pantof » .. dependenti de o| Umbreld |> ,, .. prefera sa plece in
reintdlnire cu un spatiu fiecare vacantd de vard in
familiar, de o regenerare alta parte, sa descopere
posibild doar pe respectiva de fiecare data ceva nou si
plaja sau respectivul colt de sd-si imbogateasca stocul
munte”; de emotii”.
Turisti »~Raport cu rezidentele devine | Turisti
unul patern-matern”.

» Matei Visniec un ,,balbait
de tip umbrela”;

» ,, ... vindecarea este egald
cu zero, gaurile negre
care ne devoreaza
cuvintele, silabele  si

Pantof Umbrela sunetele graviteazd 1n
,» ... C€1 mai numerosi”; afara noastra”;
» --. S€ Tmpotmolesc » ., ... fraza spusa de mine
sistematic la aceleasi sunete”; pornea din creier, gura
»exista o solutie in cazul mea se poticnea in functie
balbaitilor de tip pantof”. de gaurile negre
Balbaiti Balbaiti diseminate in privirile, in
cuvintele, in stare
emotionald a
interlocutorului meu’”,;
» ,, ... gaurile negre il iau

prin  surprindere  tot
timpul”.

Tabelul - sinteza de mai sus, contureaza conceptele metaforice ,,pantof” si ,,umbreld”,
relevand diferenta de esenta dintre acestea, dar Matei Visniec stabileste, deopotriva, si unele

interconexiuni indispensabile ca, de exemplu:

,locul unde o emotie de tip pantof se transforma Intr-o emotie de tip umbrela”;

ER)

singurul loc din lume in care sensibilitatea de tip pantof se intdlnesc cu

sensibilitatea de tip umbrela. Ele construiesc in mod durabil efemerul”;

— ,, ... un spatiu de tip pantof in care se desfasoara o actiune de tip umbrela”;

— ,, ... 0 iubire de tip pantof care s-a indragostit de o iubire de tip umbrela”;

- ,, ... cum s-au indragostit unul de altul un pantof si o umbrela”;

— ,, Cand literatura de tip pantof isi da rendez-vous intr-o cafenea cu literatura de tip

umbreld, dupa douad ore iese din cafenea o piesa de teatru™;

— ,, ... un fel de scoald in care elevii de tip pantof sunt preluati numai de profesori de tip

umbrela”.
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— ,,Regizorii sunt in mod indiscutabil niste fiinte de tip umbrel4, iar actorii sunt niste fiinte

de tip pantof”;

»A fi sau a nu fi, aceasta-i intrebarea.Replica tipicd de tip umbrela. ,, Un regat pentru un
cal.” Replica tipica de tip pantof”;

,.definitii de tip pantof si definitii de tip umbrela. lata o definitie de tip pantof a teatrului:
,,Cladire sau loc special amenajat in vederea reprezentarii de spectacole.” Iata o definitie de

tip umbrela a teatrului: ,,Discutie aprinsad intre mai multi, cearta care atrage curiosi”

in concluzie, romanul Jubirile de tip pantof. Iubirile de tip umbreld de Matei Visniec
releva doud concepte metaforice principale care intrunesc modele cognitive specifice
metaforelor orientative (sus-jos); metaforelor structurale (domeniu - sursd; domeniu - tinta);

metaforelor ontologice (,,obiect” - ,,recipient”).
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Abcmpakm. Llenvio cmamou s6155emcesi 060CHOBAHUE HA NpUMepe MOOEIU PA3GUMUSL KOMMYHUKAMUGHOU KYJIbmypbl
nedaz0208,nosvluleHUEe UX NPOPDECCUOHATLHOU KOMNEMEHNMHOCIU 8 YCIOBUAX YUeOHO-80CNUMAMENbHO20 3A68€0eHUs,
NOCMPOEHHOE C yuemom 0cobeHHOCmel 0YaIbHO20 00YHeHUs UHMESPUPYIOWe20 Meopemuieckyio nedazocuiecKkyio
N0020MOBKY € Nedazo2uyeckoll npakmukol. B ceasu ¢ smum cmamvs Oaem onpeodeieHue cucmemvl 0YaibHO20
06pazosanus ,cghep ucnorv3oéarue , npuHyuUnos. Paccmampusaem obecneyeHus Kauecmea 3HAHULL 6bINYCKHUKOG
npumenenue uoel OyanwHo20 00paA308anus Ol Peuenus BadCHelWux CoYuanbHO-nedazo2udeckux nooueem
NOCPeOCMBOM OP2AHU3AYUL HENPEPIBHO20 Ne0a202U1eCcK020 0OPA306AHUS HENOCPEOCIBEHHO 8 YUeOHOM 306e0eHUU
JKAK  8ApUaHm  cywjecmeylowell Cucmemsvl NOSbIUEHUA KEAIuPuKayuu , 6 C1e0Cmeuu 4eco co30aiomcs
OJononHumenbHovie NPeoOnoCvLIKU YCMpaHeHus dapvepos mexcoy pabomou u yuebol, npespaweHue paboiezo mecma

6 C80€0OPA3HbIIL YeHmp Y4eOHOU 0esimeIbHOCMU.

Abstract. The purpose of the article is to substantiate using the example of a model for the development of the
communicative culture of teachers, to increase their professional competence in an educational institution built,
taking into account the peculiarities of dual education, integrating theoretical pedagogical training with
pedagogical practice.

In this regard, the article gives a definition of the system of dual education, of spheres of use, of the principles,
conceders the quality assurance of knowledge of graduates, the application of the ideas of dual education to solve
the most important social and pedagogical problems through the organization of continuous pedagogical education
directly in the educational institution as a variant of the existing system of continuing education as a result ,
additional prerequisites for the elimination of barriers between work and study are created , the transformation of
the workplace into a kind of training center occurs.

0000-0002-8183-9929

B xmaccudeckoM ompenencHHH AyaibHas CHCTeMa OOpa3OBaHUS - THUI MHHOBAIIMOHHBIHA
OpTaHM3aIllMd  IEeNeBOM  MPO(ECCHOHATBHOW  MOATOTOBKM,  KOTOPBIM  IIperoaract
COTJIACOBAHHOE B3aMMOJCHCTBHE 00pa30BaTEIBHOW M IPOHM3BOACTBEHHOH cep B 00ydeHHH
creruanuctos [4;5]. Kak moka3blBaeT cOBpeMEHHasl Ielaroruyeckas IpakTHKa, JyajbHble
cucteMbl OOydeHHs 4vame W I(PQPEeKTHBHEE BCEr0 HCIOJB3YIOTCS B TakuxX cdepax Kak
9KOHOMHKA, TEXHHKa, COLMalIbHOE obecnieueHue [5]. SIpkuM TOATBEPKACHUEM 3TOMY MOMKET
CIy’)KHTh CHCTeMa MpPO(ECcCHOHAIFHOTO 00pa3oBaHHs B ['epMaHUM, CMOJCIMUPOBAHHAS C
WCTIOJIb30BaHUEM MPHUHIUIIOB IyaJbHOr0 00y4YeHHUs, U KOTOpas Mo oLeHKaM MeXayHapoJHOTro
WHCTUTYTa MOHUTOPHHIA KauecTBa paboueid cuibl ( LLBelinapus), sSBiseTcss OMHUM U3 JTHIEPOB
[0 YPOBHIO KBaTH(UKAMK POOOUMX KaIpoB U MOXKeT ObITh oOpasiom ans crpad EC [1;8]. B
YCIIOBHSAX TI00ATBHON TEXHOJOTH3aluH, HH(ppopMaTH3auu BeeX chep oOMeCTBEHHOH KHU3HU
OCTPO aKTyaJIH3HUpyeTCst MpobieMa oOecrieueHnsT KauecTBa 3HAHNUH BBITYCKHHKOB COBPEMEHHBIX
LIIKOJA M, ECTEeCTBEHHO, Npo0ieMa TOBBILEHUS NPOPECCHOHANBHON  KOMIIETEHTHOCTH
COBPEMEHHBIX Me1aroroB ux 00y4Jaromux.
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C ucnonb30BaHHEM HJACH IyalbHOro OOydeHHs [8] MBI mpeanaraeM pemeHue dITOH
Ba)XKHEHIICH COLMAILHO - TMENaroru4eckoil mpoOsieMbl KaK OpraHW3aldi0 HEMpPEPhIBHOTO

Mearorn4eckoro o0Opa3oBaHus HETIo-
CPEICTBEHHO B yueOHOM 3aBeICHHHU, PACCMATPUBasl TaKOW MOXOJ KaK BapUaHT CYILECTBYIOIICH
CHUCTEMBI MIOBBIIICHUS KBaJTM(pHUKALUT yuurtenein [6]. B TOM
IJ1aHe MBI ~ COTJIAIIaeMCSl C TOYKOW 3peHHMs HW3BECTHOTO MeToAosora o0paso-
BaHUs B3pOCIHBIX C.I".Bepmuiosckoro : «B 0O0JIBIIION CTENEHU pa3Bu-
THUIO B3POCIIBIX B npolecce o0Opa3oBaHus coelicTByer npeBparie-
HUE pabouero MecTa B cBOE0Opa3HbIi LEHTP yueOHOM JIesITebHO-
CTH. Tax, HWHHOBAIlMOHHAs OpraHu3anus o0yueHus Mearorn4eckoro
KOJUIEKTHBA Ha Oaze IITKOJIBI CTaBUT ero nepen HEO0XOTUMOCTBIO
co3/1aBaTh BpPEMEHHBIE TBOPYECKUE KOJUJICKTUBBI, pa3pabarbiBaTh
MEXITpeIMETHBIE MIPOEKTHI B3aMeH TPaIUIIMOHHBIX METOAMYECKHUX
o0benMHeHn u kadenp, pazeNsIIoImnX yuuTenen 1o YHCTO
MIpeIMETHOMY MIPU3HAKY. MosxHo roJiararsb, YTO B 3TOM ciydae
CO3/ar0TCs JIOTIOJTHUTEIIbHBIE MIPENNOCHUIKI yCTpaHEHUs OaprepoB

MeXx1y paboToii n yueboi» [3, ¢.7]. Hcxonast u3 U3II0)KEHHOTO BBIIIE, Yelblo Haulell Cmambi Mbl
ouepunMBaeM OOOCHOBaHHE HA TIPHMEPE MOJECIU PA3BUTHS KOMMYHHKATHBHOW KYyIbTYpBI
MEeNaroroB  IMOBBILICHHE HX  IPO(ECCHOHATBHON KOMIIETEHTHOCTH B YCIIOBHSX Y4eOHO-
BOCIIUTATEIBHOTO 3aBECHHsA, IIOCTPOCHHOE C y4eTOM OCOOEHHOCTEW AyallbHOro O0y4eHus,
HHTETPUPYIOIIETO

TEOPETHYECKYIO IIeAarOTHIECKYI0 IOIIOTOBKY C IIEJarornaecKoi MPaKkTHKOH.

B ocHoBy «Monenu pa3BUTHS KOMMYHUKATHBHOM KyJbTyphl mejparora » [6] mosjoskeHa

«HEeIMMast T TaKTHIECKas
eIMHHIIAY, TpeII0KEHHAS H3BECTHBIM M IAKTOM B.M.Bonmapem [2].
«Henmenmnmas M IAKTHYIECKast CIIMHHIIA» MIPEICTaBIIsIET coboii
eIMHIYHBIN 3aMKHYTHIH yueOHBII LUKJT (e, 3aj1a4H, (hopmbI,
METO/IBI, CPEACTBA O0YUEHHS M IOCTUTHYTHIN MPAKTUICCKUI Pe3ybTaT), B IPOLECCe KOTOPOro
MIPOUCXOTUT pelrieHue KOHKPETHBIX 00pa3oBaTeIbHO-
Pa3BHBAIOIINX 3aj1ad, YIOBJICTBOPSIIOIIIX obpa3zoBaTesbHbIC 1o-
TpebHOCTH Pas3IUYHBIX YPOBHEHH, u obecrieunBaeTcst [TOJIrOTOBKa
00yJaromuxcst (8 HareM HCCIIEJOBAHUT IIeIaroroB) K ocIe ty-
FOLIUM JTanam o0yueHHs [2, c.67].
Peanusanus «HEJIETTUMO U IAKTHICCKON CJINHHIIBD) B npej-
JaraeMon «MOJIEIIFD) IpeIBapsACTCs JIMar-
HOCTHKOM YPOBHS pasBUTHUS KOMMYHHKAaTHBHOM KYJIbTYPBI YUHUTEIS
u COZEPIKHUT B cebe TaKue SIIEMEHTHI: OTpeIeICHUE aKTyallb-
HBIX 00pa3oBaTeIbHBIX motpebHoCcTeH TIe1arora, ero JTUYHOCTHBIX
u OOIIECTBEHHBIX OTpeOHOCTEH, KOHKPETH3AIINIO AKMEOJIOTHYECKUX
enei pasBUTHS KOMMYHHUKATHBHOM KYJBTYPBI YUHUTEIIS. C YUETOM
poheCCHOHATBHOTO OIIBITa YUUTEIS, JTAHHBIX JIMarHOCTHPOBAHHSI
u caMoaHasIm3a pa3pabarbiBacTCst nporpamMmma JIESITEIIBHOCTH 1o
Pa3BHUTHIO KOMMYHHUKATHBHOM KyJIbTYPBI rmejiarora, OTTPEAEIISIOTCSI
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coJziepKaHue, (hopmbl, METO/IbI u CpeacTBa o0yueHus, WHAUBU]LY-
albHAsi MPOTpaMMa ero camooOpa3oBaHHsS C YYETOM CHEHU(HKH TPAKTHYECKHX IMPOOJeM

Y4eOHOTO 3aBe/ICHUSI. 3aBepIIaomum IIAKJIOM
B «IEpBOM JUIAKTUYECKOH €IUHUIE» SBISICTCS BBISBICHHE MPAKTHUYECKOH  pe3yiib-
TaTUBHOCTHU CIIELIMAIbHO OpraHU30BaHHOU yueOHOU u camoo0pazo-
BaTeJIbHON JeATeTbHOCTH nejarora o JTIOCTIKCHHIO MTOCTaBJICHHBIX

LeJiell W yIOBICTBOPEHUIO O0pa30BaTENbHBIX MOTpeOHOCTEH [6] W Tepexo] K H3YyYCHHIO «
BTOPOH JNWAAKTUYECKOH €AMHULBD MU T.I. B namem mnpumepe B 3aBUCUMOCTH OT
0o0pa3oBaTeNbHBIX MOTPEOHOCTEH MEAAaroroB M C y4eTOM HPaKTHYECKUX MpobieM yueOHOro
3aBeJIeHUs1 ObUTH BBIACJICHBI TaKHe «IWAAKTUYECKHE eIUHMLBD» | «KOMMYHHUKAIHMS B CHCTEME
«megaror- ydamuecs», « KOMMYHHKalHs B CUCTEME « EAAror-poauTeiin, « KOMMYHUKalUA U

MEIHAITU. B npeJIaraeMoun «MOICIIH nepapxus u KO-

OpAMHALHA «HEAETMMBIX JUJTAaKTHYECKUX €IMHUID) o0ecrieunBaeT

HETpephIBHOE BOCXOJK/ICHUE nejarora o «CTyTIEHbKaM» MeAaroru-

YecKon KOMIIETEHTHOCTHU B HaIIpaBIICHUU JIOCTUKEHUS eé «AKME»
(BepIIMHBI).

Kak mokasbiBaeT megaroruyeckas IIpaKTHUKa, 3(1)(1)6KTI/IBH3.H pcam3anuss MOICJIH pa3BUTHSA

KOMMYHHKATHBHON KYJIbTYPBI YUHTEIS BO3MOXKHA npu
CIEIUAIIEHO OpraHU30BaHHOM 00y4eHuun B YCIIOBHUSX COBPEMEHHOM
LIKOJIBI, ecnu o0ecreunBarOTCs cleayroIue OpraHU3aIMOHHO-
TearornIecKue YCIIOBUSI:
° KOHCTPYUPOBAHUE y4eOHO-T03HABATEIILHOM u MPaAKTUYECKOU
KOMMYHHKaTHBHON JIESITEIIBHOCTH nejarora c Y4EeTOM ob1emMeTono-

JIOTHYECKUX, aHAParorMYecKMX MPHHIMIOB M CHENU(PUUIECKUX IMPHHIMIIOB JIyaJbHOTO
00y4eHus;

° CO3JIaHUE OnaronpusTHON KYJIBTypHO-00pa30BaTeIbHOMI
cpenbl, CIocoOCTBYOMIEH Pa3BUTHIO oomieit, MeJarOTUYECKOMN u, co-
OTBETCTBEHHO, KOMMYHHUKATHBHOI KyJIBTYpBI YUUTEIS [71;
. coJieiicTBUE JTUYHOCTHOMY Pa3BUTHIO nesiarora, 4TO M03BO-
JsIeT emy MPaBIIIHHO BOCIIPUHSATH 00IIIeCTBEHHBIE o0pa3oBaTeIbHBIC
MOTPEOHOCTH B 1eIoM u MOTPEOHOCTH B obnactu (hopmupoBanus
KOMMYHHUKATHBHOM KYJIBTYPBI B YaCTHOCTH;
o MTOCTPOCHHE HHIUBAIYaIHHON MIPOTPaMMBEI pa3BHUTHA KOMMY-
HUKATHBHOM KYJBTYpBI Ha OCHOBE CHUCTEMHOH JIMarHOCTHKH u camo-
JIMAarHOCTHKH;

° obecrieueHne ONTUMAJILHOI'O BBIOOpA COJIepAKAHUS, bopm,
METOJIOB u MIPUCMOB pa3BUTHUS KOMMYHUKATUBHOM KYJIBTYPBI
nemarora B COOTBETCTBHHU c ero JTMYHOCTHBIMH 00pa3oBaTeIbHBIMU

MOTPEOHOCTSIMU, aKMEOJIOTMYECKHMHU LEISIMUA, U Ha OCHOBAaHWHM MHTETPALMU IMEAarorm4ecKoi
TEOPUH C MPAKTUKOM.

B oOmem jxe MOKHO OXapaKTepHU30BaTh MPEUMYILIECTBA IyalbHOr0 OOy4YeHHS B CHCTEME
MIOBBIILIEHUS [1€arOrMYecKoi KBaIM(UKALUU:
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- BOBMOXHOCTb MHAUBHUIYaJIN3alluA TeOpeTH‘IeCKOﬁ u HpaKTH‘ICCKOﬁ TOATOTOBKH YUYHTEIISA «663
OTpBIBA OT pab0OYEro MecTay,

- HpI/I6J'II/I)KCHHOCTI: COACPIKAHUA, MAUAAKTHUYCCKUX MCETOJAOB U IMPUEMOB K pPCaJIbHBIM
negarorutdeCKuM ycCJIOBUSAM KOHKPETHOT'O y‘lC6HOFO 3aBCACHUA, 06pa3OBaTCJ'H>HLIM 3arpocam
neaaroros,;

- pmocrtHuraercst Oojiee BBICOKass MOTHBAIMsA B TNPHOOPETCHHH W YIIyOJICHUM 3HAHUMH,
(bOopMHpPOBAaHUH TTPOPECCHOHANBHBIX YMEHHUH ;

- TEOPETHUYECKHE 3HAHUS JIETUE YCBAUBAIOTCS B MPOILIECCE PEIIECHUS PEaJbHBIX MEJAarornyeckux
3aj]]a4, CBOMCTBEHHBIX KOHKPETHOMY Y4eOHOMY 3aBE/ICHUIO;

- TOBBIIAIOTCA TpeOOBaHMA K MPAKTHYECKOH KOMIIETEHTHOCTH IIperojaBareiei
OpPraHU30BYIOLIMX M 3a[eHCTBOBAHHBIX B JyajJbHOM OOYYEHHUH, YTO SABJIAETCS CTUMYJIOM K HX
[IOCTOSIHHOMY CaMOOOpa30BaHUIO; OLIEHKa pPe3yJbTaTOB MX JAEATEIBHOCTH HENOCPEICTBEHHO
OLICHUBAETCS PyKOBOAUTENSAMH YU€OHbBIX 3aBEACHUH, YTO SBIACTCS eHCTBEHHON MOTHBAaLUEH K
OoJiee KaueCTBEHHOW OpraHU3ally TEOPETUYECKUX U MPAKTHUECKUX 3aHATUH;

- CHIDKaeTCsl (pMHAHCOBas Harpy3Ka Ha TOCYAapCTBEHHBIIN OIOMKET, TaK KaK JacTh 3aTpaT MOTYT
B3ATh Ha ce0s y4eOHbIC 3aBEACHHS U CAMU TI€JarOru.

WznoxeHHoe , HA HaIl B3IJISLI, SBJISAETCS BECOMBIM apryMEHTOM B MOAJEPKKY pa3zpadOTKH
porpaMM JAyalbHOTO OOpa3oBaHHWs, MOMCKA W BHEAPEHHS €ro MHHOBAIMOHHBIX MoJened B
cepy MeaarornaecKoil IesITeIbHOCTH.
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Abstract
The literature has always aroused great interest in language teaching. Through the methodologies of teaching French
as a foreign language we can observe that literature had a period of "crisis", but it returned to the language class as an
effective ressource in the teaching of FFL and the development of intercultural competence. The role of literature in the
foreign language class was reinforced by the appearance in 2018 of the Complementary Volume of the Common
European Framework of References for Languages. In this context, we want to elucidate the most significant didactic
aspects of the literature in the FFL class in correlation with the action-oriented approach.
Rezumat
Literatura a trezit intotdeauna un mare interes pentru predarea limbilor straine. Prin metodologiile predarii francezei
ca limba strdind putem observa ca literatura a avut o perioada de ,,criza”, dar a revenit la ora de limba strdina ca o resursa
eficientd 1n predarea francezei ca limba strdind si in deosebi in dezvoltarea competentei interculturale. Rolul literaturii la
ora de limba strdind a fost intarit de aparitia in 2018 a Volumului Complementar al Cadrului european comun de referinta
pentru limbi. Tn acest context, dorim si elucidim cele mai semnificative aspecte didactice ale literaturii la ora de limba
franceza ca limba strdind in corelatie cu perspectiva actionala.
Key-words: foreign language, literature, actional approach, FFL.
Cuvinte cheie: limba straina, literatura, perspectiva actionald, franceza limba straina.

Le sujet de la littérature a éveillé depuis toujours un grand intérét aux didacticiens. A travers les

méthodologies d’enseignement du frangais langue étrangere nous pouvons observer que la littérature
a eu un période « de crise », mais elle est revenue dans la classe de langue comme un moyen efficace
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dans I’enseignement du FLE et le développement de la compétence pluri-inter culturelle. La
littérature en classe de FLE a eu une signification appart a travers le temps. Son role dans la classe
des langues étrangéres a été renforcé par ’apparition en 2018 du Volume Complémentaire du Cadre
Européen Commun de Références pour les langues. Nous voulons €lucider les aspects didactiques les
plus significatifs de la littérature dans la classe de FLE en corrélation avec I’approche actionnelle.

La place et le role de la littérature dans la classe de langue sont ambigués dans le CECRL de
2001, quand méme le document est mis en valeur et est considéré comme « une ressource
inappréciable dont il faut protéger les finalités éducatives, morales, affectives, linguistiques et
culturelles et pas seulement esthétiques. » [1, p. 47].

Une autre perspective offre le Volume Complémentaire, parmi les nouveaux éléments liés a la
littérature dans le Volume Complémentaire du CECRL il y a des nouveaux descripteurs qui traitent le
texte créatif et littéraire du point de vue de trois axes :

- Lire comme activité de loisir ;

- Exprimer une réaction personnelle a I’égard de textes créatifs ;

- Analyser et formuler des critiques littéraires.

Le premier type de descripteurs concernant la lecture comme activité de loisir implique
I’apprenant a des activités de lecture comme agent social, pas seulement comme simple lecteur. Les
éventuelles activités de lecture sont traitées dans le document visé par quatre types de réactions
classiques :

« - I’implication : avoir une réaction personnelle a la langue, au style et au contenu, se sentir
attiré/e par un aspect de I’ceuvre ou par un personnage ou une de ses caractéristiques ;

- D’interprétation : attribuer un sens ou une importance a des aspects de 1’ceuvre tels que les

contenus, mobiles, motivations des personnages, métaphores, etc.

- l’analyse : analyser certains aspects de 1’ceuvre dont le langage, les artifices littéraires, le

contexte, les personnages, les relations entre eux, etc.

- D’évaluation : donner une appréciation critique sur la technique, la structure, la vision de

’artiste, la signification de I’ceuvre, etc. » [2, p. 120].

La lecture d’une ceuvre littéraire doit avoir un effet sur le lecteur. Il doit étre capable d’exprimer
ce qu’il a aimé ou ce qu’il n’a pas aimé en argumentant son point de vue. Cet aspect est concerné
dans la catégorie « Exprimer une réaction personnelle a 1’égard des textes créatifs (incluant la
littérature) ». Les points importants qui sont traités dans cette échelle sont :

« - expliquer ce qu’il/elle aime, ce qui I’a intéressé/e dans telle ceuvre ;

- décrire des personnages, dire avec lequel il/elle s’identifie ;

- établir des rapports entre certains aspects de 1’ceuvre et sa propre expérience ;

- relier sensations et émotions ;

- avoir une interprétation personnelle de I’ceuvre dans son ensemble ou de certains aspects. [2,

p. 120].

En ce qui concerne 1’élément « Analyser et critiquer des textes créatifs (incluant la littérature) » le
Volume Complémentaire précise qu’il s’agit plutét du second cycle du secondaire et au niveau
universitaire. Les aspects abordés sont :

« - comparer différentes ceuvres ;

- donner un avis motivé sur une ceuvre ;

- évaluer de facon critique les aspects de I’ceuvre, y compris I’efficacité des techniques
employées. » [2, p. 122].

Ce qui est assez important dans les échelles proposées concernant la littérature, les descripteurs
sont présents en commengant méme avec les niveaux Al-A2. Cet aspect conteste 1’idée d’apres
laquelle la littérature est présente seulement aux niveaux avancés, en comparaison avec le CECRL, la
variante de 2001.

Isabelle Delnooz, dans son article L ’exploitation du texte littéraire en classe de FLE, une
opportunité pour l’'interculturel dans I’approche actionnelle [3] met I’accent sur la dimension sociale

59



du texte, mais aussi sur 1’approche interculturel. Alors, observons que d’apres 1’auteur, la corrélation
entre I’approche actionnelle et le texte littéraire se résume dans le fait que 1’apprenant devient un
acteur social en acquérant une réelle posture de lecteur.

L’approche actionnelle vise la dimension esthétique : « La didactique actionnelle de la littérature
— généralement liée a une approche orientée vers la production esthético-artistique — met en avant
I’activité esthétique de I’apprenant, qu’il s’agisse d’écriture ou d’autres formes 1’expression artistique
: peinture, photographie, mise en scéne théatrale, etc. » [5, p. 22].

En analysant le sujet visé dans cet article on constate le role important et I’intérét du didacticien
Christian Puren qui traite dans plusieurs articles cette liaison entre la littérature et 1’approche
actionnelle. Christian Puren parle de la littérature dans une perspective actionnelle du point de vue
d’une approche intégrative des différentes logiques documentaires. L’auteur présente les cinq «
logiques documentaires », c’est-a-dire les logiques de traitement didactique des documents
authentiques en classe de langue. Il s’agit des logiques littéraire, document, support, documentation et
sociale, ce sont la premicre et la derniére concernant spécifiquement la littérature et les textes
littéraires. Abordons tout d’abord la logique littéraire, qui d’aprés 1’auteur « s’impose lorsque les
textes littéraires sont utilisés prioritairement pour I’enseignement de la littérature : ils sont alors
choisis et étudiés comme représentatifs d’un auteur, d’'une ceuvre, d’une période ou mouvement
littéraire, d’un genre ou encore des procédés d’écriture littéraire » [6]. La logique documentaire est
présente dans I’enseignement du FLE et des langues étrangéres en général. Elle peut apparaitre
parfois dans les manuels pour les débutants, mais généralement a partir du niveau B2. Christian Puren
soutient que de cette perspective I’apprenant est traité comme « lecteur ».

Une autre logique, abordée par le méme auteur, est plus proche du sujet traité¢ dans cet article. Il
s’agit notamment de la logique sociale, « qui constitue un apport intéressant de la perspective
actionnelle a la littérature en classe de langue, les apprenants ne sont plus — ou plus seulement —
lecteurs, ni acteurs, ni auteurs, comme ils pouvaient I’étre dans la logique littéraire ou la logique
documentation, mais agents littéraires dans le champ social de la littérature » [6]. L’auteur parle
aussi dans ses travaux du terme « projet littéraire ».

Dans un autre article qui vise le méme sujet, Christian Puren évoque dans le tableau suivant des
exemples concrets de cette logique sociale appliquée aux textes littéraires :

Tableau 1. Exemples d’activités en logique sociale
versus logique littéraire ou document [7]
Apprenants lecteurs, acteurs ou auteurs Apprenants agents (logique sociale)
(logiques littéraire ou document)
e questionnement du texte pris en charge | e conception de premiéres de couverture
par les éléves eux-mémes
e lecture d’une ceuvre compléte
répartition par groupes des parties et/ou
des thémes, rédaction de fiches, exposés
e choix par les éléves des ouvrages,
organisation de leur programme de
lecture, des modes de restitution de leur
travail (exposition, diaporama, BD,
roman photo, cartes et tableaux...)

e rédaction de quatriémes de couverture

e s¢lection de « bonnes feuilles » en appui
d’une présentation d’un ouvrage dans un
journal ou une revue

e rédaction de critiques (dans les
journaux, les revues, a la radio, a la
télévision, sur les sites des éditeurs,
sur des blogs...)

e ¢laboration par les éléves de dossiers e réalisation de revues de presse
thématiques a partir de textes recherchés e organisation de campagnes de
par eux-mémes lancement

e ¢tude d’une ceuvre accompagnée de e interviews d’auteurs, de critiques
contacts avec ’auteur littéraires (a distance ou en présentiel)

e organisation de débats publics
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e ateliers d’écriture : pastiches, réécritures e organisation de prix littéraires (voir
(avec changement de genre, de points de sur Internet le « Prix Goncourt des
vue, de scénario...), écritures lycéens » et le « Prix Renaudot des
collectives, écritures créatives lycéens »)

e représentations théatrales. e organisation dune « féte de la

etc. littérature/de la poésie/du roman/du

théatre... »
e activités professionnelles et
éditoriales de traduction
e efc.

Les activités littéraires présentées de la perspective sociale peuvent étre de deux types : réelles ou
simulées. Il est difficile pour le cadre didactique d’identifier des cas réels pour les activités littéraires,
mais bien siir que ceux-ci sont privilégiés. Dans ce contexte, c’est Luscher qui parle de la simulation :
« La simulation n’est pas pour autant obligatoirement abandonnée : on peut simuler des actions
sociales littéraires bien connues, comme la mise en scéne de petites représentations, 1’écriture d’une
quatriéme de couverture, la rédaction de fiches de lecture, etc. Chacune de ces activités peut
déboucher sur une réalisation plus ou moins ancrée dans la réalité, et la prise en compte du contexte
didactique permet d’organiser des activités s’appuyant sur la stimulation. » [4].

Jean-Marc Luscher présente un exemple d’une tiche actionnelle de la perspective littéraire. Le
but est que les apprenants fassent, en petits groupes, une lecture attentive de quelques pages d’un
livre mais qu’en méme temps toute la classe ait acceés au contenu global du livre. L auteur présente
brievement les étapes de la lecture collaborative :

1. Compréhension écrite : le texte court (environ 50 pages) est lu dans son entier, rapidement,
sans approfondissement. C’est la « lecture informative rapide » que mentionne le CECR.

2. Compréhension écrite : le groupe est divisé en sous-groupes (I’auteur propose 10 sous-
groupes), chacun de ces derniers assumant la lecture approfondie, 1’analyse et I’interprétation de
quelques pages (5 pages).

3. Interaction : les sous-groupes préparent, en discutant entre eux et avec ’enseignant, un exposé
sur leurs cinq pages.

4. Production orale : les exposés sont présentés dans I’ordre du texte et le contenu est commenté.

5. Production écrite : chaque sous-groupe fournit un petit texte correspondant a son exposé. Le
travail est soumis a I’enseignant, qui I’amende, puis qui réunit I’ensemble des textes.

6. Compréhension orale et production écrite : les apprenants prennent des notes au cours de
chaque exposé.

7. Compréhension écrite : ’ensemble des textes des sous-groupes est distribué a tous les ¢leves. 11
constitue dés lors un document de travail [4].

La dimension culturelle peut étre aussi valorisée quand il s’agit de la perspective actionnelle et la
littérature : « Ce sera par exemple le cas pour une tiche demandant de décrire la fagon dont on voit un
personnage lorsqu’elle sera réalisée dans un groupe multiculturel : en fonction des cultures en
présence, on pourra avoir des perceptions différentes d’'un méme personnage ou avoir une image
partagée de son caractére, mais transcrire celle-ci en I’habillant de manieres différentes. » [5, p. 29].

Dans ce contexte la recherche effectuée mene vers d’autres exemples concrets d’activités
littéraires de la perspective actionnelle.

Une activité trés souvent rencontrée dans la didactique des langues qui implique les technologies
de I'information et communication implique la participation active des apprenants sur différents
forums. Ainsi, pour la thématique littéraire, 1’apprenant peut laisser un message sur les forums
concernant la littérature : https://www.etudes-litteraires.com/forum/discussions. Le forum donne une
vaste liste de sujets a discuter, a titre d’exemple : Recherche le titre et l'auteur d'une nouvelle, Les
plus beaux textes de la littérature frangaise, Que lisez-vous en ce moment ? etc.
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Une autre activité dans la classe de langue peut étre liée au site goodreads.com, un site qui est trés
populaire pour les lecteurs actifs. Les apprenants créent un compte, si ils n’ont déja un et peuvent
laisser la une évaluation d’un livre Iu ou analyser les évaluations existantes, ¢laborer des
classifications sur les meilleurs livres, trouver le livre suivant a lire ou a recommander, etc.

Comme activité de création, 1’enseignant de langue peut plonger les apprenants dans le monde
littéraire par la rédaction d’ un incipit du roman. Ainsi, la consigne peut étre formulée de telle
maniére : Vous particip ezaun con coursd e réda ctiond’ unin cipit, élabor ez-le d’ a
pres le regl em e nt du con cours prés e nté sur le sit e
https://www.inventoire.com/concours-inventoire-incipit/.

Le théatre est aussi mis en valeur du point de vue de I’approche actionnelle : « Le lien entre
I’approche actionnelle du CECRL et le théatre peut sembler plutot évident lorsqu’il s’agit justement
de monter un projet théatral débouchant sur une représentation, la pédagogie de projet et la
perspective actionnelle présentant de nombreux points communs. » [5, p. 23].

Les activités et les idées présentées dans cet article consolident la conception que la perspective
actionnelle transforme ’apprenant d’un simple lecteur dans un acteur social qui est impliqué dans
différentes taches concernant le monde littéraire.

Les conclusions qui dérivent peuvent étre résumées de manicre suivante :

- la littérature a une autre dimension les derni¢res années dans la classe de langue, démarche

renforcée par le Volume complémentaire du CECRL de 2018 ;

- D’enseignant doit tenir compte que le processus de lecture soit le plus authentique possible et

que les activités li¢es a la littérature soient réelles ;

- la littérature et les éléments littéraires d’apres ’approche actionnelle se présentent sous

forme des taches littéraires ; ’apprenant est traité comme un acteur social.
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Rezumat

Interesul pentru o invatare autoreglatd este un obiectiv comun in contextul educational actual. Aceasta il face pe
student de a fi responsabil de propriul proces de invatare, ceea ce-i ofera autonomie, motivatie, posibilitate de a lua
decizii, de a solutiona probleme, de a selecta strategiile de invatare si de autoevaluare. in acest studiu sunt prezentate
avantajele acestui tip de invatare, nivelurile de autoreglare si factorii care favorizeazd invatarea autoreglata:
interactiunea activa, strategiile de organizare, metacognitia, motivatia, profesorul, clasa, contextul educativ.
Competentele dobandite sunt utile in viata reald, in afara clasei.

Cuvinte cheie: invatare autoreglatd, autonomie, autocontrol, strategii autoreglatoare.

L’intérét d'apprendre et de bien parler une langue étrangeére c’est un objectif commun, mais
comment le faire sans se faire enseigner ? Chaque individu apprend a sa maniére. La situation
actuelle de 1'éducation a beaucoup changé, en raison des nombreuse conversions éducatives et
politiques, mais aussi a cause de la pandémie, donc l'apprentissage autorégulé devient de plus en
plus populaire, car I'enseignement a tendance a avoir lieu en ligne. Nous nous dirigeons vers une
participation active de la part de l'apprenant au processus de son apprentissage. Il se fait
responsable de trouver soi-méme des ressources et méthodes efficaces pour apprendre la langue.
L'apprentissage autorégulé fait I'apprenant de prendre en charge son apprentissage en lui
permettant d'€tre autonome, stratégique et volontaire.

Dans I'apprentissage autorégulé, I'étudiant apprend a son propre rythme étant orienté d’atteindre
ses objectifs de maniére subjective. Un apprentissage efficace et celui qui réduit les agents de
distraction maintenant 1’esprit actif pour acquérir son autonomie.

« Le fondement de l'apprentissage autonome c’est « apprendre a apprendre », et pour que cet
apprentissage soit efficace, l'apprenant doit posséder un ensemble de savoirs et de savoir-faire. »,
[Solcan, A., 2017, p.143] Nous venons de soutenir que l'autonomie ne se référe pas
principalement a un comportement autonome, mais a la capacité d'assumer la responsabilité du
processus d'apprentissage a toutes les étapes. Le facteur le plus important qui influence
l'autonomie de l'apprenant est la prise en charge de I'apprentissage, donc le comportement de
l'apprenant découle de sa responsabilité au cours de ce processus. Si l'apprenant prend en charge
son propre apprentissage, il pourra ensuite le diriger de maniére autonome, afin d'apprendre de
maniére efficace. Holec estime que, plus 1'apprenant est autonome, plus il est capable d'organiser
son apprentissage.

Pintrich et Schunk qui voient « l'apprentissage auto - régulé comme un processus dans lequel
l'apprenant maintient le niveau des perceptions, des comportements et des émotions dirigés vers
la réalisation de certains objectifs et qui sont motivés pour atteindre ces objectifs en faisant des
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activités d'auto — régulation. » [Pintrich, P. R., Schunk, D. H., 2004, p.36]. Ruohotie affirme que
« l'apprentissage auto-regulé se représente dans le processus de générer les idées et de transférer
les sentiments et les actions a travers l'auto-planification afin d'atteindre les objectifs

d'apprentissage. » [Ruohotie, P., 2002, p. 37].

L’¢tudiant se proposent des finalités, afin de les aboutir, de plus il peut contréler sa motivation et
son comportement. Lorsqu’ils s’engagent dans des activités d'autorégulation, ils s'engagent dans
un processus qui requiert de la persévérance, des connaissances et de la capacité a faire face a
une situation difficile en autonomie compléte ou en semi-autonomie.

Les stratégies d'autorégulation permettent a l'apprenant de réussir et d'évoluer en matiére de
connaissances.

Singh, P. a formulé¢ les différences entre l'apprentissage traditionnel et l'apprentissage auto-
régulé, illustré dans le tableau suivant.

L'apprentissage traditionnel L'apprentissage autorégulé

e Indiquer aux apprenants ce qu'ils doivent e Mettre I'accent sur la liberté de
apprendre, mettre I'accent sur le contenu I'apprenant dans le choix du contenu a
du matériel comme but ultime de la legon apprendre ;

e Etre un apprenant docile et succombé en | e Lindépendance de prendre des

comptant sur I'enseignant dans la prise de décisions et de se responsabiliser ;
décisions ;

e Adopter les directions de I'enseignant et e Utiliser une variété de modeles de
utiliser de schémas de pensée similaires ; réflexion de la part de I'apprenant ;

e Utiliser la motivation externe en e Mettre |'accent sur les incitations internes
abondance ; et la motivation de l'apprenant ;

e Evaluation compléte du processus e L'apprentissage autorégulé dépend du
pédagogique de la part de I'enseignant ; processus d'évaluation et de

I'autosurveillance de I'apprenant ;

e Dominer le style (question — réponse) ; e Utiliser la méthode de résolution de

e Avoir des supports pédagogiques fixes problémes ;
comme le manuel scolaire et manquer e Dominer le style de métacognition dans
I'esprit d'aventure ; I'enseignement.

Figure 1. Les différences entre I'apprentissage traditionnel, axé sur l'enseignant et 'apprentissage
auto-régulé [Singh, P., Singh, D. P., 2009, p. 125]

Ces constats, nous permettes de conclure que l'apprentissage autorégulé doit faire l'apprenant
actif, motivé et autonome et il se voit efficace lorsque l'apprenant :

e contrdle le processus d'apprentissage ;
o utilise plusieurs méthodes et stratégies pour atteindre ses objectifs d'apprentissage ;
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e fait la connexion entre ses connaissances et son comportement a 1'aide des interactions avec le

reste de la classe ;

e a la capacite de s’auto-evaluer.

L'apprentissage autorégulé dans le contexte scolaire est « I’aptitude de 1’¢éléve a prendre en
charge ses processus cognitifs et motivationnels pour atteindre ses objectifs ». [Laveault, D.,
2007, p. 207]. Ce n'est pas une capacité innée, donc l'apprenant n'est pas né avec la capacité de
s'autoréguler, donc elle doit étre acquiére progressivement parcourant les niveaux suivants :

1.

le_niveau d'observation, c'est le moment olU l'enfant observe le modeéle de son

enseignant ou bien un de ses parents ;
le niveau d'imitation, dans lequel I'apprenant reproduit le modéle de I'enseignant ou de

ses parents ;
le _niveau d'autocontréle, dans lequel I'apprenant obtient des compétences

d'autorégulation ;
le_niveau d'autoréqulation, dans lequel l'apprenant exerce des stratégies et des

comportements d'autorégulation dans des situations de la vie réelle. Schématiquement
il se présente de la fagon suivante :

le niveau
d'observation

/ /Les niveaux de -~
développement/

de ‘
'apprentissage

&utorégulé

le niveau
d'imitation

( le niveau
d'autocontrdle

-
[ le niveau
d'autorégulation

Figure 2. Les niveaux de développement de 1’apprentissage autorégulé

Comme chaque individu a sa fagon d’apprendre dans la classe de langue, 1’enseignant doit savoir
projeter des situations complexes et corréler les activités au niveau de chaque apprenant ayant
des taches variées. Pour que I’enseignant offre a sa classe une situation réelle d’apprentissage
autorégulé, toutes les activités doivent avoir un certain niveau de complexité. Il est important de

créer aux étudiants un comportement verbal, une habileté de se situer et s’adapter aux différents
contextes, : historique, culturel et social respectant les normes imposées par cette société. A cet
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égard Allal L. constate : « il existe toujours des degrés variables de corégulation mettant en
relation des processus d’autorégulation avec des formes de guidages par des facteurs contextuels.
» [Allal, L., 2007, p. 11]

Cependant le contexte social est un facteur trés important pour le processus d’autorégulation de
I’apprenant. « La capacité a apprendre de maniére autorégulée n’est pas un trait de personnalité
de I’apprenant, mais plutdt un processus modifiable selon le contexte dans lequel il est mobilisé.
» [Zimmerman, B. J., 2008, p. 170]

L’enseignant est celui qui doit créer des contextes situationnels pour que 1’apprenant puisse
maitriser la langue et suivre son parcours d’apprentissage ¢tant guidé a mettre en place ses
compétences d’autorégulation.

e L’amélioration de ses capacités d’apprentissage en utilisant des stratégies
métacognitives et motivationnelles qui lui convienne ;

e Création d’un environnement propice a I'apprentissage pour lui-méme ;

e L'apprenant joue un réle primordial dans le choix de la forme que peut prendre
I’enseignement dont il a besoin ;

e L’autoévaluation, exercée par I'apprenant sur soi-méme afin de comprendre s’il a
atteint ses buts.

Selon Zimmerman : « L’autorégulation de 1’apprentissage n’est pas une habileté mentale en soi,
mais plutdt un processus autodirigé (self-directive process) par lequel I’apprenant transforme ses
habiletés cognitives (mental abilities) en aptitudes en lien avec les taches scolaires. Selon cette
approche, ’apprentissage est percu comme une activité que les étudiants réalisent pour eux-
mémes, de facon proactive. » [Zimmerman, B. J., 2002, p. 65]

Les devoirs sont un pilier de base pour que les apprenants s’autorégulent, car il fait ses devoirs
sans étre supervisé par son professeur, il doit donc utiliser lui-méme les méthodes et les
techniques pour les rendre plus faciles et, surtout, les faire correctement, sans étre aidé. Nous
observons que les conditions d’apprentissage sont tributaires de la faculté de 1’individu a choisir
des buts et les ressources qui se présentent a lui, celles étant susceptibles de servir ses intéréts
d’apprenant, et d’assurer leur protection en cours et a venir face aux alternatives contradictoires.

Ce type d’apprentissage présente plusieurs avantages et bénéfices pour I’apprenant :
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L'importance de I'autorégulation chez les

apprenant
[ L'apprenant interagit efficacement avec la société L'apprenantfixe ses propres limites ]
L'apprenant apprend a planifier une activité eta L'apprenantdéveloppe ses états d'espritetses
résoudre un probléme dispositions a agir
L'apprenant exerce sa capacité d'attention et sa L'apprenantaugmente son niveau de persévérance
mém oire etcuriosité

Figure 3. Importance de I’autorégulation

L’apprentissage autorégulé est un apprentissage qui se produit en grande partie sous 1’influence
des pensées, des sentiments, des stratégies et des comportements auto-générés des éléves, qui
sont orientés vers la réalisation des objectifs.

Ainsi, a partir du moment ou I'apprenant devient maitre de son apprentissage, il est déja dans un
apprentissage autorégulé, possédant des stratégies qu'il s'est établies pour atteindre les objectifs
d'apprentissage.

Selon Viau R. « les stratégies d’autorégulation sont des stratégies cognitives que 1’¢léve utilise
consciemment, systématiquement et constamment lorsqu’il assume la responsabilité de son
apprentissage. » [Viau, R., 2007, p.83] Elles ne peuvent pas étre observés, toutefois « on peut
observer les actions par lesquelles elles se traduisent. » [ibid, 2007, p. 84] 1l est a noter qu’en les
utilisant de maniére systématique et consciente, l'apprenant sait comment organiser son
apprentissage de maniere autonome. Il est trés important de faire comprendre a I'apprenant que
les stratégies d'apprentissage sont nécessaires, car sans elles, il ne peut pas apprécier les
connaissances acquises. Afin de faire I'apprenant s’en servir, il est essentiel d'augmenter le
niveau de difficulté des activités, afin qu'il ressente le besoin de les utiliser.

Quant a la métacognition, « elle se veut étre utile pour mieux comprendre comment se réalise un
apprentissage visant [’atteinte d’un but ou d’un objectif d’apprentissage en contexte scolaire. »
[Noél, B., Cartier, S., 2016, p. 8] En parlant de la métacognition il faut mentionner que
I’apprenant exécute de différentes actions, sans étre conscient du fait qu'il est autorégulé.
Ensuite, il développe la conscience et il effectue des actions de maitrise de soi de manicre
systématique et planifice.

Les stratégies cognitives et celles métacognitives ont comme point de repére la mémoire et ses
processus. Ces stratégies permettent a l'apprenant d'assimiler l'information transmise par
l'enseignant, puis de mémoriser ce qu'on considére nécessaire en faisant des résumés, des cartes
mentales, afin de faire le lien entre les nouvelles informations et les informations déja connues.
Les stratégies de répétition se considérent des stratégies de surface, tandis que celles

67



d’organisation et d’élaboration sont considérées comme plus profonds, elles nécessitent donc
plus de connaissances de la part de l'apprenant. En ce qui concerne les stratégies volitionnelles,
elles sont considérées comme la base du choix des stratégies, donc ces stratégies aident
I'apprenant a se motiver de maniére intrinséque et extrinseque.

L'apprentissage autorégulé réalise la connexion entre les buts multiples que les apprenants se
posent, les émotions et les troubles rencontrés au cours du processus d'apprentissage le rendant
complexe. On distingue 3 phases de I’apprentissage autorégulé.

Phase préparatoire ou Phase de performance Phase d’évaluation ou
d’anticipation d'introspection
o A cette étape e En deuxiéme phase, o A cette étape I'apprenant
['apprenant se fixe des I'apprenant réalise les taches controle ses résultats et
objectifs a atteindre. qu'il s'est proposées pour estime dans quelle mesure
e Il collecte aussi les atteindre les objectifs il a atteint ses objectifs.
informations qui lui sont d'apprentissage. e La derniere phase découle

nécessaires pendant le o A cette étape, il doit maintenir de l'analyse faite par

processus les stratégies qu'il s'est I'apprenant sur son
d'apprentissage établies et focaliser sa apprentissage.

e Il anticipe la tache a motivation sur I'action. e |l s'autocritique en matiére
accomplir et analyse les | e Aussi, a ce stade, I'apprenant d'atteinte des objectifs.
taches, afin de définir un porte une attention e Cette étape Iui permet
but et de planifier la particuliere a son objectif. En aussi d'anticiper les
mise en place de termes d'autorégulation, cette possibles modifications de
stratégies. deuxieme phase est dédiée a son apprentissage en cas

['aspect motivationnel. de changements ou
e ['apprenant surveille erreurs.

I'avancement de la tiche, par |e A cette étape |'apprenant
ailleurs il controle le évalue sa production, par
fonctionnement des stratégies ailleurs il attribue wune
déja choisies et les modifie s'il cause au résultat obtenu et
est nécessaire. évalue ses résultats en les

comparant avec les

résultats antérieurs

Comme le soutient Cosnefroy « I’autorégulation des apprentissages est la résultante d’une
autodiscipline, qui permet de trouver des ressources pour se mettre au travail et y rester quoi
qu’il en colte, et d’une autoévaluation qui assure le regard critique nécessaire au repérage des
erreurs et a I’amélioration du travail en cours » [Cosnefroy, L., 2011, p. 29] Alors, I'étude de
l'apprentissage autorégulé doit se concentrer sur tous ces aspects et pour qu’ils ne soient pas
négligés, il est nécessaire d'avoir une bonne organisation du processus d'apprentissage.
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Notre étude nous permet de constater qu’il existe plusieurs facteurs qui favorise le
développement de 'apprentissage autorégulé. Les stratégies d'autorégulation ne se développent
pas spontanément, mais a l'aide des entrainements, qui créent des automatismes a 1’apprenant de
savoir suivre les phases ci-dessus pour prendre des décisions correctes dans leur démarche
méthodologique. Comme nous avons déja mentionné le milieu scolaire peut étre ou non propice
a I'émergence et au développement d'un apprentissage autorégulé.

En termes de la motivation, nous pensons qu'il faut se concentrer sur la notion d'intérét, cela
signifie que les apprenants doivent s'intéresser a ce qu'ils apprennent et, en plus, ce matériel doit
leur plaire. D'autre part, 1'intérét est un sentiment affectif, nous pensons donc que toute activité
scolaire doit étre organisée pour que l'apprenant se sent fier de soi-méme. Nous voulons
également ajouter que /'interaction active des apprenants est un facteur décisif dans le processus
d'autorégulation des apprentissages. La réflexion différente de tous les membres d'une classe
conduit a aborder une situation de maniére autonome. Le travail en commun favorise le
développement de nouvelles stratégies pour les processus d'autorégulation. Cette interaction
permet aux apprenants d'ajuster leurs stratégies d’autoévaluation.

Vandevelde mentionne que « le développement de [’apprentissage autorégulé dans
I’environnement scolaire varierait selon trois niveaux : l’enseignant, la classe et I’école. »
[Vandevelde, S. et al, 2012, p. 1563]

L'enseignant joue un role décisif dans le développement de I'apprentissage autorégulé. D'apres
Zimmermann et al. le role principal de l'enseignant dans le processus d'autorégulation est de
responsabiliser ses apprenants « en leur demandant de suivre leur évolution, en les aidant a
analyser leurs données individuellement ou en petits groupes, en les aidant a se fixer des
objectifs et a choisir des stratégies » [Zimmerman, B. J. et al, 2000 (1996), p.30] pour que ceux-
ci atteignent les objectifs qu'ils se sont fixés. C’est toujours I'enseignant qui peut enseigner des
techniques d’autorégulation en entrainant les apprenants dans I’utilisation correcte les stratégies
métacognitives nécessaires pour le développement de leur savoir. L’enseignant encourage
I’autocontrdle des éleéves de fagon qu’ils puissent affiner leurs stratégies d’autorégulation.

Pourtant Buysse considére que I'enseignant « peut faciliter le développement de I’autorégulation
pour autant qu’il reste un modéle sans engendrer une dépendance de 1’apprenant » [Buysse, A.,
2007, p.22] Nous tenons a souligner que pour faire I'apprenant travailler efficacement et pour
contribuer a un apprentissage autonome, l'enseignant doit d'abord savoir s'autoréguler dans sa
pratique professionnelle. Si l'enseignant ne sait pas réguler ses propres apprentissages et
pratiques il ne pourrait servir de modeéle pour ses apprenants. Les enseignants doivent également
créer un espace dans lequel les apprenants ressentent le besoin d'étre autonomes. Cet espace
consiste dans le fait que I'enseignant offre a ses apprenants la possibilité de choisir le contenu a
partir duquel ils apprendront, les méthodes et le temps dans lesquels ils réaliseront une tache. Il
faut donc donner de l'autonomie aux apprenants, car lorsqu'ils se sentent autonomes, ils
renforcent leur sentiment de compétence pour atteindre leurs motivations intrinséques.

La classe ou le contexte éducationnel est un facteur qui influence forcément le processus
d'autorégulation. Le contexte d’apprentissage influence la qualité du processus d’autorégulation.
Dong, la relation avec l'enseignant, les régles en place ou le propre sentiment de compétence des
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apprenants peut impacter le résultat de I’autorégulation. Lorsque 'apprenant se trouve dans un
contexte propice ou l’on a le choix aux stratégies, a la collaboration avec ses collégues, a
I'évaluation réciproque et a l'auto-évaluation, il acquerra ses compétences d'autorégulation, mais,
si sa classe ne correspond pas a cette description cette capacite ne lui serait pas développée.

L'école est également un facteur qui favorise l'apprentissage autorégulé, dans le sens ou les
professeurs s'intégrent dans le projet éducatif. Un établissement scolaire dans lequel il existe une
bonne collaboration entre les enseignants devient généralement un facteur favorisant le
développement de I’apprentissage autorégulé dans les classes. Il est important pour les
enseignants de communiquer avec les parents, car 1'apprentissage autorégulé peut également étre
influencé par les parents.

Les facteurs mentionnés ci-dessus donnent a I'apprenant la possibilit¢ de développer sa
motivation, sa créativité et sa responsabilité. IIs constituent des enjeux importants dans
I’enseignement de son savoir.

L'utilisation des stratégies d'
apprentissage

L'interaction active des apprenants

Les Facteurs
Favorisant L'
apprentissage
Autoréqulé

L'importance de la métacognition

La protection de la motivation
scolaire et affective

L'espace éducatif Favorisant I'
autonomie

Figure 4. Les facteurs favorisant I'apprentissage autorégulé

En guise de conclusion, nous voulons soutenir que I’efficacité et la performance de
I’apprentissage sans se faire enseigner engage chez I’apprenant des savoirs et des compétences
qui puissent s’appliquer dans des situations de la vie réelle en dehors de la classe de langue.
L’apprentissage autorégulé rend 1’étudiant motivé et responsable de prendre des décisions, de
solutionnez des problémes en choisissant ses propres stratégies d’organisation, améliore ses
capacités d’apprentissage, d’autocontrdle et d’autoévaluation.

REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES :

ALLAL, L. Régulation des apprentissages : orientations conceptuelles pour la recherche et la
pratique en éducation. // Régulation des apprentissages en situation scolaire et en formation,
Bruxelles, De Boeck, 2007, p. 7-24

70



BUYSSE, A. Le théatre : au-dela du jeu. Une exploration de la forme théatrale comme médiation
de I'apprentissage autorégulé. // Les Cahiers de la section des sciences de I’éducation, n° 114,
2007, 165 p.

COSNEFROY, L., L'apprentissage autorégulé, entre cognition et motivation. Collection : Regards
sur I"éducation, Presses universitaires de Grenoble, 2011, 186 p.

NOEL, B., CARTIER, S. De la métacognition & I'apprentissage autorégulé. Bruxelles : De Boeck
Supérieur, 2016, 224 p.

LAVEAULT, D., De la régulation au réglage : étude des dispositifs d’évaluation
favorisant I"autorégulation des apprentissages. // Régulation des apprentissages

en situation scolaire et en formation, Bruxelles : De Boeck, 2007, p. 207- 234.
PINTRICH, P. R., SCHUNK, D. H. // Motivation in Education: Theory, Research and Applications.
Englewood Cliffs, NJ : second edition, Hall MERRIL, 2004, 433 p.

RUOHOTIE, P., Motivation and Self-regulation in learning. // Theoretical Understanding for
Learning in the virtual University, Finland: RECE, 2002, p. 37-70

SINGH, P., SINGH, N. D. An analysis of Metacognitive processes involved in Self-Regulated
Learning To Transform a Rigid Learning System, 2009.

SINGH, P., SINGH, N. D., An analysis of Metacognitive processes involved in Self-Regulated
Learning To Transform a Rigid Learning System, 20009.

SOLCAN, A. L'autonomie de I'étudiant et I'auto-construction de son savoir. // Probleme ale
stiintelor socioumanistice si modernizdrii invdtdmdntului. vol. 3. Chisindu : UPS lon Creanga,
2017. p.142-153

VANDEVELDE, S. et al. Stimulating self-regulated learning in primary education: Encouraging
versus hampering factors for teachers. // Procedia - Social and Behavioral Sciences, vol. 69,
Department of Educational Studies, Ghent University, Belgium, 2012, p. 1562-1571

VIAU, R. La motivation en contexte scolaire. Bruxelles : De Boeck, 2007, 218 p.

ZIMMERMAN, B. J. Becoming a Self-Regulated Learner: An Overview. // Theory Into Practice,
vol. 40, 2002, p. 64-70

ZIMMERMAN, B. J. Investigating self-regulation and motivation: Historical background,
methodological developments, and future prospects. // American Educational Research
Journal, vol. 45, n°1, 2008, p. 166-183

ZIMMERMAN, B. J., BONNER, S., KOVACH, R. Des apprenants autonomes : autorégulation des
apprentissages. Bruxelles : De Boeck, 2000, Original publié 1996, 184 p.

71



ENQUETE SUR LA PRATIQUE THEATRALE EN CLASSE DE FRANCAIS EN
REPUBLIQUE DE MOLDAVIE

STUDY OF THE USAGE OF DRAMA ACTIVITIES WHEN TEACHING FRENCH AS
A FOREIGN LANGUAGE IN REPUBLIC OF MOLDOVA

SONDAJ PRIVIND PRACTICA TEATRALA LA LECTIA DE LIMBA FRANCEZA iN
REPUBLICA MOLDOVA

Thais Thiburs
Master Didactique des langues Frangais langue étrangere
Lectrice FLE a I'Université Pédagogique d Etat « Ion Creangd» de Chisindu

Master’s degree in didactics of languages sp. French as a foreign language

~ s

French lecturer at the State University of Pedagogy “lon Creanga”, Chisindu

ID ORCID: 0000-0003-0076-6383

Abstract : This study is carried out as part of the research team organized by Chisinau State
University of Pedagogy “lon Creangd” on the subject of “Current issues of Roman languages
didactics”. The survey was focused on French language teachers in primary, middle and high
schools as well as universities and Alliance Frangaise. This article gathers the thinking and
questioning raised by the survey.

Key-words : language teaching, FLE, Drama activities

Rezumat: In cadrul apelului pentru publicare ,, Probleme actuale ale didacticii limbilor romanice
”In actele Conferintei nationale cu participare internationalda “Multilingvism, interculturalitate si
paradigme didactice in predarea limbilor straine” organizata de Universitatea Pedagogica de Stat
,lon Creangd” din Chisindu, Republica Moldova, am realizat un sondaj in randul profesorilor de
limba franceza ca limba straind pentru a cunoaste pozitia lor in raport cu utilizarea teatrului in
cadrul orelor de limba straina. Acest articol reuneste reflectiile si chestionarele rezultate din
discutiile cu profesori din scolile primare, gimnazii, licee, universitati si Alianta Franceza din
Republica Moldova.

Cuvinte-cheie: predare, limba franceza ca limba straina (FLS), teatru, ancheta, pedagogie

Cette enquéte est réalisée dans le cadre de 1’appel a publication « Problémes actuels de la
didactique des langues romanes» de 1’Université Pédagogique d’Etat «Ion Creanga» de
Chisinau en République de Moldavie. En tant que lectrice FLE, stagiaire pour I’AUF ECO au
sein de plusieurs universités moldaves, j’ai souhaité réaliser cette enquéte aupres de professeurs
de frangais locaux dans divers établissements : Alliance Francaise, écoles primaires, colléges,
lycées et universités. A 1’occasion de cette enquéte, j’ai réalis¢ des entretiens avec différents
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profils d’enseignants pour €couter et questionner leur rapport au théatre dans I’enseignement de
la langue francaise.

1. Que signifie « faire du théatre en classe de francais » ?
Afin de débuter la réflexion, j’ai demandé aux enseignants quel était leur rapport au théatre, aussi
bien au niveau de la formation qu’a celui de I’intérét personnel porté a 1’activité elle-méme. Les
profils variés ayant participé a ’enquéte ont présenté diverses sensibilités conduisant vers
plusieurs chemins d’accés aux arts dramatiques au sein de leur pratique pédagogique.

Tout d’abord, j’ai pu observer que le gotit pour ’usage pédagogique du théatre ne semble pas
toujours lié a une pratique personnelle, qu’elle soit amatrice ou non. Les personnes interrogées
mentionnent plus aisément le plaisir pris par les apprenants. Il n’en demeure pas moins que
généralement, les enseignantes consultées ont débuté leur réflexion sur I’emploi des arts
dramatiques en classe aprés formation ou information sur le sujet. La question a commencé a
émerger vers les années 2000, lorsque le corps enseignant francophone a pu commencer a
découvrir la revue frangaise dans le monde* grace a I’Alliance Frangaise®. La curiosité pour la
pratique pédagogique du théatre a pu naitre et ainsi a vu le jour des troupes, des festivals, des
occasions et surtout, des échanges internationaux. C’est en particulier le réseau ArtDrala® dont
des établissements moldaves ont pu étre membres par le passé, qui a propulsé la pratique au
niveau européen. Ces projets ont été source de forte motivation chez le jeune public auquel ils
étaient adressés, les enseignantes se rappelant avec nostalgie ces périodes, évoquant la question
des ¢éleves : « ou allons-nous cette année ? »...

Plus récemment, la compagnie’ polonaise /0 sur 10 a pu proposer une nouvelle formation sur
I’'usage du théatre dans le cadre pédagogique. Les enseignants ayant déja bénéfici¢ des
formations de ArtDrala n’y ont pas toujours trouvé de nouvelles pistes de réflexion, mais cette
réactualisation de la question du théatre a eu le bénéfice d’intéresser de nouveaux regards qui se
disent ouverts a I’idée.

Car il ne s’agit pas seulement d’apprendre des textes et de les présenter a la fin de ’année sur
une scéne devant les parents. La pratique théatrale en classe peut prendre des formes variées que
les enseignants interrogés ont pu qualifier de diverses maniéres : «de petites activités pour
répéter des structures lexico-grammaticales, ou les contextualiser», «des exercices de
techniques théatrales » a la fois respiration, positionnement de voix, apprentissage par cceur,
prononciation, etc., avec des textes « adaptés », « authentiques » voire « originaux ». Une large
gamme de possibilités semble ouvrir ses portes, et cela, sans qu’une trés grande connaissance
théatrale soit nécessaire a priori : ¢’est ’envie de tenter I’expérience qui prime.

Les méthodes d’enseignement du FLE actuelles, axées sur la communication comme base de la
compétence linguistique, s’inscrivant dans les niveaux du CECRL, prennent allégrement

4 Site de la revue Francais dans le monde:
https://www.fdlm.org/

5 Site de [IAlliance francaise de Moldavie:
https://www.alfr.md/fr/

6 Site du réseau ArtDrala : https://www.artdrala.eu/
7 Site de 10 sur 10 piéces francophones & jouer et a lire :

https://www.10sur10.com.pl/
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possession de la dimension théatrale de 1’apprentissage. Dans ces ouvrages, les enseignants
moldaves ont également 1’occasion de trouver des alliés dans leurs volontés d’intégrer le corps
des étudiants dans le fait d’apprendre. Car utiliser le théatre pour apprendre une langue, c’est
inscrire cette langue dans le corps de celui qui apprend : incarner la langue. Cela m’améne a la
deuxieme partie de cet article, pour quelle raison ces enseignants souhaitent-ils utiliser le
théatre ?

2. Pourquoi faire du théatre ?
Au-dela du simple plaisir procuré aux étudiants, je me suis intéressée aux apports et dimensions
didactiques permises par la pratique théatrale dans le contexte de I’enseignement du frangais en
République de Moldavie. J’ai choisi de partager ces aspects selon les catégories proposées par
Pierra (2011) : le corps, la parole, le texte, les cultures.

Le corps de I’adolescent est le lieu de nombreux conflits. Celui auquel les enseignantes ont fait
référence durant cette enquéte est le « surplus» d’énergie qu’il faut apprendre et enseigner a
canaliser. Tous les enseignants interrogés se sont accordés sur le fait que la pratique théatrale
permet une « évacuation» bénéfique de cette énergie. Concernant la question «le théatre
énergise-t-il la classe ou la calme-t-il ? », les réponses ont évidemment ét¢ : les deux. Le théatre
est social et permet d’entrer dans une démarche réflexive vis-a-vis de soi et donc de son corps au
sein du monde, de maniére trés concréte, en se confrontant au regard de 1’autre. Cette démarche
est a la fois agréable et dérangeante, le regard posé sur son propre corps est intrusif, mais il doit
étre « oublié ». Cela demande une forte énergie et un travail sur soi qu’une enseignante a qualifié
d’« ouverture vers le monde ». La timidité se voit sur scéne, le fait d’y revenir, de s’y confronter
encore et encore permet d’oublier la « géne de son corps », I’acceptation de soi passe par le fait
d’arréter de se regarder faire.

D’autre part, la parole de 1’étudiant est mise a I’honneur, a la fois techniquement et en substance.
Les enseignantes font part d’une amélioration en termes d’expressivité, mais aussi de maniére
plus profonde, de désinhibition, de surpassement de la timidité pour parvenir a faire partie du
groupe actant. Ces deux aspects de la parole sont complémentaires et se retrouvent dans la prise
d’assurance de I’apprenant. La langue perd son pouvoir intimidant lorsqu’elle fait corps avec le
locuteur. Plusieurs enseignantes ont insisté sur I’importance de la parole en mouvement. A
I’école, on apprend a parler assis ou debout et dans d’autres classes, on apprend a bouger. Le
théatre demande les deux en méme temps et cela peut étre un défi pour les étudiants qui
débutent. La conscience de I’expressivité corporelle et son importance dans la transmission d’un
message, amplifié par le jeu théatral, donne acces a toute une palette de communication dont il
est important de prendre compte dans I’apprentissage des cultures étrangéres, mais j’y
reviendrai.

La catégorie suivante est le texte : matériel culturel théatral. Il permet un travail de mémorisation
intense, parfois jamais pratiqué dans la langue cible. L’articulation et la prononciation sont a
I’honneur, les enseignants interrogés sont unanimes sur la question : il faut étre compris et
comprendre. Le texte est prétexte a la répétition, et ce, quel que soit le niveau. Je reviendrai dans
la troisiéme partie sur le type de texte et leur accessibilité. Les enseignantes m’ont partagé a
plusieurs reprises des anecdotes d’apprenants eux-mémes surpris par I’évolution de leurs
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compétences orales, et ce, méme lorsque I’enseignante elle-méme affirme ne pas « croire a
I’apprentissage par cceur ». L’effort soutenu que demande la mémorisation d’un long texte, et par
la, je fais référence a des projets de piéces de trente & quarante minutes, dont le role principal
peut-étre joué par un seul étudiant, porte des fruits et peux étre 1’occasion de révéler une
personnalité peu loquace initialement.

Bien entendu, presque autant que le texte, I'improvisation est au cceur de la pratique. Elle est
I’occasion de remettre en question les masques sociaux, & commencer par ceux au sein de la
classe : toutes les personnes interrogées se sont accordées sur le fait que 1’activité théatrale
change les relations entre I’enseignant et les apprenants, mais aussi les relations des apprenants
entre eux. Jouer I’autre, c’est commencer a appréhender sa réalité réfléchir a son point de vue,
prendre conscience de ses cultures.

Ces cultures sont présentes au sein de 1’espace théatral sous diverses formes. Il y a déja les
générations qui se rencontrent : enseignantes et étudiants. C’est aussi 1’utilisation de textes
francophones : les enseignantes mentionnent des auteurs frangais classiques et modernes, mais
aussi de nombreux auteurs francophones qui sont autant d’entrées dans de nouvelles cultures et
de nouvelles approches de la langue. Mais ce sont enfin, et surtout, les festivals internationaux
qui ont été, pour les éléves acteurs (et pour leurs enseignantes), autant de moments de
découvertes de ’autre francophone. Le réseau ArtDrala, a travers 1’organisation de ces festivals,
a non seulement permis des interactions entre pairs, mais également des rencontres avec des
professionnels du milieu. Les éléves entrent ainsi dans un parcours éducatif aussi bien au niveau
linguistique qu’humain : ils deviennent acteurs au sens citoyen, ils gagnent en responsabilité.
Une enseignante qui a monté une piece avec des éleves ayant bénéfici¢ de ces formations et
rencontres ne tarit pas d’éloges, affirmant que « ce sont eux qui [lui] ont appris ». Car j’ai pu
comprendre que le théatre ne se réalise pas de la méme manicre partout et que la République de
Moldavie pratique un théatre d’héritage russe dont les techniques ne correspondent pas trait pour
trait & ce que proposent les théatres francophones. Pour les enseignantes aussi, les cultures se
rencontrent.

Méme si ce n’est pas toujours ’objectif principal, 1’un des buts de ces démarches théatrales est
de présenter le travail réalisé, d’expérimenter le public, d’offrir I’énergie faconnée a plusieurs.
Malheureusement, ce n’est pas toujours ce qui se produit. Je propose donc une troisiéme partie
sur les moyens et les limites de I’enseignement du francais par le théatre.

3. Comment faire du théatre ?
J’ai souhaité interroger les moyens pratiques a la disposition des formateurs pour leur permettre
de s’approprier le travail théatral. Les enseignantes interrogées n’emploient pas toujours les arts
dramatiques au sein méme de la classe de langue: ce sont parfois a travers des activités
extracurriculaires ou des clubs qu’elles peuvent s’intéresser a la dimension didactique de la
pratique.

L’actualité contraint une adaptation inédite : 1’épidémie de Covid19, lorsqu’elle ne déplace pas
P’activité pédagogique vers le format en ligne, sépare physiquement les ¢léves d’une distance
sanitaire se conciliant mal avec le contact théatral habituel. Il m’a donc semblé adéquat de
questionner ce changement de paradigme et les éventuels moyens employés pour y pallier.
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On pourrait imaginer, comme le proposait Adrien Payet durant la conférence de Section FLE en
20213, de choisir le mouvement devant la caméra et de proposer aux éléves de répondre par la
méme. Cependant, la réalité de I’enseignement en ligne et de I’usage de la caméra par les publics
les plus jeunes rend ces explorations sinon complexes, assez froides. De leur coté, les
enseignantes moldaves se sont trouvées désemparées : la virtualité présente des limites et mit a
part ’emploi de I’enregistrement sous la forme de vidéos parfois peu représentatives de 1’énergie
générée par le travail théatral, une vraie conciliation n’a pas été trouvée. Toutefois, de nouvelles
démarches se mettent en place et tentent de conquérir les projets théatraux : par exemple des
festivals qui se transposent en ligne pour une édition extraordinaire’. L’engouement n’a
cependant pas été au rendez-vous : une premicre fois peut étre exotique, mais 1’on s’apercoit vite
que I’ennui prend le dessus et « comment maintenir des collégiens derriére leur écran pendant
tout un festival ? » Il semble, pour le moment, que la question du théatre en ligne ne soit pas
résolue et que les projets soient momentanément paralysés, dans 1’attente de nouvelles directives.

En ce qui concerne les moyens matériels a disposition des enseignants pour envisager un travail
théatral, j’ai tout d’abord obtenu une liste de méthodes, manuels, liens utilisés que trouverez dans
la bibliographie dans la catégorie « matériel de théatre didactique ». L’on remarquera que ces
méthodes ne sont pas toutes enticrement dédiées a la pratique théatrale, mais permettent des
entrées intéressantes pour différents ages et contextes. Cela n’exclue bien entendu pas les
propositions originales des enseignants : écriture de scénarii, sketches, saynétes, textes théatraux,
etc. seuls ou collectivement. Les applications du théatre son multiple, les maniéres de 1’aborder
également.

Cependant, les textes choisis par les enseignants pour initier le travail théatral sont souvent
adaptés pour les acteurs, ce sont des fragments de pieces modifiées, des dialogues écrits pour un
public particulier, des extraits fonctionnels qui poursuivent plus souvent un objectif
communicatif quun emploi plus complexe qui permettraient le développement de toutes les
mentions précédemment évoquées dans la seconde partie. Plusieurs enseignants ont souhaité
appuyer sur le fait qu’ils se sentent réellement en manque de bons scénarii susceptibles
d’intéresser le public avec lequel ils travaillent, et ce, quel qu’il soit. La production de textes
originaux n’est pas toujours envisageable pour plusieurs raisons.

Ce n’est pas par défaut de volonté, mais plutdt le manque de moyens, de temps, d’implications
de partenaires, de locaux, d’énergie qui sont ici mis en cause. Certaines enseignantes sont
déterminées a continuer la pratique, a investir de leur temps libre pour permettre aux ¢éléves de
goliter au plaisir d’étre acteur. D’autres n’ont tout simplement pas le temps entre la charge du
métier d’enseignant, le peu d’heures accordé a I’enseignement du frangais, le manque d’aide a
I’organisation d’activités extracurriculaires. Le théatre demeure une pratique « de cceur », malgré
tous les bénéfices que les enseignantes lui accordent.

8 Adrien Payet - En scéne ! Pistes concrétes pour enseigner
et apprendre le FLE par le théatre. Cf. sitographie.

9 Jai choisi ici comme exemple le Festival International de
Théatre jeunes francophone Amifran dont vous pouvez retrouver le programme sur ce lien:
https://www.amifran.ro/festival-2021. Cependant, d’autres projets de ce type ont vu le jour.
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En conclusion de cet article, et pour prolonger la réflexion, j’aimerais poursuivre cette enquéte
durant cette année de lectorat. Il s’agirait de rencontrer les enseignants sous la forme d’une table
ronde concernant les pratiques effectives, révées, annulées ou diminuées des arts dramatiques
francophones en République de Moldavie. Par la suite, I’enquéte pourrait s’intéresser a ce qu’il
advient vraiment dans la salle de classe et a I’avis des €tudiants, premiers concernés. Car, comme
le disais Louis Jouvet : « Rien de plus futile, de plus faux, de plus vain, de plus nécessaire que le
théatre. » Et qui de mieux placé que I’acteur pour parler de ce qu’il fait, souhaite faire, aime
faire, fera sur scéne.
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LA PEDAGOGIE DE PROJET: RENDRE L’ELEVE ACTEUR SOCIAL
Scerbakov Silvia, master en filologie romane,
professeure au Lycée Théorique « Natalia Gheorghiu »

Rezumat : in prezent, cunoasterea a cel putin doud limbi striine este o necesitate pentru fiecare, dar si o directivd a
Consiliului Europei, care pune accentul pe abordarea multilingvismului, de a pune in valoare cultura fiecérei tari.
Totodatd, in cadrul predarii / invatarii / evaluarii unei limbi staine, elevul trebuie sa fie considerat ca un actor social
care trebuie sd Indeplineasca niste sarcini care nu sunt neapdrat langajiere. Astfel, la orele de limba straina, prin
valoficarea competentei lingvistice, de comunicare, pragmatice, finalitatea este ca utilizand potentialul de
cunostinte, elevul trebuie sa stie sa faca si sa stie sa fie intr-o anumita situatie sociald prin interactiune cu ceilalti cu
ajutorul limbii, in cazul nostru cu ajutorul limbii franceze. Astfel, exista multe metode didactice care se pot utiliza la
orele de franceza, dar metoda proiectului va pune in valoare potentialul elevului intr-o situatie concreta de viata, prin
interactiune cu alti elevi prin comunicarea in limba franceza.

Cuvinte-cheie: abordare actionald, actor social, a indeplini sarcini, interactiune, metoda proiectului, a sti sa fii

L’enseignement / apprentissage / évaluation des langues vivantes est un proces tres
complexe qui doit prendre en compte les compétences générales de I’apprennant, les
compétences langagiéres et les compétences de communication. Le langage est un phénomeéne de
culture servant & communiquer entre les personnes, chaque pays a son propre langage, sa propre
culture et son propre mouvement de pensée. Le langage est donc un moyen de communication et
c’est donc primordial d’apprendre les langues étrangeres pour faciliter les échanges entre deux
personnes qui n’ont pas la méme culture.

La maitrise de la langue est utile pour s’intégrer dans un groupe social donn¢. Elle permet de
parler avec les autres personnes, de créer et de renforcer des liens amicaux. Pour les personnes
qui voyagent beaucoup dans les pays étrangers, connaitre les langues est essentiel pour ne pas se
perdre et pour comprendre la civilisation des pays d’accueil. Par ailleurs, on doit apprendre une
ou plusieurs langues pour de nombreuses raisons dont la premiére serait pour I’obtention d’un
emploi. Mais pour éviter la domination d’une langue, le Conseil de I’Europe adopte 1’approche
de «plurilingvisme » qui signifie la connaissance d’un certain nombre de langues ou la
coéxistance de langues différentes dans une société donnée. Bien au-dela, I’approche plurilingue
[2, p. 11] met I’accent sur le fait que I’expérience langagieére d’un individu dans son contexte
culturel s’¢tend de la langue familiale a celle du groupe social puis a celle d’autres groupes (que
ce soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces langues et ces cultures
dans des compartiments séparés mais construit plutét une compétence communicative a laquelle
contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et dans laquelle les langues sont
en corrélation et interagissent.

La mondialisation et la globalisation sont d’actualité en ce moment et les connaissances
linguistiques sont désormais d’une importance capitale. Tous les pays dans le monde sont en
étroite relation sociale et économique. Ainsi, pour une extension financiére, toutes les entreprises

78



veulent des professionnels multilingues pour communiquer convenablement avec d’autres pays
et étendre leur marché boursier.

D’une part, ’engagement dans les langues est un moyen d’accroitre la compréhension
internationale, de promouvoir I’éducation tout au long de la vie et d’améliorer la qualité et
I'utilité¢ de I’enseignement des langues a 1’école, d’une autre part I’enseignement des langues
contribue effectivement de facon fondamentale a la jouissance effective du droit a 1’éducation
ainsi qu’a d’autres droits de I’homme et des droits des minorités. Depuis la publication du
CECR, des instruments politiques et des ressourcessont mettent en ceuvre les principes
d’éducation et des objectifs sous-jacents du CECR sont aujourd’hui disponibles; ces documents
et ressources ne concernent pas seulement les langues étrangéres/secondes mais ¢galement la
langue de scolarisation ainsi que 1’¢laboration de programmes destinés a promouvoir
I’enseignement plurilingue et interculturel. L’apprentissage, I’enseignement et 1’évaluation des
langues vivantes se situe par rapport a une représentation d’ensemble trés générale de 1’usage et
de I’apprentissage des langues. « La perspective privilégiée ici est, trés généralement aussi, de
type actionnel en ce qu’elle considére avant tout 1’usager et I’apprenant d’une langue comme des
acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement langagiéres) dans des
circonstances et un environnement donnés, a I’intérieur d’'un domaine d’action particulier. » [2,
p- 15]. Selon le CECR, les actes de parole se réalisent dans des activités langagieres, qui
s’inscrivent elles-mémes a 1’intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent leur
pleine signification. De méme, il y a « tache » dans la mesure ou 1’action est le fait d’'un ou de
plusieurs sujets qui y mettent en action stratégiquement les compétences dont on dispose pour
parvenir a un résultat préconisé. La perspective actionnelle prend donc aussi en compte les
ressources cognitives, affectives, volitives et ’ensemble des capacités que posséde et met en
ceuvre Iacteur social. « Les taches ou activités sont I’un des faits courants de la vie quotidienne
dans les domaines personnel, public, éducationnel et professionnel. L’exécution d’une tache par
un individu suppose la mise en ceuvre stratégique de compétences données, afin de mener a bien
un ensemble d’actions finalisées dans un certain domaine avec un but défini et un produit
particulier. » [2, p. 15]

L’usage d’une langue, y compris son apprentissage, comprend les actions accomplies par des
gens qui, comme individus et comme acteurs sociaux, développent un ensemble de compétences
générales et, notamment une compétence a communiquer langagiérement. Ils mettent en
ceuvre les compétences dont ils disposent dans des contextes et des conditions variés et en se
pliant a différentes contraintes afin de réaliser des activités langagiéres permettant de traiter
(en réception et en production) des textes portant sur des thémes a I’intérieur de domaines
particuliers, en mobilisant les stratégies qui paraissent le mieux convenir a I’accomplissement
des taches a effectuer. Le controle de ces activités par les interlocuteurs conduit au renforcement
ou a la modification des compétences. C’est en rélisant ces taches, 1’utilisateur d’une langue
participe a une activit¢ de médiation et cela suppose qu’il doit avoir une bonne intelligence
émotionnelle ou avoir I’esprit suffisamment ouvert pour la développer pour éprouver, dans une
situation de communication, assez d’empathie envers les points de vue et les états émotionnels
des participants. « Le terme de médiation est également utilisé pour décrire un processus social
et culturel qui consiste a créer les conditions pour communiquer et coopérer, faire face a des
situations délicates et des tensions éventuelles et les désamorcer avec succes. » [5, p. 15]
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Ainsi, on peut remarquer que pour former un apprenant dans la classe de langue, il faut prendre
en compte sa formation comme acteur social qui doit interagir avec les parleurs de la méme
langue dans un contexte social et accomplir des taches, qui ne sont pas essenticlement
langagieres, mais il doit mettre en valeur ses compétences générales (savoir, savoir-faire et
savoir-étre), il doit avoir des compétences langagicres, des compétences de communication
(compréhension écrite et orale, expression écrite et orale) et de médiation, en ajoutant encore
I’interaction écrite et orale. Pendant les classes de langue, dans notre cas, le francais,
I’enseignant doit développer a ses apprenants toutes les compétences et utiliser toutes les
méthodes pour avoir du succes, pour que 1’apprenant accomplisse le réle d’acteur social et qu’il
interagisse avec les autres a l’aide de la langue. C’est dans ce contexte qu’en adoptant la
méthode de la pédagogie du projet, on mobilise 1’éléve de trouver de sens a ses apprentissages a
portée sociale qui le valorise.

Cette méthode est le résultat de plusieurs traditions, a partir des recherches du milieu du XX-e

siécle, par exemple, ce sont les membres du courant dit de I’Education nouvelle qui ont
expérimenté et théorisé des pratiques relevant de la pédagogie du projet. Par exemple, Roger
Cousinet qui dit que « L’enfant a besoin que son activité soit possible et libre, qu’elle ne soit
contrainte ni positivement ni négativement ». Célestin Freinet déclare que « C’est I’enfant lui-
méme qui doit s’éduquer, s’¢lever avec le concours des adultes. » Jean Piaget pense que « Tout
ce que I’on apprend a I’enfant, on I’empéche de I’inventer ou de le découvrir. » Enfin, la
pédagogie cognitive qui contribue aussi a solidifier ses principes en se basant sur la pédagogie
active, la pédagogie de I'autonomie, la pédagogie différenciée, etc. Donc, on propose la
définition de pédagogie de projet donnée par Roland Gérard : « La pédagogie de projet est une
pédagogie de 1'apprentissage basée non pas sur la transmission d'un savoir par l'affirmation mais
sur le déroulement d'une recherche - démonstration - création menée par 'apprenant et guidée
par l'enseignant. C'est une pédagogie active, différenciée, impliquant des rapports
éducateur/éduqué  non hiérarchisés, des motivations comme condition de fonctionnement et
'autonomie a la fois comme objectif et comme point d'appui. » [3]
Donc, la pédagogie de projet est un processus d’apprentissage qui met un groupe de personnes
en situation d’exprimer leurs envies, des questions, des besoins, des manques, des ambitions ; de
trouver des moyens d’y répondre ; de faire des plans collectivement pour la mise en ceuvre du
projet.

La méthode de la pédagogie de projet a plusieurs avantages et permet :

- d'approcher, d'approprier, de comprendre I'environnement de fagon active,

- d'impliquer I'individu dans son contact avec son milieu,

- de prendre en compte 1'individu, 'environnement de maniére globale,

- de faire émerger la diversité des opinions, des approches,

- de se sentir responsable de son apprentissage, de sa compréhension,

- des rapports entre I'Homme et I'environnement,

- de devenir acteur (expérience de la citoyenneté)

La pédagogie de projet permet aussi surtout a l'apprenant de ne pas rester extérieur a son
apprentissage, mais de vivre en groupe, d'intérioriser, d'enrichir, de transformer, de valoriser le
vécu par l'apport de connaissances et par la réflexion et d’agir avec les membres de groupe.

La pédagogie de projet repose sur un ensemble de tiches dans lesquelles tous les éleves
peuvent s’impliquer et jouer un réle actif, qui peut varier en fonction de leurs moyens et intéréts.

80



Boiron Michel remarque que « La mise en ceuvre d’un projet permet d’atteindre des objectifs
d’apprentissage identifiables, figurant au programme d’une ou plusieurs disciplines, de
développer des savoirs, savoir-faire et savoir-&tre liés a la gestion de projet ainsi que la
socialisation des apprenants.» [1]

L'approche par projet collectif repose sur une démarche structurée, logique, par étapes. C'est
une approche centrée sur l'apprenant et met en valeur leur fagon d’interagir. Elle responsabilise
les groupes d'apprenants dans l'acquisition, la construction de nouvelles connaissances en
s'appuyant sur diverses ressources internes ou externes aux membres du groupe. La méthode du
projet se base sur 'organisation du groupe autour des taches. Elle nécessite un changement de
style de gestion de classe, une flexibilité et une différenciation dans I'organisation des taches. Le
professeur, en tant que facilitateur, développe des stratégies d'évaluation et de construction de
nouvelles connaissances et d'aider les ¢leves en difficulté. Il améne les éléves a mieux s'organiser
et a mieux structurer leurs connaissances en s'appuyant sur les potentialités des compétences

générales.
Mais quel type de projet proposer aux apprenants ?
Hubert[4, p. 45] classe les projets en trois catégories

1.Les productions destinées a étre écoulées sur le marché : repas d’un restaurant d’école,
production d’un €levage, d’un objet artisanal, service, enquéte...

2.Les produits médiatiques : film, montage diapos, cédérom, piece de théatre, exposition, site
internet. ..

3.Les actions tournées vers le groupe lui-méme tout en favorisant un contact avec 1’extérieur :
voyage, correspondance scolaire, visite d’un musée, d’une entreprise. ..

Michel Boiron [1], dans un article consacré a I’innovation paru dans la revue Le frangais dans
le monde, propose plusieurs exemples de pratiques innovantes pouvant faire 1’objet d’un projet
de classe :
- Organiser des visites en francais (cinéma, théatre, musée, exposition, etc.), des randonnées, des
voyages d’études (ex. : suivre des itinéraires de découverte des lieux de vie des écrivains ou
retrouver des lieux décrits dans un roman ou dans le manuel), des rencontres de personnalités
francophones habitant la méme ville (patissiers, boulangers, restaurateurs, chauffeurs de taxi,
etc.), des rencontres d’écrivains, de conteurs, d’artistes...

-Proposer des échanges : échanges de classes, mais aussi communiquer en frangais via Internet
avec d’autres classes dans le monde, créer un jumelage avec une classe francophone en Afrique
ou au Canada...
-Organiser une féte en frangais, une rencontre gastronomique - crépes, fromages, etc. - cuisiner
ensemble, créer un spectacle en francais, etc.
-Elaborer de vrais documents : un site Internet, la version en frangais du catalogue d’un musée de
la ville, proposer a la mairie, a I’office de tourisme de diffuser le site de la ville en frangais sur
Internet, etc.
-Passer a une communication immédiate, authentique et non simulée en langue cible : écrire et
publier un journal, etc.
-Participer a des concours (les éléves communiquent a I’extérieur le résultat de leur travail, celui-
ci a une finalité).
Les étapes du projet :

L. Emergeance de I’idée
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v Questions a se poser

Que faut-il résoudre ?
A quels besoigns faut-il répondre ?
Quelle(s) proction(s) attendre ?

v" Qutils, démarches
Recherche d’informations
Remue-méning
Réunions

II. Analyse de la situation

v" Questions a se poser

Quel(s) objectif(s) atteindre (en terme de savoirs, savoir-faire, savoir-étre) ?
Quelles ressources employer (humaines, matérielles, financieres) ?
Quelles contraintes prendre en compte ?
Quelles stratégies, quelles pistes envisager ?
v" Qutils, démarches
Outils de résolution de probleme
Fiche de faisabilité
1. Définition du projet
v Questions a se poser

Quel plan d'action adopter ?
S'accorde-t-il avec l'objectif ?
Est-il réaliste ?
Quel cahier des charges établir ?
Quel contrat établir avec les éléves ?
Comment faire adhérer les éleves au projet (comment éveiller leur curiosité, les sensibiliser a la
démarche de projet) ?
v" Qutils, démarches
Fiche d'appréciation des projets
Cabhier des charges
Guide d’analyse globale d’un projet
Fiche-contrat
IV.  Montage et planification du projet
v Questions a se poser

Quelles sont les étapes (d’expérimentation, de résolution, de mise en commun, de confrontation
des acquis, de consolidations, d’évaluation) ?
Comment les organiser : acteurs (role, responsabilité), volume horaire ?
Comment les hiérarchiser ?
v" Outils, démarches
Document descriptif du projet
Calendrier des activités —Diagramme de Gantt
V. Mise en oeuvre du projet
v" Questions a se poser
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Comment suivre le projet

Quels indicateurs de réussite choisir
Quelle régulation, quels ajustements apporter
Comment garantir la cohérence entre la mise en ceuvre et les objectifs ?

v" Qutils, démarches
Travail en équipe
Fiches suivi des activités
Cahier de bord des éléves

VL. Evaluation du projet

v" Questions a se poser

Comment évaluer le projet (qualité et démarche) ?
Comment évaluer les compétences développées par les ¢éléves ?
Comment rendre compte du projet : déroulement, résultats ?
v" Outils, démarches
Fiche d'appréciation collective du projet
Fiches d'évaluation des compétences disciplinaires et transversales
Syntheses écrites
Dans ces contraintes théoriques, on se pose la question, comment faire un apprenant qui étudie le
francais seulement trois ans au lycée se débrouiller a 1’aide du francais dans une situation de vie
concréte, en accomplissant un réle social ? Quel type de projet & impléménter pendant le cours
de frangais pour un ¢éléve débutant qui doit atteindre le niveau A2.2 ? Comment diriger et
organiser 1’implication des apprenants dans le projet ?

La solution est qu’il faut respecter le programme d’études et leurs donner des taches pour leur
niveau, pour leurs connaissances de grammaire, de vocabulaire sur un sujet concret. Par
exemple, pour les débutants, on peut leur proposer un projet Les jeunes et leurs passions, ayant a
la base un questionnaire sur les passions des jeunes dont ils vont se débrouiller facillement avec
I’analyse des réponses pour faire une synthése et enfin pour la présenter. Les éléves qui ont déja
le niveau A1.2 ou A2.1, pourront s’impliquer dans un projet de groupe La qualité du style de vie
des jeunes, en mettant ’accent dans leur recherche sur la définition d’un style de vie sain, sur
I’allimentation équilibrée, sur le repos, sur le sport, sur la marche en pein air, etc. On peut aussi
proposer des projets comme La réalisation d’un guide touristique numérique de notre pays, La
présentation des curiosités de notre capitale par la réalisation d’une vidéo, etc.

En conclusion, on peut remarquer le fait qu’il s'agit d'une forme de pédagogie dans laquelle
I'apprenant est associé de maniére contractuelle a 1'¢élaboration de ses apprentissages ; 1'action
réalisée par I’apprennant est fondée sur la mise en action d’un potentiel comme acteurs sociaux ;
cette méthode implique tous les apprenants en accomplissant un réle actif. La mise en ceuvre
d'un projet permet aux apprenants d'atteindre des objectifs d'apprentissages qu’on a ciblés au
travers de la mise en place du projet et qui sont en lien avec les programmes. Cette pédagogie
donne la possibilité de développer des savoirs (connaissances), des savoirs-faire (capacités) et
des savoirs-étre (attitudes) définis dans les programmes comme compétences a travailler et qui
va rendre ’apprenant a accomplir un rdle social, a interagir avec les autres a I’aide du frangais.
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Rezumat: Manualul reprezintd o resursda educationald aflatd in continud schimbare. Transformarea radicala a
modului de producere si de difuzare a cunostintelor datoratd progresului tehnologiilor informationale constituie o
premisd pentru elaborarea manualelor digitale. Manualul digital este o resursa pedagogica tehnologizata, o
alternativa a manualului tiparit, care oferd acces la resurse multimedia (audio, video, animatii), la quizz-uri
interactive, fiind un suport pentru lectura sau observare, cu un sistem de adnotare si cu o navigare imbogatita. Acest
concept al manualului este un sprijin pentru noua generatie, care cauta sa-si actualizeze in mod constant strategiile si
resursele, astfel incat sa raspunda noilor provocari tehnologice.

Cuvinte-cheie: manual digital, resurse multimedia, interactivitate, navigare.

Abstract: The textbook is an educational resource constantly changing. Radical transformation of the way
knowledge is produced and disseminated due to the progress of information technologies is a prerequisite for the
development of digital textbooks. The digital textbook is a technological pedagogical resource, an alternative to the
printed textbook, providing access to multimedia resources (audio, video, animation), to interactive quizzes, being a
medium for reading or observing, with an annotation system and enriched navigation. This concept of the manual is
a support for the new generation, which seeks to constantly update its strategies and resources to meet new
technological challenges.

Key-words: digital textbook, multimedia resources, interactivity, navigation.

Manualul reprezinta o resursa educationald care se afld in continud schimbare. O scurta
incursiune in istoria evolutiei [2] acestui instrument didactic, ne aminteste ca printre primele
texte cu obiectiv pedagogic au fost manuscrisele religioase, realizate pe piei de animale. Ulterior,
datorita aparitiei imprimeriilor, textele scrise erau transpuse la scara largd pe un nou suport —
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hartia. In prezent, societatea informationald, bazati pe cunoastere, datoriti progresului
tehnologiilor informationale, sugereaza necesitatea elaborarii manualelor digitale [4, p. 60].

Manualul digital este o resursd pedagogicd si un mijloc de invatamant tehnologizate, o
alternativa a manualului tiparit, care include elemente sau/si mecanisme de interactivitate,
dinamicitate sau/si adaptivitate [11].

Manualul digital necesitd o reflexie strategicd. Ideea manualului digital nu se rezuma la a
copia manualele clasice in format electronic, dar de a discerne in ce mod acesta ar putea fi mai
interesant decat omologul sau in format hartie si cum hipertextul poate fi structurat pentru a
capata sens [12, 38]. Aspectul novator al manualului digital este reprezentat prin hipertext [8] -
metoda de realizare a unui text, care permite cititorului sd parcurgd materialul in maniera aleasa
de el. Cand cititorul executd clic pe o hiperlegatura, programul de hipertext afiseazd un nod
diferit [5], adicd o noud infomatie.

Evolutia manualului ar trebui sa-i ofere elevului posibilitatea de a interactiona cu acesta, in
acelasi mod in care interactioneaza cu profesorul siu in clasa. In acest caz, manualul digital isi
dezvolta functia de documentare, facand-o mai diversa, dar si mai complexa [2, 34].

Utilizarea termenului ,,evolutie” in raport cu manualul scolar capétd sens atunci cand
procesul de dezvoltare al acestuia 1l aduce la o treaptd superioard. Astfel, putem vorbi despre
avantajele manualului digitale [6; 7; 9] pentru diferite categorii ale actorilor implicati in actul
educational, dupd cum urmeaza:

pentru profesori:

- acces la numeroase resurse electronice (video, imagini, audio etc.), fapt ce le permite
alegerea suportului cel mai potrivit pentru fiecare curs;

- oferirea unui proces de invatare-predare-evaluare interactiv, prin intermediul aplicatiilor
multimedia, jocurilor electronice, animatiilor;

- o multitudine de resurse disponibile, organizate coerent in conformitate cu programele
educative, toate stocate Intr-un singur loc;

- posibilitatea de personalizare a manualului;

- economisirea timpului dedicat pentru corectarea exercitiilor in clasg;

- utilizarea transversald si pluridisciplinard ce permite profesorilor accesul la manualele
digitale ale altor discipline;

- disponibilitatea manualului pe toatd durata anilor/programelor de studii.

pentru elevi:

- posibilitatea utilizarii manualului lor digital la ore, intr-o altd sald de curs, de acasa sau
din orice alt loc, echipat cu un computer, conectat la internet;

- acces la manualul digital din orice spatiu, in vederea realizarii temelor, finalizarii unei
activitati incepute in sala de curs, si In orice moment (in week-end, 1n vacantd);

- cresterea motivatiei, caci ei pot utiliza intr-un cadru educational instrumentele digitale
care le sunt familiare (valorizarea elevului, capatarea increderii de sine);

- posibilitatea de lucru direct pe manual, eventual, colaborativ (cautare, subliniere/
evidentiere, adnotari, rezolvarea sarcinilor de lucru etc.);

- aspect ludic al activitatilor;
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- 0 mai mare autonomie sau usurintd de utilizare pentru elevii cu handicap, de exemplu
selectarea si schimbarea, dupd necesitate, a marimii literelor, ceea ce faciliteaza invatarea
copiilor cu deficiente vizuale;

- posibilitatea de personalizare a manualului;

- Invatare adaptiva, ritmul nu mai este cel impus de profesor sau de clasa. Acum fiecare
elev poate parcurge activitatile de invatare intr-un ritm propriu.

pentru parinti:

- reducerea semnificativa a greutdtii ghiozdanelor copiilor lor, masa (greutatea)
manualului electronic este mai micd in comparatie cu masa a sase manuale tiparite. Intr-un
laptop sau o tableta pot fi stocate zeci de manuale electronice;

- deschidere catre societatea contemporana informationald;

- disponibilitate permanentd a manualului, cu un minim necesar de echipament (un
computer al familiei si conexiune la internet).

pentru institutie/altele:
- posibilitatea de actualizare/ modificare si completare facila si cu costuri reduse;
- pret redus de uzuri si de cheltuieli pentru institutie;
- reducerea considerabila a consumului de hartie, astfel reducerea poludrii mediului.

Si desigur, nu putem vorbi despre punctele forte ale utilizarii manualului digital fard a
evidentia faptul cd sunt inevitabile si unele aspecte mai putin avantajoase ale utilizarii
manualelor digitale, pentru aceleasi categorii de utilizatori, precum:

pentru profesori:

- dificultate in a vizualiza manualul digital in cazul lipsei dotarilor tehnice;

- necesitatea adaptarii ergonomiei salii de curs;

- posibilitatea defectarii dispozitivelor electronice, prezenta unei pene de curent, ce
impune riscul de aparitie a anumitor probleme in utilizarea manualului electronic;

- diminuarea procesului de comunicare oralad dintre elev-profesor.

pentru elevi:

- dificultate in a invata cum se utilizeazd manualul si dobandirea continuturilor din
manual;

- lipsa materialului individual, fie la scoald sau acasa;

- diminuarea autonomiei elevilor care au anumite handicapuri, indeosebi in caz de
dificultate de lectura (cantitate mare de informatii, in cazul afisarii paginilor duble);

- diminuarea procesului de comunicare orala dintre elevi;

- promovarea sedentarismului.

pentru parinfi:
- atagament pentru valorile vehiculate de manualul clasic;
- neliniste cauzatd de timpul petrecut in fata ecranelor de citre copii;
- dificultate n a gestiona timpul petrecut de fiecare membru al familiei la computerul
familiei;
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- accesarea manualelor electronice doar de pe dispozitive speciale (tablete, calculatoare,
laptopuri) costisitoare, ceea ce ar obliga parintii la cheltuieli suplimentare.

In cazul manualelor de limbi striine, preconditiile manualului digital a fost insotirea
manualului de catre diverse instrumente auxiliare specifice noilor tehnologii ale epocii:
diapozitive, casete audio, video etc. [14, 1]. In anul 1999, editura franceza Didier realizeaza
legatura dintre unul din manualele propuse (Bravo) si un site internet (Canal-Reve), care pune la
dispozitia cursantilor activitati de invatare a limbii franceze, dar si un suport metodologic pentru
profesori [Ibidem].

Primele manuale digitale aparute in anii 90 ofereau, pur si simplu, accesul la versiunea
PDF a unui document printat. Abia zece ani mai tarziu apare manualul digital care avea tendinta
de a rupe legitura cu foaia de hartie in vederea prezentarii, vizualizarii si exploatarii
documentelor [3].

Literatura francofona de specialitate face o distinctie clara intre ,,manuel numérisé” (n.z.
manual digitalizat) si ,,manuel numérique” (n.z. manual digital), primul fiind manualul tiparit,
transferat pe un alt suport, in timp ce al doilea aduce un aport semnificativ in trei domenii:
interactivitate, multimedia si posibilitatea accesarii hiperlegaturilor din Internet.

De asemenea, specialisti francezi in educatie vorbesc despre versiunea digitala a
manualelor si nu despre transformarea lor digitald, din cauza caracterului omotetic al acestora
[10]. Cand spunem despre un manual cd este omotetic (din fr. homothétique) inseamna ca
manualul digital este o copie realizata in conformitate cu versiunea printatd a manualului: aceeasi
structura a paginilor, aceeasi distribuire a continuturilor in capitole sau unitati, aceeasi organizare
a paginilor, aceleasi ilustratii, aceleasi formate grafice etc. De asemenea, un manual este
omotetic atata timp cat nu existd o rescriere a acestuia, precum nici o reorientare sau o
metamorfoza didactica, dar nici o noud scenarizare. Si in sfarsit, omotetic, deoarece nu se
schimba nimic in structura si continuturile paginilor printate, ceea ce inseamna cid versiunile
digitale imbogatesc partial manualul, dar nu il revolutioneaza.

Adicd, manualul digital este o continuitate sau o dezvoltare a manualului tiparit, din cel
putin cinci puncte de vedere (Ibidem):

- resurse multimedia (audio, video, animatii),

- quizz-uri interactive,

- suport pentru lecturd sau observare (efect de mérire, scoatere in evidenta etc.),
- un sistem de adnotare (de exemplu, subliniere),

- navigare imbogatita.

In continuare, vom face o scurt descriere a versiunii digitale interactive a manualului de
studiere a limbii franceze, la Facultatea Limbi si literaturi straine, UPSC — e-FLUX, care a fost
realizat In baza manualului tiparit Flux [13].

Pentru manualul digital e-FLUX au fost proiectate §i implementate interactivitati originale,
specifice domeniului didacticii limbilor straine: dictari electronice, exercitii de fonetica, ortografie si
gramaticd, diverse teste de autoevaluare si evaluare a cunostintelor (fraze cu lacune, ordonarea
cuvintelor 1n propozitii, ordonarea ideilor in baza unor secvente audio sau video) [1].

e-FLUX are o interfatd utilizator simpla si intuitiva care ofera utilizatorului optiuni de
navigare in paginile manualului cu ajutorul mouse-lui, prin intermediul meniurilor derulante si
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cu ajutorul tastelor directionale. Efectul de captare a atentiei (zoom local) se realizeaza de
asemenea prin selectarea cu ajutorul mouse-lui a regiunii respective din pagina manualului.
Algoritmii utilizati pentru gestionarea obiectelor grafice sunt foarte efectivi si permit prelucrarea
rapidd a informatiei din manuale cu numar mare de pagini. Din aceasta cauza efectul de
schimbare a paginilor manualului este rapid si fluent. Calitatea textului in paginile manualului nu
se modifica in cazul cand se aplica efectul zoom.

e-FLUX este un soft educational flexibil. Toate resursele manualului - figiere audio
(*.mp3), video (*.mp4), imagini (*.png, *jpeg, *.bmp, etc.), documente (*.doc,*.pdf), prezentari
electronice (*.ppt,*.pps), teste de diverse tipuri (adevarat/fals, alegere multipla, fraze cu lacune,
etc.), dictari electronice, linkuri interne si externe) - sunt modificabile. Procesul de
inserare/modificare a resurselor este simplu si se realizeaza prin intermediul meniurilor derulante
si a ferestrelor de dialog.
atat in paginile manualului cat si pe campurile lui. Efectul modificarii resurselor manualului se
observa imediat prin aparitia sau distrugerea iconitelor specifice fiecarei resurse. Modificarile
realizate In resursele manualului se pastreaza si pot fi valorificate la deschiderile ulterioare ale
manualului. Utilizatorul simplu (elevul/studentul) poate consulta in ritm propriu orice resursa din
manual, realizand sarcini (exercitii de fonetica, teste, dictari etc.) si arhivand rezultatele in
dosarele manualului. Toate activitatile elevului/studentului se documenteaza si pot fi consultate
de profesor sau alte persoane (parinti) cu drept de administrator.

Din cele supra mentionate, manualul digital este in esenta manualul clasic, doar ca primul
este prezentat intr-o alta formd, una interactiva, care are prizd la studentii contemporani.
Manualul digital interactiv reprezinta un mijloc de a rezolva anumite cerinte prin care studentii
reusesc sa exploreze idei, sa dobandeasca anumite abilitati, procesul de predare-invatare-
evaluare devenind din ce 1n ce mai personalizat, individualizat si eficient.

In concluzie, putem afirma ca transformarea radicald a modului de producere si de difuzare a
cunostintelor datorata noilor tehnologii nu poate antrena disparitia manualului, dat fiind faptul ca
acesta reprezintd o entitate a cunostintelor. Manualul digital nu poate, dar nici nu tinde sa inlocuiasca
nici profesorul, nici manualul clasic, ci este mai curdnd un sprijin al noii generatii, care cautd sa-si
actualizeze in mod constant strategiile si resursele, astfel incat sa raspunda noilor provocari si, in
acelasi timp, sd le ofere subiectilor educatiei deprinderi si instrumente de munca eficiente. De
asemenea, posibilitatea eliberarii ghiozdanelor elevilor de multe kilograme, economiile posibile,
demersul pro-ecologie si avantajul actualizarii continue cu preturi minime ar putea constitui premise
convingatoare in favoarea acestui nou mod de transmitere a cunostintelor.
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Abstract
The main objective of this study is to emphasize the importance of using theatrical activities in French as
foreign language lessons which involves the latest trends such as interactivity, communication, learning by doing,
stipulated in various national and international normative documents (National Curriculum Foreign Language, Common
European Framework of Reference for Languages, The CEFR Companion Volume). In this paper we propose a series of
examples of theatrical activities, theatrical games, useful for teachers who teach French as a foreign language, proposed
in the continuous training of teachers from the State Pedagogical University "lon Creanga". These examples of theatrical
practices can lead to much easier assimilation of French lexicon or grammatical structures, creating a relaxed learning
environment and contributing to the development of learners' imagination and creativity. In this sense, we approached
the positive impact of theatrical activities both for the process of teaching / learning the French language and for the
personal development of students.
Keywords: French language, theatrical activity, theatrical practice, theatrical play, theatrical didactic file.
Rezumat
Obiectivul major al prezentului studiu este sublinierea importantei utilizarii activitatilor teatrale la lectiile de
limba franceza ca limba straina care implica cele mai noi tendinte precum interactivitatea, comunicarea, invatarea prin
actiune, stipulate in varii documente normative atat nationale cat si internationale (Curriculum National Limba Strdina,
Cadrul european comun de referinti pentru limbi sau Volumul complementar al CECRL). in lucrarea de fatd propunem o
serie de exemple de activitati teatrale, jocuri teatrale, utile profesorilor care predau limba francezd ca limba strdina,
propuse in cadrul formdrii continue a profesorilor de la Universitatea Pedagogica de Stat ,Jlon Creangd”. Aceste
exemple de practici teatrale pot duce la asimilarea mult mai usoara a lexicului sau a structurilor gramaticale din limba
franceza, creand un mediu decontractat de invatare si contribuind la dezvoltarea imaginatiei si a creativitatii celor care
invata. In acest sens, am abordat impactul pozitiv al activititilor teatrale atat pentru procesul de predare/invitare a limbii
franceze cat si pentru dezvoltarea personala a elevilor.
Cuvinte-cheie: limba franceza, activitate teatrala, practica teatrala, joc teatral, fisa didactica teatrala.
Préliminaires
« Tu me dis, j'oublie. Tu m'enseignes, je me souviens. Tu m'impliques, j'apprends »
(B. Franklin)
La didactique des langues étrangéres est toujours en évolution pour répondre aux besoins des
enseignants et des apprenants dans le but de les faire acquérir des savoirs, savoir-faire, et savoir-étre.
L’enseignant de langues étrangéres doit connaitre et pratiquer les méthodologies existantes en
didactiques des langues, selon le niveau de ses apprenants, mais aussi, suivre constamment les
nouvelles tendances pédagogiques et didactiques qui pourraient mieux aider 1'étudiant a acquérir de
bonnes compétences en communication, parce que 1’expression orale est considérée la plus difficile

a assimiler.
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Dans les années 70-80 du siécle précédent, les méthodes audio-orale et audio-visuelle ont été
suivies par 1’approche communicative qui apparaissait pour mettre 1’accent sur la compétence de
communication qui comprenait les composantes : linguistique, sociolinguistique, discursive,
référentielle et stratégique [1, p. 28-29]. Ensuite, le « Cadre Européen Commun de Référence pour
les Langues », qui est considéré un important ouvrage de référence dans le domaine de
I’enseignement/apprentissage/évaluation des langues, a révolutionné la didactique des langues avec
la « perspective actionnelle ».

Actuellement, il n’y a pas une méthodologie unique acceptée, on poursuit un mélange de
méthodologies en didactique du FLE. On assiste a la naissance d’une « croisée des méthodes » [10,
p. 9], autrement dit d’un « éclectisme » méthodologique qui suppose une diversification
méthodologique en classe de FLE. Grace au développement des approches communicative et
actionnelle en didactique des langues étrangéres, et surtout grace a I’approche éclectique «
communic-actionnelle » proposée par la didacticienne Claire Bourguignon [2, p. 66], ’action et la
communication deviennent inséparables et par conséquent 1’apprenant doit « agir avec les autres,
communiquer pour agir ». C’est-a-dire, il ne suffit pas d’appliquer la méthodologie traditionnelle,
structuro-globale audio-visuelle, communicative, ou actionnelle, il est nécessaire de mettre
I’apprenant en situation d’agir, de créer, de communiquer, d’interagir, de résoudre des problémes,
découvrir de nouvelles solutions, etc.

Une telle participation active de la part de I’apprenant en classe pourrait étre assurée par les
activités thédtrales. Les jeux théatraux permettent de stimuler la prise de parole en langue frangaise
dans un contexte authentique et ludique. Le professeur situe une telle activité dans une approche
communicative et actionnelle en méme temps, parce que I’apprenant doit s’imaginer, s’ impliquer,
parler et (ré)agir.

Adrien Payet, I’acteur-didacticien qui a écrit un ouvrage sur les activités théatrales en classe,
souligne que: « Les apprenants, devenant acteurs de leur propre apprentissage, s’investissent
d’avantage dans le cours » [7, p. 13]. 1l faudrait noter de méme que 1’apprenant apprend mieux
quand il est impliqué dans la construction de son propre savoir.

La présente ¢tude a été¢ proposée dans le cadre de la formation continue des enseignants de
FLE a I’Université Pédagogique d’Etat « Ion Creangd » de Chisindu, pour présenter de nouvelles
tendances dans I’enseignement/apprentissage du frangais langue étrangere.

Théatre ou activités théatrales ?

« Le monde entier est un théatre, et tous, hommes et femmes, n'en sont que les acteurs. Et notre vie
durant nous jouons plusieurs roles. » (W. Shakespeare).

Quelle liaison y-a-t-il entre le théatre et le frangais langue étrangere ?

D’apres le CECRL c’est au niveau de B2 qu’il s’agit de I’intégration des textes dramatiques
(pieces de théatres), mais la communication non-verbale peut étre intégrée plus avant, méme aux
niveaux Al et A2 [3, p. 72-73]. Le Volume complémentaire du CECRL met l’accent sur
I’interaction en ligne par les pratiques conversationnelles [4, p. 53, p. 99]. Les auteurs du
« Curriculum national pour les langues étrangéres » de notre pays conseillent vivement aux
enseignants de LE I’utilisation de textes dramatiques, de dialogues, jeux de rdles, simulations,
scénettes, débats, discours, etc. [6, p. 8].

Selon des chercheurs tels que A. Payet, M. Pierré, G. Pierra, a travers les activités théatrales,
I'enseignant peut créer des situations authentiques qui feront vivre aux €éléves des moments presque
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réels et de parler, sans tenir compte des émotions et des erreurs, comprenant ainsi la fonction réelle
d'une langue.

Quant au didacticien connu Jean-Pierre Cuq: « Le théatre dans la classe de FLE offre les
avantages classiques du théatre en langue maternelle : apprentissage et mémorisation du texte,
travail de 1’¢locution, de la diction, de la prononciation, expression de sentiments ou d’états par le
corps et par le jeu de relation, expérience de la scéne et du public, expérience du groupe et écoute
des partenaires... . » [5, p. 237].

Nous pensons qu’il est important de faire une nette distinction entre les termes thédtre et
activité thédtrale (pratique théatrale, ou jeu thédtral). D’apres le dictionnaire Larousse, le théatre
est défini comme un « art dramatique », « un genre artistique et littéraire », « I’ensemble des ceuvres
dramatiques d’un auteur ou d’une époque. ». Quant a la pratique théatrale, celle-ci aide «a
développer I’expression orale des apprenants », les laisse « vivre la langue » et leur apprend a
« aimer le frangais ». Le théatre a également un rdle ludique, qui aide les apprenants a connaitre la
culture et la littérature [8, p. 119]. La pratique du théatre constitue un excellent outil pour
transformer I’enseignement / apprentissage du frangais dans une activité ludique, motivante et
originale.

Le théatre/I’activité théatrale en classe devient ainsi un moyen d'introduire des mots et des
expressions simples, utilisés dans le langage courant. Par conséquent, les €léves ne percoivent plus
Pactivité d'apprentissage comme une tiche fatigante mais comme une activité ludique et
réconfortante.

En effet, depuis toujours, les enseignants de FLE utilisaient des piéces de théatre soit en
classe, soit comme activités extracurriculaires pour les faire jouer par les éléves en apprenant des
extraits par cceur. Ainsi, les éléves travaillaient la phonétique, la mémorisation du lexique,
I’intonation, le jeu, la mimique et ils passaient du temps agréable pendant les fétes. On continue
toujours d’employer des extraits de pieces de Moliére, de Corneille, d’Eugéne lonesco, etc. pour de
tels buts, mais A. Payet, G. Pierra, M. Pierré, F. Treffandier et beaucoup d’autres chercheurs
praticiens proposent d’appliquer de simples exercices thédtraux en classe (gestes, mimiques, VOiXx,
intonation, répétition, €écho, improvisation, jeu, expression des sentiments, etc.) dans le but
d’employer/réemployer, réviser du lexique et des structures grammaticales pour mieux et plus vite
apprendre, mémoriser et contextualiser des mots et des formes grammaticales proposés par le
curriculum. Nous nous arréterons dans les pages qui suivent notamment a de telles activités
théatrales pour proposer aux professeurs de la formation continue des techniques intéressantes et
efficaces d’enseigner le FLE.

Typologie des activités théatrales

La littérature de spécialité propose différents types de pratiques, activités et jeux théatraux.
Aprés avoir analysé la typologie offerte par A. Payet [7], M. Pierré et F. Treffandier [9], G. Pierra
[8], etc., nous proposons aussi une classification dans le Tableau 1, ou on peut observer trois types
de pratiques théatrales et vingt-deux sortes de jeux théatraux.

Tableau 1. Exemple d’une typologie des activités théatrales

Typologie des activités théitrales
Pratiques thédtrales | Pratiques thédtrales Pratiques thédtrales | Typologie de jeux
d’apres l'implication | d’apres la participation d’apres ['utilisation | thédtraux
du professeur des éleves du corps et/ou des
objets
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Jeu de théatre
répétitif (le
professeur donne

des consignes)

Jeu d’improvisation
et de création (1’éléve
joue comme il veut)

*Entretien individuel
A deux

*En petits groupes
*Tous ensemble

Jeux de respiration
et de voix

eJeux de mimique
«Jeux de
mouvements du
corps et de gestes
eJeux a I’aide d’un
objet (ou plusieurs)
Jeux combinés
(corporels et vocaux,
a I’aide des objets,
etc.)

*Variante: deux

eJeu de métier

Jeu de role (de la vie
quotidienne, ou
imaginaire)

*Saynete - petite picce
comique, sketch
*Théatre de marionnettes|
*Théatre d’ombre
*Théatre de lecteurs
*Récitation d’un poeéme
sInterprétation d’une
comptine
e[nterprétation d’une

chanson
*Théatre-image
I’autre emploie la (théatre-statue)
VOIxX *Jeu d’émotions

groupes: un groupe
fait des gestes,

11 est important de souligner qu’une activité théatrale ne doit pas dépasser 10 minutes,
pour ne pas fatiguer les apprenants et pouvoir passer aux autres étapes de la lecon.

Dans ce contexte, on peut aussi noter que le respect des régles établies en amont est
trés important. Si les reégles absentent, le chaos s’établira. Pour éviter de telles situations,
chaque professeur doit commencer a appliquer les exercices théatraux par 1'établissement
d'un réglement (d’un contrat d’apprentissage) qui devra étre respecté par tous les participants
aux jeux. Parmi les régles les plus importantes, on peut citer: 1. Je participe activement aux
activités du groupe ; 2. J’accepte 1’opinion de I’autre ; 3. Je prends au sérieux les membres du
groupe et je ne me moque pas d’eux ; 4. J’écoute attentivement les autres ; 5. Je ne coupe pas
la parole aux autres ; 6. Je ne perturbe pas les autres groupes en parlant fortement. Bien siir
qu’on peut dresser une liste de régles plus exhaustive et plus adaptée au public qui nous
intéresse.

Fiche didactique théatrale

Chaque activité théatrale peut étre organisée ayant a la base des fiches didactiques
créées par les professeurs eux-mémes ou celles toutes-faites proposées par des chercheurs
comme A. Payet [7] et M. Pierré avec F. Treffandier [9]. Pour une meilleure compréhension
de la démarche d’une activité théatrale, nous proposons dans les Tableaux 2 et 3 des fiches
didactiques théatrales congues d’apres les modéles présentés par les didacticiens mentionnés
plus haut et qui contiennent les rubriques suivantes: titre, niveau, durée, participation,
objectifs, compétences langagieres, matériel, support pédagogique, déroulement, remarque
(facultatif), variante (facultatif).

Tableau 2. Exemple de fiche didactique théatrale 1

Fiche didactique thédtrale 1
Titre : Mémoire corporelle
Niveau : Al
Durée : 5 min
Participation : Tout le groupe : individuellement ou en bindmes/Dans tout
I’espace de jeu
Objectifs : Créer des statues personnages
Compétences langagicres : | Apprendre du lexique nouveau (les professions)
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Matériel : Aucun

Support pédagogique : Fiches contenant des mots nouveaux

Déroulement: Le professeur énonce une liste de vocabulaire et les apprenants
doivent se figer en des statues représentant ces mots. Ils
doivent comprendre le mot, puis le visualiser et enfin
I’interpréter corporellement. Par exemple : « vous étes un
coiffeur, allez mettez-vous en statue, ne bougez plus »... «
Maintenant, vous &tes un coiffeur gentil ». Alors les apprenants
bougent et ce petit mouvement représente 1’adjectif « gentil ».

Remarque : Quand on se met a vivre les mots, on les mémorise.

Variante : En deuxieme €tape, on pourrait partager les mots en cachette
(sur des fiches), individuellement, pour que les autres devinent
de quoi il s’agit.

Tableau 3. Exemple de fiche didactique théatrale 2
Fiche didactique théatrale 2

Titre : Alternance de voix en mouvement

Niveau : A2

Durée : 5 —10 min

Participation : En cercle/En groupes, ou a deux

Objectifs : La prise de parole, mouvement, conjugaison des verbes

Compétences langagicres : | L’imparfait

Matériel : Aucun

Support pédagogique : Aucun/projection des verbes conjugués

Déroulement: En petits groupes, ou deux par deux, en se donnant la main, les
¢léves tournent en cercle en conjuguant tous a la fois des
verbes au futur simple en contexte (de petites phrases) et
employant chaque fois une nouvelle articulation annoncée par le
professeur (on chuchote, on parle normalement, on crie, on chant
on fait silence).

Remarque : Quand on bouge et on change d’intonation, on mémorise mieux.

Variante : On pourrait le faire individuellement, a tour de role, assis.

Chaque enseignant peut utiliser des jeux théatraux pour stimuler la classe, en

abordant les concepts de grammaire par le jeu ou le travail de I’oral en classe. Lors du choix
d'un exercice, le professeur se pose des questions sur la complexité des jeux pédagogiques et
théatraux. Des variantes nouvelles permettent d’adapter les jeux aux différents niveaux de
langue des apprenants de la méme classe. Toute scénette (dialogue ou jeu) peut étre adapté
aux différents niveaux de difficulté. Par conséquent, les enseignants peuvent attribuer des
roles en fonction de leurs besoins et de leurs capacités.

11 est nécessaire quelquefois d’employer du matériel pendant un exercice théatral. Ce
sont parfois des éléments importants pour le jeu : chaises, tables, tapis, rideaux, tableaux,
costumes, téléphones, ordinateurs, instruments musicaux, livres, journaux, fournitures
scolaires, etc. Trés souvent, on a besoin aussi de matériel pédagogique pour le bon
déroulement du jeu : fiches, manuels, le tableau noir, présentation numérique, etc. (voir le
tableau 3).

Grille d’analyse du jeu théatral

Généralement, il est difficile d’évaluer les activités théatrales, mais a la suite de
chaque improvisation, il est important de faire un bilan ou une analyse. On ne peut pas

94



continuer sans faire une évaluation. Les participants doivent exposer les difficultés éprouvées
au niveau langagier et théatral pour pourvoir les éviter ou les remédier aprés. On doit
encourager les plus timides a persévérer et on doit apprécier les meilleurs. « La qualité de jeu
se mesure du pont de vue pédagogique par les efforts langagiers et au niveau théatral par
I’implication de I’apprenant» [7, p. 39]. Parmi les principaux critéres d’évaluation
pédagogique, on peut citer : la prononciation, la richesse du lexique, la fluidité du langage, la
grammaire ; quant aux critéres théatraux, on peut citer : 'implication et les efforts des
apprenants, 1’expression corporelle, 1’audibilité, le jeu, la créativité, etc.
Adrien Payet propose une grille d’évaluation pour chaque apprenant appart [7, p. 37],
comme il suit dans le Tableau 4.
Tableau 4. Grille d’évaluation pour chaque apprenant appart

Critéres éléve 1 éléve 2
Prononciation Attention aux e muet Lesonr
Vocabulaire Utiliser plus d’adjectifs -
Grammaire - Revoir les pronoms personnels
Interprétation Clarté gestuelle Parler plus fort

C’est le professeur qui peut décider comment évaluer, qui et quoi, selon les niveaux,
le but, les objectifs, les compétences visées, etc. La correction spontanée n’est pas
souhaitable, sauf des cas exceptionnels quand le professeur trouve nécessaire de le faire.
Pendant le déroulement des jeux, 1’enseignant prend note des erreurs afin de les faire
présenter a la fin de I’activité [7, p. 37]. L’intervention du professeur risque de déconcentrer
I’apprenant pendant le jeu. Toute analyse de jeu doit étre calme et utile.

Dans le Tableau 5 nous proposons une grille d’analyse (d’évaluation) du jeu théatral
qui n’est point exhaustive et impérative, mais un exemple adaptable a toute situation, qui
pourrait servir a titre indicatif pour les professeurs en formation continue. On peut y observer
des critéres qu’on pourrait employer comme évaluation de la part du professeur, mais aussi
comme autoévaluation de chaque apprenant ou comme co-évaluation entre les participants.

Tableau 5. Variante de grille d’évaluation du jeu théatral

Critéres d’évaluation Al | A2 |B1 |B2 |C1

Contact

Utilisation des accessoires

Emotions

Le jeu Interculturel

Improvisation

Créativité

Conviction

Faire face a toutes les situations

Lexique

Grammaire

L’apprentissage Structures syntaxiques

Correction de soi-méme et des
autres

Regard

Posture

Le corps Mouvement

Voix
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Gestuel

Articulation

Rythme

La parole Intonation

Aisance

Fluidité

Subtilités de la langue

Conclusion

Pour conclure, nous pourrions affirmer que la pratique théatrale offre la possibilité de
mettre I’expression corporelle et émotionnelle au centre de tout apprentissage innovant en
impliquant I’apprenant dans des situations de communication authentique.

Par ailleurs, le théatre permet de travailler les quatre compétences associées a
I’apprentissage d’une langue, sauf le fait qu’il développe la mémoire, la concentration, la
motivation et réduit le degré de timidité : compréhension des écrits : les éléves doivent faire
un grand effort pour comprendre en profondeur le texte dramatique proposé ou le dialogue ;
production écrite : on peut demander aux éléves d’adapter les textes a un contexte actuel ou
de rédiger une rédaction sur les problématiques classiques liées au théatre ; compréhension
de I'oral : les éléves s’écoutent eux-mémes ; production orale : il s’agit de la compétence la
plus travaillée, celle de la prise de parole. Le théatre est également un moyen de renforcer la
confiance en soi, de gérer le stress dans des situations particuliéres de la vie quotidienne et de
reconnaitre que la vie est un théatre.

Dans cette contribution, nous avons tenté de présenter la possibilité d’enseigner le
francais par le théatre, a partir des modules proposés aux professeurs de francais de la
formation continue a ’Université Pédagogique d’Etat « Ion Creangd » de Chisinau, afin de
les familiariser avec 1’enseignement/apprentissage du FLE autrement, par la communication
et I’action théatrales. Nous voudrions mentionner qu’au début de la formation continue il y
avait certaines réticences des professeurs de francais a utiliser le théatre comme moyen
d’enseignement du frangais oral. Aprés avoir compris qu’il ne s’agit pas seulement de la mise
en scéne des extraits de pieces de théatre, mais aussi de la mise en pratique des jeux de roles,
de gestes, de mimique, d’émotions afin de mieux mémoriser et employer en contexte le
lexique et les structures grammaticales nouvelles, nous espérons que nos propositions
contribueront a un changement d’opinion des professeurs sceptiques, afin que I’enseignement
du francais soit dynamisé par [’utilisation des pratiques théatrales en classe. Par cette
approche, I’apprenant peut se former une vision positive de la langue et il sera capable de la
parler librement.
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Abstract

This paper is dedicated to poetic self-translation, a little-studied phenomenon, especially in the Romanian literary
space. Poetic self-translation is an art, and an original creative activity. The author proposes a model of self-
translation analysis of a poetic text based on Ana Gutu’s bilingual francophone literary works. He analyzes the
functions of a poem from the book Fascination and the difficulties of authorial translation of a poetic text: rhyme,
melody, length of verse, quantitative volume of the poem. At the same time, the author highlights some risky
elements and speaks about the untranslatability of certain style figures, the impossibility to reproduce the same
atmosphere in another language, which, in the mother tongue, were evoked in an instinctive manner.

Key-words: self-translation, bilingualism, poetry, semiotics, creative writing.

Cu mici exceptii, pand nu demult, rarele lucrari consacrate fenomenologiei autotraducerii
s-au concentrat pe autori studiati intr-o manierd ampla si complexd a caror operd apartine
canonului literar international. Multe dintre analizele autotraducerilor unor scriitori ca Samuel
Beckett, Julien Green sau James Joyce adopta optica bilingvismului si a lingvisticii contrastive.

Faptul ca traducerea auctoriald nu a fost abordata ca atare in traductologie se datoreaza,
in primul rand, dezbaterilor teoretice care oscileaza intre definirea autotraducerii ca creatie sau
traducere propriu-zisda. Un alt motiv pentru care aceasta activitate nu a fost mult timp luatd in
serios este, fara indoiala, presupunerea falsd ca aceasta ar fi o indeletnicire marginald, rarisima,
excentricd si minora.

Deoarece autotraducerea literard este si literaturd, aceasta este un obiect demn de teorie si
critica literard. O putem trata si din unghiul studiilor de receptare in/de diferitele domenii
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culturale. Pe de alta parte, traducerea autoriceasca este prin excelenta si rescriere, iar rescrierea
pare a fi un subiect privilegiat in prezent, fapt ce dezvéluie o noud fatetd a muncii creative a
diferitor scriitori bilingvi.

Cercetdtoarea Ana Gutu, a cdarei creatie poeticd formeaza nucleul primelor noastre
incercari de analiza autotraductologica, defineste traducerea auctoriald prin prisma semioticii.
Potrivit savantei, acest exercitiu reprezintd « une internalisation de la transcendance
intersémiotique, dont la phénoménologie implique plus d’avatars de la création, de la
surcréation, débouchant vers une prolifération idéique, causée par [’essence dialectique de
["acte communicatif en soi » — ,,0 internalizare a transcendentei intersemiotice, a carei
fenomenologie implicd mai multe avataruri ale creatiei, supracreatiei, ce duc spre o proliferare
ideatica, cauzatd de esenta dialectica a actului comunicativ in sine” [2, p. 43]. Asadar, semiotica
si traducerea se intersecteazd din mai multe puncte de vedere: similitudinea aspectelor
epistemologice si comunicative, interpretarea si folosirea semnelor etc. Vladimir Nabokov a
mentionat candva in unul dintre interviuri: “I don’t think in any language. I think in images” (Eu
nu gandesc 1n orice limba. Eu gandesc in imagini.) [11, p. 14].

In opinia noastra, autotraducerea poate fi definiti ca o exploatare a bilingvismului in
doua sensuri, cel al creatiei si cel al traducerii proprii, un fel de activitate mintald dubld,
experienta unei traduceri interlinguale auctoriale pentru a reda legdtura intre actul gandirii si
cel al creatiei, intre reproducere si recreatie pentru a produce doud opere originale sau o
operd originald dubld [12, p. 234]. Vom sublinia si faptul ca, deseori, traducerile auctoriale sunt
preferabile celor non-auctoriale. Si asta pentru ca scriitorul-traducator este, fara nicio doza de
indoiald, mult mai bine plasat pentru a regasi intentiile autorului textului-sursa in comparatie cu
traducdtorul obisnuit [3, p. 125].

In Republica Moldova, dar si in intreg spatiul roménesc, autotraducerea este pe buni
dreptate o activitate rar intalnita si doar in ultimii ani a trezit interesul unor savanti. Cel mai
notoriu cercetator interesat de acest fenomen este profesorul universitar Ana Gutu, intelectual de
referinta in spatiul european, si poliglot. A. Gutu cunoaste mai multe limbi strdine, printre care
franceza, spaniola, portugheza, engleza s.a. si 1si scrie poemele, articolele stiintifice si
publicistice, discursurile academice si cele politice in franceza, traducandu-le apoi in limba
romana si viceversa. A devenit autotraducatoare prin excelentd. Drept dovada sunt si volumele
de poezii Dulce lacrima de dor (2000), Poezii pentru copii /Poésies pour les petits (2003) si
Fascination (2008). De altfel, autoarea face o distinctie clara dintre autotraducerea stiintifica si
autotraducerea operelor literare, aceasta din urma putand fi clasificatd in autotraducerea poetica,
a textelor in proza, pieselor de teatru si textelor filosofice. Cercetatoarea considera ca
autotraducerile stiintifice sunt stigmatizate de necesitatea comunicarii savante, necesitate dictata
de realizarea si transmiterea patrimoniului prin intermediul unui instrument unificat de
comunicare care este, in vremurile noastre, indubitabil, limba engleza. Cat despre traducerile
auctoriale literare, Indeosebi cele poetice, acestea izvorasc dintr-un impuls al inconstientului [2,
pp. 46-47].

Pornind de la cercetarile lui Roman Jakobson, lingvistica a devenit din ce in ce mai
deschisa pentru studiul textului poetic tradus. Formula jakobsoniana « la poésie, par définition,
est intraduisible. Seule est possible la transposition créatrice » — ,,poezia, prin definitie, este
intraductibila. Doar transpunerea creatoare este posibila” a rimas celebra. ,,Afirmatia, cum ca
poezia este intraductibila inseamna doua lucruri: ca ea nu poate fi tradusa, din cauza acelui raport
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infinit pe care il stabileste Intre sunet si sens, si cd ea nu trebuie tradusd, pentru ca
intraductibilitatea ei constituie insasi adevarul si valoarea ei. A spune despre un poem ca este
intraductibil, inseamna, de fapt sa spui, ca este un poem adevarat”. [8, p. 38]

Opiniile teoreticienilor referitoare la (in)traductibilitatea poeziei sunt disparate. Numerosi
traductologi au declarat ca traducerea poeziei este imposibild. Cu toate acestea, multi poeti au
recurs atat la traducerea poemelor scrise de colegii lor de condei, cat si la traducerea propriilor
poeme. Prima remarca pe care ar trebui sa o facem este ca traducerea poetica este o activitate
complexd Tn masura in care atinge mai multe domenii ale lingvisticii si sociolingvisticii. Acest
lucru implica actul traducerii intr-o schema de codificare si decodificare a mesajelor. Dupa
parerea lui R. Jakobson, « En traduisant d’une langue a [’autre, on substitue des messages dans
['une des langues, non a des unités séparées, mais a des messages entiers de ['autre langue.
Cette traduction est une forme de discours indirect; le traducteur recode et retransmet un
message recu d’'une autre langue. Ainsi la traduction implique deux messages équivalents dans
deux codes différents » [7, p. 80] — In procesul de traducere dintr-o limba in alta, mesajele in una
dintre limbi nu sunt substituite unitatilor separate, ci mesajelor intregi din cealaltd limba. Aceastd
traducere este o forma de discurs indirect; traducétorul recodifica si retransmite mesajul primit
dintr-o alta limba. Astfel, traducerea implicd doud mesaje echivalente in doua coduri diferite
(trad. n.).

Avand la baza ipoteza jakobsoniand, modestul nostru studiu va fi axat pe reproducerea
unui mesaj poetic, in pofida specificitatilor de cod lingvistic din romana in franceza. Mai mult
decat o simpla recodare, autotraducerea poetici este o arti in sine, o activitate creativi
originala.

Vom analiza, in continuare, poemul Parabola comerciald, inclus in culegerea
Fascination [4] din punctul de vedere al procedeelor de autotraducere poetica, care inglobeaza o
multitudine de minicoduri ale comunicarii intersemiotice, opera originald fiind un ,,macrosemn
complex raportat la realitatea obiectiva sau ideatica, adesea foarte codificat si dificil de tradus
pentru un alt traducator” [5, p. 101].

Asa cum ne marturiseste chiar ea, Ana Gutu scrie poezii incd din copilarie. Poemele pe
care le compune iau nastere ba in romana, ba in franceza. Limba poemului depinde de
impulsionarea inconstientd materializatd mai intdi in sentimente si exprimatd apoi in limba pe
care mintea si sufletul o aleg [2, p. 49]. A imbritisa calea autotraducerii poetice este un act de
curaj, care necesita eruditie si un efort intelectual colosal.

Iata poemul supus analizei:

Textul-sursa Textul-tinta

(Fascination, 2008, p. 38) (Fascination, 2008, p. 39)
Parabola comerciald Parabole commerciale

Schimb regretul si amintirea J’échange regrets et souvenirs

Pe o clipa de iubire, Contre un instant d ardent délire
Vand toti anii ce-au trecut, Je vends toutes les années vécues,
Cumpar viata de baut ! J’achete la vie pour étre bue !
Schimb sperantele desarte J’échange les vaines illusions
Pentru pasiune-n noapte, Contre nocturnes passions,

Schimb imensul plumb ceresc J’échange I’immense plomb du ciel
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Pentru soapta ,,Te iubesc...” Pour un « Je t’aime » éfernel.

Schimb durerea si-asteptarea Jéchange douleur et longues attentes
Pentru o cupa de alinare, Contre cdlineries charmantes,
Vand sablonul si rutina Je vends chablons et grise routine
> 3 > g
Pentru o struna ce suspind. J’achéte une corde qui m ‘anime.
P q
Cumpar soarele in mare J’achéte le soleil couchant,
Cer cu stele cazatoare, Le ciel au paradis tombant,
Toate florile din lume Les fleurs d’ici, les fleurs de la
b b b
Dar la ce-mi serveste, spune? A quoi me servirait tout ¢a ?
Nu facui comert in viatd, Je ne suis pas un commergant,
Nu-mi scot dragostea in piatd, Je ni achéte, ni revends,
Fara amorul tau, barbate, Sans ton amour, sans tes baisers,
Totu-i scrum si vanitate. .. Tout est chagrin et vanité. ..

In urma lecturii acestui poem 1n ambele limbi, putem afirma cu toata convingerea ca Ana

Gutu este un excelent tehnician al limbajului, foarte atent la armonia cuvintelor, la logica si

estetica poeziei, in care idea si simbolul si-au dat mana. Gratie puterii imaginative si armonice a
elementelor sale intrinseci (culoare, melodie, ritm etc.), poemul Parabola comerciala /Parabole
commerciale este dotat cu mai multe functii, usor de intrezarit, pe care le prezentdm grafic in
figura de mai jos.

Parabola comerciala J

Functia descriptiva

Functia combinatorie

Functia antitetica

m
)
- 3
)
]
-+
[

Functia codificatoare

[TIm

Functiile poemului ,, Parabola comerciala”

Vom descrie, succint, fiecare dintre functiile pe care le-am enuntat mai sus.

Functia descriptiva — poemul are drept scop sd-i mdrturiseasca cititorului cine este
iubitul autoarei si care sunt sentimentele sale profunde pe care nimeni si nimic nu le
poate distruge.

Functia combinatorie — inserarea vocabularului comercial (schimb, vdand, cumpar, nu
scot in piatd /j’échange, je vends, j'achéte ; je ni achéte, ni revends) pentru a descrie
starea de spirit este un element de originale si confera sarm textului poetic.

Functia antiteticid — intregul poem are la baza o antinomie ce scoate in evidentd magia
dragostei: vand — cumpadr, regret — sperantd, durere — alinare /je vends — j’achete,
regrets — illusions, douleur — cdlinerie etc.

Functia codificatoare — codul poetic nu consistd doar in a ne informa, ci mai ales 1n a ne
transmite o impresie si a ne trezi emotii si stari. O analizd din punct de vedere
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(auto)traductiv ne duce spre o abordare a problemei dintr-o perspectiva ,,semantico-

=9

semanticistd” (termenul lui Ladmiral « sémiotico-sémanticiste » [9]).
Toatda aceasta varietate de nuante si functii transforma autotraducerea poeticd intr-un

demers pluridimensional.

Exista particularitati ale autotraducerii poetice? A adresa /a raspunde la o asemenea
intrebare inseamnd a subintelege ca ar exista si o dicotomie intre textele poetice si cele non-
poetice. in cazul unui text poetic, trebuie si luim in considerare atat forma, cat si continutul
mesajului, In timp ce un text non-poetic, in majoritatea situatiilor, pune accentul doar pe mesa;j.

Textul poetic poartd marca unei singularitati ireductibile la oricare alta, cea a autorului,
spre deosebire de textul non-poetic, care 1si propune s fie cat mai neutru posibil. Ana Gutu, in
calitatea ei de teoretician si practician, cunoaste, in amanunte, specificul celor doud texte: poetic
si non-poetic.

O alta intrebare care apare: Care sunt dificultdtile autotraducerii poetice? Raspunsul il
gasim tot la A. Gutu: « D abord, il y en a certaines, valables pour la traduction poétique : la rime,
la mélodie, la longueur du vers, le volume quantitatif du poéme. Mais il y en a qui tiennent au
risque suivant : la prolifération idéique, entrainant la modification du poéme original jusqu’au
point d’en avoir une autre création dans la traduction. » [2, p. 50] — In primul rand, exista unele
dificultati valabile si pentru traducerea poeticd: rima, melodia, lungimea versului, volumul
cantitativ al poemului. Dar sunt si cateva un pic riscante, cum ar fi: proliferarea ideatica ce
antreneazd modificarea poemului original pana la punctul de a avea o altd creatie in traducere
(trad. n.). Am putea adauga si Ingrijorarile legate de intraductibilitatea anumitor figuri de stil,
imposibilitatea de a reproduce aceeasi atmosferd in altd limba, care, in limba maternd, au fost
evocate Intr-o maniera instinctiva.

Limbajul poetic scoate la lumind, In mod implicit, ceea ce lipseste in fiecare limba.
Poezia se gaseste la intersectia limbilor si culturilor. Ea poate fi scrisa, inventata, si poate rezona
muzical Tn mai multe limbi care, intrand in contact cu subiectul, 1i permite sa fie activ, sa treaca
de la o limba la alta prin coduri alese de autor /traducator si caracterul simbolic, expresiv si
stilistic al operei poetice. Autotraducerea poeticad se detaseaza uneori de original pentru a da
nastere unui nou text: « Une traduction ne vise-t-elle pas, non seulement a “rendre” [’original, a
en étre le “double” (confirmant ainsi sa secondarité), mais a devenir, a étre aussi une ceuvre ?
... Lorsqu’elle atteint cette double visée, une traduction devient un “nouvel original” » [1, p. 42].

Una dintre dificultatile inevitabile in procesul de autotraducere poetica este fenomenul
pierdere — cdstig, fenomen absolut normal pentru poezie, motiv pentru care unii teoreticieni 1l
considerd o pseudo-dificultate. in Parabola comerciald existd doar cateva cazuri de pierdere —
castig la nivel de sens. De exemplu, in textul autotradus, sintagma ,,o0 clipa de iubire” a fost
redatd in franceza prin « un instant d’ardent délire ». In opinia noastrd, versiunea franceza
contine un adaos la codul semantic. « Un ardent délire » exprima ceva mai mult decét ,, iubire”,
sensul fiind accentuat, de asemenea, prin epitetul « ardent ». La fel e si in versul ,, Schimb
sperantele desarte” — « J'échange les vaines illusions ». Autoarea incearcd sia ramana fidela
textului. Dacd pierde la nivelul elementelor constitutive ale ideilor, reuseste sa compenseze prin
ajustari de sens /adaosuri semantice. De exemplu: Pentru soapta ,, Te iubesc ...” /Pour un « Je
t’aime » éternel — lexemul ,,soapta” din romana a fost omis in textul francez; in schimb, a fost
scoasd 1n evidenta puterea unei declaratii de dragoste soptita la urechea persoanei iubite, si s-a
optat pentru ideea de eternitate.
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Autoarea-traducdtoare ,,se joaca” cu conotatiile cuvintelor, ceea ce conferd o culoare
aparte poemului. Insusi titlul implicd o afectivitate neasteptati. Completirile de idei; sau les
rajouts idéiques, cum le numeste autoarea [2, p. 55], sunt de mai multe ori intilnite in textul
francez:

Nu facui comert in viatd, Je ne suis pas un commergant,
Nu-mi scot dragostea in piatd, Je ni achéte, ni revends,

Fara amorul tau, barbate, Sans ton amour, sans tes baisers,
Totu-i scrum si vanitate... Tout est chagrin et vanité...

Ideea de cuplu este omniprezenta in poem. Presupunem ca mesajul autoarei este adresat
partenerului ei de viatd, ceea ce o ,,autorizeaza” sa omita cuvantul ,, barbate” in franceza, cuvant
ce simbolizeaza pasiune si fervoare, In scopul obtinerii unei compensari emotive.

Versiunea autotradusa contine si cateva elemente de étoffement, adaugarea unui termen
pentru fluiditatea stilului, amplificarea mesajului sau pentru grija de a pastra precizia: cupa de
alinare — cadlineries charmantes — intrda in joc semantismul cuvantului , alinare”, care
exteriorizeaza senzatiile placute. Alte exemple similare: rutina — grise routine; stele cazatoare —
paradis tombant; asteptarea — longues attentes.

Autotraducatoarea recurge si la alte mijloace proprii traducerii autoricesti ca echivalenta
transpusd, fie din lipsa unui echivalent direct in limba-tinta, fie pentru a opera varii transformari
lexicale si a pastra rima: plumb ceresc — plomb du ciel, de baut — pour étre bue. Rima duce uneori
la pastisa, dar constructia strofei trebuie respectatd, si acest lucru i-a reusit poetei excelent.

Daca consideram fiecare vers o unitate de traducere, atunci constatim ca transpunerea
versului Nu facui comert in viata in Je ne suis pas un commer¢ant nu implica schimbare de sens,
dar contribuie la mentinerea ritmicitatii. Anii ce-au trecut — les années vécues — s-a transpus
momentul trecerii anilor tindnd cont de faptul ca in tot acest timp au fost traite niste sentimente
si, In acest fel, echilibrul de idei nu a suferit nicio schimbare.

Poezia este un tip textual complex, ea reprezintd o simbioza indestructibilda a formei si
continutului. Asa cum subliniaza Ana Gutu [3, p. 73], scopul final al traducerii literare este acela
ca publicul culturii tintd sa poatd savura textul tradus ca si cand s-ar delecta cu lectura
originalului, ceea ce aduce in discutie un alt fel de echivalentd, echivalenta afectiva, cea care
meritd atentia poetului-traducator. Dupa Jakobson, trasaturile poeticitatii unui text, deci
caracteristicile principale ale textului literar/poetic sunt: repetitivitatea la nivel fonic, gramatical,
lexical (sunetele pot fi purtdtoare de sens), paralelismul (marcat de structura versului: ritm, rima,
metru, aliteratie, asonantd etc.), ambiguitatea (efectul abundentei de semnificatii), bogatia
semantica etc. [6, pp. 90-92]. Poezia este probabil forma extrema a conciziei lingvistice, cici in
textul poetic fiecare silaba conteaza, subliniazd Landers [10, p. 100]. In autotraducerea poeziei,
idealul raimane mereu acelasi si mereu de neatins: obtinerea aceluiasi efect perlocutionar,
obtinerea echivalentei estetice si afective, dincolo poate de echivalenta semantica stricto sensu.

Ana Gutu este un exemplu elocvent de intelectual al carui bilingvism a fost dobandit
printr-un sistem de formare formal si structurat. Acest bilingvism este varianta bilingvismului de
eliti sau a bilingvismului cultivat. Facultitile metalingvistice ale poetilor bilingvi sau
multilingvi care se traduc singuri sunt mai avansate decat cele ale colegilor lor unilingvi. Aceasta
inseamna abilitati analitice mai bune, alegerea si alternanta intre doud limbi si, mai presus de
toate, un control mai mare asupra operatiunilor lingvistice.
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Ana Gutu a reusit sd depaseasca dificultatea majord a autotraducerii poetice, cea de a
recrea cu succes uniunea de sens si sunet care caracterizeaza poezia. Citind poezia si varianta
autotradusd am simtit cautarea pe care poetul a urmat-o pentru a gasi un compromis intre
fidelitatea textului si efectul estetic. Cert este ca autotraducerea ii permite poetului sa se
redescopere.

In incheiere, vreau sa reiterez talentul innidscut al doamnei Ana Gutu. Exprimarea
aceluiasi lucru intr-o altd limba fard a pierde nimic din muzicalitatea, culoarea si ritmul ei
interior, necesitd o practica lingvistica si perilingvistica, dar si profesionalism si gust pentru
poetica frumoasa. Darul A. Gufu pentru poezie este indiscutabil. Domnia sa vede In poezie
gandirea cel mai bine organizata din punct de vedere lingvistic si din punct de vedere estetic.

Autotraducerea reprezintd o sansa. Sansa unei intalniri intre doud (sau mai multe) culturi,
moduri de gandire, limbi. Sansa de a le transcende spre un nou orizont. Autotraducerea defineste
0 ,,zona libera”, dincolo de o spatialitate si o temporalite geoistorica concrete, o arie complexa in
care scriitorul-traducator explorator trdieste o experientd majord: descumpanirea in fata
stranietatii limbii si negrdita placere de a crea una noua.
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Dans les conditions d’un enseignement continu, I’école prend la mission de guider les
¢éléves se former, s’instruire et se perfectionner par I’intermeéde de tous les moyens possibles. Le
devoir a la maison c’est une preuve que 1’éléve peut apprendre seul surtout dans les conditions
actuelles d’enseignement en ligne. Dans ce contexte, le travail individuel et la responsabilité des
apprenants sont les facteurs de base d’un processus d’enseignement-apprentissage-évaluation
réussi.

Dans cet article je veux traiter le devoir a la maison d’une maniére comparative. Comme
exemple, j’ai pris la France, la patrie de la langue frangaise. Ce pays a une culture vaste, diverse,
riche, imposante, voila pourquoi la langue frangaise c’est un modele de langue moderne pour les
¢léves de notre pays. L’éducation en France est un systeme bienfondé qui a beaucoup de
similitudes et de différences vis-a-vis de celui de la Moldavie. Une des similitudes, c’est le
devoir a la maison qui : « Oui, il existe ! », en dépit de la multitude de Iégendes véhiculées parmi
les éleves de Moldavie. Voila et la définition :

« Le devoir a la maison, couramment appelé DM ou méme DNS (devoir non surveillé par
opposition au devoir surveillé), est un travail écrit ou oral, facultatif ou obligatoire, demandé a
un éléve par un enseignant ou un parent, en dehors du temps scolaire. » La définition officielle
utilisée par le Haut Conseil d’évaluation de I’école en 2004 est : « tdches demandées aux éleves
par leurs professeurs qui doivent étre faites en dehors des heures de cours ». 2
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Dans I’enseignement frangais on accorde plutot attention aux devoirs oraux. Un travail a la
maison représente un travail de recherche, de mémorisation ou d'application des connaissances,
réalisé par un éléve dans le processus d’enseignement-apprentissage-évaluation. Mais ¢a n’inclut
pas le devoir fait par I’¢léve de sa propre initiative.

Ce sujet reste controversé en France, c’est un débat qui a suscit¢ des mouvements de
contestations, par exemple « la quinzaine sans devoirs » décrétée en mars 2012 par la FCPE
(Fédération des Conseils de Parents d’Eléves) et I'Institut coopératif de 1'école moderne.

Le journal de renom international « Le Monde », en 2012, dans I’article « Ce soir, pas de
devoirs ! » : une nouvelle campagne, un vieux débat rappelle que les devoirs a la maison sont
interdits dans le primaire depuis 1956. Une "quinzaine sans devoirs" a la maison : parents d'éleve
et enseignants lancent a partir de lundi 26 mars une campagne contre la pratique des devoirs a la
maison, qui perdurent malgré des doutes sur son "utilité". 3

Les parents des école francaises soutiennent que leurs enfants sont stressés en ce qui tient
les devoirs a la maison. IIs ne réussissent pas les finir, mais ils ont peur d’étre grondés, blamés
ou d’avoir de mauvaises notes. Aussi les devoirs peuvent étre une cause d’inégalités pour les
enfants qui n'ont ni le temps ni les moyens d'étre aidés.

Le but principal de cette initiative est celui de faire réfléchir les professeurs pour qu’ils
essaient une autre chose. Par exemple, trés souvent, quand les ¢léves ont un travail a réaliser
comme un exposé a faire, réviser une lecon, lire/relire un livre, ils n’ont pas de devoirs a la
maison.

Le devoir est défini comme une « obligation particuliére imposée par la morale, la loi, un
réglement, les conventions sociales, etc.; tAiche a accomplir; responsabilité, charge ». * 11 dépend
tout d’abord de la volonté de I’éleve, s’il veut ou non I’effectuer. Un role est joué¢ de la
conscience morale qui influence le choix et ’action. L’action de suivre un devoir est
conditionnée néanmoins de la responsabilité de I’apprenant.

Les objectifs des devoirs a la maison sont :

-améliorer 1'appropriation et la mémorisation des legons ; !
-favoriser 1'autodétermination des comportements de I'éléve et a prendre leurs responsabilités ;
-créer un lien entre les parents et le milieu scolaire de leurs enfants.

Mais ce travail doit-il étre fait a I’intérieur de I’établissement scolaire ou a ’intérieur
de la famille ? Le devoir a la maison, existe-il pour s’entrainer ou pour s’entraider ?

Voila pourquoi ce travail représente une source d’inégalités, les éleves sont plus ou moins
soutenus par les membres de leur famille ou par une autre personne quand ils ont des devoirs,
surtout par écrit. Le processus d’évaluation de ce devoir est moins objectif et moins correct. En
plus, les travaux sont une source de surmenage des éléves et de conflits familiaux pourquoi pas.

Depuis les années 1950 la législation francaise commencera a légiférer sur les devoirs a la
maison. Dans différents textes sont rappelées clairement l'interdiction de prescrire des devoirs
écrits aux ¢€léves de cours ¢lémentaire et la présence de temps d'étude, en présence de professeur,
destinés a I’exécution de ces travaux écrits. Les taches scolaires telles que les legons a apprendre,
les lectures, les recherches a effectuer, ... restant autorisées et méme encouragées par ces mémes
textes. >

105



En France les professeurs sont conseillés a limiter le travail a la maison pour les éléves de
I'école primaire aux devoirs oraux, exercices de mémorisation (poésie), ou lecons a apprendre.
Malgré la constance des textes officiels, de nombreux enseignants, souvent soutenus par des
parents d'éléves, continuent de donner des devoirs écrits a I'école primaire.

Le devoir a la maison (ou DM) consiste a réaliser un ou plusieurs exercices portant sur un
sujet du programme scolaire, visant a entrainer 1'éléve d’utiliser les méthodes vues en classe, a
préparer un cours en introduisant une nouvelle notion ou a effectuer des activités de recherches
ou d'approfondissement sur un théme.

Lorsque le sujet du devoir se présente sous la forme d'un unique exercice, est demandé de
trouver, comprendre ou reproduire un raisonnement.

Lorsque le professeur demande aux éléves de rendre un DM, celui-ci peut faire 1'objet
d'une notation. Toutefois la notation d'un devoir a la maison différe de celle d'un devoir surveillé.
Le professeur, conscient du fait que certains éléves sont plus aidés chez eux que d'autres, peut
soit donner une note (couramment sur une échelle de 0 a 20, ou méme de 0 a 10) entrant dans la
moyenne mais avec un faible coefficient (0,5 a 1 contre 2 a 4 pour un DS), soit par une lettre,
comptant comme appréciation (de A a E ou F) ou plus simplement une mention du type "Trés
bien", "Bien", "Assez Bien", "Médiocre" ou encore "Vu"...’

Le systéme de notation varie en fonction des établissements scolaires et des professeurs,
qui appliquent la méthode qui leur convient.

Il existe sur Internet une multitude de sites qui offrent des conseils, de I’aide a effectuer le
devoir a la maison, comme des travaux déja réalisés par d'autres éléves ou étudiants (lycée,
collége, supérieur...). D'autres sites mettent en place directement des plates-formes d'aide directe
ou plusieurs éléves peuvent s'entraider. D'autres sites web dans le domaine de 1'éducation font
régulierement leur apparition.

Une de mes éléves fait 8 moment les études supérieurs a Lille, France. Ses amis, collégues
frangais affirment que les devoirs a la maison chez eux différent d’une matiére a autre et d’un
professeur a autre. Je cite : « Il y a des oraux a préparer, surtout en langues, ensuite des listes de
vocabulaire a apprendre. Aux disciplines économiques, on doit faire des cartes de mémoires des
qu’on a fini un chapitre et des exos. En math on doit faire de DM, devoir a la maison, ou DNS,
devoir non surveillé, et c’était noté en toutes les semaines. Aussi aux langues frangais ou
étrangeres, on devait réaliser des projets en groupe, préparer des dialogues et apprendre des
lecons pour les interrogations, tests ou épreuves communes. » Les cartes mémoires ce sont des
schémas pour résumer le chapitre, pour avoir les idées principales sous la vue. Le DNS c’est un
devoir qui comprend moins cinq exercices de calcul ou de réflexion. L’éléve a tous les
documents disponibles autorisés et il doit pendant une semaine réaliser un travail de recherche.
Les professeurs francais considérent que ¢a permet aux éléves de réviser et de mieux retenir. Une
autre ¢leve affirme que dans son lycée les devoirs sont plutot a 1’écrit qu’a I’oral aprés au niveau
des épreuves de Baccalauréat. Il y a certains exercices que les éléves doivent les faire chez eux et
ensuite ils sont corrigés en classe. Dans des autres cas, ils ont des DM qu’ils les préparent seuls
et puis les rendent au professeur au bout d’une semaine. Le devoir est préparé par le professeur
avec environ 5 exercices.

Etant professeure de langue frangaise, j’ai réalisé un questionnaire qui se référe au devoir
a la maison (voir I’annexe). Je 1’ai adressé a un groupe de premicre année et a une autre de
deuxiéme année. Les résultats différent. Les éléves de premicre année réalisent leurs DM chaque
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jour en proportion de 62,5 %, pendant qu’a ceux de deuxiéme le pourcentage est de 55. Une
autre différence ce sont les types de devoirs: les uns préferent les exercices de créativité (45%) et
ceux de grammaire (36%), les autres accordent attention aux projets (48,18%). Les éléves de la
premiere année passent plus de temps a réaliser leurs DM, 44% d’eux accordent 2-3 heures par
jour aux études et 11% méme 4-5 heures. Mais parmi les éléves de deuxiéme année il y a
beaucoup qui effectuent plus rapidement les devoirs, 33% les font en 30 min. Mais ils appellent
le plus souvent a ’aide de quelqu’un pour réaliser les taches : 38,88% le font chaque fois,
55,55% trés souvent, tandis que les éleves de premicre année se débrouillent seuls (38%). Tous
sont d’accord que les DM sont nécessaires. Parmi les motifs les plus relevants on peut citer :

e [es devoirs a la maison sont utiles pour exercer, récapituler ce qu’on apprend en classe ;

e pour mieux apprendre le théme/retenir les notions/fortifier les connaissances;

e pour développer les capacités et enrichir le vocabulaire;

e pour entrainer la mémoire;

e pour développer la grammaire et le niveau de communication;

e pour penser différement des autres/développer la pensée, la logique;

e pour apprendre de nouvelles choses/acquérir de nouvelles connaissances;

e pour pratiquer seul ce qu’on a appris en classe;

e pour apprendre a se débrouiller seul, devenir indépendent, autonome;

e pour que les professeurs analysent si les éléves ont bien compris les thémes;

e pour que les éléves eux-mémes comprennent ce qu’ils connaissent et quoi pas encore.

Dans I’opinion des éléves, sans avoir des devoirs il est difficile de se rappeler les
informations apprises en classe, mais, malgré ca, il y a des éléves qui ne considérent pas le
devoir nécessaire (25%).

Vraiment les devoirs a la maison servent a s'entrainer, selon les chercheurs en sciences de
I'éducation, mais a condition qu’ils sont bien réalisés par les éleves.
« Les études montrent que les devoirs a la maison remplissent trois fonctions », explique Pascal
Bressoux, chercheur en sciences de 1'éducation a I'université Grenoble-Alpes. « Voir des choses
qu'on n'a pas eu le temps de faire en classe, entrainer I'éléve a appliquer ce qu'il a appris en cours
et/ou impliquer les parents dans le travail scolaire de leur enfant ». °

Les devoirs sont utiles quand 1’éléve peut les réaliser seul, quand il a une liste de
vocabulaire, un texte a raconter, une poésie a réciter, une liste de notions a mémoriser, c’est-a-
dire quand ce devoir vient a entrainer la lecon vue en classe. Les exercices de réflexion sont
aussi bénéfiques dans ce cas, puisque ceux-ci demandent au jeune de découvrir par lui-méme de
nouvelles notions. Mais quand on demande aux éléves de s’approfondir dans des notions qu’ils
n’ont pas vu en classe, ils sont tentés d’appeler aux membres de leur famille et ¢a peut causer des
inégalités sociales et culturelles. En plus, en ce que tient les exercices par €crit, il y a dans nos
jours beaucoup de sites sur Internet qui offrent réponse a presque chaque question. En plus, les
¢éléves de notre pays sont, probablement, champions en matiére de copiage/plagiat. Et 1a, qu’est-
ce que nous évaluons ? J’ai observé dans ma pratique que les éléves préférent les devoirs tels
comme la description d’un monument, de 1’activité d’une personnalité méme les essais, en dépit
aux exercices de réflexion profonde. C’est plus simple pour eux de trouver I’information déja
« préte » que de réfléchir. Voila pourquoi j’insiste chaque fois que I’information de ce type soit
présentée oralement accompagnée d’une liste de questions supplémentaires.
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Le role du professeur est de prévoir les difficultés éventuelles de son apprenant et de
veiller que le devoir a la maison représente une suite du sujet étudié en classe, qu’il serve a
consolider les notions acquises et puisse étre effectu¢ individuellement. Il faut doser les taches,
car les devoirs ne doivent pas €tre exigeants sans mesure. En plus, le controle régulier du devoir
stimule les ¢éléves devenir plus responsables et autonome. Ainsi, les derniéres années, comme
I’enseignement en ligne a fait tourner le rapport « objet-sujet » de 1’éducation, le professeur est
celui qui doit prévoir des stratégies objectives et en méme temps simples, faciles a vérifier les
devoirs des éléves. La mission de base de 1’école est d’apprendre 1’éléve a apprendre, cette
devise €tant aujourd’hui plus actuelle que jamais, c'est-a-dire les sensibiliser et les motiver a
trouver leur méthode d’apprentissage, de recherche et d’organisation de leur temps, de prendre
en charge une tdche a accomplir seuls. Donc, 1’¢léve comme le professeur doit posséder sa
stratégie pour améliorer ses performances scolaires.

En conclusion, je recommande de favoriser les devoirs a la maison surtout a 1’oral qu’a
I’écrit pour que les éléves s’entrainent en réalité que s’entraident (collaborent). Dans
I’enseignement de notre pays il y a un phénomene difficilement a combattre, c’est le plagiat. Et
une des mesures contre lui ce sont les formes d’interrogation du professeur. Quand 1’¢léve saura
que son devoir a la maison sera toujours suivi des questions supplémentaires, il aura la
conscience de travailler seul. Les exercices comme DM sont nécessaires pour exercer et en
classe il ne faut pas les noter, mais réaliser des exercices similaires. Dans cette maniere, les
¢éleves seront évalués plus objectivement. Dans le cadre des lecons de frangais (ou autre langue
étrangére), il faut favoriser les discours oraux. Les présentations orales permettent de vérifier si
I’éléve a bien compris ses devoirs ou non. Les essais doivent étre écrits en classe, sous la
surveillance du professeur.

En plus, il faut adresser des questions sur le contenu des exercices de créativité, comme:
traduire des mots, expliquer le sens d’un mot dans un contexte, reformuler une phrase, etc. Alors,
I’éléve deviendra plus responsable il évitera de copier et de plagier sur Internet ou dans des
autres sources.

Annexe
Questionnaire « Devoir a la maison »
1. Faites-vous le DM réguliérement ?
a) Oui, chaque jour ;
b) Oui, mais partiellement ;
c) Parfois, quand j’ai le désir ;
d) Jamais.
2. Quelles formes du DM vous paraissent plus intéressantes ?
a) Les exercices de grammaire ;
b) Les exercices de créativité (point de vue, essai) ;
c) Les projets de groupe ou individuels ;
d) Les poémes/poésies a réciter ;
e) Raconter des textes.
3. Combien de temps par jour accordez-vous au DM ?
a) 30 min. ;
b) 1-2 heures ;
c) 2-3 heures ;
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d) 4-5 heures et plus.

4, Avez-vous besoin d’aide pour réaliser les devoirs ?

a) Oui, chaque fois ;

b) Parfois j’appelle a mes collégues ou a mes parents ;

c) Jamais. Je me débrouille seul/e.

5. Le devoir a la maison est-il utile ?

a) Oui ;

b) Non.

6. Quel est le réle du DM, d’aprés vous ?
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Today, the quality of education depends largely on the preparation and training of creative staff, being an
essential factor of the nation in the world. Therefore, the cultivation of creativity has become, in the education
system, the major goal of education.

In the context of focusing on the learner as a proactive subject who participates with the teacher in the
building of his own knowledge for his formation and development as a personality, it is more than ever necessary
and important to find those methods and strategies for cultivating the student's creative thinking during the French
language lesson. They must be interactive, active-participatory by stimulating creative thinking; be related to real
life situations; to take place in a motivating, attractive environment, based on effective communication between
teacher and student. Heuristic methods such as problematization, brainstorming, conversation, project, debate, are
the ones that underlie the cultivation of creative thinking in the French language lesson.

Keywords: creative thinking, knowledge, heuristic methods, communication, cultivation.

Nu putem concepe studierea unei limbi straine fard a gandi in acea limba si anume a gandi
creativ pentru a putea comunica fluent. Gandirea, prin natura sa are un caracter creativ ce se
manifestd in procesul de identificare si de solutionare a situatiilor-problema, punand accentul pe
dimensiunea euristica a studentului. Deoarece, dupa cum afirma Valzan A., gindirea logica si
creativa nu poate sd se construiasca decit de la anumite conflicte, opozitii de idei, de puncte de
vedere: anume 1n asemenea situatii aparatul psihic reorganizeaza datele pentru a face enunturile
logice. Aceasta confruntare opereaza manipularea cuvintelor si dezvoltarea comunicérii orale in
general. [16, p. 89]

Analizind dezvoltarea functiilor psihice superioare, istoria lor sociala si ancrajul cultural,
Lev Vigotski [apud:8] a pus accentul pe instrumentele sociale ca limbajul care permite
dezvoltarea inteligentei, a gindirii creative. Dupa el interiorizarea activittilor practice in
activitati mintale din ce In ce mai complexe este asiguratd de cuvinte care stau la originea
formarii conceptelor. Limbajul verbal devenind elementul esential al gandirii care sta la baza
vietii sociale. Iar acest fapt duce la crearea unei strinse legaturi intre gdndire §i comunicare. De
aici apare si rolul primordial al profesorului, al institutiilor de invatamint, cel de a forma
gandirea studentului, mai cu seamd gandirea creativa in limba franceza, deoarece, dupa cum
afirmd G. Orwel ,,alterarea gandirii deterioreaza expresia verbala, iar alterarea limbajului corupe
gandirea”. [apud:14]

In acest context invatimintul de astizi are ca obiectiv —cadru formarea unei personalititi
creative si competente, profesorul renuntand la functia de ,,releu de informatii”in favoarea unor
sarcini mai dificile de a declansa, a conduce §i a controla eficient procese de invatare, studiere.

(9]
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Calitatea educatiei se datoreaza astdzi, In mare masurd, pregatirii cadrelor creative, ceea ce
reprezintd un factor esential al natiunii in lume. De aceea, cultivarea creativitatii individuale si de
grup, a devenit, in sistemul de invatdmint, scopul major al educatiei.

Dupa Jelescu P., creativitatea a aparut odatd cu omenirea in procesul de muncad. Ea
completeaza golurile In cunoastere, combina, creaza o noua iImbinare a informatiilor disponibile.
[7, p. 53]. Ea este o activitate proprie spiritului omenesc, sustine Oprea C.L., de a depasi
prezentul si faptele linear constituite si de a descoperi, printre ele, adevaruri si realitati noi. Ba
mai mult, creativitatea constituie o sinergie de factori biologici, psihologici si sociali in care
intreaga personalitate a individului se implica in producerea ideilor, produselor noi, originale.
[12, p.20]

Creativitatea devine, astfel, o necesitate sociald, dupa cum afirma Popescul A. Creativitatea
umand si dezvolatrea progresului tehnico-stiintific sunt dependente de nivelul inalt de
inteligenta, ingeniozitate, imaginatie si individualitate a membrilor societatii. lar receptivitatea,
atitudinea fata de nou, modul de argumentare, curiozitatea, dorinta de a experimenta si verifica
noi $i noi ipoteze, constituie una din trasaturile specifice gindirii creatoare.

Conform Dictionarului Larousse, creativitatea in limba straind este definita ca fiind un
aspect al competentei lingvistice reprezent\nd aptitudinea oricarui individ care vorbeste o limba
strdind sa Inteleaga si sd emitd un numar infinit de fraze pe care nu le-a mai auzit anterior, tinind
cont de regulile gramaticii generative. Aceeasi idee o regasim si la Noam Chomshy, care
considera creativitatea ca o elaborare a unui numar infinit de fraze bazate niste reguli finite.

Iar cei care au stat la baza dezvoltarii teoriei creativitatii sunt P. Guillford si A. Osborn [5,
p- 294.] conform cérora :

e aptitudinea creativitatii este prezenta la niveluri variabile si la toti indivizii normali ;

e procesul creativ poate fi realizat in mod intentionat, el poate fi invdtat si dezvoltat ;

e cercetarea de grup poate favoriza creativitatea.

Aceste 3 aspecte ale creativitatii vor sta la baza dezvoltarii si formarii gandirii creative a
studentilor in limba franceza.

Abordarea educatiei din perspectiva centririi pe elev presupune dezvoltarea personalitatii,
valorificarea potentialului fiecarui student si presupune necesitatea ca ei sd isi asume un inalt
grad de responsabilitate In contextul invatarii si sa-si aleagd in mod activ scopurile, precum si sa-
si administreze invatarea [4, p. 8]. Centrarea pe cel ce invatd are valente formative
incontestabile, studentul care invatd trebuie sd demonstreze comportamente in care si se
regiseasca acele competente care ii vor fi de un real folos in viata. In cadrul acestei abordari,
cunoasterea este privitd ca proces, iar studentul ca subiect proactiv, partener al profesorului in
construirea cunoasterii, individualitate care denota initiativa si raspunde pentru propria formare
si dezvoltare. De asemenea, este important ca strategiile didactice sa satisfaca anumite standarde
de calitate [Ibidem, p. 118]:

- safieinteractive, prin corelarea cunostintelor, a abilitatilor, a valorilor, convingerilor, atitudinilor

cu actiuni concrete;

- sa fie activ-participative prin stimularea gandirii reflexive, cu raportarea la situatii reale din viata

precum si utilizarea in contexte variate a cunoasterii si competentelor formate;

- sa fie plastice, polivalente, flexibile, combinand diferite metode si mijloace, bazandu-se pe o

taxonomie nerestrictiva a obiectivelor;
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- sa se desfdasoare intr-un mediu stimulativ, motivant, detensionat, bazat pe colaborarea si

comunicarea autentica dintre profesor si student.

In acest sens Aubric L.C., consideri creativitatea procesul prin care un individ sau un grup
plasat intr-o situatie datd elaboreaza un nou produs original in conformitate cu necesitatile si
scopurile situatiei respective. [1, p.193]

In didactica, creativitatea, reprezinti o formatiune mai complexi care angreneazi
personalitatea In ansamblu coreland puternic cu unele trasaturi ale acesteea (inteligenta, gandirea
divergenta, flexibilitatea gandirii, curiozitate, perseverentd, incredere. Din perspectiva studierri
limbii franceze acest potential creativ imprima un mod nou, original, independent, imaginativ, de
a gandi sau de a face ceva. El se obiectiveaza in performantele originale ale elevilor. Dupa cum
afirma, fiecare student dispune de un potential creativ, care in conditii favorabile, se actualizeaza
in procesul invatarii. Ceea ce se dobindeste prin invatare creatoare are sanse mari de a se Intipari
si a deveni operational in alte situatii de invatare. [10, p.153]

Gandirea creativa a studentilor in studierea limbii franceze se dezvoltd prin cresterea
exigentei fatd de capacitatile lor. Cerinta principala trebuie sa vizeze nu reproducerea fideld a
textelor sau explicatiilor date la lectie, ci stimularea independentei si originalitatii gindirii,
cautarea activa de solutii i raspunsuri, experimentarea, chestionarea. La lectie de limba straina
studentul adeseori ridica intrebari. Intre intrebare si raspuns este util sa se ducd o mica discutie
de tip euristic cu studentul ca sd-i dea cit mai mult posibilitatea sa contribuie la gasirea
raspunsului pe baza experientei si cunostintelor sale deoarece societatea umana depinde de
cunoastere, de gandire creativa si de inovare, de tehnologiile n continua perfectionare. ,,Viitorul
nu este automat, ci creativ ».

Dupa autorul francez R. Pages [11, p. 76], limbajul nici nu ar avea alte scopuri decit acela de
a comunica ideile si cd orice nume semnificativ ar reprezenta o idee. De altfel, comunicarea
ideilor exprimate prin cuvinte nu este nici singura si nici principalul scop al limbajului, cum se
crede adesea. Autorul mentioneaza cd nu exista alte scopuri, decit acelea de a trezi o pasiune, de
a angaja pe cel ce invatd in actiune sau de a-l1 distrage, de a plasa inteligenta intr-un cadru
special.

De aceeasi opinie este si lingvistul G. Berkeley [2, p. 197] care mentioneazd ca de fiecare
datd cind individul gandeste, totalitatea organizarii sale corporale este in lucru, implicit, chiar
daci solutia finald este o formuld verbald vorbiti sau scrisi. In alti termeni, incepind cu
momentul cind problema gandirii este pusa in fata individului, se produce o activitate
provocatoare, care 1l incita sa gindeasca creativ.

Pornind de la acesta premisa, tinem sd mentiondm ca creativitatea, este activitatea ce sta la
baza in pedagogia Freinet, fiind o facultate a fiintei umane care pune accent pe libertatea de
gandire, de implicare, manifestare, exprimare a cunostintelor, ideilor si faptelor. Creativitatea
solicita procese de imaginatie, de asociere a gandurilor, de combinare si pune accentul pe
plasarea celui ce invata in diverse situatii probleme si rezolvarea lor prin descoperire-cercetare,
prin efort propriu, prin imaginatie si gandire creativa.[13, p. 35]

Prin urmare, consideram ca 5 factori au o importanta deosebitd pentru cultivarea gandirii
creative:

* Jnvitarea bazatd pe probleme

* Comunitatea clasei bazata pe invatare

*  Simulari, jocuri de rol
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*  Dezbateri

* Mentalitatea orientata pe dezvoltare

,»Cu toate ca achizitionarea cunostintelor este consideratd o functie majora a omului... totusi
nu exista activitate mintald proprie acestei achizitii” afirma J. F. Richard [15]. Achizitia rezulta
de la punerea in aplicare a diverselor activitati cognitive. Acesta este un sub-produs de activitati
de intelegere, de procese de memorizare selectiva privitoare la rezultatele actiunii, deductii
facute incepind cu elementele memorizate pentru a forma si verifica ipotezele, a generaliza
rezultatele.

Rationamentele nu servesc doar a demonstra, ele servesc deasemenea la formarea ipotezelor,
la dezvoltarea unei euristici de cercetare.

Popescu Neveanu, Nicola I., Guilford folosesc termenul divergentd pentru a desemna
productia intelectuald libera, care elaboreaza o pluralitate de ipoteze si admite ca valabile mai
multe solutii. Gandirea divergenta strans asociatd cu fantezia, reprezinta, principalul mijloc al
creatiei, prin care se cautd toate solutiile posibile la o problema data.

Pe cind termenul convergenta este folosit pentru a desemna productia intelectuala care se
bazeaza pe o organizare riguroasd a procesului de gandire, este unidirectionata i neadmitdnd
decat o singurd solutie. Convergenta ca termen induce ideea de conformism al raspunsului.
Convergenta si divergenta au cateva caracteristici comune pentru cd amandoud implicd generare
de informatii, care depind de memorie si de trebuinta de noi informatii.

Deosebirile intre cele doud forme de activitate constau, mai ales, in ceea ce priveste modul
de abordare a situatiilor — problema. In cazul divergentei, situatia — problema poate fi abordata ca
avind o vastitate de solutii. In cazul convergentei rezolvarea problemei porneste de la premiza ca
existd un raspuns unic. Intr-o abordare divergenta restrictiile sunt ca si inexistente, dar ele sunt
numeroase in convergentd; in divergentd, cdutarile sunt multiple, in convergentd ele sunt
restranse; in divergenta criteriile reusitei sunt vagi si putin precizate, se insista pe varietate si
cantitate, pe cand in convergenta, criteriile sunt riguroase §i prin urmare, constrangatoare.

Dar, in primul rind, procesul gandirii este procesul de rezolvare a problemelor deoarece
pentru gasirea unui raspuns, omul formuleaza diverse ipoteze, mai intii in plan mintal si doar
apoi solutia gasitd se aplicd in practicd, astfel, confirmandu-se sau infirmandu-se. Astfel,
gandirea este un proces de cautare, de conceptualizare, intelegere, rezolvare de probleme.
Profesorul Patrascu D. [12] descrie caracteristicile de ansamblu ale gandirii creative:

1) Flexibilitatea (restructurarea sau schimbarea prompta a directiei)

2) Fluiditatea(cursivitatea)

3) Originalitatea (orientarea spre nou)

4) Elaborarea. Productivitatea gandirii se determind prin profunzime, imensitate,
creativitate, viteza si decisivitate.

Aceste 4 caracteristici stau la baza gandirii creative care contribuie la dezvoltarea
comunicarii orale la studenti in cadrul orelor de limba franceza.

Astfel, Ned Hermann, Druta F. [3], [6] considera ca creativitatea se cultiva prin maniera de a
invata, prin comportament, prin atitudini intelectuale, imaginative iar studentii trebuie sa fie
indrumati sa dobindeasca o gandire independenta, capacitatea de a descoperi, de a gasi modul de
rezolvare a problemelor prin aplicarea metodelor euristice in procesul de predare-invatare-
evaluare.
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Rezumat: Subiectul libertatii in educatie, cu profunde implicatii etice, a fost si va ramane unul dintre
reperele cardinale ale gandirii educationale. in dezbaterea teoreticd a problemelor libertitii, in istoria gandirii
romanesti, conceptii ilustre in acest sens, au fost dezvoltate de cercetatori precum 1.C. Petrescu, I. Gavanescul, G.G.
Antonescu, C. Narli s.a. Pe unele dintre ele le vom prezenta, nu in ordinea lor cronologica, ci in ordinea in care
trecerea de la o interpretare la alta ne permite sa surprindem fazele prin care trece procesul progresiv de
conceptualizare a libertatii. Tema filozofica a libertatii, vizeaza posibilitatea manifestarii fiintei umane in acte
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individuale de actiune, tinand cont de premisele valorii si deciziei. Aceasta este maxima care concentreaza ideile
pedagogiei din spatiul romanesc interbelic, care raimane actuald pina-n prezent.

Cuvinte-cheie: originalitate specifica, libertate individuala, autoritate, disciplina, constrangere, autonomie.

Scopul atribuit educatiei de citre Comenius este formarea omului iar in masura in care
omul este oglinda tuturor valorilor, educatia nu poate avea un alt continut si un alt ideal decat cel
axiologic si umanist. In prezentarea ideilor care urmeazi, mesajul nostru va fi centrat pe
dimensiunea axiologica a educatiei si pe coordonatele valorilor care identificd ideea cd prin
educatie este format omul care poate sa se analizeze pe sine insusi si lumea din jurul lui.

Sub influenta pedagogiei universale, concepte importante privind relatia dintre libertatea
individuala si educatie au fost dezvoltate de: G. G. Antonescu, I. Gavanescul, I.C. Petrescu, I. 1.
Gabrea. Dintre toti ei, insa, profesorul din Cernauti - C. Narli trateazd mai pe larg, problema
libertatii si sensul ei in Tnvatamant.

Astfel, C. Narli mentioneaza ca educatia ca influentd intentionatd nu poate priva un
individ de libertatea sa. Considerand spontaneitatea in actiune ca initiativa, libertatea se opune
pasivitdtii; ea presupune o actiune condusa de forta interioara a individului [2, p. 44].

In acest context, este interesantd viziunea lui Narli despre libertatea si originalitatea
individului, el mentionand ca exista ceva in om care apare ca un dar, pe care nu putem decat sa-1
primim si sa-1 dezvoltam.

Fiecare dintre noi se naste cu anumite posibilitati, care prin efectul ereditatii si Imbinarea
elementelor ereditare constituie originalitatea specifica. Putem deveni personalitate prin efectul
contactului dintre aceasta originalitate specificd si mediu. Dacd omul vrea sa fie liber, el va fi asa
doar daca se manifestd conform originalitatii sale specifice si orice manifestare a lui i va aduce
satisfactie, la fel cum orice obstacol va fi simtit cu durere. Libertatea si originalitatea, considera
C. Narli, vizeaza indeaproape aceeasi realitate si se completeazd reciproc. Originalitatea este
baza dezvoltarii adecvate, iar libertatea - posibilitatea acestei dezvoltari.

Se poate deduce ca libertatea In manifestarea omului inseamna manifestarea propriei sale
originalitati specifice, care pe masura ce omul se formeaza in contact cu mediul inconjurator
devine vocatie [7, 145 -146].

De asemenea, trebuie mentionat faptul cd nu existd o valoare mai mare decat omul. Omul
este propria sa valoare ce se confirmd prin afirmarea si prin realizarea sa. Cu cat aceasta
constientizare este mai intensd, cu atdt este mai mare sentimentul propriei valori si libertati.
Exista libertate doar in autoafirmare.

Or, prin autoafirmare intelegem manifestarea omului in sensul vocatiei sale, ale carei
radacini, dupa cum am vazut, se regasesc in originalitatea specifica a individului. Dupa C. Narli,
prin vocatie intelegem convergenta tuturor puterilor umane in anumite manifestari, in cadrul
carora se simte realizat, are sentimentul propriei libertati si al propriei afirmatii [7 , p .240].

In acelasi timp, nu se poate vorbi despre libertate absoluti pentru ci omul triieste in
comunitate. Fiecare libertate individuala o limiteaza si o delimiteaza pe cealalta. Sensul educatiei
poate fi nu numai acela de a asigura dezvoltarea maxima a originalitatii sale specifice, ci si de a
asigura armonizarea libertatilor individuale. Educatia in aceasta situatie are rolul de a indruma pe
toti in directia dezvoltarii individualitatii, in functie de potentialul lor ereditar, pe de o parte, si
acela de a supraveghea armonizarea libertatilor individuale existente, pe de alta parte. Potrivit
profesorului din Cernauti, nu exista libertate acolo unde nu exista armonie; acolo unde armonia
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dispare, la fel dispare si libertatea,; prin urmare, doar prin pdstrarea armoniei, libertatea
individuala poate fi pastratd (sau recuperata).

Astfel, pentru a favoriza aceastd armonizare care coincide cu manifestarea adevaratei
libertati, educatia are dreptul de a interveni activ, sustinand si suprimand anumite Inceputuri si
manifestdri, spune Narli [2, p. 45]. Organizatd astfel, educatia poate oferi si respecta libertatea
individuala numai daca este preocupatd in acelasi timp de asigurarea si mentinerea armoniei
sociale.

In pedagogia nationala, libertatea individuala presupune cel putin urmitoarele elemente:

- a trdl si a actiona liber inseamnd a trdi si a actiona conform vointei individuale.
Problema libertatii este problema autodeterminarii;

- a trdi i a munci liber inseamnd si a trdi si a lucra dupd anumite ratiuni rezultate din
reflectii, rationamente, si nu din impulsuri perceptive, asa cum a exprimat [. Gavanescul.
Libertatea individuald consta asadar in dominarea fiintei naturale de catre fiinta spirituald, este
mai degrabd viata trditd conform ratiunii, si nu sub stdpanirea impulsurilor schimbdatoare ale
momentului [4, p.148].

Este un concept care corespunde si formarii, dezvoltarii omului contemporan. Or, aceasta
este confirmata si de V1. Paslaru care afirma: putem deveni liberi oricine nu am fi si orice nu am
face, daca faptele noastre vizeaza armonia sufletului nostru cu noi insine si cu lumea in care
traim [8, p. 7].

In pedagogia roméneasca, libertatea individuald nu poate fi separati de libertatea morala.
Libertatea individuala este inteleasa ca libertate morala. Libertatea presupune in mod necesar o
anumita orientare, un sens. Fara sens, libertatea nu exista, exista doar iluzia ei, ca o adunatura
de gesturi si fapte haotice provocate la intamplare. [4, p. 130].

I. Gavanescul a mai subliniat pericolul de a ne pierde libertatea, ceea ce sugereaza datoria
noastrd de a o apdra. Orice lucru care incearcd sia ne distruga libertatea, a spus el, trebuie
eliminat. Datoria noastra fata de vointa este sa o pdastram libera. Vointa este liberd atunci cand
decidem sa actionam sau sa muncim conform intereselor durabile ale vietii noastre, in urma
unor hotarari asumate [4, p. 40].

Referindu-se la aceeasi problema, C. Narli a notat in cartea sa Ideal si educatie din 1927
ca multe libertdti ne-au fost §i inca ne sunt luate. Prin urmare, potrivit autorului, este de datoria
noastra sa ne asiguram ca cel putin libertatea noastra interioara in caracterul ei general uman,
indiferent de loc si timp, ramane intacta [6 p. 161]. Putem deduce de aici ca scopul nostru, cel
mai important si cel mai pronuntat, este libertatea interioard pentru cd viata omului nu este
altceva decat calea complicatd spre libertatea sa interioard. Fiecare vrea sa fie liber, mai liber
decdt poate fi si, daca ar putea, complet liber...[8, p. 7].

Pierderea libertatii interioare inseamnd auto-anularea totala; un colaps fatal. Sau,
libertatea interioara poate fi pierduta daca nu o aparam — si, prin urmare, o recucerim — ori de
cte ori este amenintati. in esentd, libertatea se pierde atunci cand nu are sprijin moral sau cand
este reperul legii morale. Printre factorii negativi, putem evidentia amanarea actului de
manifestare a libertatii, indiferenta, care ar putea determina individul sd se obisnuiasca treptat cu
dificultatile impuse de evenimentele actuale sau de deciziile rapide.

Fiind un bun cunoscator al istoriei pedagogiei, G.G.Antonescu a subliniat faptul cd, in
problema relatiei dintre educatie si libertate, s-au ciocnit doud curente: curentul optimist si
curentul pesimist.
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Principalii reprezentanti ai curentului optimist (sau Noua Educatie) sunt: J. J. Rousseau,
Decroly etc. Acest curent sustine cd omul se naste bun de la naturd; ar fi deci suficient sa-i se
sustind dezvoltarea sa fireascd, farda a se impune vreo constringere evolutiei libere a
individualitatii sale, care se dezvolta in directia binelui.

Adultii nu-si pot impune legile lor copilului: copilul fiind autoritatea suprema. In viziunea
Noii Educatii, scoala actuald trebuie distrusd fundamental pentru ca formeaza minti epuizate si
nervi slabiti, cauzeaza lipsa de originalitate si oprimarea tendintelor idealiste etc. Rezultatul este
omul lipsit de incredere in sine, sclav al mediului in care traieste, ascultand mai mult opinia
publica decat propria constiinta, omul lipsit de personalitate.

Doar o educatie organicd, adica din interior spre exterior, avand ca standard calitatile
individuale ale copilului, poate crea o generatie superioard. Sa nu ne mai impunem copiilor
propriul ideal, ci sa-I cautam in sufletul lor si sa-I cultivam, urmarind astfel dezvoltarea libera a
individualitatii pentru a forma caracterul personal. [1, p. 494-500].

Curentul pesimist (sau riguros), al carui nod teoretic se afla in cultura germana,
presupune ca raul este inndscut in natura umana, prin urmare, cea mai justificata optiune ar fi o
educatie durd. Adevaratele caractere pot fi formate doar printr-o educatie severd, bazatd pe
ascultare si autocontrol. Rigoristii sustin cd numai cei la care ratiunea predomind asupra
simturilor, subordonandu-si activitatea principiilor morale si care au fost obisnuiti cu munca si
incercdrile vietii, pot fi considerati oameni cu caracter si vointa.

Curentul riguros se afla sub semnul gandirii kantiene. El sustine ca libertatea morala se
caracterizeaza prin faptul cd vointa noastrd este subordonatd standardelor dictate de propria
noastra constiinta si lupta impotriva tendintelor externe. Copilul nu este liber. El va fi liber cand
legea morala va deveni a doua sa naturda. Pdana atunci, el trebuie constrans. Numai prin ordine,
respect §i disciplina putem atinge libertatea morald, a declarat 1. Kant [1, pp. 494-495].

Astfel, in conceptia curentului riguros, libertatea individuald include ca elemente
obligatorii ratiunea, vointa si disciplina deliberatd si liber consimtitd, elemente necesare in
realizarea propriului proiect de viata (a carui necesitate este obligatorie). [1, p. 510].

In contradictie cu cele expuse mai sus, G.G.Antonescu, vorbind despre educatia morala in
scoald, condamna sistematic folosirea represiunii de catre educatori in practica lor actuala. El
constata ca educatorii, in cele mai multe cazuri, se ceartd cu elevii lor, ii amenintd, in loc sa-i
incurajeze 1, p. 52].

Desigur, este mai practic ca educatorul, mai ales in scoald, sd perceapa disciplina in
sensul non suprimarii manifestdrii libertatii individuale. Dar, la o analizd mai minutioasa,
observam ca efectul direct al represiunii nu este transformarea substantiald a elevului, ci doar
inrobirea spiritului lui, 7/ supunem fara sa-l convingem, spune GG Antonescu . Astfel,
represiunea nu schimbd in niciun fel natura individului si nu sugereaza nicio convingere. [1, p.
514].

G.G. Antonescu insistd asupra ideii de libertate disciplinatd sau disciplina libera [1, p.
534]. Pentru el, supunerea voluntara, consimtita de elevi pe baza unei profunde convingeri
morale, este adevarata libertate la care se va raporta educatorul si pe care o va incuraja [1, p.
510]. Remarcam, deci ca la G.G.Antonescu libertatea fara autodiscipling, fara autocontrol este un
nonsens, o iluzie, un esec al educatiei.
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Idealul propus de G.G.Antonescu este viata eroicd, viata celui care are puterea de a se
redefini/ invinge pe sine insusi. Pentru a face sa triumfe valorile ideale dictate de propria
noastra constiintd, eroul se opune, pentru ca nu se lasa dominat de instincte [1, p. 528].

I. Géavanescul care Tmpartdsea acelasi concept a mentionat: este un rau condamnabil
atunci cand respectul pentru libertatea individuala se reduce pand la a lasa copiii in ignorantd,
pentru ca le place mai degraba sa se joace decdt sa studieze [4, p . 124].

La randul sau, L. I. Gabrea, dintr-o perspectiva similara, nu impartaseste principiile scolii
placerii, in care predomina interesele imediate. El pledeaza mai degraba pentru o scoala pe care
viata insdsi o cere si o valideaza, o scoald capabila sa stimuleze activitatea de asimilare profunda
si durabila a cunostintelor, capabila sa ghideze elevul in cautarea unui ideal mai indepartat si sa-
si concentreze energia pentru a-l realiza. O astfel de scoala formeazd oameni vigurosi, constienti
de sentimentul de datorie si responsabilitate [5, pp. 68-69].

in societatea de azi, remarca I.C. Petrescu in 1929, unde libertatea nu este doar un cuvant
rasunator, ci tinde sa devind realitate, in societatea de astazi in care fiecare cetdtean este chemat
sa contribuie direct la promovarea vietii sociale, intr-o astfel de societate, cetatenii trebuie
patrungi si obisnuiti cu sentimentul responsabilitatii [9, p. 62].

Rolul social al scolii democratice este de a cultiva in sufletele elevilor nu doar
convingerea necesitatii disciplinei prin libertate, ci mai ales obiceiul lor de a fi disciplinati prin
autodeterminare, stiind ca disciplina prin libertate este mai dificila decat disciplina prin
constrangere, presupunind alte relatii decdt disciplina impusa din afara [1, p.25].

Metoda activa este recomandata si de I.I. Gabrea, mai ales in scoala primara, si nu doar
aici. Cand educatorul observa la elev, o anumita activitate in care el se mobilizeaza cu tot
sufletul pentru a se bucura de ea ca de o comoard, atunci este necesar sa se evite interventia
profesorului preocupat de tendinta de uniformizare. Activitatea spontand, aleasa de elev, nu cea
impusa din exterior, trebuie apreciata intr-un mod deosebit de cdatre profesor recomanda LI
Gabrea [5, p.163].

In consecinta, tendinta spre autonomie a elevului trebuie incurajati, prin crearea
conditiilor de manifestare a acestei autonomii si prin dobandirea progresiva a Increderii in sine.

In contextul necesititii de manifestare a autonomiei individului G.G.Antonescu a
dezvoltat concepte care sunt viabile si astazi. El a mentionat ca: omul nu se poate afirma decdt
pe baza autonomiei fiecarui individ §i a autonomiei de grup. Aceastd autonomie constd in
libertatea de a se manifesta in propria directie, de a realiza acele bunuri spirituale si deci acele
valori care corespund propriei vocatii. Realizarile impuse sau infaptuite avand sentimentul ca ti-
au fost impuse, nu vor fi niciodata calitative, nu vor putea contribui la desavdrsirea umanitatii.
O umanitate care ar tolera astfel de atitudini ar lucra spre propria sa distrugere /regresie. [1,
pp- 238-239].

In concluzie, putem aminti ci relatia dintre libertate si educatie a fost o preocupare
constantd a gandirii pedagogice romanesti, multe dintre conceptele prezentate putand fi preluate
si adaptate conditiilor actuale.

In conceptia pedagogica romaneasci s-a evidentiat ideea cd educatia, libertatea,
disciplina sunt conditionate organic iar libertatea nu inseamna anularea efortului. Tot ce are
omenirea, cele mai pretioase realizari ale sale, au fost obtinute prin efort constant in conditii de
libertate. Tot ce tine de realizdrea personalitatii std in puterea efortului liber asumat, care
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reprezintd singurul mijloc de realizare a sinelui. Efortul, la randul sau, da valoare si sens
libertatii.

Daca viata, asa cum spunea Seneca, este evaluata dupa/prin intensitatea ei, si nu
dupd/prin numarul de ani, atunci adevarata educatie nu are altd menire decat aceea de a Incuraja
si ghida libertatea individului. [2, p. 58].
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Rezumat
Articolul vizeaza descrierea unor activitati didactice orientate spre recapitularea vocabularului studiat. Activitatile in
cauza ofera o alternativd modelelor traditionale de consolidare a vocabularului. Materialul articolului este structurat
astfel incat introduce cateva instrumente excelente de predare, instrumente foarte accesibile, care pot ajuta orice
profesor sa organizeze ora de limba strdind in mod interactiv si productiv. La fel activitatile integreazd dezvoltarea
tolerantei prin capacitatea de a folosi fluent o limba strdind, competenta absolut esentiala pentru succesul studentilor.
in acest sens, strategiile la care ne referim vor ajuta profesorii de englezi si incurajeze participarea mai activi a
studentilor la orele de limba straina.
Cuvinte-Cheie: activitatea didacticd, ora de Limba Straina Engleza (LSE),cultura tintd, toleranta, constientizarea
culturii.
Abstract

The purpose of the article is to describe didactic activities aimed at reviewing the studied vocabulary. The
current activities offer an alternative to traditional vocabulary consolidation models. The material is structured to
introduce some great low-cost teaching tools that can help any teacher have more interactive EFL classes and on
four levels of cultural awareness of the instructed audience. Finally, it raises the issue of the teaching of culture
through supplement activities to make culture learning a consistent component of EFL classes. In this regard, these
strategies will help English teachers encourage students’ more active participation in language classes.
Key-words: teaching activity, EFL (English Foreign Language), target culture, tolerance, culture awareness.

What role does culture have in language learning? Many educators and professionals
think that teaching language without also teaching culture is impossible; the language teacher's
position has been defined as a "professional mediator between foreign languages and culture" [1,
p-58]. According to Neff et al. [3, p.12], teaching culture to language learners is a fifth skill that
"enhances students' overall learning experience." Neff contends that culture plays an even more
important part in language training, describing it as "always in the background, right from day
one," rather than merely a fifth skill.

Why is there such a focus on culture? One compelling argument is that having linguistic
ability alone is insufficient when communicating in a foreign language. Specific cultural
allusions from geography, jobs, interests, historical events and personalities exist in a language
all the time, and each culture has its own set of formal and informal addresses and conversational
patterns. Aside from remembering vocabulary and grammar, anyone learning a foreign language
must also understand the social standards that native speakers follow while communicating with
one another. It's difficult to communicate effectively if you don't understand the cultural aspects
of the language.

The current article focuses on Vocabulary Review Activities for Integrating Language
and Culture Teaching. The material is structured to introduce some great low-cost teaching tools
that can help any teacher have more interactive EFL classes and on four levels of cultural
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awareness of the instructed audience. Finally, it raises briefly the issue of the teaching of culture
through supplement activities to make culture learning a consistent component of EFL classes.
Certain instructional tools are indispensable to me and I would like to share these tips with
Moldovan English teachers. I suggest bringing them every time you enter a classroom, whether
dealing with children or teaching instructors.

So let us start with describing some of my favourite tools and explain how they might be
used to improve classroom management, jump into engaging activities with little or no
preparation, or promote student-created art and materials. All of these instructional aids are quite
cheap, if not free. In case any of these are not accessible in your area a few do-it-yourself
alternatives will be included.

The first tools to be mentioned are Scissors and scratch paper, scissors are so frequent in
the classroom that they are virtually invisible. You would expect to find scissors in any
conventional classroom. However, you can always bring your scissors—and not just one pair,
but many [2, p.24].

The dynamic strength of scissors lies in their ability to cut a single sheet of scratch paper
into 10, 20, or even 50 paper squares. These can be given to students for short poems based on
patterns, lists, polls, photos, maps, interview questions, charts, flashcards, and dictations, all of
which require only a few words or phrases from students. These sheets of paper may also be
used to easily create guessing and describing games. For example, if everyone in the class writes
the name of a famous person on a piece of paper, or the names of three towns, or the names of
five different types of fruit, we have a lot of content for games to be created in a few minutes.
When we play these activities in small groups, we are energizing the class, with an emphasis on
having kids participate "doing and producing rather than passively receiving" [5, p.10].

With some pairs of scissors available, students may assist in cutting handouts, enhancing
classroom efficiency and saving the instructor's time. With one pair of scissors per group of kids,
groups can engage in craft-oriented activities such as cutting and splicing together different
newspaper headlines to produce poetry or magazine photographs to construct tales.

Another money-saver tool is — Timers. "Is everyone done?" many teachers ask artificially
to bring activities to a stop, or " Do you need more time?" we say "artificial" because just a few
students generally answer, and their comments may not accurately reflect the entire group.
Furthermore, such "yes/no" questions are unlikely to elicit a truthful response. Students should
know how much time they have to finish a job from the start, whether they are working alone in
a grammar workbook or groups on a creative project. Get a visible countdown device, such as an
hourglass or a wind-up egg timer, or free software that displays several clocks and timers on a
computer screen. Students will be able to see how far they have progressed and how much time
is left. Students, not only the teacher, will be responsible for time management and self-pacing.
Setting time limitations may affect the tone of activity as well as the efficiency with which pupils
work. Students typically like the challenge and stress created by a time limitation in pleasant
activities such as games and competitions. Time constraints can assist young students to
understand the concepts of sharing and taking turns. In any case, with a time constraint, your
pupils will be more concerned with completing the work at hand than worrying over grammar
faults. Your cell phone's countdown timer will suffice. You can create your sand-timer hourglass
out of plastic bottles if you do not have one [2, p.25].
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One of my favourites is the Dice. I enjoy encouraging pupils to participate in board
games, so, dice are needed for this. You may quickly construct dozens, if not hundreds, of
activities with them. You may exhibit endless patterns on the board as a springboard for
speaking or writing, for example. To demonstrate its ability, let us utilize the following paradigm
for generating sentences using the modal auxiliary can.

Students take turns rolling the dice in groups. If a student rolls a four, he constructs a
"can" statement with the word "ghosts," such as "Ghosts can go through walls."

@ ©
[ J | ghosts
J I
—® e e
dogs @ my father
e ) (K
® e ®
® | birds ® O prosidens
® ® ®

Figure 1. Dice word sample
"Presidents can do practically whatever they want!" if he rolls a six. The teacher erases
and substitutes a word every minute or so during the exercise, for example, changing "ghosts" to
"rich people", "presidents" to "fish", and so on [2, p.26].
It is simple to see how this paradigm may be used to write or speak about a wide range of
topics while focusing on various grammatical structures. Students discuss their personal

experiences in the following activity, replying using this model:

I have been...
I haven't been...
o | holiday ® .‘ in a courthouse
this year ® oi"m life

p Y
{ .} on a picnic ® 0, ship

this week | in my life
L e o

__ to a country

N
° in a bank z :; beginning with

) today ® @ theleter M

\ \ /

in my life

Figure 2. Dice — sentence sample

Wherever feasible, students are urged to expound on their experiences. "I haven't been to
the bank today," for example. "However, I went on Tuesday." "I've visited two nations beginning
with the letter M: Moldova and Malta." These assignments last only around five minutes, yet the
emphasis of practice is fully on the learners.

Next, come Coloured markers - they are worth mentioning since they are inexpensive
enough to supply in abundance, which is when they are most beneficial. You can put a few on
each desk or for each group of pupils if you have enough of them. Having a variety of hues
makes writing and artistic endeavours more enjoyable. Based on the models shown above,
students can use markers to create colourful nametags, posters, board games, birthday cards, or
dice games. Students may blend art and words in comic strips or sequential art with little more
than markers, paper, and imaginative planning. The final sculptures, which might be shown in a
gallery or preserved, can assist to compensate for a basic shortcoming in many schools: a lack of
contemporary resources [2, p.27].
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Hundreds of effective language learning games may be adapted from Playing cards.
However, their greatest usefulness in the classroom is in the formation of groups. Learners can
be cleanly divided into pairs, groups, or a variety of different student groupings using cards. You
can distribute cards by colour (red and black) to split the class into two large teams at random.
For groups, utilize suits (hearts, spades, diamonds, and clubs). Distribute 20 pairs to your pupils,
who must find their partners in the following order: red jack finds the other red jack, black 10
finds the other black 10, and so on.

Adaptation is required of teachers. But the point is that there are hundreds of fantastic,
affordable cheap tools that can make our work easier and our courses more efficient. By
promoting
variation we can adapt these tools and resources to match our teaching requirements while
adhering to solid classroom management and language learning principles. Our pupils will be
thankful, and we will make our teaching a bit more enjoyable and easier as a result [2, p.28].

Methods designed to engage students in communicative activities based on their origins,
opinions, and other personal traits are used in effective language education. A classroom full of
kids from other cultures has a lot of promise for excitement and discovery, as well as for
fostering empathy and increasing English learning. This article will discuss several ESL/EFL
exercises that foster interpersonal tolerance between students.

The following activities are centred on the concept that cultural awareness is enhanced by
reciprocal reflection and interaction on four levels: (1) self, (2) family, (3) community, and (4)
region and the world at large. Figure 3 depicts these tiers as expanding circles at each level.
Specific activities designed for each level lead to self-awareness as well as mutual considerations
of how other students understand similar topics. The activities at each level help students to get
to know one another in a nonthreatening, neutral environment where stereotypes and prejudices
are minimized [4, p.25].

region/world

home
community

Figure 3. Four levels of cultural awareness
The following activities are divided among the self, family, community, and region/world
levels. They may be adjusted for students of various ages and levels of proficiency in ESL/EFL
classes, summer English camps, or any other setting where human interactions promote a
positive learning atmosphere and enhance tolerance and collaboration. With circles that increase
at each level, the image portrays the four degrees of cultural awareness.
Levels 1 and 2: Self and family
Students can chat about themselves and their families throughout the activities illustrated
in the first two circles in Figure 3. Students exchange personal information while identifying

123



similarities between themselves and their friends. These fundamental language routines stimulate
involvement and build confidence in beginning English learners.

Activity-Game 1: Name Pantomime - Self and family [4, p.26].

This game, which may be done in groups of up to 10 students, is used on the first day to
assist pupils to remember each other's names. It's individualized because most students like the
opportunity to communicate about themselves in a nonthreatening, sociable, and engaging
setting. The exercise is both enjoyable and less daunting because it requires less verbal output.
To begin, each member of the group introduces himself or herself by performing a gesture or
movement. Before assigning students
to groups, the instructor should explicitly model the task, including dramatizing any random
motions
or movements that may be necessary (waving, jumping, saluting, etc.). There are two aspects to
this activity: Students form a circle with their arms at arm's length apart. The entire group
repeats the name and action in unison after each student announces his or her name and
performs an activity.

The group creates a chain once everyone has had a turn. Each person announces his or
her name and makes a gesture or movement once again, but this time each student repeats the
names of the students who have previously spoken and performs the gestures of the students who
have already spoken. For example, before declaring his or her name and doing an activity, the
third student in the chain will repeat two names and actions, the fourth student will repeat three
names and activities, and so on. This is supposed to be a cooperative game rather than a
competition or a memory test. When students are unable to recall a name or a gesture, they are
urged to assist one another.

Variations: Instead of a gesture, intermediate students might introduce themselves with a
favourite activity (e.g., "My name is Susan. | enjoy reading"), or a hobby that begins with the
same letter as their first name (for example, "My name is Susan. I enjoy swimming"). Advanced
pupils are capable of completing more difficult assignments, such as describing the significance
and origin of their names.

Activity-Game 2: What do you usually eat for breakfast? - Self and family [4, pp.26-

27].
Students complete the Breakfast Grid in Figure 4 before sharing their findings with a
partner.
Name What do you eat | How do you eat | Why do you What do you think
and drink for it (when, where, | have this for about these breakfast
breakfast? with whom)? breakfast? selections?
Me
My Partner

Figure 4. Breakfast Grid
After comparing and contrasting their responses, the partners present their results to the
entire group in a whole-group discussion. Students frequently fail to recognize that their habits
and traditions may differ (but not in a negative way) from those of their peers. This game allows
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children to view their peers as unique persons while also offering communication practice with
present tense food terminology. Although stronger language abilities are required to answer the
"Why?" question, we discovered that students working in mixed ability groups across language
levels were able to successfully communicate their ideas, even if only with a few words. This
activity reveals the many things that students have in common.

Variations: Advanced students can compare their responses and formulate assertions like
"We both eat,”" "I eat, while my companion eats," and "Neither of us eats ." "What do you wear
to school, to a party, to a special occasion?" Moran (2001) proposes as a non-food topic that
children could be interested in: "What do you wear to school, to a party, to a special occasion?"
"What sports do you participate in?" "What kind of music do you like to listen to?" "What
disciplines do you study at school, and which ones do you enjoy the most?

Activity-Game 3: Four Corners - Self and family [4, p.27].

The teacher chooses one of the four categories shown in Figure 5, and pupils congregate
in the
appropriate area based on their category membership. They discuss knowledge for a few minutes
in the corners before answering questions provided by the teacher. "How do you feel about your
family size?" the instructor could ask the pupils in Category 1. "I am pleased to have two
brothers and one sister," a kid could say at a basic level. Students at the intermediate or advanced
levels can provide additional information about their families or explain why they enjoy a certain
sport.

Category 1: Family Size Category 2: Name

Corner 1: You have 0 brothers and sisters Corner 1: First name beginning with A-F

Corner 2: You have 1-3 brothers/sisters Corner 2: First name beginning with G-L
Corner 3: You have 4-5 brothers/sisters Corner 3: First name beginning with M-R
Corner 4: You have more than 5 brothers/sisters | Corner 4: First name beginning with S-Z

Category 3: Favorite Sport Category 4: Favorite Pastime

Corner 1: Soccer (football) Corner 1: Listening to music

Corner 2: Basketball Corner 2: Reading books

Corner 3: Volleyball Corner 3: Playing sports

Corner 4: Baseball Corner 4: Watching TV or films

Figure 5. Four Corners - Self and family
Instead of moving to the corners, students may create groups on one side of the room or
the other based on their food or pastime preferences (for example, those on the left love salty
food, while those on the right prefer sweet food). Dogs or cats, the seaside or the mountains,
arithmetic or English are some of the other "prefer or not prefer" options. Variations: Advanced
students might respond to more in-depth inquiries; for example, pupils in Category 1 can ask
each other, "Are you the oldest or youngest?" "What are the benefits and drawbacks of your
family's position?" "How many children do you hope to have?" or "How many children do you
hope to have?" Advanced students can debate their decisions in pairs or small groups to see why
they made them.
Activity-Game 4: Self-Portrait - Self and family [4, pp.27-28].
Line by line, four-student groups fill in nine blanks. The final output looks like poetry
(see the template in Figure 6). After that, the kids read their poetry to the rest of the class.
Learners select one line from each person's poetry to discuss and respond to one of the following
questions: "What was your favourite line?" "Can you tell me something about the reader that you
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didn't know before?" "What do you have in common in terms of 'likes' and 'dislikes'?" To verify
spelling and grammar, students collaborate with their peers and the teacher. They rewrite and
decorate their poetry using colourful paper and markers, then put them around the room for
everyone to read.

Line 1: Your first name

Line 2: Four adjectives that describe you

Line 3: Your relationship to someone (mother of ___, sonof ___, friend of )
Line 4: Speaker of

Line 5: Three things you love (name three things)

(languages you speak)

Line 6: Three things you dislike (name three things)
Line 7: Three things/places/people you would like to see
Line 8: Your profession, or your dream profession

Line 9: Your last name

Figure 6. Self-Portrait - Self and family

This activity highlights the things that people and organizations have in common and
allows them to discuss their personal beliefs and goals. They collaborated with their peers to
make a piece of writing that they were proud of as they revised and enhanced the language of
their work and made appealing copies of the poetry. Furthermore, children who lacked verbal
skills used their artistic ability to express themselves.

Activity-Game 5: My Hand - Level 3: Community [4, p.28].

Students draw their hands-on colourful construction paper, cut them out, and label each
finger with their unique qualities (e.g., soccer player, math lover, tall, happy). The teacher
gathers all of the hands, mixes them up, and distributes them again. Students take turns reading
the words on the paper they are given, while the rest of the class guesses whose hands they are
holding. After that, the hands are arranged in a collage named "Let's make the world a better
place!" Students begin to think about their relationships with the community in the classroom
and the greater community around them, which includes the school and the local region where
they reside, as they move away from focusing on themselves and their families.

Activity-Game 6: Language Experience Approach - Level 3: Community [2, p.13].

The Language Experience Approach (LEA) to literacy education is based on tales
derived from the learners' common lived experiences. In the LEA, students work in pairs or
small groups to compose a tale on a shared event with the support of the teacher. This narrative
is then read aloud to the entire class. A field trip, time spent on the sports field, or even a prior
lesson might be used as a shared experience.

Students may sketch scenes on image cards, arrange them in the proper narrative order,
and then write their stories [2, pp.15-19] and other sources for wonderful image tales. Students
can work in groups without the teacher at an advanced level, writing a tale using language they
have created about their shared experience. Last but not least, they focus on sentence structure,
spelling, and grammar.

For example, students went on a river excursion one day, and in the next session, several groups
of students discussed the trip, drew images of their experiences, and eventually wrote about it.
The groups posted their photos and tales in the dining hall to share with other courses. Because
all of the students had gone on the trip, they were curious to see what components of it were
highlighted in the reports of the other groups. While they all recounted the same incident, each
group wrote from a somewhat different perspective, resulting in a greater understanding of how
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people interpret the same event differently. In addition, the professors focused on the past tense
and the usage of sequence words to build a tale using the theme. An example of a narrative
written by one of the groups is as follows:

Yesterday we went to Loma Cabrera. First, we sang a song and talked about the rules. We took three buses. We
brought our bags and some balls. In the buses, we had fun with each other. We saw many trees and many cars and
many cows and goats. In the town, we saw a park, a church and beautiful house. At the river, Mathieu took a bath.
Jose Luis swam. Charlo and Ernesto swam too. So did Juan Carlos. Jimmy visited the river. Lucie, Wilma, Diana
and Juana played volleyball in the water. Eddy and Mathieu played soccer with their friends. Many people danced
the bachata, compass, and meringue. At 4:30 we got on the buses and came back to camp. It was a wonderful day!

Activity-Game 7: Mapping - Level 4: Region/World [4, p.29].

With the cooperation of the pupils, the instructor creates a map of the classroom on the
board. Students work in small groups to create a map of a certain area of the school, playground,
or neighbourhood. When students get back to class, they combine their maps and work on new
terminology related to the sites they visited. The huge merged map may be shown in the
classroom and practised giving directions or utilizing location prepositions in future classes.
Because each group is in charge of a section of the map, students must listen to one another and
work together to finish the job. The usage of key English structures and terminology is required
to be exact and pay attention to detail.

Variations: Instead of creating a single "class-map" when the groups return to the
classroom, each student can form a smaller map with a student from another group. Students in
our program (one Haitian and one Dominican) were assigned to draw various areas of the camp.
This arrangement allowed them to collaborate on a collaborative product that they could share
with others after it was completed. Because this was drawn rather than written, even persons
with limited English were able to collaborate with their partners successfully.

Activity-Game 8: Interviews - Level 4: Region/World [4, p.30].

Students are given the task of interviewing someone outside of the classroom, asking
questions based on prior classes' themes (e.g., food, leisure activities, music). Students first focus
on the questions they wish to ask in class (practising Wh— and other inquiry forms) and then
interview people for homework (friends, family members, neighbours, etc.). The next day, they
bring in the findings of their interviews and discuss them in small groups before discussing them
with the rest of the class. Students start to notice similarities between themselves, their peers, and
the interviews. They naturally compare the information supplied by their own family to that
submitted by other families when they report on the results. This project provides great
experience utilizing accurate question forms and quantity words, in addition to letting children
discover more about individuals in their areas (e.g. some, most, all, none).

Note: If finding English speakers outside of class is difficult, the activity can still be used
to improve language skills since students can be allocated to translate the original language
rendition into English before reporting the results to the entire group.

Conclusion. Finally, students apply cultural awareness to their responsibilities as
individuals and members of several small groups, as well as participants in a wider area and the
globe. It is critical to understand their role in this bigger context to develop a feeling of shared
responsibility as citizens of the same globe. The sight of students conversing passionately in
English, despite the lack of a clear evaluation of their success, will be a powerful signal that their
confidence in speaking English improved by leaps and bounds. These exercises, we believe, are
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an essential addition to any classroom where children will benefit from cultivating interpersonal
tolerance in every school in the world.
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Nowadays the English language has got the status of a global language due to
globalization and general computerization. Modern English language teaching aims to lingual
and social adaptation of students to contemporary life. The ever-growing need for good
communication skills in English has created a huge demand for English teaching around the
world. The world-wide demand for English has created an enormous demand for quality

language teaching and language teaching materials and resources. A modern experienced
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professional should possess skills to express their thoughts in English, i. e. he should possess
communicative competence which includes speech, language and cultural levels [1, p.6].

Perhaps the majority of language teachers today, when asked to identify the methodology they
employ in their classrooms, mention “communicative” as the methodology of choice. However,
when pressed to give a detailed account of what they mean by “communicative,” explanations
vary widely. Does communicative language teaching, or CLT, mean teaching conversation, an
absence of grammar in a course, or an emphasis on open-ended discussion activities as the main
features of a course? What do you understand by communicative language teaching?
Communicative language teaching can be understood as a set of principles about the goals of
language teaching, how learners learn a language, the kinds of classroom activities that best
facilitate learning, and the roles of teachers and learners in the classroom.

Communicative language teaching sets as its goal the teaching of communicative competence.
What does this term mean? Perhaps we can clarify this term by first comparing it with the
concept of grammatical competence. Grammatical competence refers to the knowledge we have
of a language that accounts for our ability to produce sentences in a language. It refers to
knowledge of the building blocks of sentences (e.g., parts of speech, tenses, phrases, clauses,
sentence patterns) and how sentences are formed. Grammatical competence is the focus of many
grammar practice books, which typically present a rule of grammar on one page, and provide
exercises to practice using the rule on the other page [3, 32]. The unit of analysis and practice is
typically the sentence. While grammatical competence is an important dimension of language
learning, it is clearly not all that is involved in learning a language since one can master the rules
of sentence formation in a language and still not be very successful at being able to use the
language for meaningful communication. It is the latter capacity which is understood by the term
communicative competence.

Communicative competence includes the following aspects of language knowledge:

Knowing how to use language for a range of different purposes and functions

Knowing how to vary our use of language according to the setting and the participants (e.g.,
knowing when to use formal and informal speech or when to use language appropriately for
written as opposed to spoken communication)

Knowing how to produce and understand different types of texts (e.g., narratives, reports,
interviews, conversations)

Knowing how to maintain communication despite having limitations in one’s language

knowledge (e.g., through using different kinds of communication strategies) [2]
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Our understanding of the processes of second language learning has changed
considerably in the last 30 years and CLT is partly a response to these changes in understanding.
Earlier views of language learning focused primarily on the mastery of grammatical competence.
Language learning was viewed as a process of mechanical habit formation. Good habits are
formed by having students produce correct sentences and not through making mistakes. Errors
were to be avoided through controlled opportunities for production (either written or spoken). By
memorizing dialogs and performing drills, the chances of making mistakes were minimized.
Learning was very much seen as under the control of the teacher.

In recent years, language learning has been viewed from a very different perspective. It is seen as
resulting from processes such as:

Interaction between the learner and users of the language

Collaborative creation of meaning

Creating meaningful and purposeful interaction through language

Negotiation of meaning as the learner and his or her interlocutor arrive at understanding
Learning through attending to the feedback learners get when they use the language

Paying attention to the language one hears (the input) and trying to incorporate new forms into
one’s developing communicative competence

Trying out and experimenting with different ways of saying things [3].

It could be said that the communicative approach is the product of educators and linguists who
had grown dissatisfied with the audiolingual and grammar-translation methods of foreign
language instruction. They felt that students were not learning enough realistic, whole language.
They did not know how to communicate using appropriate social language, gestures, or
expressions; in brief, they were at a loss to communicate in the culture of the language studied.
Communicative competence is acquired through 4 main aspects of learning or 4 types of speech
activity: receptive (reproducing) — listening and reading, and productive (creative) — speaking
and writing. As well as related 3 aspects of the language — vocabulary, phonetics, grammar.
Currently, teaching oral communication, in which speaking plays a primary role, is one of the
most important aspects of language. Oral speech and speaking, as an integral part of it, come to
the fore. First of all, students want to learn how to speak the language. Learning outcomes are
measured by the ability to communicate, in particular the ability to Dialogic speech. Creating a
motivational base for learning a foreign language is a necessary condition for the quality and
success of learning and the formation of communicative competence. So CLT can be understood

as a set of principles about the goals of language teaching, how learners learn a language, the
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kinds of classroom activities that best facilitate learning, and the roles of teachers and learners in
the classroom. Let us examine each of these issues in turn [7].

CLT is usually characterized as a broad approach to teaching, rather than as a teaching
method with a clearly defined set of classroom practices. As such, it is most often defined as a
list of general principles or features. One of the most recognized of these lists is David Nunan's
five features of CLT:

1. An emphasis on learning to communicate through interaction in the target language.

2. The introduction of authentic texts into the learning situation.

3. The provision of opportunities for learners to focus, not only on language but also on
the

Learning Management process.

4. An enhancement of the learner's own personal experiences as important contributing

elements to classroom learning.

5. An attempt to link classroom language learning with language activities outside the

classroom [4].

These five features are claimed by practitioners of CLT to show that they are very
interested in the needs and desires of their learners as well as the connection between the
language as it is taught in their class and as it used outside the classroom. Therefore, we can
conclude that CLT sets its goals as the teaching of communicative competence. What does this
term mean? Perhaps we can clarify this term by first comparing it with the concept of
grammatical competence. Grammatical competence refers to the knowledge we have of a
language that accounts for our ability to produce sentences in a language. It refers to knowledge
of the building blocks of sentences (e. g. parts of speech, tenses, phrases, clauses, sentence
patterns) and how sentences are formed. Grammatical competence is the focus of many grammar
practice books, which typically present a rule of grammar on one page and provide exercises to
practice using the rule on the other page. The unit of analysis and practice is typically the
sentence. While grammatical competence is an important dimension of language learning it is
clearly not all that is involved in learning a language since one can master the rules of sentence
formation in a language and still not be very successful at being able to use the language for
meaningful communication. It is the latter capacity which is understood by the term
communicative competence [2].

According to Gower R., Philips D., Walters S. communicative approach is based on ten

principles.

1. Interactivity: the most direct route to learning is to be found in the interactivity
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between teachers and students and amongst the students themselves.

2. Engagement: students are most engaged by content they have created themselves

3. Dialogic processes: learning is social and dialogic, where knowledge is constructed

4. Scaf- folded conversations: learning takes place through conversations, where the

learner and teacher co-construct the knowledge and skills

5. Emergence: language and grammar emerge from the learning process. This is seen as

distinct from the ‘acquisition' of language.

6. Affordances: the teacher's role is to optimize language learning affordances through

directing attention to emergent language.

7. Voice: the learner's voice is given recognition along with the learner's beliefs and

Knowledge

8. Empowerment: students and teachers are empowered by freeing the classroom of

published materials and textbooks.

9. Relevance: materials (e. g. texts, audios and videos) should have relevance for the

learners.

10. Critical use: teachers and students should use published materials and textbooks in

a critical way that recognizes their cultural and ideological biases [6]

Many other activity types have been used in CLT, among which are the following: task-
completion activities: puzzles, games, map-reading and other kinds of classroom tasks in which
the focus was on using one's language resources to complete a task. information gathering
activities: student conducted surveys, interviews and searches in which students were required to
use their linguistic resources to collect information. opinion-sharing activities: activities where
students compare values, opinions, beliefs, such as a ranking task in which students list six
qualities in order of importance which they might consider in choosing a date or spouse.
information-transfer activities: these require learners to take information that is presented in one
form and represent it in a different form. For example, they may read instructions on how to get
from A to B, and then draw a map showing the sequence, or they may read information about a
subject and then represent it as a graph. reasoning gap-activities: these involve driving some new
information from given information through the process of inference, practical reasoning etc. For
example, working out a teacher's timetable on the basis of given class timetables. role-plays:
activities in which students are assigned roles and improvise a scene or exchange based on given
information or clues. It is also worth noting that an effective tool in teaching students is a
didactic game, and, as practice shows, the age of students does not depend on their enthusiasm

for the gameplay [5]
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Teaching and classroom materials today consequently make use of a wide variety of
small group activities.

To sum it up, approbation has shown that all these methods and techniques promote
students' learning and academic achievement, increase students' retention, enhance students'
satisfaction with their learning experience, help students develop skills in oral communication,
develop students' social skills, promote student self-esteem, help to promote positive
intercultural relations, and the problem of using effective methods of teaching English is
extremely important. Also, it can be concluded that the ability of the teacher to properly organize
the lesson and expertly choose a particular form of training depends largely on the effectiveness

of the educational process.
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Abstract This article focuses on developing the reading skills. As reading is the most common skill,
effective uses of practice reading strategies engage students’ competence in fluency and meaningful
analysis of different texts. The knowledge of reading in a foreign language is important for the students to
take the responsibilities for their own learning and to use the acquired reading strategies to tackle the
various kinds of texts. In this paper, some various effective techniques are mentioned to improve the
students’ abilities of reading. General guidelines and specific suggestions for making more useful ways of
reading strategies will be found.

Keywords: style of reading, communication process, reading strategies.

Rezumat: Acest articol se concentreaza pe dezvoltarea abilitatilor de citire. Asa cum lectura este cea mai
comuna abilitate, utilizarile eficiente ale strategiilor de lecturd implica competenta studentilor in fluenta si
o analiza semnificativa a diferitelor texte. Cunoasterea lecturii este importanta pentru ca studentii sa isi
asume responsabilitatile pentru propria Invatare si sa utilizeze strategiile de citire dobandite pentru a
aborda diferitele tipuri de texte. In aceasti lucrare sunt mentionate citeva tehnici eficiente pentru a
imbunatati abilitatile de citire ale studentilor. Vor fi gasite indrumari generale si sugestii specifice pentru
crearea unor modalitati mai utile de strategii de lectura.

Cuvinte-Cheie: stil de lectura, proces de comunicare, strategii de lectura

Reading takes many forms. Reading means reading and understanding of the construction
of meaning from a printed or written message. The construction of meaning involves the reader
connecting information from the written message with previous knowledge to arrive at meaning
— at an understanding. Frisby describes that reading is a mental act; it has been described as
thinking under the stimulus of the written or printed page. The reader reads for pleasure and
information. Therefore, it is said that reading is done mainly for the collection of ideas [3]. Salwa
Ibrahm (states that reading can be defined as an act of information processing. This act of
information processing can break down as a result of a galaxy of factors — inadequate
vocabulary, inability to handle grammatical structures, failure to recognize the logical
connections between sentences, incorrect utilization of context, and/or complete novelty of the
material. It follows that the positive counterparts of these factors are requisites for the successful
achievement of this act of information processing. In other words, successful reading involves a

large number of factors: lexical, grammatical, sentence connections, paragraph organization, and
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many others [7]. Reading is not a single skill but a process comprising a complex set of
interrelated skills.

These involve: (a) Word recognition and mastery of basic vocabulary and such technical
or specialized vocabulary as may from time to time be required, (b) The ability to see in the
material the structures of the sentences, paragraphs, and longer passages that constitute the
thought units, (¢) The intelligence to follow the thought development thus presented and make
any relevant deduction, inferences or critical assessments, and (d) The ability to concentrate on
the reading task. [4]

Different reading texts require different reading styles according to different reasons and
situations and reading involves an interaction between thought and language. The reader brings
to the task a formidable amount of information and ideas, attitudes, and beliefs. This knowledge,
coupled with the ability to make linguistic predictions, determines the expectations the reader
will develop as he reads. Skill in reading depends on the efficient interaction between linguistic
knowledge and knowledge of the world. Although reading is a receptive skill, it is not a passive
skill as it involves recognition of vocabulary and structure and interpretation. Reading is the
most important activity in any language class, not only as a source of information and
pleasurable activity but also as a means of consolidating and extending one’s knowledge of the
language.

There are several reasons for reading. The reason will vary depending on the
requirements of readers. Reasons for reading define which strategy or strategies to be used. For
example, if the reason is to find out general information about the text, the reader reads it rapidly
using the strategy of skimming. He does not pay attention to unknown words if they have no
effect on getting the general idea of the text. Sometimes people read for pleasure and
information, references, knowledge, occupational purposes, etc. Readers can increase their
knowledge and understanding of the culture of the writers of the language, their ways of
thinking, their contemporary activities, and their contributions to many fields of artistic and
intellectual endeavor through reading. Similarly, the only reason for reading is to learn to read it
and the style of reading depends on the readers’ needs. The fact that the foreign language learner
lacks knowledge of the language often results in slow and intensive reading. In order to become
an effective and efficient reader, he needs to have appropriate texts and appropriate tasks that
allow him not only to develop his language but also to develop purposeful reading style.

Reading means understanding the text which is full of meaning. To get the essence of the
text effectively, the reader has to make sense of the text for himself because no one can catch

reading ability from anyone.
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In reading process, reader deals with writer from the perspective of the writer’s purpose:
how and why messages in writers’ heads are turned into texts. Through reading, reader can get
the knowledge of writing system as well as knowledge of language which enables him to work
on the text. In terms of this, the reader will have not only interpretation ability but also
appropriate knowledge of the world assumed by the writer. However, unless the writer has a
sense of audience, he cannot be a competent writer or communication can fail. Although both of
them have the same background knowledge, the reader may have misunderstanding in unfamiliar
message. On both sides, lack of shared assumption is the worst problem to get interaction. Thus,
language comprehension depends on the activation of relevant knowledge, the application of the
reader’s own effort, willingness, motivation, etc. Similarly, competent readers recognize, and
decode quickly and accurately, words, grammatical structures, and other linguistic features, and
are unaware of the process as they engage in learning. In other words, a fluent reader has a good
knowledge of language structure and can recognize a wide range of vocabulary automatically. In
order to understand meaningfully, the reader has to actively work on the text to get the meaning
out because the text is fed with letters, words, and sentences. Moreover, as a passive reader, he
cannot absorb all the meanings in the text because the text has no guarantee for any reader. It is
also important for readers how to achieve global understanding, that is, to understand the text as
a whole and to be able to relate it to other text, another source of knowledge, personal experience
and so on. To be a competent reader, it is important for a reader to know whether he understands
or not.

It is clear that reader needs to be active, so the active participation of the reader is
important. But reading is traditionally regarded as a receptive skill. In early accounts of reading,
the reader was seen as passive: reading along with listening was referred to as “passive skill.”
However, it is not a passive skill. Reading is an active skill. It constantly involves guessing,
predicting, checking, and asking oneself questions. Moreover, the reader has to interpret the
appropriate meaning for that particular context and he has to infer what the writer implies. All
the meanings in the text cannot be understood through passive reading. Teachers need to
encourage students to be active as they read. Active participation means that students are
required to do any of the following: follow the order of ideas in a text; react to the opinions
expressed; understand the information it contains; ask themselves questions; make notes;
confirm expectations or prior knowledge; predict the next part of the text from various clues. To
achieve the communication process and follow the writer’s ideas, both the reader and writer

should have the same background knowledge as well as the same language background.
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Like the teachers, they have a number of responsibilities towards conducting a successful
effective reading in class. The principal function is to make the students concentrate on the text
and give them a clear purpose for reading. Teachers are the only persons who read the students’
work, so they have to use language carefully. Both verbal and nonverbal languages affect the
students’ receptivity because it is necessary to monitor the speed of speaking and using
vocabulary that the students can understand. Reading involves skills that the students must learn
for themselves, and the measure of the teachers’ success is how far the students learn to do
without the teachers’ help. The students must develop their own skills, but the teacher has to
make them aware of what they are doing, what kind of guidance they can be given without
undermining the whole purpose, and how much help they can get to become effective
independent readers. Generally, the responsibilities of the teachers are as follows: (a) Finding out
what the students can do and what they cannot, and working out a program aimed at giving them
the skills they need, (b) Choosing a suitable text to work on, (c) Choosing or devising tasks and
activities to develop the required skills, (d) Preparing the class to undertake the tasks, (e¢) Making
sure that everyone in the class works productively and extracting maximum effort and best
results by encouraging the students, and by promoting and probing until they produce the
answer, instead of telling them what it is, and (f) Making sure that everyone in the class
improves steadily according to his own capabilities [1].

In summary, to promote independent or self-learning, the teacher should provide the
students with a wide range of activities focusing either on the content of the text, for example,
debate, role-play, reading of contrasting texts, or on its language. These activities can make the
students develop and get competence and confidence, which involve preparation and practice in
the supportive environment of the classroom.

The focus of the reading lesson is neither language alone nor content alone but the two
together. The teacher wants the students to learn how language is used for conveying content and
to develop the skills needed to extract the content from the language that expresses it. Therefore,
when the teacher prepares a text, it is necessary to consider what sort of interpretative skills it
demands and what methods he will be able to use to help the students develop. So the right
guidance should be given to the students before they begin to read the text.

Learners must be taught a wide range of reading skills to meet the varied requirements of
education and the outside world. This means that opportunities must be created for a variety of
kinds of reading activities to fulfill a variety of purposes. It also means the explicit teaching of

some skills. The type of reading (sometimes called reading strategy) will be determined
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predominantly by the purpose of the reading. Some important categories are skimming and
scanning.

General Approach to Reading strategies.

The following strategies have guided the development of reading skills:
. Exposing students to a variety of text types and genres helps them develop more effective
reading skills. Students learn to handle the richness and depth of writing styles they will
encounter as they read more widely in English.
. Readers become engaged with a selection when they are asked to respond personally to
its theme. While comprehension questions help students see if they have understood the
information in a reading, discussion questions ask students to consider the issues raised by the
passage.
. Readers sharpen their reading, vocabulary-building, and language skills when skills work
is tied directly to the content and language of each reading passage. This paper introduces
students to reading skills such as previewing and scanning and vocabulary-building strategies
such as learning word forms and understanding prefixes.
. Good readers make good writers. Reading helps students develop writing skills, while
writing experience helps students become better readers.
. Background knowledge plays an important role in reading comprehension. An important
goal of reading is to illustrate how thinking in advance about the topic of a reading prepares
readers to better comprehend and interact with a text.

Each strategy in the reading process includes the following sections:
Numbered lines. For easy reference, every fifth line of each reading passage is numbered.
Recorded reading passages. Listening to someone reading a text aloud helps language learners
see how words are grouped in meaningful chunks, thus aiding comprehension.
Teaching Suggestions:
. Encourage students to read actively. Circling words, writing questions in the margins, and
taking notes are three ways in which students can make reading a more active and meaningful
experience.
. Play the recorded version of the reading passage and ask students to listen to how the
reader groups words together. As they listen to the recording, students can lightly underline or
circle the groups of words.
4. Understanding the Text
Following each reading, there are five to six activities that give students the chance to a) explore

the reading passage in more detail as they take notes, b) interact with the text several times, c)
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check their understanding of the text, d) discuss the issues raised in the reading, e) use key terms
in a new context, and f) learn useful vocabulary skills.

Teaching Suggestions:

. Have students refer back to the reading as they take notes in the chart. Encourage them to
then use their notes to retell important information from the reading. Together students can make
a master chart of notes on the board and discuss any differences in their notes.

. For the Comprehension activity, encourage students to show where in the reading passage
they found the information to support their answer. Doing this gives students the opportunity to
discuss the text in greater detail and to clarify any comprehension issues.

. Have students work in pairs or small groups to do the What do you think? activity. Pairs
or groups can then share answers with the rest of the class.

5. Discussion and Writing

At the end of each stage, students have an opportunity to talk and write about a variety of issues.
The activities provide students with a chance to broaden their views on the topic of the reading
and to address more global issues and concerns. The final activity in this section is a Web Search
that gives students a simple task to accomplish online.

Teaching Suggestions:

* Let students discuss a question a second time with a different partner or group. This allows
them to apply what they learned in their first discussion of the question.

. Assign the Web Search activity for homework. Remind students that they don't need to
understand every word in the material they read online in order to complete the task.

6. Words to Remember

Each stage ends with a list of Words to Remember. A majority of these words are Oxford 2000
keywords, and many are also highlighted on the Academic Word List. Reading Skills Guide

The Reading Skills Guide serves as an additional reference tool for students. While tasks guide
students in applying important reading skills such as previewing and taking notes, the Reading
Skills Guide provides a resource for students who are ready to explore the reading skills in
greater depth. The Reading Skills Guide gives useful information about the purpose of each
reading skill and illustrates how to apply each skill to a text. Additional practice activities follow
these explanations.

Teaching Suggestions:

. Elicit what students already know about the reading skill and then encourage students to

guess how using this skill might help them become better readers.
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. After students do an activity, ask them to reflect on how using the skill affected the way
they read.

Summing up, through various reading strategies and activities, students can become not only
good readers but also good learners. These strategies can help the learners enjoy reading because
the activities for these strategies create the opportunity to have challenging real-life situations as
well as to meet the academic needs. All the reading strategies in this paper are actually
combinations of many strategies and the learners need to apply them appropriately according to
their needs. To be competent readers, there is no way to develop the students’ reading skill
except by reading a lot. But the use of various reading strategies can help them to be more
effective readers. What is more, teachers have to encourage the students to read a lot and create
more interesting activities to draw their attention. Thus, it is hoped that after applying the reading
strategies and classroom activities, most of the students who are originally reluctant and non-
confident become self-reliant independent readers. For teachers, they can conduct a more

effective, responsive reading class.
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Rezumat: Scopul principal in educatia lingvistica este de a dezvolta competentele necesare la studenti/elevi ce le
vor permite s isi realizeze cu succes intentiile comunicative in varii contexte. Procesul de comunicare este unul
foarte complex si poate fi mult mai dificil cand comunicarea are loc intr-o limba straina. Pentru ca studentii/elevii sa
devina fluenti in limba englezd, ei ar trebui sa 1si identifice propria identitate culturald si sa realizeze ca alti oameni
au un set diferit de valori si atitudini care le influenteazi comunicarea. Intrucat engleza a devenit lingua fanca a
secolului 21, este esential ca profesorii de limba englezd sa 1i ajute pe studenti/elevi sa dezvolte competenta
comunicativa interculturald, ceea le va permite sa isi realizeze intentiile comunicative cu succes. Profesorii ar trebui
sa proiecteze procesul educativ intr-un mod interesant. Articolul sugereaza o modalitate de aplicare a metodologiei
ESA in procesul de proiectare a activitatilor menite sa dezvolte competenta comunicativa interculturala la
studenti/elevi. Aceastd metodologie ar permite profesorilor sa trezeasca si sd mentind interesul studentilor, pe de o
parte, si sa sporeasca incredearea lor de a comunica fluent in limba engleza.

Cuvinte-cheie: competenta comunicativa interculturald, constientizarea culturald de sine, identitate culturala,
educatie lingvisticd, metodologia ESA

Abstract: One of the main tasks in English language education is to enable learners to be competent users of
English in various contexts, i.e. to successfully realize their communicative intentions in English. In order to achieve
this, learners should be aware of their own cultural identity and realize that other people have a different set of
values and attitudes influencing their communication. As English has gained the status of an international language,
it is essential to develop the intercultural communicative competence in learners in the classroom. The article
suggests a way of applying the ESA methodology in the process of designing motivational activities meant to boost
the learners’ intercultural communicative competence. It is assumed that language educators will be able to arouse
and keep the learners’ interest and scaffold the learning process as such.

Keywords: intercultural communicative competence, cultural self-awareness, cultural being, language education,
ESA methodology
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Raising intercultural awareness is essential in the process of language education, namely
because of the commonly accepted belief that language is culture. Any act of communication
involves a given situation governed by concrete socio-cultural norms that influence the process
of both encoding and decoding the intended messages. Hence the participants in the process of
communication should engage in a process of meaning negotiation fully aware of the cultural
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filters they have formed throughout their lives. In addition, they should also realize that their
interlocutor(s) apply their own cultural filters while communicating. These socially acquired
filters are the ones that create the sense of otherness in the interlocutor’s message, and may result
in communication failures.

The language classroom is probably the best context to help learners identify themselves
as cultural beings (Condrat, 2020) who should consider themselves as work in progress,
‘projects’ (Vieira, 2014: 4) that are undergoing continuous transformations. Each and every
individual is subject to such transformations and they are the ones to create the general set of
beliefs and attitudes an individual lives by. This process is not universal, i.e. every person will
develop their own unique sets that will still be different from the others even within one and the
same group. In communication, people have the tendency to display egocentric biases, and
misinterpret the interlocutor’s communicative intention, sifting the interpretation of the message
exclusively through their own filters. Hence, it becomes essential for the language educator to
raise cultural self-awareness in order to help learners become great communicators and avoid
communication failures.

By developing the learners’ cultural self-awareness, language educators enhance their
“conscious ability to critically view and understand the objective and subjective cultures to
which the individual belongs” (Bennett, 2015: p. 177). This way learners will be helped to
detach themselves from their egocentric biases and accept the otherness element in the messages
they decode.

A simple activity can help language educators to show learners how diverse their own
classroom can be. The learners will be surely surprised to realize how different they can be in
terms of interests or likes and dislikes, and how these differences can hinder the communication
process. The language educator should ask learners to work in pairs and determine their own
identity wheel. Then they should report the findings to the rest of the class. Thus, this activity
will contribute to the development of both learners’ cultural self-awareness, enabling them to
identify themselves as cultural beings, and their speaking skills.
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Likes and
dislikes

Figure 1 Identity Wheel

The language educator should seize this opportunity to show how the differences can
filter the interpretation of messages in the interaction process. What one might assume as true for
oneself is opposite for the other, and this does not mean that one of them is in the wrong, simply
they see one and the same issue from different perspectives. Realizing this can enhance the
transactional model of communication where the participants are equally engaged in the process
of meaning negotiation, where their primary purpose is not to prove how right they are and how
wrong the other is, but rather to understand what the other is actually trying to communicate.

This activity can be extended and also used when trying to understand the otherness of
foreign cultures. For example, they could identify the cultural filters interfering while analysing
the interaction happening between the two main characters in the Disney’s animated movie Up
(https://www.youtube.com/watch?v=XubM62g9nlw). First, the language educator could
encourage learners to tell whose side they take and why. Their answers will be definitely

influenced by their own previously identified filters. Then, they will be encouraged to watch the
clip again and in small groups identify the identity of each of the characters and try to see why
their interaction was far from successful.

Such activities contribute not only to the development of learners’ cultural self-
awareness, but also to the enhancement of their intercultural communicative competence. As a
result, the learners will be able “to detach themselves from an ethnocentric point of view (which
is perhaps inevitable in younger learners), see their own community as part of a worldwide
mosaic, and to begin to learn about the differences and relationships between them’ (Ur, p. 220).
In particular, this activity can help them better understand the boy’s insistence on earning his last
scout badge and why it counted so much for him (something that at first can seem rather strange
for Moldovan learners). Similarly, filling in the identity wheel for each character will contribute
to the learners’ better understanding of the old man’s refusal to be assisted in anything.

As English has gained the status of the lingua franca of the 21st century, it has become an
imperative to develop the intercultural communicative competence in learners. This can be
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achieved by first raising the learners’ cultural self-awareness and then by raising their
intercultural awareness. Indeed, one should first identify what makes their own fabric so that
they can fit in the worldwide mosaic. Identifying one’s identity helps to realize the uniqueness of
one’s experiences, which, in its turn, contributes to the enhancement of the understanding that
people are different. Therefore, whenever engaging in the process of communication, the
participants become more aware of the socio-cultural filters they might use while interacting.

Language educators should not exclusively focus on target culture materials and totally
exclude the source culture. This can result in failing to scaffold the development of intercultural
communicative competence in learners who will lack the ability to properly decode the intended
messages when interacting in English. By interacting we imply not only the verbal interpersonal
acts of communication, but also the learners’ interaction with the texts in English.

Another important detail to be retained here is that the 21st status of English as an
international language implies that it cannot be considered only as the language used by the
native speakers. Learners are likely to interact with non-native speakers of English using English
as a means of communication. Hence, teachers should consider a reconceptualization of their
teaching pedagogy, integrating more attention to intercultural target materials in their teaching
(McKay, 2003).

The task is rather challenging as it is impossible to literally teach the learners all the
cultures of the world (Ur, 2012). Yet, the solution is to make the learners culturally sensitive by
exposing them to various materials and designing activities in such a way that will contribute to
the development of the intercultural communicative competence. The designed activities should
include the fostering of cultural self-awareness, first, and then the development of intercultural
awareness. This will enable learners to properly decode the intended messages in cross-cultural
communication, as well as realize their communicative intentions successfully.

« Identification as

Cultul'al Se]f— a cultural being

with a unique

awareness set of beliefs and

values

« Identification of
otherness, of the

intercultural [se

the other’s set of

awareness beliefs and

values

Figure 2: Development of ICC

Similarly, the activities should be engaging and motivational so that they arouse the
learners’ interest. The tasks should neither be too challenging nor too easy. If the task is too
difficult for the learners, they will give up doing it, whereas if it is too easy they will get bored
and will not engage in doing it either.
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Jeremy Harmer (2001) suggests considering the ESA methodology when designing
activities for learners. The first letter stands for engage and it implies engaging the learners to
start thinking and talking in English by arousing their interest and setting the right emotional
state. This is the stage when learners’ schemata are activated. It is essential to first acknowledge
what the learners already know and validate that knowledge so that they can integrate the new
knowledge in their already existing schemata.

The letter “S” stands for study. The learners are introduced to the material they should
study, and cover the knowledge gaps they might have. It can be a grammar topic, or the study of
an interaction in an informal context. At this stage it is important to check the learner’s
understanding by suggesting a series of tasks that will inform the language educator as to how
well the learners have understood the material. Questions like “Do you understand?” are to be
avoided as they do not attest in any way the learners’ progress. The tendency learners have when
asked such questions is to say “Yes”, without actually understanding anything.

Finally, “A” stands for activate, and is meant to engage learners in actually starting using
the language on their own. The learners are encouraged to communicate using the language they
have just been exposed to.

We could exemplify this in the following way. When dealing with insuccess in
communication the language educator could start by asking learners to share their ideas on when
and why miscommunication happens. Then the learners are asked to watch a video and
determine whether or not that communication resulted in success or failure. During the study
stage the learners are encouraged to determine what identity traits hindered the communication
process. They should point to the specific instances from the video and the language used by the
characters that prove their point. Thus, the learners will have to complete two identity wheels
and when comparing them they will be able to visualize why the communication was rather
unsuccessful. The answers might contain some of the traits shown in the example below.

Ypung Ot
A@m@ %W
. - ‘m
%3 - ﬁ' a

A
¢ Euglish tc Euglish
q

Lo
Boy scout
ollecting badges Watching TV
White Amenican White Amenican

When opposing the two identity wheels the learners can conclude that although both
characters are white male Americans speaking in English, their age difference as well as
different interests and attitudes hinder their process of communication. They both ignore the
otherness element in their interaction and try to solely realize their communicative intentions.
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During the activate stage the learners will be encouraged to role play the conversation
using the language chunks from the video. However, language educators could challenge the
learners to make up a dialogue that will result in communication success.

In ESA methodology the order is not strict. Definitely, the engage stage always comes
first, whereas, the study and activate stages can be used interchangeably, e.g. E-A1-S-A2. For
example, before watching the video the language educator could choose to ask learners to role
play a situation in which miscommunication happens, and only afterwards watch and work with
the video. They will end with another role-play where the communicators achieve success in
communication as stated previously. By including A1 before S, the language educator will help
learners raise their cultural self-awareness first, as they are likely to apply their own set of beliefs
and attitudes to the communication process.

Definitely, language educators should design the activities the way they think it will best
help them realize their learning objectives. They should strive to make them motivational and
challenging enough for the learners. The ESA methodology can be a way to design interesting
activities, but definitely the language educators know best how to motivate their learners. This is
just a suggestion that could be taken on board by them to enhance their learners’ progress, and
help them become better intercultural communicators.
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Abstract The tendency to study a foreign language for oral communication has become acute, so student’s ability
to speak correctly and fluently is the first consideration of English language teaching.

So the purpose of this article is to emphasize the importance of discussion in ESL acquisition. It gives the

opportunity to help students to develop their communicative skills. There are different methods for discussion as a
method of formation of communicative skills at the intermediate level which is presented in this article.

As a result students learn discussing something in English during such lessons and it benefits their communication
and socialization in general.

Keywords: discussion, discourse, synthesizing, communication, periodically , comprehend, emphasis, antagonists.

Resumat.Tendinta de a studia o limba strdind pentru imbunatati comunicarea orald a devenit o nevoie acuta, astfel
incat capacitatea elevului de a vorbi corect si fluent, este primul aspect al predarii limbii engleze.

Prin urmare scopul acestui articol este de a sublinia importanta discutiilor care se pot realiza cu usurintd prin
folosirea limbii engleze ca a doua limba. Articolul oferd informatii utile care i ajuta pe elevii sd dezvolte abilitatile
de comunicare eficiente. Exista diferite metode de a purta o discutie ca de exemplu metoda de formare a abilitatilor
comunicative la nivel intermediar care este prezentat in acest articol.

Ca si rezultat, elevii invatd sa comunice in limba engleza 1n cadrul unor astfel de lectii, iar aceastd practica
imbunatateste abilitatile de comunicare si socializare in general.

Cuvinte cheie: discutie, discurs, sintetizare, comunicare, periodic, pricepe, accentuare, antagonisti.
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Discussion is important to learning in all disciplines because it helps students’ process
information rather than simply receive it. The goal of a discussion is to get students to practice
thinking about the course material. Teachers become facilitators. Teachers must design and
facilitate the discussion rather than convey information. If teachers want to hold a discussion,

they must not do all the talking themselves.
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Classroom discourse is traditionally described as the language (both oral and written) used by
teachers and students in the classroom for the purpose of communication. While the concept of
discourse isn’t unique to education, the classroom format has evolved over the years. In a more
classical approach, teachers tended to dominate the conversation, eliciting responses that ranged
from one to a few words. In a classroom of 25 kids, it wasn’t uncommon to have 20 out of the 25

students to go all day without saying a word.

Today, discourse takes a different approach. We’ve come to realize that students need to be
actively involved in the learning process. In classrooms that promote the value of discourse,
students and teachers share responsibility for talking in carefully planned discussion-based
lessons. Given opportunities for purposeful talk in the classroom, students practice developing

and revising new concepts by explaining, questioning, reflecting, synthesizing, and debating.[4]

Setting a clear purpose for discussion invites all students to think aloud, think critically, and
deepen their understanding. When engaging students in purposeful talk, we are creating an
environment that incorporates 21st century skills such as collaboration and communication,

which helps prepare our students for the real world.

Most teachers recognize the importance of classroom discourse and the benefits of purposeful
talk. Whole-class discussions can encourage students to learn from one another and to articulate
course content in their own words. While generally not conducive to covering large amounts of
content, the interactive dynamic of discussion can help students learn and motivate them to
complete homework and to prepare for class. Leading discussions in which students contribute
meaningfully requires a great deal of instructor forethought and creativity. The suggestions

below can help you to facilitate good class discussions and improve your classroom climate, a

piece of the Fearless Teaching Framework.

During Discussion

o Every student should have an opportunity to speak.
e Encourage students to look and talk to each other rather than to just look and talk to
you. Too often “discussions” take the format of a dialogue between teacher and a series

of students.
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o Before the discussion starts, ask your students to take several minutes to write down
everything they know about the topic of the discussion. This will prime them for the
discussion.

e If possible, make the class space more conducive to discussion. Arrange seats in a
circle or in a manner that enables students to see each other easily. Don’t let students sit
in seats that are outside this discussion space.

o After asking a question, wait at least eight to ten seconds before calling on someone
to answer it (measure the time by counting silently to yourself). Otherwise, you signal

they need only wait a few seconds for the “right” answer to discussion questions.[8]

Posing discussion questions

o Ask questions that encourage responses from several people (“What do the rest of
you think about that?”)

e Use phrasing that implies that the students are a learning community (“Are we in
agreement?” / “Do we have any differences of opinion?”)

o Ask a mix of questions, including questions that ask students to

Recall specific information

Describe topics and phenomena

Apply abstract concepts to concrete situations
Connect the general with the specific

Combine topics or concepts to form new topics or concepts

D N N NN

Evaluate information

e Avoid yes/no questions — Don’t phrase questions in a way that the students can answer in
one word (“Is X true?”). Open-ended questions elicit student thought (“In what way has
X impacted Y?”)

o Avoid asking, “Are there any questions?” This implies you have finished talking about a
topic. Sensing that you have said your piece, students may only ask questions about
minor points of clarification or will simply hope that rereading the textbook will answer
their questions. Consider asking instead, “Is there anything that is unclear or needs

further clarification?”
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e Avoid dissertation questions. If you want your students to entertain broad
questions, break the question down into smaller queries that students are more able to
address.[2]

Dignify your students

e Avoid a style of questioning that is designed to punish inattentive or lazy students.

e Refer to your students by name. This models the intellectual community.

o Treat your students like experts. If a student makes a good comment, refer back to that
comment in subsequent discussions (e.g., “Do you recall what Henry said last week?
How does this new information confirm or deny his conclusion?”).

e Allow a student to “pass” on a question, but come back to him or her later in class.

e Admit when you make a mistake in class. Similarly if a student asks you a question to
which you do not know the answer, promise to research the question after class or to
provide students with appropriate resources to find the answer him or herself.

o Keep the discussion focused.

o State the discussion topic at the beginning of the class.

e Periodically summarize the main themes/points brought out in discussion. Consider
writing these main themes/points on the board.[11]

End discussion smoothly

e Review the main points of the discussion or ask a student, notified previously, to
review the main points.

o At the end of the discussion, allow students to write down any conclusions or lingering
questions they have. Perhaps, ask them how the discussion affected their views on a topic
or their understanding of a concept. Ask several students to share these.

o Point out how the day’s discussion will tie in with the next discussion.
When assigning students to groups, consider the following questions.
1. How big should the groups be: Two to six is ideal.
2. How should students be assigned to groups: Randomly assigning students to groups

avoids the problem of friends wanting to get off track. For long-term groups, you may

want to select for certain attributes or skills
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3.

How long should the groups meet: Just for this activity or for all semester. Stop the
discussion groups while they are still hard at work; next time, they will work doubly
hard. Long-term groups allow students to practice collaborative skills and make stronger

bonds, but sometimes they get tired of each other.[3]

There are different types of discussions, from whole class to small group discussions. The

following are some advantages that make discussions a valuable teaching approach.

1.

The knowledge learned from this group work is hardly ever forgotten, and it is retained
because the method is learner-centered. That is, the learners actively participate in their
learning.

Discussions enable learners to consider various viewpoints on a topic. They bring a host
of different characteristics to the class that informs how they understand and make sense
of a topic. The use of discussions brings these experiences to the forefront more
effectively than nearly any other teaching method.

This method is an excellent strategy for enhancing learner motivation, fostering
intellectual agility, the ability to articulate and defend positions, consider different points
of view, enlist, and evaluate evidence.

The use of discussions allows learners to explore a topic more deeply than simply reading
about it or listening to a lecture about the topic. Through discussions, small aspects and
details can be explored that might be ignored with other teaching methods. By driving
deeper through their questions and comments, learners engage at a level that helps ensure
they fully comprehend the topic under discussion.

Discussions promote active participation. Whether through group discussions or the
entire class, learners are capable of actively participating in a discussion. Emphasis is on
learning instead of teaching, and learning is made interesting.Despite the advantages, the

discussion method of teaching does have some disadvantages.[2]

Challenges to Discussions

Students who do not contribute: Be attentive to the sensibilities of shy and quiet students;

integrate them into the discussion with support. Nervous or inarticulate students may be greatly

aided by writing down some thoughts before contributing (even before the class

meeting). Encourage them to try that approach.

Students who contribute more than appropriate: Approach students who dominate the

discussion. You might suggest they develop some of their discussion points with you via ELMS
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or email or during office hours or that their contributions are limiting the ability of others to
contribute to class discussion. Alternatively, you might resort to restructuring the discussion a
little. Make other students responsible for presenting small group discussions, require students to

raise their hands, or begin calling on individual students.

Students who fail to respect the discussion and their peers: Make the group responsible for
controlling unproductive antagonists by structuring a group response, i.e. articulate the
student’s position (on the chalkboard, perhaps), and ask for a response. Of course, students who

violate University codes of conduct should be referred to the Office of Student Conduct.

Students who are unprepared: Quizzes or reflections to stimulate out-of-class reading may be
effective. Make sure questions are structured to foster discussion based on comprehension.

To sum up discussion is a tool to be used in the classroom. When it is used correctly it
increases students’ enjoyment of the class and strengthens students’ understanding of concepts. It
is a tool that needs to be used correctly in order for it to help all of the students in a classroom.
Educators can vary group sizes and activities before discussion. During the discussion it is an
educator’s job to let the students discus and when it comes time for assessment there are
different strategies for different situations. Discussion is a tool that should be used in the
classroom.
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Abstract: This article examines the didactic potential of youth vocabulary, which has become relevant due to the free
access of young people to a rich selection of media resources: youtube, online articles that sanctify youth topics,
chat platforms. The author of the article examines the definitions of youth vocabulary as a linguistic phenomenon,
the forms of its manifestation at the pragmatic, lexical and phonological levels, as well as the arguments for and
against the use of youth vocabulary in foreign language classes. In conclusion, based on the research of didactics M.
Krzikalla (2016), V. Janikowa (2010), C. Nodari (2006), the author develops and describes a three-phase model of
using youth vocabulary in foreign language classes: the introduction phase, the exercise phase and the application.

Rezumat: Acest articol examineaza potentialul didactic al vocabularului pentru tineret, care a devenit relevant
datorita accesului liber al tinerilor la o selectie bogatd de resurse media: youtube, articole online care sfintesc
subiectele tineretului, platforme de chat. Autorul articolului examineaza definitiile vocabularului pentru tineret ca
fenomen lingvistic, formele de manifestare a acestuia la nivel pragmatic, lexical si fonologic, precum si argumentele
pro si contra utilizarii vocabularului pentru tineret in orele de limbi striine. in concluzie, pe baza cercetirilor
didactice M. Krzikalla (2016), V. Janikowa (2010), C. Nodari (2006), autorul dezvolta si descrie un model in trei
faze de utilizare a vocabularului pentru tineret in orele de limbi straine: faza de introducere, faza de exercitiu si
aplicarea.

Key-words: youth language, youth vocabulary, forms of youth language, foreign language teaching, phases of work
on youth vocabulary

Cuvinte-cheie: limbajul tineretului, vocabularul tineretului, forme ale limbajului tinerilor, predarea limbilor strdine,
faze de lucru asupra vocabularului pentru tineret
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Die modernen Medien sind in der heutigen Wissens- und Informationsgesellschaft bereits
allgegenwirtig und bieten dariiber hinaus zahlreiche Moglichkeiten fiir den
Fremdsprachenerwerb. Dank dem freien Zugang zum Internet haben die Jugendlichen eine
wirklich reiche Auswahl an deutschsprachigen Medien: YouTube, Online-Artikel, Chat-
Plattformen, wo sich die deutsche Sprache von der im Lernprozess grundsitzlich unterscheidet.
Diese multimedialen Ressourcen enthalten viele fiir Studierende unverstdndliche Worter und
Wendungen — den sogenannten Jugendwortschatz, der zwar ein erforderlicher Bestandteil der
Eingliederung in unsere moderne Gesellschaft ist, noch nicht aber umfassend im
Fremdsprachenunterricht angekommen ist.

Die Jugendsprache bzw. — lexik ist so widersprechend, dass es bis heute keine
einheitliche Definition fiir diesen Begriff gibt. Dennoch ist diese Sondersprache von vielen
Sprachwissenschaftlern und Lexikologen untersucht, die ihre eigene Erkldrung dieses
Sprachphénomens vorschlagen. T. Schippan schreibt: ,,Jugendsprache konnte man als eine
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gruppenspezifisch saloppe Ausdrucksweise bezeichnen, die vor allem durch ihren expressiven
Wortschatz und ihre gewollt burschikose, legere bis in derbe reichende Wortwahl
gekennzeichnet ist™ [Schippan T., S.158].

T. Lewandowski determiniert die Jugendsprache als einen ,,gruppenspezifischen,
burschikosen, liber-expressiven und zugleich unterkiihlten Wortschatz groBstédtischer Jugend, in
dem die Bereiche Geld, Méddchen, Sexualitit, Musik, Polizei, Angst, Drogen und Tod besondere
Metaphorik zeigen* [Lewandowski T.].

,H. Henne definiert die Jugendsprache wie folgt: ,, Jugendsprache* bezeichnet spezifische
Sprech- und Schreibweisen, mit denen Jugendliche u.a. ihre Sprachprofilierung und damit ein
Stiick Identitatsfindung betreiben* [Henne H., 1995, S.370].

Deutscher Mediensprachwissenschaftler J.K. Androutsopoulos beschéftigt sich griindlich
mit der Erscheinung der Jugendsprache, ihrer Geschichte und ihrer gegenwirtigen Entwicklung.
Er duBlert seine eigene Meinung zum Phédnomen des Slangs und verwendet den Terminus
wJugendsprache™ als ,,Sammelbegriff fiir sprachlich-kommunikative Muster, die in der
Jugendphase habituell verwendet und in der Regel auch von der Gemeinschaft als solche erkannt
werden* [Androutsopoulos J., S.24].

Aufgrund dieser vier Definitionen konnen wir eine Arbeitsdefinition formulieren: die
Jugendsprache ist ,,eine gruppenspezifische, burschikose und expressive Lexik, mit deren Hilfe
die Jugendlichen miteinander zu beliebten Themen kommunizieren®. Alle oben angefiihrten
Definitionen bestitigen die Tatsache, dass die Jugendsprache gruppenorientiert ist und sich nur
auf junge Leute beschriankt. T. Schippan und T. Lewandowski heben die Expressivitit des
Ausdrucks dieser Sprache und die burschikose Seite dieser Art von der Sonderlexik hervor.
Bemerkenswert ist, dass T. Lewandowski in seiner Begriffsbestimmung auch die meist
besprochenen Themen von Jugendlichen nennt, somit wird auf die thematische Vielseitigkeit
dieser sprachlichen Gemeinschaft hingewiesen. H. Henne ist der einzige Autor, der in seiner
Definition das Wort ,,Schreibweise* benutzt. Das bedeutet, dass die Jugendsprache nicht nur ein
Instrument alltdglicher miindlicher Kommunikation ist, sondern man setzt sie auch in
schriftlicher Form ein. Heutzutage erscheinen tiglich tausende Artikel und Publikationen, die
Elemente der Jugendlexik enthalten. Einige Zeitschriften, wie ,,Bravo®, ,,Popcorn®, ,,Dein
Spiegel®, ,,Hey!", ,,JJuma®, ,,Fluter”, ,,Bunte®, ,,Quick* u.v.a. sind nur jugendorientiert.

E. Neuland und M. Wichmann verstehen die Jugendsprache als ein miindlich
konstituiertes, von Jugendlichen in bestimmten Situationen verwendetes Medium der
Gruppenkommunikation, die durch mediale und konzeptionelle Miindlichkeit, Situationsspezifik
und Gruppenbezogenheit charakterisiert ist und bieten eine Abbildung der Erscheinungsformen
von Jugendsprache [Wichmann M., S.671-672]:

N Sprachliche Handlungen (z. B.: Begrii3en)
Pragmatische Ebene Konversationelle Han('ilungsmuster (z.B.: Léstern)
Bricolagen
y Zitationen und Spiel mit fremden Stimmen

Worter fiir semantische Bereiche (z.B.: Sexualitit)
Verstarkungspartikeln

[ Lexikalische Ebene J Anglizismen

Wertungsausdriicke
Schimpfworter, Fakalausdriicke




Phonologische Ebene Prosodische Sprachspielereien
Lautworterkombination

Abbildung: Erscheinungsformen von Jugendsprache im Uberblick [Neuland E., S.139]

Wenn die Jugendsprache so gut entwickelt und angesagt ist, entsteht geradezu eine ganz
logische Frage: Welche Anwendungsmdglichkeiten bietet der Jugendwortschatz fiir den
Fremdsprachenunterricht? ~ Gerade die Frage, ob die Jugendsprache in den
Fremdsprachenunterricht Einzug finden sollte, sto3t bei vielen Menschen auf scharfe Kritik.
Andere hingegen sind der Meinung, die Thematisierung von Jugendsprache im Unterricht wiirde
zu mehr Sprachvermogen und Stilkompetenz der Studierenden fiihren.

Wiéhrend Piddagogen héufig die Brutalitit und Vulgaritit der Jugendsprache beklagen und
Sprachpuristen Jugendsprache nahezu als Antipode zu Bildungssprache wahrnehmen, streicht
die Sprachwissenschaft eher die Kreativitit und Innovationsfreude von Jugendsprache heraus,
betonen C. Spiegel und D. Gysin [Spiegel C. und Gysin D., S.10].

S. Schuster nennt drei Argumente gegen den Einsatz der Jugendsprache im
Fremdsprachenunterricht:

1) Das stirkste Argument besteht seines Erachtens darin, dass durch eine Schwerpunktsetzung
hin zur Behandlung der Jugendsprache der Raum fiir Beschéftigung mit dem Hochdeutschen
eingeschriankt werden wiirde: ,,Wiirde Jugendsprache im Deutschunterricht thematisiert werden,
so miisste auf der anderen Seite weniger Fokus auf das Hochdeutsche gelegt werden, wenn man
die Studierenden nicht mit zusétzlichem Stoff belasten mochte [Schuster S., S.4].

2) Einen weiteren schwerwiegenden Aspekt, der gegen eine Thematisierung der Jugendsprache
im Unterricht spricht, stellt die damit verbundene Gefahr eines Anstiegs von
Kommunikationsproblemen zwischen Jung und Alt dar, wenn Jugendliche ihre Varietit in ihren
Sprachgebrauch einflieBen lassen wiirden.

3) AuBlerdem birgt eine Verwendung von Jugendsprache im Unterricht die Gefahr, dass die
hierdurch vermittelten sprachlichen Elemente von jungen Menschen falsch aufgenommen
werden konnen, wenn sie dariiber hinaus in das miindliche Vokabular einflie3en.

Der Forscher beleuchtet ferner Argumente der Beflirwortseite, und zwar die Entwicklung
neuer Sprachvarietiten stellt unter anderem auch einen Ausdruck von Kreativitdt dar. Eine
Thematisierung von Jugendsprache kann im Unterricht durchaus als sehr forderlich fiir Schiiler
angesehen werden, da eine hiermit einhergehende, durch die kreative Komponente gesteigerte
Motivation letztendlich auch eine Erhohung des Sprachvermdgens und der Stilkompetenz der
Jugendlichen zur Folge hitte.

Fir E. Neuland besteht das zentrale Argument zur didaktischen Legitimation der
Jugendsprache ebenso in der Motivation, mit Gleichaltrigen in der Zielsprache Deutsch
angemessen kommunizieren zu konnen [Neuland E., S. 436].

E. Neuland zeigt in ihren Untersuchungen, wie man mit Jugendsprache allgemeine
Sprachkompetenz ~ fordern kann, und zwar sprachanalytische, sprachproduktive und
sprachreflexive Kompetenzen. Die sprachanalytische Kompetenz wird durch die Vertiefung von
sprachlichem und kommunikativem Wissen weiterentwickelt. Die sprachproduktive Kompetenz
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wird gefordert, indem Lernende zu sprachlicher Kreativitit animiert werden und sprachliche
Rollenwechsel ausprobieren konnen. So entdecken Jugendliche die unterschiedliche
Wirkungsweise verschiedener Sprachstile. Durch die Férderung der Reflexionsfahigkeit und der
Fahigkeit zur Sprachkritik wird die sprachreflexive Kompetenz aufgebaut [Neuland E., S.172].
L. Maarmann schldgt vor, Jugendsprache als Unterrichtsthema zur Forderung miindlicher
kommunikativer Kompetenzen im Kontext Sprachvarianten und Sprachwandel einzusetzen:
— zundchst den Unterschied zwischen miindlichem und schriftlichem Sprachgebrauch
untersuchen und erste stilistische Entscheidungen erkennen;
— zwischen Sprachvarianten unterscheiden konnen, so dass Jugendsprache verstirkt
miteinbezogen werden kann;
— iber Sprachvarianten reflektieren, was zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit

Sprache fiihrt [Maarmann L., S.16].

F. Janes meint, dass Jugendsprache bzw. Jugendkultur als eigenstindiges Thema im
Unterricht behandelt werden kann, indem verschiedene Subkulturen dargestellt und auf ihre
Besonderheiten aufmerksam gemacht wird. Z. B. Hip-Hop, Heavy Metal, Punk, Gothic, Techno,
Emo, Hipster, Skater, Skinhead, FuBballfans, Geeks. Der Forscher schldgt vor, den
Jugendwortschatz anhand der Zeitschriften oder, besser noch, der einschlidgigen Internetseiten
und -foren festzustellen. Dariiber hinaus kann der Jugendwortschatz bzw. die Jugendkultur in
Form von Referaten, Rollenspielen, kurzen Sketchen sowie als Projektarbeit und
Grammatikarbeit umgesetzt werden, so der Forscher [Janes F., S. 337-340].

In Anlehnung an Didaktiker M. Krzikalla (2016), V. Janikowa (2010), C. Nodari (2006),
die die Wortschatzarbeit in 3 Grundphasen gliedern (Einfiihrung, Uben, Anwendung), setzen wir
die Arbeit an der Jugendsprache im DaF-Unterricht nach dem von uns erstellten
Dreiphasenmodell um (Einfiihrungsphase, Ubensphase, Anwendungsphase). Ferner werden zu
jeder Arbeitsphase Ubungsformen angeboten, die eine komplexe Auseinandersetzung mit dem
Jugendwortschatz anstreben.

In der Einfiihrungsphase machen sich die Studierenden mit dem neuen Wortschatz
bekannt und erfiillen verschiedene Aufgaben zur BedeutungserschlieBung: Man kann die
jugendsprachlichen Elemente iibersetzen oder deren Bedeutung im Lexikon nachschlagen,
Synonyme finden und Assoziogramme anstellen.

Die Ubensphase setzt kontextgebundenes FEiniiben bzw. Festigung des
Jugendwortschatzes iiber einen Lese/Hortext oder ein Video voraus.

In der Anwendungsphase werden kommunikationorientierte Ubungen eingesetzt
(reproduktive und produktive), die einen Transfer der jugendsprachlichen Worter und
Wendungen in lebensnahe Situationen ermdglichen.

Tabellarisch kann man Phasen zur Arbeit am Jugendwortschatz wie folgt darstellen:

Phase Ubungstyp Beispiel
Einfiihrung | Erkldrungsiibungen a. Erkldren Sie mit eigenen Worten folgende
ErschlieBungsiibungen Worter ,,die Tuberin®, ,,der Track®, ,,releasen®;

Ordnungs- /Zuordnungsiibungen | b. Finden Sie deutsche Definitionen fiir die Worter
,.der Single®, ,,das Smartfone®, ,,das Crew*;

c. Ordnen Sie die gefundenen Worter der Thematik
(den Umfeldern) nach: Umfeld der Kultur; Umfeld
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der Gesellschaft und Information, Umfeld der
Schule.

Uben Erkennungsiibung a. Lesen Sie den Text, unterstreichen Sie die
Substitutionsiibung jugendsprachlichen Worter
Komplementationsiibung b. Ersetzen Sie die unterstrichenen Jugendworter

mit den hochdeutschen Synonymen
c. Erginzen Sie die Liicken mit passenden
Jugendwortern.

Anwendung | Reproduktive Ubungen, in denen | a. Ergéinzen Sie den Dialog/das Interview, setzen

die Sprache nur reprodiziert wird

Sie den Jugendwortschatz in die Liicken ein.

(automatisierende Ubungen, | b. Beschreiben Sie ein Bild/eine bekannte
geschlossene Aufgaben)/ Personlichkeit. Benutzen Sie mindestens 5
Produktive Ubungen, in denen | Jugendwdrter;

Studierende selbst die Sprache
produzieren

b. Was haben Sie heute auf Instagram gesehen?
Schreiben Sie eine kurze Nachricht, benutzen Sie

mindestens 5 Jugendwdrter.

Aus der durchgefiihrten Untersuchung ergibt sich, dass Jugendsprache als Teil der
Sprachkompetenz angesehen werden kann und trotz bestimmter Kritikpunkte hinsichtlich deren
Einsatzmdglichkeit, sollte sie allerdings in den Fremdsprachenunterricht Einzug finden, wenn
ein didaktisch begriindetes Arbeitsmodell umgesetzt wird. Die Existenz zahlreicher
jugendorientierter Medienressourcen, die mit allen Bereichen des Jugendlebens konfrontieren,
(z.B.: beriihmte Personlichkeiten (Stars), Filme, Musik, Lifestyle, Trends, Mode, Liebe,
Beziehungen, Biicher, Psychologie, Astrologie, Essen, Freizeit, Freundschaft, Internet u.v.a.),
betonen das Thematisierungsvermogen der Jugendsprache im Fremdsprachenunterricht als eine
Forderung der modernen Zeit, als einen erforderlichen Bestandteil der Eingliederung in unsere
moderne Gesellschaft und nicht zuletzt als Motivationsfaktor zum Fremdsprachenerlernen.
Dariiber hinaus beinhaltet didaktisches Potenzial der Jugendsprache pragmatische, lexikalische
sowie phonologische Ebenen, die wichtige Funktionen innerhalb des Sozialisations- und
Individuationsprozesses erfiillen, kommunikative Kompetenzen der Studierenden fordern und
deren Erfolgschancen grundsétzlich erhdhen.
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Abstract

In the present article we tackle the figure of Valéry’s Narcissus as a meta-character representing a subject
of presence and reflection that shapes out a consciousness of the one who looks while looking at himself being
looked at and respectively of the one who writes/is written/is written writing. Firstly, we will briefly expose some
hypostases of Narcissus as a figure, character(s), and state(s) of mind as powerful features in the essayistic writing
of Paul Valéry. Secondly, we will observe the manifestations of this concept of reflexive writing that depicts a
spiritual, even cerebral, narcissus. Thirdly, we will discern this Narcissus-subject of (self)reflection in Paul Valéry’s
poetics as a symbol of his essayistic discourse.

Rezumat

Tn acest articol, analizim figura Narcissului valéryan in calitate de meta-personaj si o calificim drept
subiect de prezenta si de reflectie care formeaza, traduce si concepe in acelasi timp o constiintd a celui care priveste
privindu-se privit si respectiv a celui care scrie, este scris si se scrie scriind. Tn primul rand, vom expune succint
unele ipostaze ale Narcisului ca figura, personaj(e) si stare/stari reprezentative pentru eseistica lui Paul Valéry. in al
doilea rand, vom observa manifestarile acestui concept al scriiturii reflexive care infatiseazd un Narcis spiritual,
chiar cerebral. Tn al treilea rand, vom discerne acest Narcis-subiect de (auto)reflectie in poetica valeriani ca pe un
simbol al discursului eseistic valéryan.

Key-Words: Narcissus, meta-character, (self)reflection, Paul Valéry, essayistic discourse

Cuvinte-cheie: Narcis, meta-personaj, autoreflectie, Paul Valéry, discurs esseistic.

ID ORCHID de I’auteur: https://orcid.org/ 0000-0003-4474-352X.

Dans cet article, nous nous penchons sur la figure du Narcisse valéryen comme méta-
personnage et nous 1’analysons comme sujet de présence et de réflexion qui forme, traduit et
congoit a la fois une conscience de celui qui regarde en se regardant regarde et respectivement
de celui qui écrit/est écrit/s’écrit en écrivant. Premiérement, nous en exposons succinctement les
hypostases du Narcisse en tant que figure, personnage(s) et état(s) de/et dans 1’écriture
essayistique de Paul Valéry. Deuxiémement, nous le désignons en tant que concept d’un méta-
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personnage qui releve un Narcisse spirituel, sinon cérébral. Troisiemement, nous le percevons
dans la poétique valéryenne comme sigle de son discours essayistique.

1. Narcisse : figure, personnage(s), état(s)

Comment ce personnage-mécanisme de contemplation peut-il nous rendre plus proches
de ’art poétique valéryen ? Premiérement, ¢’est un personnage qui a parcouru toute son ceuvre,
des le premier poeme éponyme publi¢ en 1891 (quand le pocte avait vingt ans) et jusqu’au
dernier poéme paru en 1941. Pauline Galli Andreani, agrégée de lettres modernes et docteur en
littérature francaise a Université Paris 8 Vincennes détaille ce constat : « Cinquante ans, donc,
séparent le premier poéme de son ultime variation. En cinquante années, Valéry a publié huit
textes sur ce theme, qui a donc traversé la totalité de sa carriére poétique. Il existe trois variations
principales : « Narcisse parle», «Fragments du Narcisse » et « Cantate du Narcisse »,
auxquelles s’ajoutent des ébauches et versions non définitives, mais néanmoins publi¢es » (Galli,
2008).

La dimension métaphysique de la contemplation valéryenne implique, selon Nathalie
Sarraute, un pur orgueil. La romanciére souligne I’intérét personnel manifesté dans Varietés : « il
n’est pas objet digne de son admiration, sur lequel il laisse tomber ses regards (et que ce soit La
Fontaine, Racine, Léonard de Vinci ou Delacroix) ou aussitét — et avec quelle complaisance ! — il
ne se mire » (Sarraute, p. 45). Celle qui a voulu « ... plongé [son lecteur] ... jusqu’au bout dans
une matiére anonyme comme le sang, dans un magma sans nom, sans contour (Sarraute, L Ere
du soupgon) constate que chez Valéry « Tout a contribué a former de lui cette image du
« Penseur », de « Lui, ’'Homme debout sur le cap Pensée » ... a faire de Valéry 1’« Athléte de la
Pensée Universelle »... le Symbole de I’Intelligence »...” (Paul Valéry et [’enfant de [’éléphant,
p. 49).

Nous partageons partiellement cette idée en nous rendant parfaitement compte de
I’incontournable subjectivité du « moi écrivant ». Mais comment faire autrement ? si tout moi
qui écrit le fait depuis et dans une téte, un corps, un monde qui est le sien, celui d’un moi-moi,
moi, comme disait Valéry. L.’académicien ne cesse pas de se poser cette question « Qui suis-je,
moi, écrivant les Cahiers ? » et la il ne sous-entend pas (par le « moi écrivant ») un ego scriptor
qui se définit par scribo ergo sum, mais un sujet qui fait la navette entre la pensée et 1’écriture,
qui nait dans les pensées, émerge dans le langage et englobe 1’étre, le penser et I’écrire. Ce moi
les matérialise, les représente tel(s) quel(s) et les dépasse, il est bien moins et beaucoup plus que
le langage des écrits. Le professeur émérite a 1’universit¢ de Montpellier 3 (France) Serge
Bourjea, agrégé de Lettres Modernes, définit la problématique du sujet naissant de/dans
I’écriture comme « Sujet naissant de 1’écriture qui ainsi ’engendre absolument, et seulement
reperable dans les effets ou les événements de langage qui en constituent la seule substance »
(Bourjea, p.111).

Chaque personnage naissant de I’écriture, de cet exercice d’athlétisme intellectuel que
Valéry pratiquait le matin, est tellement multiple : il est bien plus que la personne Valéry,
étranger pour le moi social, un alter-ego pour le moi intime. Chaque personnage est un doublon
de cette voix impersonnelle que 1’écrivain cherche a délimiter de Monsieur Paul Valéry et a
présenter comme un écho profond d’un Moi Pur. Les voix de la critique littéraire le taxe a ce
propos. C’est de nouveau Nathalie Sarraute qui exclame : « Et M. Teste !... Et Léonard de Vinci,
qui ne nous renvoie que la plus flatteuse image de Paul Valéry ! Et Mon Faust, sur lequel il suffit
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de jeter les yeux pour reconnaitre aux propos que tient a Faust son disciple... » en ajoutant
« mon Faust est bien Paul Valéry » (p. 45).

Pourtant, Valéry est (présent historique) un Narcisse qui n’était pas (de son vivant, dans
sa vie et ses ecrits) un narcissique dans le sens classique (péjoratif) du terme.

Le Narcisse valéryen est un personnage-symbole de sa poétique, une figure qui subit des
métamorphoses a travers ses écrits et a coté de son créateur, c¢’est-a-dire de 1’auteur qui écrit pour
se découvrir implicitement, pour révéler la nature authentique, latente, cachée a I’ceil ; a I’ceil
comme organe intellectuel de la vue, a I’ceil de I’esprit et a 1’ceil du monde. Paul Valéry — en tant
que méta-personnage Narcisse de Paul Valéry — est un personnage-ceil qui regarde (= écrit sa
réflexion), fait regarder (= s’observe dans le sujet naissant de [’écriture) et regarde en se
regardant regardé (= analyse la réflexion du sujet de/dans I’écriture). Il exerce une triple
fonction : joue le réle d’examinateur, se situe en tant qu’« examiné » et analyse la situation
d’examen qu’il a générée. Cette situation d’examen, examiné, examinateur rappelle la méthode
pratiquait par Montaigne dans ses Essais (1580).

Ce personnage est une réflexion des hypostases de la connaissance repliée sur elle-méme
et un témoin de ’auteur qui se regarde en tant qu’étre humain comme sujet d’un pré-langage
(sujet qui existe avant I’ceuvre), d’un coté, et, de I’autre c6té, de I’homme-Valéry qui passe par la
transformation de la connaissance-réflexion sur soi-1’étre humain dans le langage, sur le Moi
comme concept d’un moi-le sujet de/dans 1’€criture et le sujet naissant des €crits, qui se regarde a
I’intérieur et se voit différemment en tant que personne et en tant qu’humain regardant la nature
humaine. Du coup ce moi représente la possibilité de se connaitre objectivement en se regardant
tout au fond de soi et de faire connaitre par le langage ce Moi Pur et complexe. C’est-a-dire de
faire parler le Narcisse qui se regarde dans (le miroir de) son intellect, ce narcisse parlant qui
vacille entre I’écrire-étre et I’écrire-penser. Un narcisse qui s’enfuit dés qu’il est regardé.

Le poéme L ’Ange, écrit en 1945 (en mai, deux mois avant la mort de Valéry), est un
témoignage sur les métamorphoses du Narcisse sur le modéle ovidien.

Rappelons-nous que ’'une des convictions centrales dans la poétique valéryenne était la
quéte de la perfection dans le processus de création, surtout en matiere de poésie. Valéry
concevait plusieurs versions d’une méme ceuvre/poésie, car il considérait que I’acte artistique est
une quéte continue de la perfection pas seulement tout au long du processus de création, mais
méme aprés avoir achevé I’ceuvre. Selon cette conception, une poésie est une potentielle
hypostase de la perfection, parfois a améliorer, parfois a admirer, mais ce n’est qu'une hypostase
dans une longue chaine de transformation, d’états éphémeres, d’instances de contemplation qui
convergent a une perpétuelle recherche de la perfection a atteindre.

2. Concept : ce Narcisse spirituel, sinon cérébral
Deés son plus jeune age, Paul Valéry passait son temps se repliant sur soi-méme, sur les

lectures qui induisaient a la connaissance du Moi, sur les ébauches littéraires qui cherchaient la
clé vers la connaissance/vérité sur le Moi Pur. Toutes ces activités passionnantes favorisaient,
dans un premier temps, la formation du poete et, dans un deuxieme temps, mettaient en lumiére
la vocation de I’essayiste qui se lancait a la quéte pyrrhonienne.

Introverti, perspicace et ennuye par la visibilité banale du monde, I’écrivain frangais met
dans le circuit poétique le modele d’un Narcisse qui est un personnage de « I’ceil » analytique, un
ceil du cerveau qui tend a la perfection. Un ceil narcisse, mais pas du tout narcissique. Grace a
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I’ambition du poéte Valéry pour la perfection et du théoricien Valéry pour 1’érudition, 1’artiste
Valéry se passionne pour 1’absolu de 1’esthétique naturelle et conceptuelle. Il cherche toujours a
amender le voir dans la vue, a mettre en abime cette analyse d’un Narcisse qui (s’)observe, qui
(se) regarde, qui (s’)écoute, (se) cherche et ne se fatigue jamais a reprendre le fil (de ce qui n’a
pas été bien vu, distingué, discerné, etc.) pour s’y perdre continuellement : « Mon ame ainsi se
perd dans sa propre forét / Ou la puissance échappe a ses formes suprémes.../ L’ame, aux yeux
noirs, touche aux ténébres mémes / Elle se fait immense et ne rencontre rien.../ Entre la mort et
soi, quel regard est le sien » (Fragments du Narcisse, 130).

Cet ceil narcisse est I’ceil d’un cerveau qui ne se contente pas a regarder ce que 1’on peut
voir aisément, mais un ceil qui aspire a la perfection et profusion du « voir », au-dela de la vue
bénévole. C’est un ceil sagace qui s’engage dans le voir binaire, sinon alternatif et dualiste : de ce
qui est vu a nu, d’une part, par le moi caché, intime, qui regarde de/vers I’intérieur et, de 1’autre,
par le moi exposé, donc social, extraverti et expansif vers/dans le monde et qui se regarde de
I’extérieur. « Un homme qui n’a jamais tenté de se faire semblable aux dieux, ¢’est moins qu’un
homme » (Choses tues, p.31), serait 1’'une des déclarations les plus titrées au contenu explicite.
Ainsi, enthousiasmé par 1’idée d’ambition et de pureté absolue, en rejetant la médiocrité du moi
social, Valery signale eminemment dans le recueil Choses tues plusieurs motivations qui ont
conditionné I’ambition d’une perfection assumée comme silence formel (pendant deux décennies
Valéry n’a rien publié, méme si, comme nous le savons, cette période a été trés prolifique pour
I’écrivain, en cachette).

Cette perspective d’un Narcisse « bicéphale » (le moi intime versus le moi social, lyrique
versus raisonnable, poétique versus mathématiques, conceptuel versus formel) met en exergue
I’existence d’une cohabitation des contrastes, des masques, des voix, des roles assez différents,
mais complémentaires et cohérents ; quoique chaque réles ou voix comporte un degré différent
d’exposition et de sonorité. Dans Ephémérides Valéry avoue: « J’ai une schizophrénie
intellectuelle — car je suis aussi sociable en surface, facile en relations, que je suis séparatiste en
profondeur. Je comprends difficilement ce double penchant : ’'un vers tous, 1’autre vers le seul,
et ce seul trés absolu » (Ephémérides, Euvres, |, p. 58).

A cet égard, les recueils de ses essais (Tel quel; Variété I, 11, 1, IV, V) visent
implicitement a confronter la dualité du voir versus étre-vu, du faire voir versus se faire voir
d’ou en dérivent les dichotomies d’un cerveau-Narcisse repli¢ sur ce qu’il peut connaitre (= ce
que I’homme peut) : intelligence versus naiveté, illumination versus obscurité, esprit versus
matiére, cerveau/sujet versus corps/objet, sensation versus émotion, pensée versus sentiment.

Quelle est la mission de cet ceil cérébral ? Trouver la perfection du « voir » et ’harmonie
de ce qu’il peut/fait voir. Référent privilégié de son écriture, le Narcisse valéryen est un méta-
personnage a travers lequel notre écrivain tente de décrypter la nature humaine et un sujet qui se
sacrifie au nom de la perfection. A 1’aide d’un schéma d’analyse neurosensorielle, 1’ceil qui voit
et qui se regarde est étayé par les disciplines essentielles a ce processus : la philosophie, la
musique, la peinture et les mathématiques. Parmi ces disciplines, I’art acoustique fait 1’objet
d’une attention particuliere. Valéry considere que la musique est la perfection angélique de 1’ame
grace a son pouvoir de rétablir I’équilibre entre tous les autres arts et a rétablir 1’état naturel du
moi en tant que partie harmonieusement associée a 1’univers. Comme nous le dit son biographe
Denis Bertholet : « Il présente sa vision d’un monde analogique, construit comme une immense



architecture ou musique et peinture, philosophie et mathématique se fondraient en un parfaite et
poétique harmonie » (Bertholet, 1995, p. 69).

Le Narcisse cérébral est un personnage de « I’ceil » analytique, méthodique, cartésien qui
tend a la perfection du Regard dans ’ceuvre. L’ceuvre en tant que réflexion est le miroir qui
I’attire, ou il se perd pour se trouver et se retrouve pour s’y perdre a jamais. Ce n’est pas un jeu
de mots gratuit, ¢c’est une méthode de travail typique pour tout artiste et philosophe du langage,
c’est-a-dire pour Valéry aussi. Reprenons : ou (= dans le processus d’écriture) il se perd (=
oublie le moi-individu) pour se trouver (= se découvrir et déceler les énigmes des bas-fonds
humains) et se retrouve (= traduit en langage la voix d’une plus profonde existence de 1’étre,
celle des pensées) pour s’y perdre a jamais (= ne renoncer jamais a la quéte « du voir », insister
sur ’amélioration de son ceuvre comme méthode de faire parler/penser le sujet naissant de
I’écriture, comme modalité du regard projeté dans le langage ...). Notons que ce geste absolu de
rigueur singuliere envers soi-méme et ses créations est caractéristique pour notre penseur,
comme le remarque son biographe: « Son ambition totalisante a quelque chose de
disproportionné par rapport aux moyens dont il dispose. [...] Mais cela le force a éprouver, quoi
qu’il fasse, le sentiment de se trouver en équilibre au-dessus de 1’abime, et a ne jamais cesser de
sentir le vertige qui I’attire vers le vide » (Bertholet, p. 121). Bref et simple, I’ccuvre est I’amour
a rebours de notre Narcisse spirituel, un amour-passion (quasi-obsession) pour le processus
d’écriture. Comme tout narcisse parlant et pensant ce « sujet écrivant » a un point vulnérable : la
perfection de I’ceuvre littéraire, recherchée et jamais atteinte.

3. Narcisse : I’art poétique valéryen
Nous essaierons d’exposer bri¢vement une position d’un Narcisse-ceuvre, un Narcisse qui

est une présence qui réfléchit sur soi-méme, un méta-personnage qui se situe au-dessus de
I’écriture (qui dépasse I’ceuvre). Nous pensons ici a un procédé d’un Narcisse qui englobe un art
poétique de tomber dans la réflexion de son ceuvre, sans étre amoureux ou admiratif, au contraire
c’est un Narcisse-sujet écrivant qui cherche a bloquer la subjectivité du « voir », a s’esquiver des
méandres de la pensée sienne (particuliére, confidente, d’autoréflexion), a détourner le
contentement de 1’esprit commode (circonscrit a un moi certifiable). Citons ici, a titre
d’argument, le monologue de notre créateur : La béte regarde la coquille qu’elle vient de quitter.
Est-ce possible ? Moi dans cette bizarrerie ? Moi [’a faite ? torturée ainsi ? Pourquoi pas de
gauche a droite ? Heureusement que je ne l’ai faite que sans le savoir. Je [’ai faite a chaque
instant. Mais — j ‘eus beau me nier a la suite et me contredire, la succession s’est faite, |’addition
s est réalisée (Cahiers 11, p. 285).

Le fragment cité est une remise en question du narcissisme, duquel nous voulons nous
détacher. Nous voulons mettre en exergue I’image d’un Narcisse qui ne se contente jamais des
résultats obtenus, qui dénonce la divulgation/confidence/révélation gratuite, directe du moi,
I’image d’un anti-Narcisse (I’opposé du personnage du mythe archiconnu), envoité par la
réflexion sur la perfection de 1’art.

Pauline Galli, professeure de Lettres modernes, commente le fragment cité ci-dessus :
« L’art poétique se fait donc ici art d’aimer, et I’on assiste a une sorte de mise en abyme autour
du personnage de Narcisse : Narcisse est I’aimé et I’amant, celui qui se regarde et voit celui qu’il
regarde le regarder... il est a la fois le pocte et son ceuvre, mais il est également, en tant que
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theme privilégié de la poésie de Valéry, la réalisation poétique de ce poete amoureux évoqué par
Valéry » (Galli, p. 8).

Prenons plus loin I’exemple du topos artistique valéryen qui se compose de 1’acoustique,
du visuel et du conceptuel. Dans le discours essayistique valéryen, ce cOté triptyque conjugue
dans un seul (apparemment seul) Moi la dimension empirique et celle supra-empirique. Pour la
premicre, il s’agit du moi-individu. Pour la deuxiéme, il s’agit du Moi-ceuvre. L’un et ’autre
sont des narcisses qui fonctionnent par rapport a la réflexion, que le premier crée et que le
deuxiéme représente. D’un coté, se situe Valéry-I’individu, celui qui écoute, regarde, pense et
vit, celui qui adore la musique, qui est passionné de la peinture et qui aime la philosophie tout
autant que les vers, la poésie. Ce moi de I’écriture a une dimension ontologique intégrée
discrétement au discours de réflexion, attesté dans ses vers, ses essais et dans les Cahiers. De
I’autre, se positionne Valéry-la conscience qui inspecte les idées de I’individu comme des
« Mémoires du moi » (Cahiers, XVIII, p. 107) et les scrute rigoureusement dans un « moi en tant
que percu par moi » (Cahiers, XIV, p. 578). Parfois, ces écrits se transforment en miroir « ...
surface abyssale, mais close : a la fois écran et gouffre, il retourne vers moi la profondeur »,
comme le définissait Mallarmé (apud Magrelli, p. 66).

Quel est la formule de cette analyse triptyque acoustique-visuel-conceptuel dans le
fameux rapport Corps-Esprit-Monde qui révele le moi valéryen ? Premierement, ce moi-
narcisse, qui regarde et qui écrit, a un corps que l’auteur nomme le « Mon Corps » ou le
« quatriéme corps » (dimension empirique), tout comme ce moi regardé et écrit a un cadre de
réflexion (le regard de I’esprit) et de vie (la réalité extérieure) que Valéry appelle « le Monde »
(dimension empirique et supra-empirique). Dans ses écrits essayistiques le rapport clair et
tranchant se fait exactement ici entre la réalité intérieure du/dans « Mon Corps » et la réalité
extérieure du/dans « le Monde ».

Ce Narcisse a un ceil, mais aussi bien une oreille intérieure qui entend 1’esprit bouger et
qui constate qu’il « n’y a que moi. Il n’a 'y que moi. Il n’a y que moi, moi, moi », affirmation sur
laquelle Sarraute commente : cet « électron » semble avoir été chez lui d’une taille singuliére »
(Sarraute, p. 45).

Le Corps versus le Monde est le Tout pour le cadre humain. Ce moi multiple, constitué
d’un moi qui écrit (« mon Corps »), d’un moi qui est écrit (mon Esprit) et d’un moi de I’écriture
(mon Intellect/le produit de mes écrits) projette un narcisse spirituel par excellence et fait preuve
d’une poétique valéryenne qui émane de ce méta-personnage Narcisse.

Deuxiemement, il est a noter que ce rapport paradigmatique Corps—Esprit—Intellect
traduit (dans la quasi-totalité) une conscience impersonnelle de I’écrit, une présence réflexive,
poétique selon le cas, mais qui est toujours réfléchie et circonspecte, cartésienne. L’essayiste
reste objectif, méme devant le Beau. En ce sens, on note son attitude contemplative (non
interprétative) : « le beau exige peut-étre 1’imitation servile de ce qui est indéfinissable dans les
choses », raisonne notre poete philosophe dans Autres Rhumbs. Littérature (Valéry, p. 338).
Reproduire sans chercher d’explications (directes, évidentes) ou les considérer (selon le crédo
valéryen) insuffisante et surtout inépuisables, c’est le secret de la magie — bien sir — de I’Art,
mais c’est aussi une vérité a laquelle ’homme Valéry reste fidéle tout au long de ses écrits.

La vie du penseur francais est constituée d’une perpétuation de recherches sur soi,
lancées sur des itinéraires variés : dans I’art, la musique, les mathématiques, etc. Le poéte fait
plusieurs tentatives d’approcher le plus précisément possible 1’esprit. Dans Fragments d’'un
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Narcisse (1891), Valéry régit le motif du miroir invoquant la raison afin de confronter,
initialement, 1’intérét de 1’ego pour le moi intime, et ultérieurement, pour contraster
I’inexprimable moi-méme et 1’insaisissable moi qui écrit. La question de la poétique valéryenne
qui pense ce que moi/je pense ? reste ouverte, comme toute ceuvre d’art qui se respecte, celle-Ci
est une piéce de résistance, dans tous le sens. Les vers et les écrits essayistiques valéryens
s’attaquent a 1’incapacité substantielle de connaitre I’étre humain, dénoncent des entreprises
échouées et des tentatives ultérieures qui succombent face a 1’inaccessibilité de la vérité sur
I’essence humaine pure. « Qui suis-je ? » est une curiosité essentielle depuis la question soulevée
dans les Essais (1580) de Michel de Montaigne. Valéry soumet le Qui suis-je ? renaissantiste a la
question moderniste Que peut un homme ? [« Que peut faire un homme ? »]. Avant d’élaborer sa
méthode, I’essayiste adhére aux visions de Stendhal, Descartes, Restif en cherchant la meilleure
facon de faire sonder le moi comme sujet philosophique, biographique, autobiographique,
psychologique, littéraire et métalittéraire (sujets mythiques repris dans ses écrits, sujets de
critique littéraire, etc.), puis il arrive a une fine exploration de 1’ainsi-dit sujet de I’écriture et
dans D’écriture (les Cahiers). Il observe les guestionnements anthropocentriques qui ont été
rhétoriquement traités ou simplement suspendus par ces prédécesseurs et, malgré son
pessimisme caractéristique, Valéry ne renonce pas a la recherche, documentation, analyse. Il
cherche obstinément a dresser une méthode de penser I’homme et fouille parmi les modeles
anciens des indices de la perfection, ce qui prouve que le penseur n’a cessé de croire que
I’homme PEUT savoir, découvrir, expliquer. Cette conclusion, a premicre vue triviale, contient
une politique de civilisation : pousser I’humanité a la prospérité. Ici, contextuellement, toute
I’humanité est un Narcisse. Un Narcisse qui refléte ce que ’homme peut.

En guise de conclusions, nous constatons que le Narcisse valéryen est le langage de ses
écrits. Comme substance de son art poétique, ce Narcisse plonge dans 1’événement de 1’écriture,
s’y contemple et s’y cherche continuellement.
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Abstract

This study is dedicated to the issue of metaphor didactics. Understanding the mechanisms of metaphor is part of the
perception of language as the supreme form of knowledge and communication. However, we can often notice a
simplistic, outdated view of students. The given reality is counterproductive even in the case of learning languages.
After an analysis of the causes of this superficial perception, the study makes a series of methodological proposals
to address the multiple aspects of metaphor, but also its mechanisms.
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Problematica metaforei beneficiazad de un numar impunator de studii si perspective de
abordare. Incepand cu anii ‘80 ai secolului XX metafora este considerati a fi unul din
instrumentele universale, eficiente ale procesului cognitiv, valabil pentru toate timpurile,
culturile si domentiile.
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Metafora este deci 0 modalitate primara si indispensabila a cunoasterii, iar familiaritatea
cu aceasta devine inerenti invatarii in general si studiilor universitare in particular. intelegerea
naturii metaforei e o conditie si in vederea perceperii limbajului ca forma suprema a cunoasterii
si comunicarii. Vorbind despre metafora, de cele mai multe ori uitim ca aceasta nu e doar
,regina” figurilor de stil, ci si un eficient si polivalent instrument lingvistic / al exprimarii. Astfel
incat figura in discutie trebuie discutatd cu studentii nu doar in cadrul orelor de stilistica,
literatura sau analiza a textului literar ci, mai general, in cadrul orelor dedicate diverselor aspecte
ale lingvisticii (ore de pragmatica, de traducere, de lexicologie s. a.)

Intrucat limbajul este parte integrantd a capacitatii cognitive a fiintei umane, metafora -
ca emanatie naturala, nu doar ornamentald a acestuia — este (dincolo de valoarea sa expresiva) si
o reflectie a modului in care folosim retele de asocieri pentru a categorisi si a intelege
experientele noastre senzoriale. Lakoff si Johnson, promotorii acestei teorii, sustin cd limba
noastra cotidiana e plind de metafore conceptuale, pe care adesea le folosim in mod inconstient.
,.We have found [...] that metaphor is pervasive in everyday life, not just in language but in
thought and action. Our ordinary conceptual system, in terms of which we both think and act, is
fundamentally metaphorical in nature”, observa autorii in deschiderea studiului Metaphors We
Live by. [4, 3]

Metaforele cele mai raspandite sunt cele lexicalizate sau fosilizate. E vorba de cazurile
cand o metafora intrd in uzul comun, in comunicarea cotidiand. Vorbitorul, observa Livio
Rossetti, nu mai constientizeaza valoarea conotativa a acesteia, originea sa. Importante raman a
fi raspandirea si uzul.[5] Metaforele fosilizate sunt, de fapt, mult mai numeroase decat
metaforele poetice (preferaim aceastd sintagma celei de metafora creativa, folositad adesea in
literatura de specialitate, intrucat creativitatea sta la baza oricarei metafore). Desi uzul acestora
nu necesitd un efort de interpretare pentru vorbitorii nativi ai unei limbi, pentru cei care o
studiazd ca limba strdind ele pot pune probleme. Uzul, asadar, recurenta sporitd in cadrul
comunicarii determind ,,decodificarea” tropului, fard ca operatia mintald sd fie voitd si sa
presupuna un efort pentru receptor.

Reiesind din aceste abordari recente, conceptia asupra metaforei cu care studentii vin in
universitdti este nu doar simplista, perimatd, ci si contraproductiva in procesul de studiere a
limbilor straine si, mai general, de familiarizare cu mecanismele limbajului uman.

Tn particular:

e generalizatd o perceptie pur formala, conform careia metafora ar fi o comparatie ascunsa;
desigur cd, pornind de la o asemenea perceptie, studentul se indeparteaza de esenta si natura
polivalentda a tropului. Metafora, de fapt, nu compara ceva cu altceva, ci declanseaza un
rationament de tip inferential, observa Annamaria Contini.[1, 156] Cu alte cuvinte, se pleaca de
la doud premise pentru a ajunge la o anumita concluzie (adicd la cunoastere);

pe de altd parte, metafora este perceputd in special ca ornament, ca modalitate conotativa
utilizata preponderent in textul literar; metafora ar fi, totodatd, o modalitate expresiva elitara,
straind limbajului comun, comunicdrii cotidiene. Suntem asadar in fata unui paradox de
perceptie: desi metafora nu este doar o realitate a limbajului artistic sau stiintific, ci si (in primul
rand) a celui cotidian, natural, fiind un instrument firesc si eficient al comunicarii, apt sa
defineasca si sa explice fenomene cu referire la care limbajul are anumite goluri, elevii sau
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studentii percep aceastd figurd si, totodatd, modalitate lingvisticdi de comunicare drept o
realitate sofisticata, departe de limbajul cotidian, selecta si dificila in a fi perceputa;

problemele de interpretare a metaforei poetice, respingerea acesteia pot fi explicate si prin
distanta intre realitatea textuala si cea care rezulta din experienta empiricd individuala.

O anumitd reticenta a studentilor in raport cu metafora si dificultatile de percepere
adecvata si complexa a acesteia pot fi explicate partial prin realitdtile prezentate mai sus. Nu
putem insd sa ne limitdm la ele. Trebuie luatd in consideratie si lipsa deprinderilor de construire a
rationamentelor logice, de utilizare a operatiunilor mentale asociative, analogice, semantico-
cognitive, bazate pe raportul cauza-efect etc.

Este, asadar, evidentd necesitatea unei apropieri de metafora, abordarea in profunzime a
acesteia nu poate lipsi din studiile filologice si, in particular, din glotodidactica din urmatoarele
considerente:

1. Metafora este o forma eficienta a cunoasterii si a impartasirii noilor concepte; e o punte
intre cunoasterea concreta si abstracta; la nivel pragmatic metaforele fac discutia mai interesanta,
mai incitanta, genereaza curiozitate;

2. Este 0 modalitate esentiala de rationament logic;

3. Evolutia limbajului uman are loc, in parte, in baza mecanismului metaforic;

4. Este ,,regina” tropilor, fara de care e de neconceput cunoasterea afectiva si estetica;

5. Dezvolta imaginarul si capacitatea de a crea retele semantico-asociative;

6. Intermediaza infinitatea permutarilor semantice posibile;

7. Metafora are implicatii de necontestat si la nivel intercultural. Construind retele de
cunostinte si competente, moderand asimilarea noilor concepte, dincolo de faptul ca e o realitate
a gandirii si a limbii, e o ,,0glindd” a realitdtilor si valorilor culturale ale comunitdtilor etnico-
lingvistice si, implicit, pentru cei care studiaza o limba strdina, un ,,mediator” (inter-)cultural.

Aceste argumente, dar si altele permit lui Marcel Danesi, specialist in semioticd si
antropologie lingvisticd, sa sustind cd uzul corect al metaforelor conceptuale este una din
competentele cele mai importante n studierea limbilor strdine, in vederea atingerii unei Tnalte
abilitati comunicative. [2, 489-500] O opinie asemanatoare este cea a Reginei Gutiérrez Pérez:
Insusirea limbajului figurat contribuie la dezvoltarea competentei comunicative cuprinzitoare.
Este vorba de o propunere didacticd care are drept tintd dezvoltarea la elevi a unei competente
metaforice — constiinta metaforica si strategii pentru intelegerea metaforei intr-o L2 — care,
alaturi de reflectia metalingvistica si interlingvistica, va facilita intelegerea si uzul acestei figuri
intr-o L2.” (trad. n.) [3, 444]

Nu negam faptul ca operatiunea de ,,descifrare” a metaforei poetice este complexa si
poate pune probleme elevului/studentului. Determinarea implicatiilor semantice presupune mai
multe operatii logice/perceptive interconectate: contextualizarea, crearea analogiilor, transferul
semantic dinspre concret spre abstract, descoperirea si fixarea noilor realitati semantice Sau
culturale, stabilirea unor circuite interculturale. Tn plus, metafora poate ,,colabora” cu alte figuri
stilistice (oximoronul, sinestezia, ironia, antiteza etc.).

Totusi, mecanismul de functionare al metaforei poetice nu este foarte diferit de cel al
metaforei conceptuale sau al celei utilizate in limbajul cotidian. Pornind de la acest adevar,
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trebuie sa deducem cateva modalitati didactice care ar putea facilita procesul de detectare si
intelegere a mecanismelor metaforei:

Sunt necesare eforturi de prezentare a metaforei nu doar (si nu in primul rand) ca modalitate
ornamentala de exprimare, ci ca instrument al conceptualizarii si al cunoasterii; cadrul didactic ar
putea dedica mai des cateva minute unor metafore fosilizate, frecvente in comunicarea cotidiana;
E binevenita analiza si intelegerea, pentru inceput, a unor metafore cognitive (in contexte
comunicative obignuite). De exemplu, metaforele spatiale de tipul: esere giu (a fi la pamdnt), la
vita va avanti (Viata merge inainte), essere al settimo cielo (a fi in al noudlea cer) s. a.

Prolifice sunt si activitatile de ,,decodificare” a metaforei prin contextualizarea corecta,
revelatoare a acesteia;

Sugeram totodatd o inversare a directiei de cunoastere a tropului: traditionala intelegere —
aplicare ar deveni deci aplicare — intelegere. Activitatile pe care am putea sa le propunem in
acest sens: traduceri de texte care ar contine metafore lingvistice si stiintifice, nu doar poetice,
parafrazarea in context a acestora (a nu se intelege ca recomandam parafrazarea metaforelor,
incercari de acest fel fiind neproductive — e vorba de parafrazarea unor fragmente sau a
intregului text, dupa caz); activitati de metaforizare a unei notiuni abstracte, astfel incat studentul
/ elevul sa o explice sau sa o prezinte eficient altora in manierd conotativa. Propunerea ar putea
sa para paradoxala, dar e eficientd in cazul anumitor studenti. De fapt, acest parcurs corespunde
celei mai raspandite forme a cunoasterii umane: e vorba de cunoasterea empirica (prin simfuri
sau experienta nemijlocita).

Activitdtile de traducere a majoritatii metaforelor presupun conceptualizarea si, implicit, intr-0
faza ulterioara, reconceptualizarea acesteia in functie de caracteristicile limbii de sosire.
Profesorul ar putea Incepe prin a propune studentului o serie de variante de traducere; optiunea
acestuia din urma trebuie sd fie una argumentatd. Ulterior se va cere sd se traduca metafore
cognitive reiesind din context. Insistdm asupra faptului ca activitatile de traducere a unor termeni
/ structuri metaforice sunt inerente studierii limbilor straine si, drept urmare, trebuie sa aiba
incidenta sporita.

Cu siguranta, uzul frecvent in diverse activitati didactice este si el o solutie. Daca ne intrebam de
ce anumite metafore conceptuale utilizate des nu pun probleme de interpretare vorbitorului
comun?, raspunsul parvine imediat: uzul frecvent, incidenta sporitd a unei anumite metafore in
comunicare determina competentele de intelegere si utilizare adecvata a acesteia.

Desi de-a lungul timpului au fost consemnate numeroase incercari de a stabili reguli /
metode in vederea identificarii metaforei si a stabilirii semanticii tropului, acestea nu sunt
universal aplicabile, nici unanim acceptate. Interpretarea metaforica este, Tn mare parte, un
proces subiectiv si intuitiv. Profesorul nu ar trebui sa impund modalitati rigide de ,,decodificare”,
ci sa faca recomandari; cadrului didactic ar reveni nu trasarea unor parcursuri obligatorii in
interpretarea valorii conotative, ci ghidarea, familiarizarea cu aceasta realitate complexa
(lingvistica, poetico-expresiva si de cunoastere).

Putem asadar concluziona ca intelegerea mecanismelor metaforei si apropierea de aceasta
e o conditie primara in vederea perceperii limbajului ca formd supremd a cunoasterii si
comunicdrii. Functia decorativa este doar una din functiile acesteia iar subiectivitatea si valoarea
conotativd nu exclud, paradoxal, faptul cd metafora este parte a unui sistem de cunoastere
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coerent si logic. Totodata, in virtutea faptului ca orice limba strdind se prezintd, in mare parte, ca
numar important de noi modalitati conotative, cunoasterea metaforica vine in sprijinul studierii
limbilor straine, pe de o parte, dar si a intelegerii realitatilor culturale ale unor societati si traditii
diverse. O didactica a metaforei, inteleasa ca necesitate de abordare a acesteia in procesul de
studii (scolare si universitare), devine obligatorie pentru a conecta elevul sau studentul la
operatiile de gandire si cunoastere.
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Abstract

The present paper pursues the objective to study the complex phenomenon of irony in drama translation. Translation
theory ranks irony and its manifestations through different stylistic devices - as untranslatables, or the highest degree
of complexity where the loss and gain principle is dynamically applied. The case study is axed on two drama plays
with different formula and protocols for irony played wittily, exclusively intended for the close, selected circle of
the initiated ones belonging to the same social class club. The research adopts a classification, processes
qualitatively a corpus which opens profound insights. The main conclusion is that in the translation of irony we
notice a compensatory strategy used skillfully by the translator — a change of register enacted through the spectrum
of translation methods and techniques.

Rezumat

Prezenta lucrare urmareste obiectivul de a studia fenomenul complex al ironiei in traducerea operelor dramatice.
Traductologia clasifica ironia si manifestarile sale prin diferite instrumente stilistice drept intraductibile, sau de cel
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mai Tnalt grad ce complexitate unde principiul de pierdere si cistig este dinamic aplicat. Studiul de caz este axat pe
doud piese dramatice cu diferite formule si protocoale pentru ironie jucate cu perspicacitate, intentionate exclusiv
pentru cercul inchis, select de initiati care apartin la acelasi club de clasd sociala. Cecetarea adoptd o clasificare,
proceseaza calitativ un corpus care ne deschide un insight profund. Concluzia principala este ca in traducerea ironiei
remarcam o strategie compensatoare utilizata cu iscusinta de catre traducator — o schimbare de registru reprodusa
printr-un spectru de metode si tehnici de traducere.

Research field: Translation, interpretation, applied linguistics (English)

Key-words: Loss and gain principle; irony modes; pragmatic insincerity, incongruity, dramatized irony; textoid
procedure
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Irony has been the object of research for several sciences, beside stylistics within the
framework of linguistics; by discourse theory and pragmatics, thus in real life situation
interactions and exchanges, not to mention it being the focus of interest of psychology. The case
study is axed on two plays from different periods and belonging to completely different literary
movements with different formula and protocols for irony played wittily as a mark of intellect
and exclusively intended for the close, selected circle of the initiated ones belonging to the same
class club.

Drama translation as one type of literary text translation, is claimed to be as the “most
problematic and neglected area of translation study and research” by Susan Bassnet [3], while
the translation of irony is deemed to be as complex as almost translating poetry.

Halliday Michael as a representative of the systemic-functional linguistics shows clear
advantages in translation study with its emphasis on language function, which is relevant for our
topic of research. In the framework proposed by Halliday, the concept of context consists of
three strata: context of culture, context of situation and co-text [8]. Context of culture and
context of situation are outside of language itself. Co-text, also known as linguistic context, is
inside of language itself. Translators must try to keep ambiguity, tone or style, whenever these
are significant in a source text or opt for equivalent effect translation to obtain an equivalent
response
Once the principle is accepted that sameness cannot exist between two languages, it becomes
possible to approach the question of loss and gain in the translation process. “Untranslatability,
mostly appears in a relative form, as a matter of aspect, kind or degree” as Mona Baker [2]
asserts.

Verbal irony is defined as a verbal expression (utterance or statement) which involves the
difference between the intended meaning and expressed meaning. To achieve this, verbal irony
uses incongruity between reality and expectation, oppositeness, and violation of conventions and
Grice's Maxims. The actors involved in irony are: the ironist, the target and the public. The
Irony can be humorous because it is based, as most aggressive humour, on in-group sympathy,
out-group targets, untruthful behaviour and the unsaid.

Douglas Colin Muecke admits the elusiveness and diversity of the forms and functions of
irony for it may function as “a weapon in a satirical attack”, while sarcasm, merely represents
forms of irony, and “has been called the crudest form of irony” [9]. With wit, irony shares an
elitist language, such as poetic references, paradoxes and puns. The definition of wit, as an upper
social class offensive weapon, classifies it as one of the devices of irony.
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Pragmatic theory perspective: Paul Grice lists irony [7] as an example of implicature;
shows how one can account for irony as a case of transgressing the Cooperative Principle (CP),
by violating the maxim of quality. Sam Glucksberg introduces the concept of “pragmatic
insincerity”: “the speaker has violated at least one of the felicity conditions of well-formed
speech acts, usually the sincerity condition” [6]. David Amante insists that clues to the irony
should be present; “It is mandatory that some clue to irony be provided by the ironist" [1] —
explicit mutual knowledge.

Many functions have been assigned to verbal irony. Some of them are social,
interpersonal, and others are psychological. The psychological functions are concerned with the
communicative functions of ironic utterances as being “a sign of respect for conventions”, “a
border of reserve”, and “a relational ambiguity”. While the social functions of irony include
evaluation, aggression, politeness, solidarity, ambiguity, attachment to the members in the
society, appearing clever, humor, blaming, ridicule, mocking, making fun, [10] and others.

Gibbs Raymond speaks about 5 types of irony, which are also considered as pragmatic
cues: sarcasm “where speakers spoke positively to reflect a negative intent”, jocularity “where
speakers teased one another in humorous ways”, hyperbole “where speakers expressed their
nonliteral meaning by exaggerating the reality of the situation”, rhetorical questions “where
speakers literally asked a question that implied either a humorous or critical assertion”, and
understatement “where speakers conveyed their ironic messages by stating far less than was
obviously the case” [5].

Burgers Christian being aware of and pursuing the purpose to diminish or eliminate
subjectivity in the presence and appreciation of irony, mentions certain strong arguments called
previously in research literature as irony factors [4], which he otherwise specifies as
characteristics of irony, presented in the table format below:

Table 1. Irony Factors and Sublevels (Adapted from

I RONY FACTORS
FACTORS |SUBLEVELS

EVAILLUATION EXPLICITLY EVALUATIVE
IMPLICITLY EVALUATIVE

INCONGRUENCE INCONGRUENCE WITH CO-TEXT
INCONGRUENCE WITH CONTEXT

TARGET SENDER (SELF-DIRECTED IRONY)
ADDRESSEE
THIRD PARTY

REVERSAIL. OF IRONIC PRAISE
VALENCE IRONIC BLAME

INDIRECTLY RELEVANT

Douglas Colin Muecke distinguishes four modes of irony [9]:
o Impersonal - We are unaware of the ironist and the irony lies in what he says, rather than
the fact that it is a particular person saying it. Not only can characters speak ironically to one
another and of one another, but also a character’s words may refer to the situation both as
appears to him, or as it really is, he himself being unaware of this.
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o Self-disparaging - The ironist presents himself as ignorant and is a guide to our
judgement.

o Ingenuous - The ironist withdraws using a character, an ingénue for his irony.

o Dramatized - The ironist withdraws completely and presents an ironic situation. The
power of the dramatized irony is added to the situation by all the characters at a given moment
and the relationships between them. A dramatic performance introduces a whole range of
gestures, mimicry, intonation which enhance the irony which arises either from the characters’
utterances or actions and which places then in a much more complex context.

The focus of analysis: the practical-applicative work is based on two drama plays: “The
Importance of Being Earnest” by Oscar Wilde, in published Romanian translation by Alex
Alcalay and Sima Zamfir; “The Bold Soprano” by Eugene lonesco in published translation by
Vlad Russo and Vlad Zografi. The research corpus is based on units of analysis:101 segments
selected from the two works. The segments are more extensive than one sentence - replica, the
textoid procedure, all within a situation, which is also sometimes prompted by the stage
descriptions and directions.

1. Impersonal Irony in which we are unaware of the ironist and the irony lies in what he
says, rather than the fact that it is a particular person saying it. Not only can characters speak
ironically to one another and of one another, but also a character’s words may refer to the
situation both as appears to him, or as it really is, he himself being unaware of this.

Eng. Jack. Do you mean to say you have had my cigarette case all this time? | wish to
goodness you had let me know. I have been writing frantic letters to Scotland Yard about it. |
was very nearly offering a large reward. Ro. Adica tot timpul asta, tabachera mea a fost la tine?
Trebuia sa-mi spui, ce Dumnezeu! Am facut declaratii disperate la politie! Eram gata sa ofer o
mare recompensd.

In the above example from “The Importance of Being Earnest” we have a stylistically
signaled irony through a rhetorical question; the Impersonal Irony is marked through insinuation
and pretended attack. In comparing and contrasting the ST segment and the TT segment we can
deduce that a cultural adaptation was resorted to: Scotland Yard, which is the headquarters of the
London Metropolitan Police was translated with the general word “politie” — lexical
generalization crossed transposition. In Romanian we have a successful use of alliteration:
declaratii disperate for frantic letters in translation we have explicitation, the discourse markers
are also culturally adapted. The Romanian variant is more adequate, although exaggerated in
evaluation, while the original text frantic letters denotes incongruity as letters are not written to
the police but some declaration about lost object might be filed. The irony factor is based on an
implicit disproportionate evaluation of the importance of the cigarette case — the pragmatic
strategy of hyperbola, which in the context of a more serious argument is indirectly relevant,
incongruence with the context.

Eng. Fire Chief: Had married a glazier who was full of life and who had had, by the
daughter of a station master, a child who had burned his bridges . . . Mrs. Smith: His britches?
Mr. Martin: No, his bridge game. Ro. “ s-a recasdatorit cu un geamgiu tare vesel din fire care-i
facuse fetei sefului de gara un copil care-si croise un drum in viagd...” Drum de fier... Ba drum
de fiere.

The Fire Chief who wanted to visit his girlfriend — Mary, the household maid,
accidentally falls on the hosts being together with their guests and playing social games. He fits
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in perfectly also being able to play and he is asked to join in the absurd game of telling absurd
jokes. He agrees playfully and conforms to the overall rules of not just telling interesting or
funny jokes but mostly to cheat, confuse, digress, bring in multiple patches of stories in one
striking joke. There is an extended, convoluted play upon the phrase “burnt his bridges”, which
is misheard by Mrs Smith, the host of the house, who tries to clarify whether that character had
burnt “his britches”, actually the two-word rhyming and ironically alluding to the character’s
mistake of having gotten involved in a relationship which had as result him having burnt his
trousers and his way, path in his established life course. However, Mr Martin — the guest comes
with a funny rectification alluding to the loss in gambling or “bridge game”. All this extended
pun and play upon images and different situations operated result in a richness of meaning and
irony. All the images and associations from the original get lost in translation, however an entire
different collection and play upon images are resorted to which overall give an equivalent ironic
effect. The techniques used in translation were remetaphorization compensation and expansion
of meaning.

2. Self-disparaging Irony which have been further on subdivided into self-protecting
irony and self-regarding irony; in which the ironist presents himself as ignorant and is a guide
to our judgement.

Eng. Come, dear, [Gwendolen rises] we have already missed five, if not six, trains. To
miss any more might expose us to comment on the platform. Ro. Vino draga mea (Gwendolen se
ridica). Pdna acum am scapat cinci dacd nu chiar sase trenuri.

In the example selected from the same play, we have a combination of self-disparaging
and dramatized irony, based on ambiguity and ambivalence creating potential social incongruity,
the PUN based on the idiom miss the train which has an exact equivalent in Romanian. Refers to
literally having missed several trains according to their time-table for being caught in such
heated debates and events, but also implicitly alluding to some missed social opportunities,
maybe some better match for her girl. Another allusion is made to social gossip that could be
triggered by people who would find out their business in that provincial locality and would mock
them. Dynamic translation with adaptation.

3. Ingenuous Irony — in which the ironist withdraws using a character, an ingénue for his
irony. Lexical creation barbarism. In “The Importance of Being Earnest” the author introduces
Burnbury — an alias, imaginary friend of Algernon’s who serves him as a good pretext to
disappear from home and evade his moral principles and responsible behavour. This invented
proper name is further on used a verb, participle to denote that sort of cheating, which gets
translated into ST Bunburying - “bunbureala’ — translation transcription.

Eng. Fire Chief: Don't get excited. You tell me, Mrs. Smith. Mrs. Smith Well, this is how
it was. It is difficult for me to speak openly to you, but a fireman is also a confessor. Ro. Nu va
enervati. Spunefi-mi dumneavoastra, doamna Smith. Ei bine, uitati despre ce e vorba... Ma cam
Jjenez sa-mi deschid sufletul, dar, la urma urmei, un adevarat pompier e §i un duhovnic.

In the present case selected from “The Bold Soprano” we have another mixed case of
ingénue and impersonal irony, based on the inappropriate reversion of roles: The Host - Mrs
Smith vs Fire Chief; the former is condescendingly invited to confess by the guest who is
socially and according to his age inferior to her. The social incongruity of pretending giving
advice and pretended naivety by the host — her played out ingénue style creates the impression
she is flirting with the inadvertently come by visitor on duty. The Fire Chief was to get more
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encouragement from the hosts and their guests who were of the same social status and have been
caught by him in the middle of playing the ”Tell a joke” game. In translation we have pragmatic
adaptation through lexical modulation — addition of officialese in Ro, grammatical transposition:
Eng. confessor — Ro. Duhovnic. In English confessor is a more general word, anyone could
eventually become one, while the Ro. variant - duhovnic is more specialized, referring to a priest
during a religious ritual. There is also a compensation through addition of discourse markers
uitati despre ce e vorba. The collocation to speak openly is translated with an idiom sa-mi
deschid sufletul.

4. Dramatized Irony — in which the ironist withdraws completely and presents an ironic
situation. The power of the dramatized irony is added to the situation by all the characters at a
given moment and the relationships between them. A dramatic performance introduces a whole
range of gestures, mimicry, intonation which enhance the irony which arises either from the
characters’ utterances or actions and which places then in a much more complex context. All
types of irony have a dramatic component: the conspiracy element common for all types of
irony. There is always a need for cooperation between the speaker and the listener in irony. The
outside respondent: the audience, or another character is allowed into the joke, while the
character — victim of the irony and possibly unaware of the hidden meaning — is left in the dark.

Eng. There's no smell of anything burning. Fire Chief [aggrieved] None at all? You don't
have a little fire in the chimney, something burning in the attic or in the cellar? A little fire just
starting, at least? Ro. Pompierul. [dezolat] Nimic, chiar nimic? N-avefi si dumneavoastra,
acolo, un foc mic prin semineu, ceva care sa arda prin pod sau prin pivnita? Un cit de vag
nceput de incendiu?

In this example of dramatic mode irony, we see characters who were playing games,
resuming their normal social roles — Fire Chief — asking finally his routine duty question, this
time being irrelevant as it was obviously no trace of any smoke or fire. Not to mention that he
entered the household in a strange way — by hiding himself, as he explained, to play a joke. Later
on it turned out that he came to the house not in his capacity of Fire Chief but because he was
Mary — the servant’s boyfriend. The incongruity of the situation was aggravated by the unequal
social status between him his girlfriend and the hosts. Additionally, there is an ambivalence and
ambiguity created by the PUN smoke-fire-extinguish-put out, which in this case bring out the
allusion to the idiom where there is smoke there is fire — meaning rumours usually originate in
some form or truth. So, in this case the Fire Chief is sincerely asking his routine question, but in
that context it hit also the other meaning with whether there was a scandal, intrigue, there to be
solved. In this example we have already not a play upon different meanings of a polysemantic
word, we have a play upon different situations and a sort of digression from the innocent point of
the fire where it naturally should be made — in the fireplace or it could travel to the chimney,
also possible, to gradually digressing — inquiring about a possible incident — where the fire could
spread to the attic, but the asking about the cellar it is already too displaced, as it is at all
possible, both due to the place — in the basement, and as a rule that is a dark, cold, dump place,
so that even in the event of an incident of fire, it would extinguish by itself in the cellar. In
Romanian translation we notice this gradual transition from real place of fire — possible
incident localized (attic) — impossible (cellar) — accident (generalized fire of the house).
So that in English we have little fire — something burning — fire — in Romanian we have foc
mic — ceva sa arda — incendiu. In Romanian we do have different words for denoting the good
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fire in the fireplace ’foc” and the dramatic, accidental, destructive fire — incendiu”. Regarding
the translation procedures we have pragmatic adaptation with sentence partitioning, addition of
officialese, discourse markers for support, lexical modulation technique.

“Dark humour” cases. There are two peculiar examples of dark humour which can also
be categorized as both impersonal irony or dramatized irony, which cannot be left aside without
being given the due attention.

Eng. Mr. Smith: A conscientious doctor must die with his patient if they can't get well
together. The captain of a ship goes down with his ship into the briny deep, he does not survive
alone. Ro. Un doctor constiincios trebuie sa moard o data cu bolnavul, daca nu se pot vindeca
impreund. Un comandant de navd piere o data cu vaporul, inghitit de valuri. Nu-i
supravietuieste.

In this case we have an authoritative conclusion based on one fictitious grotesque
example. There is this absurd analogy, a conflict of facts, dark humour and impersonal irony
through known error proclaimed. In what concerns the translation techniques applied, first, there
is a case of sentence partitioning, which makes sense in Ro. and brings emphasis. Then there are
more operations done in rapport with the phrasal verb goes down: the colloquial form of the verb
to die is used — piere, reinforced by the metaphor Ro. inghitit de valuri for Eng. briny deep. Then
the metaphor denoting the sea is compensated with phraseological unit in translation —
metaphorization and enhancement in translation.

Political correctness satire case. There is one more exceptional example with a mix of
impersonal irony, disparaging and self-protecting irony all with a pretense of political
correctness and denouncing polices and rules addressed against immigrants.

Eng. Mr. Smith. Go see the Durands. Fire Chief. | can't do that either. He's not English.
He's only been naturalized. And naturalized citizens have the right to have houses, but not the
right to have them put out if they're burning. Mrs. Smith. Nevertheless, when they set fire to it
last year, it was put out just the same. Fire Chief. He did that all by himself. Clandestinely. But
it's not | who would report him. Ro. Incercati la Durdnd. Nici asta nu pot. Nu-i englez. Nu-i
decit naturalizat. Naturalizatii au dreptul sa aiba case, dar n-au dreptul sa le stinga daca iau
foc. Dar anul trecut, cind i S-a dat foc la casa, incendiul a fost totusi stins! L-a stins singur.
Clandestin. Nu era sa-l denunt eu.

Obviously, this a paradoxical absurd mix, which turns dark when referring to and
denouncing existing policies against naturalized citizens. In translation the discriminatory
attitude towards immigrants is signaled by the omission of citizens in naturalized citizens -
Naturalizatii, marks that these are only half naturalized they are not full-rights citizens. In
translation we have an omission of the noun. Thus, this is a case of pragmatic adaptation
skillfully applied by the translator. Additionally, we encounter another relative synonymic
phrasal verb for burn — set fire to — put out which indicates the criminal hand in starting a fire,
not to mention that from the context it is quite clear the motive — out of intolerance towards the
immigrants; a hate crime. However, the ironic blame through the emphatic cleft sentence: But it's
not I who would report him, reveals the speaker’s attitude: he found guilty the poor victim-
immigrant of putting out the fire himself and not calling for the emergency intervention
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specialized Service, nor letting the house burn down completely.

[10 (7-0a%6) !

17 (13.40%6)

W INGENUOUS TRONY N IMPERSONAL IRONY = DRAMATIZED ITRONY
SELF-DISPARAGING IRONY

Figure 1. Percentage proportion of four modes of irony [Elaborated by the author]

By summarizing the data we have collected and processed see Figure 1 in percentage
proportion, we can conclude that from the 126 cases of modes of irony we have analyzed within
our research corpus of 101 textoid examples, we could remark mixed cases when dramatized
irony was interwoven with self-disparaging irony, or ingénue irony was intertwined with
impersonal irony. However, the obvious predominance of dramatized irony — 58 cases (46%)
suggests us the evidence that verbal irony was always supported in dialogue with an interlocutor
while others are being present in the situation and decoding the irony, not to mention that the
ironist is always counting on the participatory listening from the part of the audience. If
ingenuous mode of irony could be decoded as either real or played out naivety, childishness, or
as a part of a ludic social game played together with other participants. The self-disparaging
mode of irony can be of two types — self-protecting and self-regarding — all types are as rule a
strategy for escaping from an embarrassing situation, or difficult situation, a character inferior in
social status, or a woman, or a person with a low self-esteem could resort to such maneuvers,
otherwise that would be obvious play to trigger support.
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Abstract

The purpose of this study was to establish knowledge about the use of the adjective and
especially their relationship to different types of transposition. This is what we hope to have
done based on the corpus of references and examples provided. It follows from these
observations that at least the relational adjective category is akin to their semantic-pragmatic
traits, particularly their ability to subcategorize. The variants of lexical enrichment as a
psychological factor of effort economy.Being the form of a system of actions, a process, an
attitude, a strategy, a goal to be solved or a formative level to be achieved, a means of
improvement, research scientific is still current. At the empirical stage an attempt has been made
to clarify the questions of the relationship between the adjective and the adverb, the adverb and
the noun, the mechanism of the transposition of these parts of discourse into the French and
Romanian languages

Key-words:  the mechanism of transposition, adverb, transposition, subcategorization,
adverbialization, substantivization

Cuvinte-cheie: mecanismul transpunerii, adverb, transpozitie, subcategorizare, adverbializare,
substantivizare

Transpozitia fiind un sistem de actiuni, un proces, o atitudinine, o strategie, un obiectiv
de rezolvat sau chiar un nivel de instruire care trebuie atins, un mijloc de imbunatatire, continua
a fi 0 cercetare stiintificd inca actuali. In etapa empirici am incercat si clarificim intrebarile
legate de relatia dintre adjectiv si adverb, adverb si substantiv, mecanismul transpunerii acestor
parti de vorbire in limbile romana, franceza si italiana.

Distinsa lingvista din Roménia G. Pana-Dindelegan sustine, cd in cazul conversiunii in limba
romand, procedeele sunt, cu precadere, gramaticale - morfosintactice sau sintactice.
Cercetatoarea relevd, in aceasta privinta, preluarea terminatiilor noii clase, de exemplu, ale
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substantivului si utilizarea altor parti de vorbire in contexte specifice clasei substantivului, pe de
o parte, si plasarea unitétilor lingvistice in conditii specifice si cu functii sintactice caracteristice
substantivului, pe de alta parte. [http://ebooks.unibuc.ro/filologie/dindelegan/2.pdf]

De exemplu: Tine cont de parerea aproapelui nostru.

In anumite contexte, unele adjective si substantive trec la randul lor in categoria
adverbului. In opinia noastra, fenomenul mentionat este unul pur sintactic, explicind ci anumite
forme ale adjectivelor si participiilor, uneori si ale substantivelor se transforma in adverbe numai
prin schimbarea Intrebuintarii lor. V. Sporis, lingvist roman [ 5, p. 139] si alti lingvisti, precum
O. Siscau-Boz, [ 6, p. 166] considerd cazurile de adverbializare a substantivelor si adjectivelor
drept fenomen stilistic sau fenomen sintactico-stilistic. De exemplu:

Cel subtire a iesit la tabla. (substantiv).- Pixul scrie subtire. (adverbializare)
Cadoul perfect a fost desfacut.( Adjectiv) - Vorbea perfect. (adverbializare)
[ https://brainly.ro/tema/1023641 ]

Vom aminti aici despre valoarea adverbiala a adjectivelor farda prepozitie, care denota
proprietati similare cu cele ale adverbului: ele dezvéluie o calitate a actiunii, sunt invariabile, nu
se acorda cu substantivul determinat, au functia de complement circumstantial de mod, fiind
interpretate controversat. Ar trebui sa le consideram adverbe sau ele apartin clasei adjectivelor:
Cadoul perfect a fost desfacut.( Adjectiv) - Vorbea perfect. (adverbializare) [ 5, p. 139]

De asemenea, in limba romana valoare adverbiald poate avea numeralul, care incepe a se
comporta ca un adverb, determinand un verb: de cate ori se repeta o actiune sau de cate ori
intensitatea unei Insusiri este superioara sau inferioara fata de intensitatea aceleiasi Tnsusiri la un
alt obiect. [http://www.educatieonline.md/files.pdf]

Numeralul cu valoare adverbiala face parte din structuri precum: prepozitia de+
numeralul cardinal+ substantivul ori: de sapte ori, de noud ori;indeplineste functia sintactica de
complement circumstantial de mod:

Ex.: N-am obicei sa poruncesc de doua ori.

Cercetatoarea Rusu Ecaterina opereaza cu un sir de proverbe din folclorul moldovenesc,
ilustrand cele expuse mai sus:

® De sapte ori masoard si o data taie.

® Inteleptul invarte de sapte ori limba in gura, inainte de a vorbi.

® Mai bine sd intrebi de doud ori, decat sa ratacesti o data.

Cateva exemple din beletristica continud sirul de idei:

Craiul chema tustrei feciorii inaintea sa. ( 1.Creangd) comparand cu limba franceza: tous les
trois fils.

Amdndoi privira fotografiile si-si impartasira slabiciunile comune. (G.Calinescu)

Cdnd ma vazura, cdtesipatru se dadura un pas inapoi. ( V.Eftimiu)

Si toti trei camarazi se despart cu inima zdrobita. ( 1.L.Caragiale), unde numeralul exprima un
grup, mai multe persoane.

[http://www.educatieonline.md/Files/RusuEcaterina-(3)-ro.pdf]

Dupa modelele straine ( francez, italian ) limba romana a format sau mai bine zis imprumutat un
numar redus de adverbe cu sufixul — mente. Fenomenul dat era carateristic ”” la moda ” , mai ales,
pentru secolul trecut [ 1, p.74 ].

Nu! Insd cred cd la d-voastrd, avind casa cea mai confortabild din oras, veti fi invitatd,
certamente, a-1 primi. (V. Alecsandri)
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... fiindca porecla mea era cam universalmente cunoscutd, am aruncat pe umere blana... ( B. P.
Hajdeu )
Diametralmente opusa acestei majoritati era minoritatea, din care se compunea al doilea tip ( Z.
Arbore).

Datorita aspectului lor asa de indepartat de structura limbii romane, precum si abuzul
ridicularizat de scriitorii nostri realisti ai secolului XIX, abuz caracteristic mai ales pentru
limbajul pedant al avocatilor si politicienilor de pe vremuri, astazi asemenea adverbe se folosesc
rar, numai in stilurile stiintific si publicistic. Cele mai raspandite sunt: legalmente, literalmente,
realmente, socialmente, diametralmente, totalmente, s.a.

EX.: Substantive, care se unesc cu prima prepozitie, sunt literalmente putine. ( S. Berejan )

Reamintin aici studiul renumitului lingvist T. Cotelnic, care porneste de la romanica
occidentalad [ 1, p.75 ], apoi continuand cu un studiu vast al fenomenelor studiate , Th romanica
orientald, sustine ca in schimb in romanica orientalad s-a dezvoltat o forma noua in — isce. Astfel,
de la misellus ” misel ”, barbatus ” barbos ” s-au format adverbele misellisce ” miseleste >,
barbatisce ” barbateste ”

Acest sufix adverbial a devenit foarte productiv, formamd adverbe si de la adjectivele
fara sufixul -esc . De acuma in textele din prima jumatate a secolului XVII intalnim o multime
de adverbe cu sufixul —este, care nu au adjective corespondente cu sufixul —esc : milostiveste <
milostiv, bescisniceste < becisnic, vremelniceste < vremelnic, muteste < mut, ajereste < ajer,
nduceste < nduc, statorniceste < statornic . a.

Sa piae ticauteste ca cea ce se topeste. ( Dosoftei )
Citava vreme ... doi monarhi vrajmasi se bate, si unul a altuia pofta nesimtitoreste patrunde. ( D.
Cantemir)

Pe parcursului cercetarii asupra fenomenelor lingvistice curente, am observat conexiunea
intre transpozitie si structura interna a cuvantului Tn cele trei limbi romanice: romana, franceza si
italiana.

Consideram oportun aici de a reveni la definitia cuvantului, care este o entitate stabilitd prin
normele de ortografie. Aceasta entitate este separatd in grafie de alte entitati de acelasi tip printr-
un spatiu tipografic si este stabilitd de normele de pronuntie.

Dar aceasta definitie este discutabila, deoarece se pune in discutie autonomia grafica si prosodica
a cuvantului:

® in timp: grecii uneau obligatoriu, in scris, toate cuvintele ntre ele.

® in spatiu: existd diferite tipuri de limbi, inclusiv limbile polisintetice, in care toate relatiile
gramaticale pot fi exprimate prin completari sau modificari aduse radicalului si nici o altd parte a
frazei nu-si poate schimba locul.

In lingvistica: existd unitati lexicale superioare cuvintelor: cuvintele compuse. In ordinea
sociala: s-ar putea vorbi despre aglutinare (de exemplu, in limba franceza, la copiii mici: le
lescalier sau trunchierea cuvintelor ( le scalier).

Acesta contesta autonomia semantica: de exemplu, pomme de terre, cuvant, care se

compune din trei cuvinte, dar existd intr-adevar o unitate de sens. Astfel, unitdtile minime de
sens depasesc dimensiunea cuvantului: este o sintagmd congelatd, care include entitati de
expresie, cliseie, specifice unui limbaj si in acelas timp, expresii intraductibile, idiotisme, pentru
o alta limba.
Exemplu: un strain nu poate intelege expresia din limba franceza prendre le train daca el cauta
sensul separat al cuvintelor: a lua - un - tren. Exista unitati minimale de sens, care sunt mai mici
decat cuvantul: adica morfeme, forme minime de semnificatie. De fapt, in limba italiana se atesta
aceeasi stuatie pentru verbul prendere: prendere il treno per andare a Milano; prendere | ‘aereo
per andare a Parigi. In limba roména sunt acceptate:
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1.Vom lua trenul pand la aeroport.

2.Am venit sa va spun sincer, de fiecare data cand merg cu trenul imi amintesc de tabloul
dumitale miraculos.

3. Vreau sa prind trenul de 11.30.
[https://dictionnaire.reverso.net/francais-roumain/prendre+le+train]

Exemplul cuvantului injustement - pe nedrept:

® baza: juste (=in concordanta cu justitia)

® in-:- negatie la baza (negatie)

® ment: serveste pentru a introduce adverbele de mod.

— exista trei unitati minime de sens in cuvantul injustement. — pe nedrept.
[http://www.etudes-litteraires.com/lexicographie.php ]

In limba roména este numeroasa folosirea adjectivelor de gen feminin, de exemplu: fatd
cuminte, floare inmiresmatd, papusa deosebita, mama muncitoare, surori frumoase, domnisoard
slaba, invatatoare perseverentd, usa micd; insa, paralel se utilizeaza adjectivele de gen neutru de
exemplu: : iarba verde, baiat mare, sarut dulce, iarnd rece, sirop dulce, calculator minunat,
scaun negru, stilou galben, predicat greu, premergdtor rapid, tricou pdtat, creion ascutit.
[ https://brainly.ro/tema/96845]. Ne vom referi la definirea termenului ,,neutru” in continuare.
La fel precum in limba franceza, in limba romand se atestd intrebuintarea adjectivelor neutre
precum kaki, maro, crem, roz, oranj, gri, lila, in expresiile: rochie verde, pantof verde
exprimand denumiri de culori. Tn expresiile rochie gri, pluralul fiind rochii gri, pantof gri
pluralul pantofi gri, unde adjectivul ramane invariabil. Numeroase adjective precum rapid,
precoce, tenace, feroce, eficace, neutru in expresiile urmatoare fiind utilizate in functie
adverbiald: a vorbi neutru, a merge rapid, a saruta dulce, a munci din greu, a se maturiza
precoce.

»Adjectivele neutre” conform DEXI., Dictionarul Explicativ Ilustart al Limbii Romane,

[ 2, p. 1004 ] néutru, -a adj. (lat. ne-uter,né-utra, nici-unu din doi). Neutral, care nu se amesteca
pintre altii care-s rivali: a ramdnea neutru. Gram. Genul neutru, cuvant neutru, in unele limbi,
care nu sunt nici masculin, nici femininsi care se numeste sieterogen. Verb
neutru, verb intransitiv. Adv. Tn mod neutru: a vorbi neutru .
Scopul destinat in acest articolul este de a dezvalui potentele transpozitive in limbile romana,
francezd, italiand. Ne-am propus mai mult sa ne referim la corelatia intre fenomenele
nominalizate, adicd transpunerea cu referinte la conversie si obtinerea demarcarii fatd de
omonimie. In corpusul de exemple analizate in continuare vom observa modificarile fonetice si
derivative ale cuvantului in cele trei limbi.

Ca aspect al cercetdrii, de asemenea, ne-am propus sa analizim modul in care structura
internd a cuvantului a fost supusa modificarilor in unele limbi romanice pe parcursul secolelor,
apoi calea parcursa in fiecare dintre aceste limbi, addugind versiunea romana a cuvantului.
Studiul va avea loc asupra unor serii de structuri tematice, de exemplu, lexicul tematica fost
extras din diverse domenii ale activitatii umane.

De exemplu, vorbind despre esenta cuvintelor slave in limbile romanice estice, vom mentiona
cateva domenii, sfere de activitate. Angajarea de cuvinte slave persistd, cu toate ca in limba
romand, de exemplu, existd o versiune de origine latind a aceluiasi cuvant:

Cuvintele cu continut abstract: rom: dragoste (iubire, amor)— iubitor, fran.: amour, —
tomber amoureux, it.: amore — innamorato; rom: prieten (amic) — prietenos, fran.: ami —
amicalement, it.: amico— amichevole; rom.: cinste (onoare)— onorabil, fran.: honneur—
honor¢, it.: onore — onorarato; rom.: nddejde (sperantd) — a spera, fran.: espoir — espérer , it.:
speranza — sperare; rom.: slava (glorie) —slavit, fran.: gloire, —glorifié, it.: gloria — glorioso.
Alte exemple de cuvinte slave se refera la:
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Termenii de rudenie: rom: Tatd, Mama, Nanas; Nevasta;
Termeni agricoli: plug; boroana; coasa; sapa; grebla; lopata;
Termeni care exprima obiecte pentru utilizare n casa si gradina fac parte din aceeasi clasa: rom.:
cumpdna (de fantand); sitd; undita; snop; prispa; sfredel; razboi de tesut; cleste; topor; sulita;
pod; parléaz; cotet (pentru gaini); iesle; zid; teleaga; pivnita;
A. Iliescu [3, p.43] examineaza conversiunea adjectivului, reliefand schimbarea valorii
gramaticale a unitdtilor supuse conversiei, considerdnd transpozitia un procedeu lexico-
gramatical, realizat fira modificarea structrii interne a cuvantului. In opinia sa, adjectivul poate
deveni :
substantiv:
® un lenes, lenesul, acel nebun, pe un sarac, s.a.
Un fenomen similar se observa in limba franceza: Il est paresseux—Le paresseux cherche
toujours des excuses. Il est pauvre — Le pauvre homme marchait lentement.
adjectiv substantivizat sau locutiune adjectivald substantivizata:
® multi, putine, toate, cel tanar, cel cu noroc, cel cu judecatd, s.a. ; fran.: celui jeune, celui
chanceux, celui raisonnable, etc.
La réndul lor, adjectivele pot proveni din alte parti de vorbire. Vom analiza urmatoarele
exemple:
albul—albui, floare—inflorit, tiran—taranesc,
patrie—patriot, galbenele—galbui, caldura—-calduros,
intuneric—intunecat, multi—inmultit, fel—felurit. [ 2, p. 200 - 2260]

Transpozitia functionald comportd un potential expresiv deosebit, asigurandu-i limbii
suplete si o varietate infinita de exprimare.
Studiul transpozitiei continud sd prezint un dublu interes: intdi de toate, cercetarea in cauza
demonstreaza convingdtor asimetria semnului lingvistic, diferitele raporturi intre forma si
continut.

Fenomenele lingvistice abordate in prezentul articol vizeaza subsistemele structurii
gramaticale: morfologic si sintactic, dar si dimensiunea semanticd, deoarece, generalizand,
cuvantul reprezinta o unitate lexical-semantica, morfologica si sintactica, in acelasi timp.
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Abstract: It is well known that the contrast method is a heuristic one, therefore, the present study of
comparative syntax is intended to facilitate the methodology of foreign language teaching. Namely, we tried to
compare 3 types of syntactic structures with the verbs of movement: prepositional, verbal and periphrastic, in
the three languages under examination (French, Romanian and Russian), to highlight similarities and / or
differences that might help teachers teaching these three languages, learners and translators. This research
discusses some of the most commonly used movement verbs. Based on the factual material extracted from the
texts, it was observed that the use of movement verbs in syntactic structures is not the same in the languages
studied, but sometimes similarities can be observed. The semantic value of these structures has not been
neglected either, as semantics has an important place in modern syntax.
Key-words: movement verb, verb of displacement, contrastive method, syntactic structure, preposition.
Rezumat: Este binecunoscut faptul ca metoda contrastiva este una euristicd, prin urmare, prezentul studiu de
sintaxd comparata are copul de a facilita metodologia predarii limbilor strdine. Si anume am Incercat sa
comparam 3 tipuri de structuri sintactice cu verbele miscarii: prepozitionale, verbale si perifrastice, Tn cele trei
limbi supuse examinarii (franceza, romana si rusd), pentru a evidentia asemanarile si/sau deosebirile care ar
putea veni in ajutor profesorilor ce predau aceste trei limbi mentionate, celor ce le invati si traducitorilor. In
cercetarea de fata se discutd cateva verbe de miscare cel mai frecvent utilizate. Pe baza materialului factologic
extras din texte, s-a observat ca utilizarea verbelor de miscare in structuri sintactice nu este la fel in limbile
studiate, insd, uneori, se pot observa si similitudini. Nu a fost neglijatd nici valoarea semanticd a acestor
structuri, Intrucat semantica are un loc important in sintaxa moderna.
Cuvinte-cheie: verb de miscare, verb de deplasare, metoda contrastiva, structura sintactica, prepozitie.

Introduction

Notre étude s’inscrit dans le domaine de la linguistique comparée, ou plus exactement

dans celui de la syntaxe contrastive. On parle d’une linguistique contrastive dés qu’on
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compare deux ou plusieurs langues pour en découvrir les similitudes et les divergences. Le
but général de ce travail est I’étude des combinaisons verbales de mouvement en francais,
roumain et russe. Nous analyserons la nature particuliere de ces constructions sous plusieurs
angles : structurale, prépositionnelle et périphrastique.

Le réle syntaxique principal du verbe a toujours été souligné par les linguistes du
monde entier. Le groupe verbal est considéré comme un groupe syntaxique organisé autour
d'un verbe qui constitue le noyau [7, p. 201], appelé « le nceud des nceuds » par L. Tesniere.
Depuis une vingtaine d'années, la sémantique spatiale et la sémantique des verbes de déplacement
(\Vdt) suscitent un intérét progressif chez les grammairiens syntaxistes [5]. Ainsi, dans la présente
étude, nous nous concentrerons sur l'analyse sémantico-syntaxique des structures verbales de
mouvement (Vmt) dans les langues comparées. Parmi les linguistes qui se sont occupés de
I'analyse des Vmt figurent: 1. Evseev, G. Pana Dindelegan, V. Gutu Romalo, T. Cartaleanu,
L. Talmy, C. Vandeloise, D. Laur, B. Lamiroy, R. Langacker, L. Sarda, etc. [2 p. 211; 3, p.
92].

Il faudrait préciser tout d’abord que de 5700 verbes roumains constatés par les
savants A. Ciobanu et Alf Lombard [4, p. 355], nous n’avons pas I’intention d’étudier tous
les verbes exprimant une idée de mouvement, méme la liste proposée par les grammairiens
frangais, d’environ 280 verbes de mouvement, présentée dans le dictionnaire Le Grand
Robert de la Langue Francaise. Il s’agira plutét d’un nombre trés restreint de verbes, les plus
fréguemment mis en contexte (comme : venir, aller, arriver, courir, descendre, monter, etc.).

Notre analyse comparative sera organisée en trois étapes. Dans un premier temps,
nous essaierons de délimiter la classe de verbes de déplacement de celle du mouvement.
Dans un deuxiéme temps, 1’attention se portera sur la typologie des constructions sémantico-
syntaxiques avec les verbes de déplacement en trois langues. Dans un troisieme temps, nous
analyserons le phénomene de grammaticalisation des verbes de mouvement en trois langues.
Les résultats obtenus a partir de ces langues seront exposés dans les conclusions de I’étude.

Verbes de mouvement versus verbes de déplacement

« L’1dée du mouvement n’est autre chose que I’idée du transport d’un lieu a 1’autre :
il n’y a point de mouvement sans quelque direction (...) » (J. J. Rousseau).

J.-P. Boons est d’avis que: « Les verbes dits de mouvement forment une des classes
lexicales les plus curieuses et intéressantes de la langue. Mais cette expression est vague :
elle peut designer aussi bien le déplacement proprement dit d’un corps que les déplacements
réciproques des parties du corps » [1, p. 5]. Dans ce contexte, il est important de souligner
que dans la présente recherche les notions de verbe de mouvement (Vmt) et verbe de
déplacement (\Vdt) sont complémentaires, parce que nous acceptons le point de vue des
chercheurs qui considérent que les verbes de changement de position des parties de corps ne
s’incluent pas dans la liste des verbes de mouvement, ce qui réduit les Vmt a la signification
des Vdt, qui sont vus par certains linguistes comme une sous-classe des verbes de
mouvement. Les Vdt sont ceux qui désignent un mouvement dans I’espace. Ainsi, nous
considérons que le déplacement est une partie composante du mouvement. Le déplacement
est défini comme un changement d'emplacement, une modification de la position spatiale
d'un objet a partir d'un point initial a un autre final, un mouvement spatial entre le point A et
B [3, p. 90].
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Il semble que le déplacement n’est autre chose que le changement de lieu, alors que le
mouvement désigne un changement de position ou de I'état d'un corps. Ainsi, on peut
affirmer que parmi les verbes de mouvement s’incluent aussi les Vdt. A notre avis, les deux
termes mouvement / déplacement se complétent réciproquement. Alors, nous désignons par
les deux termes synonymiques Vmt et Vdt les verbes de changement de position dans
I’espace.

Analyse syntaxique des constructions avec les verbes de mouvement

Les trois langues comparées font partie de la famille indo-curopéenne, ¢’est pourquoi
on peut supposer qu’il existe des similitudes entre leurs structures syntaxiques avec les
verbes de déplacement, mais il est aussi facile de prévenir des différences a cause du fait que
le développement historique des phénomenes intralinguistiques et D’influence des
phénomeénes extralinguistiques sont suffisamment différents.

Pour avoir une vision plus claire, confrontez :

francais roumain russe
1. Tous les ans elle Ea venea incoace in fiecare | Kaoicowtii 200
Revenait, passait devant lui | an, trecea pe linga el, OHA 8036DAUAILAC,
sans oser le saluer. fara a indrazni sa-1 caute... .| npoxods mumo ne2o, ne pewasicy
(G. de Maupassant, « La €20 NONpPUBEeMcma06ams.
rempailleuse »)
2. J’en €tais arrivé a me Ma intrebam daca... A 3a0ymancs...

demander...
(A. Dumas-fils, « La Dame
aux camélias »)

3.1l m’est arrivé une foi de | Mi s-a intdmplat odata Mnue 0osenocw cnedosans... .

suivre... . Sa urmez... .

(A. Dumas-fils, « La Dame
aux camélias »)

Dans les exemples ci-dessus, nous observons que parfois une construction est la
méme en différentes langues, mais en d’autres contextes, il y a des différences dans 1’emploi
des verbes (parfois le verbe traduit n’est pas de mouvement), des prépositions et méme des
significations. On peut remarquer encore que les structures traduites en russe sont les plus
courtes, ce qui démontre la capacité de la langue russe d’exprimer le méme sens par moins de
mots, c’est-a-dire les verbes russes sont plus riches en signification ce qui favorise
I’économie linguistique.

Le matériel factuel a relevé quatre types de structures syntaxiques les plus fréquentes
avec les verbes de mouvement qui ne correspondent pas toujours dans les langues
comparees.

Commencons par la structure Vmt + infinitif qui a comme équivalent roumain
et trés rarement Vmt + infinitif, mais en russe parfois on garde la méme
structure francaise (voir I’exemple 5), parfois on remplace le second verbe par des noms
(voir ’exemple 4).

frangais roumain russe
4. ... mais viens diner a la | ... dar vino sa iei masa CuU | ... HO npuxodu domoi Ha
maison, demain noi miine VOICUH 3a6mMpa
(G. de Maupassant, « Bel
Ami »)
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5. Oh'! Cet hiver j'irai me

guérir a Menton
(G. de Maupassant, « Bel
Ami »)

Oh! la iarna am sa md duc
sa md vindec la Menton

Ot ! Dmott 3umoit s
noeoy seyumscs 8 Menmon

La structure syntaxique Vmt + gérondif (ou participe présent) est moins fréquente
et d’habitude elle a les mémes équivalents en roumain et en russe, suivez I’exemple 6. Dans

I’exemple 7, le complément circonstanciel en russe est exprimé par un nom.

francais

roumain

russe

6. « ... il avancait poussant

~Inainta brutal pe strada

les gens pour ne point se
déranger de sa route »

plina de lume, lovind cu

« Ou npodsuzaics enepeo,
MOJKAs 1tooel, umooObvl He

coatele Si impingind

Mewamv emy Ha nymu.”’

oamenii la o parte numai
ca sa nu se abata din

(G. de Maupassant, « Bel
Ami »)

drum”
7. « je vais courant le long | ,,merg alergind de-a lungul | 4 6eey no dopoackam
des chemins » potecilor”

(J. M. G. Le Clézio, « Le
chercheur d’or »)

Continuons avec la construction [Vmt + prép. + infinitiff ou la plus fréquente
préposition francaise est celle finale pour/pentru/uaro6ni.

D’aprés la professeure de 1’Université de Leuven, B. Lamiroy, I’infinitif direct qui
suit les verbes de mouvement n’est pas un infinitif de but, mais celui introduit par la
préposition pour a une valeur significative finale [6, p. 36]. Quant aux langues roumain et
russe, il y a parfois des similitudes, mais c’est plutot des différences qui persistent.

Parallelement a I’infinitif, c’est le mode subjonctif (« conjunctiv ») qui suit les verbes
de mouvement en roumain. La méme idée peut étre rencontrée dans les écrits de la
grammairienne Tamara Repina, d’apres laquelle il s’agit de la grammaticalisation du mode «
conjunctiv » roumain comme un moyen universel de transmettre la valeur finale [8, p. 380],
mais grace aux prépositions telles que pentru, fara, prin/pour, sans, par/sa, 6es, no, etc.
I’infinitif est encore gardé par analogie avec celui frangais. Quant au russe, méme si c’est une
langue slave, dans ce cas, sa syntaxe est plus proche du francais.

En russe, tout dépend d’une catégorie grammaticale spécifique pour les langues
slaves qui s’appelle aspect (Bun): perfectif et imperfectif (coBepiieHHBIN U HECOBEPIIIEHHBIH)
[9]: 6eeams, Gexcamw. Pour mieux comprendre la différence, examinons les phrases qui
suivent (exemples 8 et 9):

frangais roumain russe

8. Marie court acheter du
pain

Maria alearga sa cumpere
piine. / Maria alearga
dupa paine.

Mapus 6exrncum xynumo
xneb. / Mapus 6excum
3a xnebom.

9. Mon amie court chaque
jour pour maigrir.

Prietena mea alearga
zilnic pentru a slabi.
Prietena mea alearga
zilnic pentru ca sa
slabeasca.

Mos noopyea 6ecaem
edceOHe8Ho, Ymoobl NOXy0emsv.
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En analysant les deux exemples présentés ci-dessus, on peut voir qu’en frangais
I’infinitif sans pour n’est pas final, il a la fonction de complément du verbe, mis celui avec
pour a la fonction de complément circonstanciel de but (final). En roumain, dans I’exemple
8, c¢’est un verbe au mode subjonctif qui suit le Vmt (alearga sa cumpere) qui pourrait étre
remplacé par un complément circonstanciel de lieu (alearga dupa piine). En russe, ¢’est un
infinitif qui suit aprés le Vmt (6esxcum xynumw), mais on peut le remplacer aussi par un
complément de lieu semblable a la langue roumaine (6escum 3a xne6om). Dans 1’exemple 9,
on pourrait employer un infinitif, ou un « conjunctiv » avec la préposition pentru en roumain.
Quant au russe, c¢’est un verbe imperfectif 6ecams qui demande une subordonné finale [3, p.
62-63].

D’aprés les constatations faites par la chercheuse B. Lamiroy [6, p. 40-49], la

structure finale Vm + pour + infinitif| est plus complexe que I’autre m + infinitif|

Comparons les exemples :

francais roumain russe
10. Je vais au magasin. Ma duc la magazin. A udy 6 maeasum.
11. Je vais acheter des Ma duc sa cumpar A cobuparoce kynumo
produits alimentaires. alimente. nPOOYKMAbL.
12. Jean monte au 2e étage. | Jean urca la etajul 2. Kan noonumaemces na 2-ii
amaosic.
13. Jean monte se coucher. | Jean merge la culcare/sa Kan uoem cname.
se culce.

Dans les exemples 10 et 12, on pourrait transformer les phrases en J'y vais/Il y va, mais dans
les autres cas (ex. 11 et 13), il ne serait pas possible d’accepter les variantes : J’y vais
acheter.../Jean y monte. Autrement dit, ’infinitif directe n’est pas toujours un complément
locatif, mais s’est plutot un complément infinitif qui exprime une action.

Il existe aussi une construction prépositionnelle suivie d’un complément
circonstancielle Vm + prép. + CC| ou le type de préposition dépend de la sémantique du
verbe et du type de CC qui suit le verbe. Ainsi, un accord sémantique s'établit entre le verbe
et la préposition [10, p.13].

Les prépositions simples et composées ont été réparties en 2 grandes classes, selon
qu'elles expriment une relation de localisation, ou qu'elles expriment un déplacement. On
peut les appeler prépositions positionnelles (dans/in/e) ou directionnelles (jusqu’a/pdna la/
00). Ce qui est certain, c'est que la préposition est déterminée sans équivoque, c'est-a-dire
que le verbe requiert nécessairement une certaine préposition et pas une autre. Ainsi, il y a:

o verbes avec complément circonstanciel obligatoire: a se orienta spre / s orienter vers/
opuenmuposamscsi Ha ; a se indeparta de / s’éloigner del, omoumu om ; a izvori din /
ressortir de/, sorumu u3 ; a (se) clinti din / bouger/ osueamocs ; a se indrepta spre, catre/se
diriger vers/ nanpasumocs x, etc. Ce sont des verbes de déplacement construits avec une
certaine préposition et un circonstanciel de lieu obligatoire. Habituellement, une telle
spécification est faite dans les dictionnaires, entre parenthéses;

o verbes avec complément circonstanciel facultatif: a alerga/courir/6ecams, a
merge/aller/, uomu a fugi/courir/, 6ecamo a veni/venir/npuxooums, etc. Dans ce cas, le verbe
a la possibilité de choisir entre plusieurs prépositions et méme de choisir le terme employe:
Copilul vine de la scoala / spre casa / spre mine / in curte / sub scard / peste drum / langa
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tine / pe stradd / in casd ; l’enfant revient de [’école / vers la maison / vers moi / dans la
cours / sous l’échelle / dans la maison ; pebernok npuxooum u3 wKovl/ 0omou/ Ko mMHe/ 80
0eop/ noo necmuuyy/ k eam/ na yauyy. Dans le cas de ces verbes, le choix d'une préposition
ou d'une autre est dicté par des considérations sémantiques, les régles de combinaison entre
verbe et préposition étant sémantiques.

Si I'on établit sur la base des exemples extraits de la littérature un inventaire des
prépositions locatives les plus utilisées dans les deux langues, ils seront alors au nombre de
20. Confrontez-les en trois langues :

A /la/B Derriére/dupia/za

Vers/spre/B, k Autour de/in jurul/ Bokpyr
Dans/in/B Par-dessus de/pe deasupra/ nan
En/in/ B A travers/prin/ uepe3

Chez/la/k Loin de/departe de/ nanexo ot
Jusqu’a/pana la/ no Devant/in fata/ nepen

Par/prin, peste/ mo, yepe3 Prés de/linga/ psinom ¢, Bo3.ie
De la /de la/co Sous/sub/ nmox

Sur/pe/na A coté de/langi/ psiom c, Bo3Jae
En face de/in fata/ nepen Le long de/de-a lungul/ B1oab

Il est important de mentionner qu’en traduisant un texte du frangais en russe, trés souvent la
préposition locative francaise peut étre remplacée par un adverbe [9]. Observez les exemples :

francais roumain russe
14. Je suis arrivé chez toi. | Am ajuns pdna la tine | A npuexan k mebe domoil.
acasd. A 0obpancs 0o meoezo doma.
15. 1l court autour du stade. | E/ alearga in jurul On becaem no cmaouony
stadionului. (soxpye cmaouona).
16. 1l se proméne pres du El se plimba langa lac. On eynsiem 80371 03epa.
lac.

La grammaticalisation des verbes de mouvement

Une autre approche des structures prépositionnelles avec les verbes de mouvement
serait le phénomene de grammaticalisation. Ce phénomene se retrouve surtout dans les
structures verbales du type \Vmt + prép. + Vg et Vmt + V3, ol Vmt est un verbe de
mouvement, et V2 - un verbe a I’infinitif (en francais et en russe)/subjonctif (en roumain).
Parmi les linguistes qui se sont occupés de la grammaticalisation figurent B. Lamiroy [6] et J.
P. Boons [1] qui ont fait des études contrastives.

D’apres les dictionnaires de la langue frangaise comme, Trésor, Littré, Le bon usage,
Larousse, Robert, le terme de grammaticalisation désigne le processus selon lequel « un
terme ou un syntagme acquiert un statut grammatical ». Autrement dit, c'est un phénoméne
par lequel un lexeme commence a se comporter dans le contexte comme une particule
grammaticale, c'est-a-dire il est transposé de la classe lexicale dans celle grammaticale,
perdant partiellement ou totalement sa signification de base. Selon A. Meillet, la
grammaticalisation n'est que l'attribution du caractére grammatical a un mot autrefois
autonome.
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Dans le cas des verbes de mouvement francais, les prépositions postverbales les plus
grammaticalisées sont a et de, alors qu'en roumain et en russe, un tel phénoméne est moins
observé. En francais, il existe méme des temps verbaux composés formes a partir de Vmt
avec ou sans prépositions. Confrontez :

francais roumain russe
17. Je viens de finir mes Tocmai  mi-am terminat | 4 moavko umo 3axonuun yueoy.
études. studiile.
18. Je vais présenter mon Tmi voi prezenta proiectul. | IIpedcmasnio ceoii npoexm.
projet.
19. C’est cela, nous allons | Ah, ce bine, indata vom Bce, uoem yorcunameo.
souper. manca.
(A. Dumas-fils, « La dame
aux camélias »)

L’exemple 17 montre I’emploi du temps verbal passe récent qui représente la
grammaticalisation du verbe venir et la préposition de, ce qui en roumain et en russe est traduit par
des adverbes qui expriment un fait récent. Les exemples 18 et 19 mettent en évidence le temps
verbal futur proche qui est apparu grace a la grammaticalisation du verbe aller, ce qui en roumain et
en russe se traduit par le futur simple ou un adverbe qui exprime un fait immédiat.

Nous considérons que la relation la plus importante qui existe entre les éléments des
structures avec les Vdt est celle entre la syntaxe et la sémantique. Dans les exemples qui suivent (20
et 21), le méme verbe (a veni/venir/npuxooums) peut avoir un sens de mouvement et un autre qui est
totalement différent, ce qui influence beaucoup 1’emploi des prépositions et/ou des compléments
apres ces verbes. En les traduisant dans les autres langues, on peut méme se servir de verbes qui
n’ont pas de sens movendi: a veni/revenir/éozeépawamcs ; a-i veni/avoir envie/xomemv; a-i
merge/réussir/ xopowto coams sk3amen.

francais roumain russe
20. El vine de la sala de Il revient de la salle de | Ow so3spawaemcs usz
sport./ Imi vine sa sport./ Jai envie de | cnopmsana. /A xouy
demisionez. démissionner. opocums (umo-mo).
21. El merge la Il va a l'université. / Nous | On uoem 6 ynusepcumem. | Mot
universitate. / Ne va merge | réussirons bien a I'examen. | xopowo coadum sxzamen.
bine la examen.

Conclusion

L'analyse des structures contenant des Vmt, trouvées dans les dictionnaires et dans les
exemples accumulés, nous permet d'observer que les verbes de mouvement, outre le sens primordial
de movendi, dans différentes combinaisons, obtiennent des sens différents. Les possibilites
combinatoires de ces verbes leur permettent d'avoir diverses positions syntaxiques : verbe predicatif,
copulatif, semi-auxiliaire, qui indiquent d'éventuelles non-correspondances existant au niveau
sémantico-syntaxique et qui peuvent parfois créer des interférences dans la traduction.

Les structures syntaxiques avec les Vm les plus fréquentes en trois langues sont : [Vmt + Vi),
Vmt + prép. + Vintl Vmt + Vgerondit (participe)y Vmt + prép. + CC|, mais la langue roumaine connait
aussi la construction \Vm + Veonjunctiv, Qui est trés usuelle. Les prépositions locatives les plus
employées en trois langues sont au nombre de 20.
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Les Vd francais ont connu le phénoméne de grammaticalisation, ce qui a donné

naissance aux temps composes immeédiats : passé récent et futur proche, qui se traduisent

différemment en russe et roumain, langues qui ne possedent pas de tels temps verbaux.

L’étude présentée ici ne vise point a épuiser la problématique liee a la distribution des
constructions avec les verbes de mouvement. D’ailleurs, les questions examinées renvoient a une
problématique plus générale et a une recherche plus extensive.
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Abcmpaxm.IIpedmemom ucciedo8anus AGIAMcsa UHMEPMEKCMYalbHOCHb KAK NPUSHAK KYIbMypHo2o medenuss XX
— XX sexo6 - neocmmooepnuzma, Hayunvle pabomel ucciedogameneti I3mo2o AGACHUA, ONYOIUKOBAHHbIE C MOMEHMA
3apoawcoenus mepmunas pabomax M. M. baxmuna u IO. Kpucmesoii 0o konya XX - navara XX1 eexa, 6 komopuix
OMPANCEHO OMHOUIEHUECOBPEMEHHON QUNON02UYECKOl MbICIU K usyuaemomy ¢penomeny. Llenv uccredosanus —
BbIABUMBOCHOBHYIE IMANBL PA3CUMUS TNEOPUU UHMEPTNEKCMYATbHOCIU, NPOCIeOUMD ee GIUAHUEe HA HOCMOOePHUIM
KaK KyJlbMypHOe A6J1eHUsL, pACCMOMPendb C643b NOHAMUL UHMEPMEKCMYalbHOCHb U HOCIMMOOEPHUIM.

B pesyrbmame uccnedosanus 6vi10 ymouHeHO, MO UHMEPMEKCMYAIbHOCHbL MOJNCHO PACCMAMPUBAMb KAK
COCMABNAIOWYIONOCMMOOEPHUCICKOU  noomuku. OHa  Modicem  Uu3yyamvscs U Kaxk  @urocopckasuepma
nocmmooepHa U KAk XYOOJICeCMGEHHbIU  NpueM,  CO3HAMEeNbHAs  NUCAMenbckas — uHuyuamuea 8
CO30aHUUONPEOENEHHBIX MENCKYIbIMYPHBIX CEA3€U C NPOU3BEOCHUAMU KIACCUKOB U COBDEMEHHUKOB.

Knrwuesvie cnoea: dJEHOMeH, UHmepmexKcnyajibHoCnib, I’lOC‘MOOepHuf)’M, COBPEMEHHUKOB, UHMEPMEKCMYA/IbHOCHIb.

Abstract.The object of this research is intertextuality as a sign of the cultural trend of the XX - XXI centuries —
which is pos tmodernism. The scientifi cworks of researchers of this phenomenon, published from the moment the
term was born in the works of M. Bakhtinand Y. Kristevauntil the end of the XX - early XXI century, reflect the
attitude of philological thought on the studied phenomenon. The purpose of the study is to identify the main stages in
the development of thetheory of in tertextuality, to trace its influence on postmodernismas a cultural phenomenon,
and to consider the connection between the concepts of inter textuality and postmodernism.

As a result of this study, it was clarified that intertextuality can beviewed as a component of postmodern poetics. It
can bestudied both as a philosophical feature of postmodernism and as an artistic device, a  conscious literary
initiative in creating certain intercultural ties with the works of classics and contemporarie.

Key words: phenomenon,intercultural,postmodernism,tertextuality,contemporarie.
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CoBpeMEHHOE COCTOSIHME KYJIBTYPBI - COCTOSIHME TOCTMOZEPHA - HEKOTOPBIE NCCIIEI0BATENN
paccMaTpUBarOT KaKk KOHEL] BPEMEH, UCTOPUH, KYJIbTYPBI KaK TaKOBOU. [[pyrue yTBepKaaror, 4To
10J1I00HBIE KPU3HCHI — 3aKOHOMEPHOE SIBJIIEHUE JII000H KYJIbTYpBI, CIEICTBHE €€ «YCTAIOCTU» U
MOTYT OBITh B OyIyIlleM yCIIELTHO MPEeO0J0JIeHbl. B KauecTBe OHOr0 U3 MPU3HAKOB yCTAJIOCTH
KyJbTYpBI (IIpeXke BCEro, KyJbTYphl IOCTMO/IEPHA) MOKHO Ha3BaTh OTCYTCTBHE MOAJIMHHOTO
TBOPUYECTBA, HECTIOCOOHOCTD KYJIBTYPHI K CO3JaHHIO HOBOTO, OOpaIeHHE K YKe CIOKUBLINMCS
¢dbopMmam, jxaHpam, 00pasiiaM, MOTHBAM, CTHJISIM, K OTBITY BCEH MPeALIECTBYIONIEH KYJIbTYpPbI
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B. Kypuubsmn 3amegaer: «IlocTmMomepHH3M cerogHs HE IIPOCTO MOJAA, OH - COCTOSIHHE
aTMoc(depsl, OH MOKET HPaBUTHCS HITM HE HPABUTHCS, HO IMEHHO OH ceiiuac aktyaien» [2,72].
bonee Toro, ”MEHHO OCTMOIEPHU3M MBICIUTCS KaK €IUHCTBEHHAs! CTPATETUsI PACKPEIOLICHUS
1 OOHOBJIEHHS JUTepaTypbl XX BeKa, €IWHCTBEHHBIM YHHBEpCAIbHBIN S3bIK caMopediexcun
COBPEMEHHOTO KPHU3HCHOTO COCTOAHMS KyiabTypbl [3] . C apyrodl CTOpOHBI, HE MEHee
ABTOPUTETHbl U  HENPUMHPUMbBIE OLEHKH KPUTHUKOB MOCTMOJEPHHU3MA. U, Haxonern,
HCCIEA0BATENI CKIOHHBI pacCcMaTpuUBaTh MOCTMOAECPHHU3M KaK OJWH W3 SA3BIKOB IEPEXOIHOU
SIOXU B KYJbTYPE U JUTEPAType, KOTOPBIA, KaK U Apyrue (MOAEPHU3M, PEAIU3M) JAET CBOU
XYZ0KECTBEHHBIE MHTEpPIpETali OOMMM M aKTyaJbHBIM IPOIECCaM CaMOHMICHTH()HKAIUN
KyJbTypbl Ha mnieperome ee pa3Butus  [4]. (A.Mepexunckas) [4,c.5], kKak omHO U3
MHOT'OYUCJICHHBIX CTUJIEBBIX TEUEHUMW, HAXOJALIUXCS B AMHAMUYeCKOM B3aumojaeucteuu (I
Hedaruna) [5], mpuuem manexo He BCerAa OIEHMBAaeMOE Kak camoe aBroputeTHoe. [Tomo0HbIe
OLICHKA OTKa3bIBAIOT MOCTMOJEPHU3MY B BEIYIIEM CTaTyce, AaKLUEHTUPYs BHUMaHUE Ha
crenuguKe COBPEMEHHOTO PYCCKOTO JUTEpaTypHOTo mpolecca B 1eiaoM. [IpoTHBOpeunBOCTD
MO3ULIMIM HCCIIEI0BATENEe CBUAETENBCTBYET O TOM, YTO, HECMOTPSI HA MHTEHCUBHOE HU3yuY€HUE
MIOCTMOJIEpPHU3MA, €/IMHAs KOHIIEMNIUS HE CO3/JaHa, YTO €lIe pa3 MOJYEPKHUBAET aKTYaJbHOCTh
Hay4YHBIX U3BICKAHUI B IAaHHOM HaIlpaBJICHUU.
TepMuH «1OCTMOIEPHU3M»T BBEJNl B YHOTPEOJEHNE U3BECTHBIM aHIVIMHCKUNA HCTOPUK APHOJIBI
ToitnOu B 1940 roay ans 0603HAYEHUS UIMTEIIBHOTO Mpolecca (Ha4aBIIErocs, Ha €ro B3I/,
eme Ha pybeke XIX-XX BekoB) O€3HAJCKHOTO COCKAIb3bIBAHUS 3alaJHOH MBICIH B
HMPPALMOHATIBHOCTh M MOJIHBIM Xa0Cc.OHO U3 ONpEeAENICHHN «IIOCTMOJEPHAa» — UCTOPUYECKUM
MEpUOJ, OXBATHIBAIOLIMKA MPOMEXKYTOK BpeMeHu ¢ 1960-x romoB no koHua XX CT., C €ro
MOTPSACEHUSAMHU U KPU3UCAMH MUPOBOM 3KOHOMUKH, «XOJIOJHOW BOWHOW», TOHKON BOOPYKEHHU,
ycunenneMm poiau CMU, nosiBieHHeM M POCTOM KOMIIBIOTEPHBIX TexHoJornii u MHTepHera.
Jlpyrasg TmonbITKa TOJKOBAHMSI «IOCTMOJEPHa» — KOMIUIEKC OINpEAENEHHBIX UACH,
YMOHACTPOEHUH, CTHIIEH, MPEBAMPYIOIIUX Ha MPOTSHKEHUU MOCIIETHUX YEThIpEX NeCATHIIETUI
MIPOLIIOTO BEKa BO BCEX Cepax 4YeIOBEUECKOM KU3HEACSITENbHOCTU: KYJIbType, Qpuiocoduu,
MOJINTUKE, DSKOHOMMKE, TEeXHHKe U Hayke. JlatuHckoepost — mnpeduxc, o3HadarmuUl
IIPEEMCTBEHHOCTh, (hpaHIly3ckoe modern — COBpeMeHHbIH, HoBeWmmid. To ecTh B caMoM
Ha3BaHWU TEPMHHA MOAYEPKHBACTCS, YTO IMOCTMOACPHU3M TOSIBISETCS IOCIE MOJEpPHU3MA.
VIMeHHO B 3TOM CMBICIIE IIOCTMOJIEPH» BIUIOTHYIO MPHUOIMKAETCA K «IIOCTMOJEPHU3MY» Kak
MHUPOBO33PEHUYECKU-XYA0KECTBEHHOMY  HAIIPaBICHHUIO, KOTOpPOE IPUXOJUT Ha CMEHY
MOJEPHHU3MY M OXBAThIBAET PA3JIMUHbIE CTUJIEBbIE TEHICHIIMM B UICKYCCTBE U JIUTEPATYPE.
[ToctMoaepHu3M TpOsSBUJICS B pa3HbIX BUAAX MCKycCTBa: KuHemarorpade, teatpe, Oainere,

My3bIK€, H300pa3uTEIbHOM HCKYCCTBE, ApXMTEKType M XyJ0KeCTBeHHOM nurteparype. Kax
MHUPOOIIYIIEHHEe U MHPOBOCIPHUATHE, OH OTpa3Wicsi Ha pa3BUTUU (QuiIocO(GUU, TEOJIOTHUH,
ucTopuorpaguu 1 KuOEpHETUKHU, ICUX0aHAIN3a U eCTeCTBO3HaHUs. B mocmonepansme SPKO
BBIp@)KEHA CKIOHHOCTh K PEIENIUu TOO0BIX (PAKTOB MO KYIbTYPHO-UCTOPUYECKOMY IUCKYPCY
BCEIr'0 YEJIOBEUECTBA; IPEXKAE BCEIO CaMO€ aKTUBHOE - U3 IIPOU3BEIEHUI MUPOBOW JIUTEPATypPbI
Pa3IUYHBIX 3JIEMEHTOB H/HIIM COJAEPKAHMS: CIO’KETOB, MOTHBOB, 00pa30B, KOHIIETIIUI1, )KaHPOB,
CIICH, IUTaT u T.1.(T.H. « IHTepTeKCTyambHOCTH»)[6].

MoaepHru3sM B TOCTMOAEPHU3M HE Pa3JEieHbl HU JKEJIE3HbIM 3aHaBecoM, HM Kwutanckoit
CTEHOM, MOTOMY 4YTO HCTOpUS — OTO MNAIUMIICECT, a KyJbTypa OTKpBITa IPOILIOMY,
HacTodAleMy U Oyayuiemy. Sl mojgo3peBaro, 4To y BCeX HAC €CTh HECKOJIBKO OT BUKTOPHUAHCTBA,
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MOJIEpHM3Ma U TOCTMOJIEpPHU3MA OJIHOBpEMEHHO. M aBTOp MOXKET B TEYEHUE CBOEH >KU3HU
MUcaTh U MOJIEPHBIE, U IOCTMOJIEpHBIE ITpou3BeneHus...» (M. Xaccan).

Ho wnenoctHoil nurepaTypoBEIYECKOW CHCTEMBI, B OCHOBE KOTOPOHM JiexKaja HOBas
MIOCTMOJICPHUCTHYECKasl mapagurma, Bce eme He BbIpaboTano. Kak mumer C.IlaBabrukxo: «C
YyBCTBOM CBOOO/IbI MPHUIILJIO YYBCTBO PACTEPSHHOCTH, CKEICHCA, a TaKXKE OCO3HAHME KpH3uca
METOJIOJIOTUYECKOTO XapaKTepa, OMpelessIoIero COCTOSHUE YKPAMHCKOTO JIUTepaTypOBEICHUS
Ha CEerofHsAIHUNA JeHb. <...> KpoMe TOro, yKpamHCKHX JHTEpaTOpoB He oO0oIia TaK
Ha3bIBaeMasi «IOCTMOJCpPHAs» IyXOBHAs CUTyalldsi MUPOBOU KYJbTYpPbHI , YTO IEPEKUBACTCS
MoKa JIOCTATOYHO IMMOBEPXHOCTHO, HO BCE e mepexuBaetcs» [7,C. 483]

Cpemu yKpamHCKMX U PYCCKMX JIMTEpaTypOBEAOB MPUBJICKAIOT BHUMAHUE HAy4YHbIC
HCCIICIOBAHUS 110 Mpo0sieMe KaHpoBBIX Moaudukamnuii coBpemenHoro pomana (H. bephasckas,
T. BoBcyHOBCKas1), UCCIIEJOBAHUE JKaHPOBBIX O0COOEHHOCTEN MOCTMOJepHUCTCKOro pomana (H.
Hanunenko, O. Jleuukas, B. IlecrepeB, H. CmupnoBa, A. CroB6a , O. Toncrteix, O. Tymnaro,
0. Hy6a u gp.). Ocoboe BHUMaHHE B OJTHX HAYYHBIX TpyJaxX YIeNseTca TEOpUU
unteprekcryanbHoct (P. Bapr, 0. KpucreBa) u wunmee nuanora M. baxtuna. C Humu
KOPPEIUPYIOT HCCIEeNOBAaHUS MPOOJeM JHUTEepPaTypHOW peleniuu, KOTOPhIMU 3aHUMANINCh
oreuectBeHHbIe uccienaoarenu O. borinuikas, A. Kostopa, A. Kyuepa.

Teopuss HMHTEPTEKCTYaJbHOCTH TOJYYMJIACBOE KJIACCUYECKOE BOIUIOIIEHHE B padorax
bpanmy3ckux crpykrypanmuctoB 1960-70-x romoBlOmuu KpucreBoit m Pomana bapra. O.
KpucreBa mnepBoii BBena B yHnoTpeOleHHE TEPMHHKHUHTEPTEKCTYaJIbHOCTH» (OT JiarT.
«IeperieTeHrue TEKCTOB») B cTathe 1967 roma «Lemot, ledialogueetleroman», BroxHoBacHHAs
uccnenoBanusiMu M. M. baxTuHa «0 4y:KOM CIIOBE M JIMAJIOTeKaK YHUBEPCAIbHOU KyJIbTYPHOMN
kateropum» [8, ¢. 367-394].

[lo ee MHEHHUIO, NTPU AHATIM3ETEKCTAa HYKHO pAacCMaTpPUBATh JIUTEPATYPHOE MPOU3BEIACHUE «HE
KaK TOYKY (YCTOMYMBBINCMBICH), @ KAK MECTO TMEPECEUCHUs TEKCTOBBIX MJIOCKOCTEH, KaK Juajor
pa3IMYHBIX BHUJIOBIIMChMA - CaMOT0 TMHcATeNs, Tojiydarens (WM TepcoHa)ka) M, HaKOHEIl,
MMCbMa, 0OPa30BaHHOTOHBIHEITHUM U MPEAIIECTBYIOIINUM KYJIbTYPHBIM KOHTEKCTOM» [9, c. 64-
66].

HNHTepTekcTyaabHOCTh — KJIFOUEBASIKATErOpUAINOCTMOAEPHU3MA,
0003HaYaIIaAPa3TNIHbIEMEKTEKCTOBBICOTHOIIICHUSIKAKBHY TPUIIPOM3BEICHUS,, Tak ©  3a
€rorpeaeIaMH. [uratHOCTH TaKoro UCbMa
MPEANOIAaraeTMHOT 0T 0JI0COEIXONPEABIIYIIIMXTEKCTOB,  MPOCMATPUBAIOIIUXCACKBO3b  TEKCT
MPOU3BEICHNS M TEKCTOBHAXOJSIIMXCA C HUM B Auanore. L{UTaThIMOTYTOBITHOPSIMBIMH U
KOCBEHHBIMH, UMEIOIIUMHUCS U HESIBHBIMH, TOYHBIMU B TpaHCHOpMHUpOBaHHBIMU. CBOEOOpa3HOU
«IUTATOU»MOYKETOKA3aThC HE TOJbKOU3pEUEHUEe, 00pa3 Wik MOTHB, HO M CTHJIb, HaIpaBJICHUE,
TUCKYpC, ONpeieleHHas KyJIbTypa.

«CmepTh aBTOpa» (P. bapr). JtoT MIPUHIUIT IIPOU3BEICH OT
MHTEPTEKCTyalbHOMNIPUpOJBITEKCTa.  Eciim TekeTr - 3TOMHOTNOMEpPHOENPOCTPAHCTBO,
COCTOSIIIIEEN3 LHUTAT C OTCHUIKAMU K MHOXXECTBYKYJIBTYPHBIXMCTOUHHMKOB, TO «HET TaKOIO
TEKCTAa, KOTOPBIHOBUTOBITIOPOXKIEH «JINIHO» " HEINOCPEICTBEHHO ABTOpOM:
CKPUIITOPJIMIIBYEPIIACTH30€3MEPHOT OCIIOBAPSKYIBTYPBI». P. baprcunran,

YTOUCTOYHHUKTCKCTapasMeCIacTCAd HE B TIMCbME, 4 B YTCHHUMU.
ITo MBICJ'II/IBapTa, CHUHTCPTCKCTYAIbHOCTEKAKITIOHATUCCUTHATIU3ZUPYET, qTo aBTOp
MepeCTacTOBI TheTMHCTBEHHBIMUCTOYHUKOMCMBICTATEKCTA) [10, C. 36],
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KOTOPBIMpEAIN3yET3HAYCHUEIUIIb ~ BHYTpP.  YMTATeIbCKOroguckypea.  «Kaxnapli — Teker
SABJIICTCAUHTEPTEKCTOM; JAPYTUETEKCTHIIPUCYTCTBYIOT B HEM Ha pPa3IMYHBIXYpOBHSIX B
OoseenIMMeHeey3HaBaeMbIX ¢bopmax: TEKCTBIIPEIIECTBYOLIEHINTEPATYPbI U
TEKCTBIOKPYKAOLEHKYIIbTYPHI. Kaxnaplii  TekcT  mpeacTaBisieTCOOOMHOBYIO — TKaHb,
COTKaHHYIOU3CTAphIX HUTAT. OOPBIBKUKYJIBTYPHBIXKOAOB, (OPMYJ, PUTMHUYECKHX CTPYKTYP,
(bparMeHTHICOIMAIBHBIXUUOM U T. Jl. - BCE OHHUIOIIONICHBI TEKCTOM M IE€pEMEIlaHbl B HEM,
IIOCKOJIbKYBCEraa hi () TEKCTa u BOKPYTHETOCYILIECTBYET SI3UK
KaKHEOOXO0JMMOETpeIBAPUTEIHLHOCYCIOBUE sl JII00Oro TekcTa. MHTepTeKcTyaabHOCTh HE
MOKETOBITECBEZICHA K MPOOJIIEMEHCTOUHUKOB U BIMSHUI; OHANpeCTaBisieTcoboiiodiee moie
QHOHHMMHBIX dopmy, IIPOUCX 0K IEHUEKOTOPBIXPEIKOMOKHOOOHAPYKUTh,
0ecco3HaTEeIbHBIXNIIMABTOMATHUCCKUXIIUTAT, JaBaeMbiXx Oe3 kaBeruek» [10, c. 31-47].
TakoBONPENJIOKEHHOE P. BbapromonpeneneHMENHTEPTEKCTA,
no3aHeenpru3HaHHoekaccuueckum[11].

[Tpunuun passneyenus. Kynbrypa MoaepHu3ma ObUla OpPHUEHTHpOBaHa Ha AJIUTHOTO
YHUTaTeNs, MACCOBOIO JK€ «00CITyKHBajay MOMN-KynbTypa. [locTMOepHI3M Mpeo10yieBaeT Takoe
MPOTUBOCTOSIHME, COYETasl pa3BJICKATEIbHbIE 3JEMEHThl MPOU3BEACHUS C H3bICKAHHBIMU
ACTETUYECKUMHU U CEMHOTUYECKUMU uaesiMu. CpallleHue ¢ MOM-KyJIbTYPOU SIBISIETCSA KIHOYEBBIM
MIPU3HAKOM KyJIbTYpbl IOCTMOZAEpHA. HeymBUTENbHO, YTO COBPEMEHHBIE MOCMOIEPHUCTCKUE
pomansl B. DOxo, JI. XK. daynza, B. IleneBuna sBISIOTCS U NPOU3BEACHHUSIMHU BBICOKOTO
HCKYCCTBa, U OecTceruiepamu.

[Tapoauitaeiii Moxyc moBecTBoBanus (3. Ceiin). Bracte mucebma He Oeccropra. Ona B

ONpEJIECTICHHON CTENEeHUW OTHOCUTEIbHA, IIAaTKa M II03TOMY BBI3bIBAET y aBTOpa YYBCTBO
HE/I0BOJIbCTBA, pa3ouyapoBaHus. Oco3HaHME «COOCTBEHHOW JIBYCMBICIEHHOCTH, COOCTBEHHOM
OTPaHUYEHHOCTH C(epoil BEIMBICIIA U MUCbMa» BEAET K MapOAMHHOMY MOJIYCY ITOBECTBOBAHUS.
WU s1o siBnsieTcs enBa i HE €AMHCTBEHHON BO3MOXKHOM MO3UIIMEN TBOPUYECKOTO OBITHS MHUCATENS
— TOCTMOJEPHHUCTA.pAaKypC, OJHAKO dTa TapoJus SBJISIETCS 0CO0OM, HEUTpaIbHOM,
«HyneBoi».Ee omnpenendaror TepMuHOM «mactumy. «llaponupoBanue 31ech - HECKOJIBKO
Oonplie, yeM mpueM, - 3amedaeT [[. 3aTOHCKHi, - B ONPENEICHHOM CMBbICIE 3TO (rtocodus
KHU3HU, U PUIOCO(PHS OTHOILIEHUS K KU3HU, UMSI KOTOPOH — MOCTMOIepHU3M» [12].
«Ilonutuka s3bIKOBBIX Wrp». Wrpa sBisieTcs OCHOBOM OpraHM3YIOLIETO IpUHLUIA BCEH
KyJbTyphl 4YeloBe4YecTBa, apoOpUCTUUYECKH Mpou3HeceHHas emie BenukuM [lexcnupom. B
IIOCTMOJEPHU3ME 3Ta MJes Halllla CBOE MHOTOMEpHOE pa3BuUTHE «IloqU4epKHYTO MPOHUYECKU,
UTPOBOM MOJYC CaMOOIIPENEIEHUS, XapaKTEPHbIN AJI MOCTMOAEPHUCTCKOTO MUPOOILYIIEHUS ,
HO U B CaMOW CTHJIMCTHKE (UIOCO(PCTBOBAHMSA MO ITOW Teme», B uyacTHOCTH B Tpynaax XK.
Heppunpl. WUrpa co cTWisMH, HalpaBl€HUSMH, S3BIKOM, LUTATaMH — OCHOBA MOJIUTUKU
SI3BIKOBBIX HTD.

«ITocTMOIEPHUCTCKUIM TOBOPOT», WIIH, KaK JIFOOST TOBOPUTH Ha 3amajie, KIOoCTMOIEPHUCTCKAs
CUTyallus» HUMEET CBOMX JTyXOBHBIX POJUTENEH W HACTaBHUKOB. OTO, NPEXKIE BCETO,
IpeacTaBUTeN QUIOCOPCKON IMIKOIBI (PpaHIly3cKOro mocTcTpykTypanuzma — @. bapr, XK.
baraii, JK. boapusp, K. lenes, XK. Jdeppuna, XK. Jlakan, XKX-®. JInorap, M. @yxo.

OaHMM U3 OCHOBHBIX OTIMYHMHA MEXKIY MOJEPHU3MOM M IIOCTMOAEPHU3MOM aMEPUKaHCKUI
KpuTUK b. Makxeln Ha3bpBa€T IMOUCK OTBETAa Ha pa3Hbie BOMPOCHI: €CIU MOJEPHUCTOB
UHTEpecyeT npoljemMa MCTUHHOCTH W HCYEPHAeMOCTH 3HAaHUM (Kak MbI MO3HAaeM MHUp? Kak
HCKYCCTBO TOPOKJAeT W M3MEHsSIeT BOCHpUATHE MHUpa? KakoBa IpHUpoja peaabHOCTU?), TO
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MIOCTMOJICPHUCTHI 00PAIIAI0T BHUMAaHUE Ha MPOOJIEMY MPUPOJIBI TIO3HAHUS M €r0 BO3MOKHOCTEH
(KTO ecTh JMYHOCTH? KakK KyJIbTypa KOHCTPyUpYeT JM4YHOCTH?). B 1eHTpeBHHMaHus
XYJO’KHUKA HOSIBJIIETCAIIOCTMOEPHUCTCKOECO3HAHUE, KOTOpOE, o
MHEHMIOYKpauHCKOMKcCIe10BaTeIbHULBINCTOPpUMaMepUKaHcKoimuTepatypsl  T.  JleHHCOBOI,
ABJIICTCAAHTUIOTMATUUECKUM M IUIIOpaJUCTUYecKMM.  ErornmaBHbIE  OpU3HAK U
BHYTPECHHUHUCTOYHUK/BUKEHUS — «COMHEHHE, OTKA3 OT aJIbTEPHATUBHOI'O BHIOOPA «MIIH — WM

B IIOJIB3Y IIUPOKOTo CIICKTpa paBHOHpaBHBIXpeH_IeHI/Iﬁ «H— n».
. .MHO)KGCTBCHHOCTB?;aHI/IMaeTMeCTOI‘HaBHOI‘OyCHOBI/IHKaKO6H_[eCTBeHHOI‘O, TaK n
XYO0XKCCTBCHHOTIOCYIICCTBOBAHUA .

MHOI‘I/ICX}/[[O)KCCTBGHHBICHPOI/I3BeI[eHI/ISIHOCTMOI[epHI/ISMaHpeI[CTaBJISIIOTI/IMCHHOBTOT THIL
MCHTAJIUTCTA, MNEPCCKa3biBasds H IMCPCIIUCBIBAAUCTOPUIO, HCCICAYSABIUAHUCIION-KYJIbTYPbI Ha
(bOpMI/IpOBaHI/IeJII/ILIHOCTI/I, BOBJICKast B JII/ITepaTypHBII\/JI KOHTCKCT rojiocaTrex,
KTOpPAaHbIICHAXOAUJICA Ha MapruHeCCKyJIbTYPHhI, —

Mpe/ICTaBUTECHHAMOHAbHBIXMEHBIITMHCTB, CyOKYJIbTYP U KEHIIHH.

CHUMBOJI TMOCTMOJEPHUCTCKON KyJbTYphl — pu3oma, nadbupunt.Puzoma (ot ¢p. Rhizone) —
cnenuduueckas (Gopma KOpHs, HE UMEIOIIasi YETKO BBIPAXEHHOTO IIEHTPAIBHOTO MOJA3EMHOTO
ctebmns (mo . Unpuny).

KHura — xopeHb — HOBBIA THUIT 3CTETUYECKUX CBS3€H, 3allyTaHHas KOpPHEBas CUCTEMa, B

KOTOpOI OT/AEIbHBIE OTPOCTKH, BOJIOCKU, PETYJISIPHO OTMHUpasi U 3aHOBO OTpacTasi, HaXoAiTcs B
COCTOSIHMM ITOCTOSIHHOTO 0OMeHa ¢ OKpy»karolel cpenoi. Kpome Toro, pusoma BMeIIMBaeTcs B
Yy>KUE IBOJIOLMOHHBIC LIETTOYKH M 00pa3yeT «IoMepeuHble CBsA3u». Tak 4To ecinu Mup — xaoc (a
MMEHHO TaKHM €ro BUISAT OCTMOJEPHUCTHI), TO KHUTa CTAHOBUTCSI HE KOCMOCOM, @ Xa0CMOCOM,
HE JIepeBOM, a KOpHEBUIIEM. Y.DKO, CO37aB MOMYJSApHEHIIMA U «3TAJOHHBIN» 00pazer
MIOCTMOJIEPHUCTCKOTO POMaHa, MPU3HAJICS, YTO PYKOBOJCTBOBAJICS PE30MOM Kak MpooOpa3zoM
CUMBOJIMYECKOTO JJAOUPUHTA, KOT/1a TBOPHUJI CBOM IIEEBD.
B pusome Her uacTuibl, KoTopas Obuia OBl IJI KaKOW-TO APYrod JOJIM KOPEHHOM WA
cTepxHeBoi. OHM paBHBI MEX]y CO00I, OTHOLLIEHUS MEX/1y HUMHU MTOCTOSTHHO U3MEHSIOTCS, KaK
MIOCTOSIHHO MEHSIETCSl CTPYKTypa PU30MBI. 3JIeChb OTCYTCTBYET JEJIEHUE Ha «JIEBOE€ — IPABOEY,
«BEPX — HX», «BBICOKOE — BO3BBIIICHHOE», OTCYTCTBYET CMBICIIOBOM IIEHTp, Kakas-ITnoo
MEpPapXUYHOCTh, TMHEHHAs OJIHOHAINPABIEHHOCTh. A MOTOMY M OTHOUIEHUSI MEXAY UCKYCCTBOM
M OKU3HBIO B OTOW KYyJbTYpe aHTUUEPAPXHUYHBI, HEMapajuleNbHbl, OECCTPYKTYPHBI,
HEYNOPST0YEHBI.

LlenTpasibHON KaTeropuen KiIaCCUYECKOM ACTETUKM €CTh IpEKpacHoe. B mocTmonepHusMe
OHa ocTaeTcsi, HO MeHseTcss ee cozepxaHue. lIpekpacHbiM cuuTaercs OECCUCTEMHOCTH,
OecropsiIoK KOPHEBUINA — PE30Mbl. 3]IeCh MPEKpPacHOE — 3TO COYeTaHHEe HPABCTBEHHOTO C
YyBCTBEHHBIM, KpacoTa acCCOHAaHCOB M  acCUMMETpPUH, KpacoTa dKOJOrMYecKas U
QITOpUTMHUYECKas, JAMCTapMOHUS Kak HopMa U T.J. OcTeTusupyercs 0Oe3zo0pasHoe.
Bo3BbllieHHOE 3aMelaeTcsi CTpaHHbIM, TParudyeckoe — MapaJoKCAbHbIM, MUMETHYECKOE —
WPOHUYECKUM, HeMUMeTHYeCKUM. LleHTpaabHOe MECTO 3aHMMAET UPOHUS.

YMmbepTo Dxo B cTathe «IlocTMOmEpHU3M, UPOHUS, TIOOOMBITCTBOY, MOMEIIEHHOW B ITUKIIE,
Ha3BaHHOM MucaTeneM «3aMeTku Ha Oeperax «meHu po3b», oTMedaeT: «JlomKeH cka3aTh, 4TO
s caM yOexX/IeH B TOM, YTO MOCTMOJAEPHU3M — He (PMKCHUPOBAHHOE XPOHOJOTHYECKOE SIBICHUE, a
Takoi cebe JyXOBHOE COCTOSIHME, Tak cKa3aTh kunstwollen (xynosxecTBeHHas BOJIS) — MOIXO K
pabote. B sTom cMmeicie mpaBomepHa ¢pasa, yTO JrOOas dM0Xa B OMPEACICHHBIH MOMEHT
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MODELE COGNITIVE METAFORICE TN ROMANUL
IUBIRILE DE TIP PANTOF, IUBIRILE DE TIP UMBRELA DE MATEI VISNIEC

COGNITIVE METAPHORICAL MODELS IN MATEI VISNIEC’S NOVEL
LOVE OF A SHOE TYPE, LOVE OF AN UMBRELLA TYPE...
Lilia RACIULA, conf. univ., dr.
Magdalena BAGRIN, drd.,

Universitatea de Stat ,, Alecu Russo” din
Balti

Abstract: The article provides a cognitive perspective on Matei Visniec’s novel lubirile de tip pantof, iubirile de tip
umbreld... (Love of a Shoe Type, Love of an Umbrella Type...), aiming to outline the cognitive models that form the
basis of metaphorical concepts embedded in the structure of the text. Matei Visniec's imagery used in the novel
Iubirile de tip pantof, iubirile de tip umbrela... (Love of a Shoe Type, Love of an Umbrella Type...) is highlighted
through the grid of two metaphorical concepts “the shoe” and “the umbrella” built with the help of a vast network of
orientational and ontological metaphors (Lakoff). The orientational metaphors that shape the given concepts refer to
the cognitive top-down orientational model and the realistic — idealistic one, while the ontological ones activate the
cognitive “object” - “container” model. The novel lubirile de tip pantof, iubirile de tip umbrela (Love of a Shoe
Type, Love of an Umbrella Type) ... "translates” via these two metaphorical concepts (the shoe and the umbrella),
the human condition as a whole, with all its aspects and (affective, psychic, social, moral, ontological, etc.) nuances,
encompassing types, human behaviours and attitudes, situations, periods and relationships.

Keywords: metaphorical concept, shoe, umbrella, orientational metaphor, ontological metaphor, cognitive model,
etc.

Rezumat: Prezentul demers abordeazd o perspectivd cognitiva asupra romanului lubirile de tip pantof, iubirile de
tip umbreld de Matei Visniec, avind drept obiectiv principal configurarea modelelor cognitive ce stau la baza
conceptelor metaforice ce structureazd textul. Imaginarul lui Matei Visniec in romanul lubirile de tip pantof.
lubirile de tip umbreld...se profileaza prin grila a doud concepte metaforice pantoful si umbrela, construite cu
ajutorul unei retele variate de metafore orientative, ontologice (Lakoff). Metaforele orientative ce structureaza
conceptele date vizeaza modelul cognitiv de orientare de tip sus-jos; realist — idealist, iar cele ontologice
actualizeaza modelul cognitiv ,,obiect” — ,recipient”. Romanul lubirile de tip pantof. lubirile de tip umbreld...
»traduce”, prin cele doua concepte metaforice ( pantoful si umbrela), conditia umana in totalitate, cu toate aspectele
si nuantele ei (afective, psihice, sociale, morale, ontologice etc.), subsuménd tipuri, comportamente si atitudini
umane, situatii, perioade si relatii.

Cuvinte - cheie: concept metaforic, pantof, umbrela, metafora orientativa, metafora ontologica, model cognitiv etc.

ID ORCID 0000-0002-2726-6015

Demersul nostru abordeaza o perspectiva cognitiva asupra romanului lubirile de tip
pantof, iubirile de tip umbreld de Matei Visniec, avand drept obiectiv principal configurarea
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modelelor cognitive ce stau la baza conceptelor metaforice in jurul carora se organizeaza intreg
romanul — ,pantoful” si ,,umbrela”. Acestea se analizeaza prin prisma teoriei metaforei
fundamentata in studiul Metaphors We Live By de George Lakoff si Mark Johnson.

In acest context, mentionam un aspect relevant, in opinia noastra, si anume faptul ca
autorii studiului provin din domenii de formatie diferite: George Lakoff fiind lingvist, iar Mark
Johnson — filozof, logician, ceea ce confera valoare addugata conceptiei articulate Tn studiul
Metaphors We Live By. Astfel, modele de gandire diferite se intersecteaza pentru
conceptualizarea fenomenului metaforic, ajungandu-se la concluzii suprinzatoare. Pentru o
intelegere mai bund a lucrurilor se impune elucidarea chintesentei conceptiei lui George Lakoff
si Mark Johnson. Axele dominante ale teoriei metaforei prezentate in Metaphors We Live By sunt
sistematicitatea conceptelor metaforice, metaforele structurale, metaforele ontologice,
metaforele orientative, metafora si coerenta culturald, empirismul etc.

Metafora Tn viziunea autorilor nu reprezintd un concept periferic (,,a matter of peripheral
interest”), asa cum este tratat in mod obisnuit in teoriile lingvistice si filozofice, ci dimpotriva
metafora e recunoscuta drept este un element structural al gandirii, contribuind la modelarea
sistemului conceptual uman?! (gandirea este, in esentd, metaforicd): ,,We shared the intuition that
it is, instead, a matter of central concern, perhaps the key to giving an adequate account of
understanding” (Lakoff et alii, p. 9).

Specialistii atribuie metaforei o importantd similara perceptiei olfactive, metafora fiind,
astfel, conceputa drept un instrument de perceptie, de cunoastere si de constientizare a realitatii.
In consecintd, metaforele sunt ,,obiecte” in spatele cdrora poti vedea ceva prin intermediul altei
metafore, iar intelegerea lumii/experientei prin metafora echivaleaza cu un veritabil ,,simt”,
similar dupd importantd celui olfactiv sau auditiv: ,,But metaphors are not merely things to he
seen beyond. In fact, one can see beyond them only by using other metaphors. It is as though the
ability to comprehend experience through metaphor were a sense, like seeing or touching or
hearing, with metaphors providing the only ways to perceive and experience much of the world.
Metaphor is as much a part of our functioning as our sense of touch, and as precious” (idem, p.
239). George Lakoff si Mark Johnson sesizeaza chintesenta metaforei prin modul intelegerii unor
lucruri prin termenii altora: ,,The essence of metaphor is under-standing and experiencing one kind
of thing in terms of anotheré&” (idem, p. 5), iar arta/experienta estetica, perceputa din perspectiva
empirismului, este catalogata drept un mijloc de generare a realiilor, care pot surveni in orice
moment al existentei cotidiene atunci cand se realizeaza conexiuni si asociatii inedite: ,,From the
experientialist point of view, art is, in general, a matter of imaginative rationality and a means of
creating new realities. Aesthetic experience is thus not limited to the official art world. It can
occur in any aspect of our everyday lives—whenever we take note of, or create for ourselves,
new coherences that are not part of our conventionalized mode of perception or thought” (idem,
p. 236).

! Procesele gandirii umane, in general, sunt metaforice, astfel metafora nu tine doar de limba. Sistemul
conceptual uman este structurat si definit cu ajutorul metaforei: ,, The most important claim we have made so far is
that metaphor is not just a matter of language, that is, of mere words. We shall argue that, on the contrary, human
thought processes are largely metaphorical. This is what we mean when we say that the human conceptual system is
metaphorically structured and defined. Metaphors as linguistic expressions are possible precisely because there are
metaphors in a person's conceptual system” (Lakoff et alii, p. 9).
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Tn cele ce urmeazi, dupi configurarea sumard a viziunii lui George Lakoff si Mark
Johnson, ne vom focaliza pe aspectul aplicativ in baza romanului selectat lubirile de tip pantof.
lubirile de tip umbrela... de Matei Visniec.

Desi calificat de Nicolae Manolescu in Istoria critica a literaturii romdne. 5 secole de
literatura ,,cel mai inzestrat dramaturg al generatiei *80” (Manolescu, p.1390), Matei Visniec este
si autorul unor romane absolut remarcabile. Dincolo de toate aprecierile si clasificarile operate de
exegeza, asa precum ne marturiseste Matei Visniec insusi, autorul ramane un poet si atunci cand
scrie dramatugie, si atunci cand scrie proza. Si astdzi suntem In perioada cand romanul devine
Scrierea unui roman, pentru Matei Visniec, echivaleaza cu satisfactia busolei interioare. Autorul
afirma intr-un interviu ca isi impodobeste romanul cu fictiune prin stilistica expresiei involutare
fara sa astepte inspiratia, neglijand neologismul postmodernitatii. Marin Mincu Tn volumul
Experimentalismul poetic romanesc afirma ca ,,Visniec poseda o totala constiinta textualista (si
textualizanta!) si de aici decurge, poate, polivalenta sa scripturald” (Mincu, p. 76)

Romanul asupra caruia ne vom focaliza, lubirile de tip pantof. lubirile de tip umbrela...,
apare in anul 2016 la Editura Cartea Roméaneasca, fiind printre ultimile romane scrise de Matei
Visniec ,,care s-a scris aproape singur, doldora de povesti aparent disparate”. Tn acest context, un
apanaj al scriiturii lui Matei Visniec este utilizarea conceptelor metaforice: ,,pantof” si
,,umbrela”.

Incipitul romanului Iubirile de tip pantof. lubirile de tip umbreld... anunta moartea subita
a unui tandr muncitor de la sat. Chiar din primele pagini prin descrierea ritualului de
inmormantare autorul introduce conceptele metaforice ,,pantof” si ,,umbreld” cu/prin care va
trata tot continutul scriiturii, explicand insasi conditia umana prin prisma acestora. Imaginea
satului capata rezistenta prin oamenii, care mostenind cosmosul, refuza haosul. Cosmos in limba
greaca inseamna ,,ordine”, haosul insa, impune ,,viata fara semnificatii transcendentale”. Prin
aceste doud pozitii spatiale la nivel macro- haos — cosmos se instaleaza modelul cognitiv
ilustrat de metaforele orientative? (,,bazate pe experienti fizici si culturald”) de tipul sus — jos,
inferior-superior, realist-idealist etc.: haos - jos, iar cosmos — sus. Acest model cognitiv de
orientare se regaseste si la nivel micro- In structura conceptelor metaforice ,,pantof” si
,,umbrela”.

Autorul in primele pagini ne indeamna sa reflectdm la intrebarea: ,,sunteti mai degraba
pantof sau mai degraba umbrela?”’ Aceasta oglindire este un pretext de autoreflectie/reflectie
asupra sinelui si lumii totodata.

Semantica vorbitorului comun defineste pantoful drept ,,un obiect de incaltaminte purtat
n exterior. Rolul principal al pantofilor este de a proteja talpa picioarelor de suprafata pe care se
circuld. Alte roluri ale pantofilor sunt de a proteja picioarele de frig, caldurd, umezeald si
accidentari” (DEXI). Aceasta este cea mai simpla definitia pe care lexemul o are inca de la

aparitia obiectului pe care il denumeste.

Dictionarul de simboluri atestd simbolismul pantofului ca simbol al ,,ludrii in posesiune a
pamantului”; ,,simbol al dreptului de proprietate”; ,simbol al stdpanirii”; ,,simbol al
calatoriei/calatorului”; ,,simbol al intelegerii si pasiunii reciproce” etc. (Chevalier et alii, p. 15

2 E vorba aici de teoria metaforei dupd G.Lakoff si M. Johnson.
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,umbrela” este opusa pantofului, fiind; conform DEX-ului, un ,,obiect alcatuit dintr-0
panza care se poate strange sau intinde (in forma unei calote sferice) prin intermediul unor spite
metalice fixate radial pe un baston, destinat sa apere de ploaie sau de soare”.

Pentru a descifra intentia estetica a autorului Matei Visniec vom recurge, de asemenea, la
conturarea simbolismului umbrelei. Astfel, umbrela este asociata cu ,,simbolul bogatiei si al
protectiei”, fiind ,,insemnul regelui”, ,,monarhul universal”, ,,simbol al Cerului” (Chevalier et
alii, p. 405) etc.

Evident, cd in romanul lui M. Visniec vorbim de concepte metaforice, adicad de concepte
structurate metaforic ce admit extinderea doar intr-o anumiti directie. In acest sens, autorii
studiului Metaphors We Live By, G. Lakoff si M. Johnson mentionau: ,,metaphorical concepts
can be ex-tended beyond the range of ordinary literal ways of thinking and talking into the range
of what is called figurative, poetic, colorful, or fanciful thought and language. Thus, if ideas are
objects, we can dress them up in fancy clothes, juggle them, line them up nice and neat, etc. So
when we say that a concept is structured by a metaphor, we mean that it is partially structured
and that it can be extended in some ways but not others”( Lakoff et alii p.13). Asadar, observam
in romanul Iubirile de tip pantof, iubirile de tip umbreld anume aceasta modalitate ,,de a aranja
elegant si delicat” ideile - ,,obiecte”, recurgandu-se la ,,pantof” si ,,umbrela”.

Matei Visniec construieste conceptele metaforice ,,pantof” si ,,umbreld”, actualizand
modele cognitive specifice metaforelor structurale (domeniu-sursa; domeniu-tinta); metaforelor
orientative (de tipul sus — jos, realist — idealist, ordinar — extraordinar etc.), metaforelor
ontologice (,,obiect” — ,recipient”).

Pantof — umbrela

Jos — sus
Memoria este pantof
Memoria — domeniu - sursa Pantof — domeniu - tinta

— Memoria zilnica corespunde pantofului;
— Punct comun: ambele se preteaza rutinei, cotidianului, monotoniei, ordinarului etc.
Memoria este umbrela
memoria — domeniu - sursa umbrela — domeniu - tinta
— Memoria episodica/selectiva corespunde umbrelei;
— Punct comun: ambele implica accidentalul, evenimentialul, extraordinarul etc.
lubirea® este pantof
lubirea — domeniu - sursa Pantof — domeniu - tinta
— lubirea maraton (,,Jongevive”), de cursa lunga corespunde pantofului;
— Punct comun: ambele suporta cu timpul uzura, rutina, o degradare a calitatii/pasiunii etc..

3Pentru forta persuasiunii, recurgem la un fragment relevant din romanul analizat: ,,Iubirile de tip pantof
sunt iubirile de cursa lunga. Iubiri maraton, iubiri insurubate in timp. Iubirile de tip pantof sunt cele care ajung sa-si
serbeze nunta de argint, apoi nunta de aur, apoi nunta de diamant. Iubirilor de tip pantof le plac pietrele pretioase. ”

,Jubirile de tip umbreld nu ajung niciodata la linia de orizont. Ele sunt imprevizibile, capricioase,
devastatoare. Ca si aversele de vara, ele dau buzna in viata omului. Nimeni nu dispune de imunitate in fata lor, dar
multora le este frica de ele.(...) Iubirile de tip umbreld nu au principii civice, nu respecta regulile de circulatie si nu
stiu sd citeascd nici un panou rutier (...) SENS INTERZIS.

Nu, pentru o iubire de tip umbreld un astfel de panou este lipsit de sens. Deja ca ele, iubirile de tip umbrela,
nu stiu ce Inseamna cuvantul INTERZIS, iar in materie de SENS parerea lor este ca ele dau de fapt sens vietii”.
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lubirea este umbrela
lubirea — domeniu - sursa Umbrela — domeniu - tinta

— Tubirea capricioasa, devastatoare, pasionala ca o stihie a naturii corespunde umbrelei;

— Punct comun: ambele presupun impetuozitate, invadare navalnica, sfidare de conventii,
de traditii (reguli si principii) si instalarea evenimentialului, extraordinarului care nu
dureaza in timp etc.

Literatura (romanul) este pantof
Romanul — domeniu - sursa Pantof — domeniu - tinta

— Romanul prin succesivitate, prin logica inlantuirilor narative corespunde pantofului;

— Punct comun: ambele tin de partea realistd (rationald) a lucrurilor, de o ,proza” a
existentei

Literatura (poezia) este umbrela
Poezia — domeniu - sursa Umbrela — domeniu - tintd

— Poezia este parte ideala (irationald), indefinibild si inefabild a lucrurilor si corespunde
umbrelei;
— Punct comun: ambele vizeaza altitudinea, inaltul, ,,situarea deasupra contingentului”
Turistul este pantof
Turistul —domeniu - sursa Pantof — domeniu - tinta
— Turistul dependent de locuri familiare corespunde pantofului;
— Punct comun: ambii potenteaza ideea de deplasare
Turistul este umbrela
Turistul — domeniu - sursa Umbrela — domeniu - tinta
— Turistul dornic de cunoasterea locurilor noi, de initiere in altceva de fiecare data
corespunde umbrelei;
— Punct comun: ambii prefigureazd evenimentialul, insolitul etc.
Balbaitul este pantof
Balbaitul — domeniu - sursa Pantof — domeniu - tinta
— Balbaitul sistematic generat de aceleasi deficiente corespunde pantofului;
— Punct comun: ambii se Tnsriu inrtr-un sistem al regularitatilor.
Balbditul este umbrela
Balbaitul — domeniu - sursa Umbrela — domeniu - tinta
— Balbaitul accidental, generat de factorul emotional corespunde umbrelei;
— Punct comun: ambii vizeaza accidentalul si imprevizibilul.

Din perspectiva cognitiva conceptele ,pantof” si ,umbrela” pot fi abordate si ca
»recipient” care Tnglobeaza ,,obiecte”, in sensul pe care-1 conferd Lakoff si Jonhson, adica ideea
este obiect (meanings) pe care vorbitorul o plaseazd in recipient (container) si o trimite
receptorului, care, la randul sau, extrage ideile obiecte din cuvinte (containere): ,,ideas (or
meanings) are objects. Linguistic expressions are containers. Communication is sending. The
speaker puts ideas (objects) into words (containers) and sends them (along a conduit) to a hearer
who takes the idea/objects out of the word/containers” (Lakoff, et alii, p.10). Astfel, conceptul
metaforic ,,pantoful” reprezinta acel ,,recipient” (container) pentru obiectul (meanings) - ideea de
ordinar, sistematic, rutind, monotonie, prozaic, uzurd, rezistenta etc., iar ,,umbrela”, la randul
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sau, constituie ,recipient” (container) pentru obiectul (meanings) - ideea de extraordinar,
evenimential, accidental, irational, inefabil al trdirii etc.
Mai jos, propunem un tabel ce sintetizeaza si configureaza conceptele metaforice ,,pantof”

si ,,umbreld” prin materialul faptic excerptat din romanul analizat:

Fig. 1 Tabel-sinteza

Concept Concept
i Exemple : Exemple
metaforic metaforic
» .. acea memorie zilnica, , ... este una selectiva,
sirguincioasd, capabilda sa capricioasa”.
suporte”.
» ,,Pantoful este supus rutinei, ,, ... Nu iese in fiecare zi
indura de dimineatd pana din casa”;
Pantof searda toate eforturile | Umbrela ... Nu este sistematica,
supravietuirii, asuma cumulativa®;
metafora muncii si a » .. are 0 privire
disciplinei”; dezordonata si
, .. €ste una a solului, evenimentiala asupra
terestritatii”’; lumii”;
Memorie ,in sensul material, realist, | Memorie ,, ... Intrd Tn contact cu

Vv VYV V¥V

practic”;
,» ... AProape nu are vise”;
» - €Ste calcat de viata”.

viata in chip accidental,
este un fel de memorie
sporadica”.

A\

,Lumea povestita de pantof:
grabita, stresata, doldora
de imperative si de
comenzi, o lume militara,
organizata pe minute si
secunde, pe  segmente
precise”;

,, ... tentatd sd creada ca
lumea insasi nu contine
»decat evenimente iesite
din comun”;

... descrie lumea
fragmentar”.

» .. Stie ce Inseamna
desteptarea si iesirea 1in
strada la o ora precisa”;

» .. U stie ce Inseamnd
perseverentd, obisnuitd
cu victorii facile”.

» , .. stie ce Inseamna
oboseala, uzura,
imbatranirea”.
» ,, .. descrie cu lux de » ... Nu iese din casda pe

amanunte ce Inseamna seara,
revenirea la punctul de
plecare, nevoia de relaxare;
... descrie cu infinite detalii
ce Inseamna aglomeratia
sau ce inseamna sa fii in
intarziere”.

vreme buna”;

,-.. Memorie structurata
de socuri si dispusa sa
capteze si sd retind 1In
special elementele de
spectacolale lumii,
rabufnirile e, si nu
curgerea ei plata”.

» .. Invatd ce Inseamnd
relatia de la cauza la efect”

,» ... ignora conceptul de
cauza efect”
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Concept
metaforic

Exemple

Concept
metaforic

Exemple

,» .. U va sti ce Inseamna
un veritabil puseu de
adrenalina”;

» . N va sti niciodata ce
forma de orgasm 1iti da o
situatie-limita, apropierea
primejdiei, suspansul”.

» ,, ... seismograf in raport
cu exceptia, cu
exceptionalul, cu
spectaculosul”.

wPantofii de doua ori mai
numerosi decat
umbrelele”;

,,O memorie ca a mea, de tip
pantof, are nevoie
intotdeauna de un soclu, de
o baza. Poate ca v-am
furnizat o multime de detalii
inutile, dar acest demers tine
de memoria pantof”.

Pantof

lubire

,» - iUbIri de cursa lunga.
lubiri maraton, iubiri
insurubate in timp. Linia
orizontului nu este departe,
se poate ajunge la ea pe jos.
Numai ca drumul se bifurca
brusc”;

»lubirl care ajung sa isi
serbeze nunta de argint, apoi
nunta de aur, apoi nunta de
diamant. lubirilor de tip de
pantof le plac metalele
pretioase”.

,.,Familia-celula societitii”

Umbrela

lubire

» ,Nu ajung niciodata la

linia de orizont;

» Imprevizibile;
» Capricioase;

» Devastatoare”.

,Veritabile caramizi ale
societatii, temelii ale
civilizatiei”;

»NU au prezent”;
,Majoritatea iubirilor de tip
pantof sufera de fapt, cu
timpul, de o degradare a
calitatii conversatiei”;
»Ireptat, cuplul Incepe sa
comunice chiar cu cuvinte
tocite”;

» ... Sunt un triumf al
spiritului de
autoconservare si al
dorintei  profunde  de
confort”;

,--- dupd 30 sau 40 de ani, tot

» ,,Tentante,

> ,.Scurte,

vulcanice,
invadatoare”;

> ,,..Nuauviitor”;

» ,Ca si aversele de vara,

ele dau buzna in viata
omului”;

isterice,
dureroase”;

> ,Nu le poate uita nimeni

niciodata”;

» .. O mare spaima, O
emotie asfixianta”;
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privindu-se unul pe altul, cei
doi parteneri incep sa
semene fizic intre ei”.

> ,Nu au principii civice,
nu respecta regulile de
circulatie”,

» ,, .. lasa 1n urma lor case
pline ochi de obiecte
incredibile: mobile
contorsionate, cdrti necitite,
bibelouri otravitoare, maldare
gigantice de covoare (...)”;

» ,,...nu le raman, uneori decat
ochii lumii pentru a-si savura
reusita”;

» ,Cuplul de tip pantof
traverseaza orasul tragand
dupa el un obiect invizibil,
dar care zdngineste in urma
lor pe caldardm: celula

» ,,SENS INTERZIS - ... un
panou lipsit de sens- nu
stiu ce Inseamnd sens
INTERZIS, iar in materie
de SENS parerea lor este
ca ele dau de fapt sens
vietii”;

> ,Traverseaza orasul pe
ascuns, mergand in zig-

familiara” zag”;
> o, .. prefera sia nu lase
urme”.
> ,.Devin treptat niste > ,, ... NU au umbra”,
umbre”.
> ,Spargator de seifuri
profesionist”;
» ,, .. le place solul
< < alunecos”;
» ,(..) Nu conteazd dacd vor UV
9 » ,, ... le place sa se joace
alege drumul cel bun sau rau, ou focul”:
important este sd ridmana ’ <
" - » ,, .. le place sa
impreuna”; . .
perturbeze linistea
sufleteasca”;

» , .. sublime agentii de
voiaj”.

Interconexiuni

umbreld de depravata,

etc.etc. etc.”.

LIntre iubirile de tip pantof si iubirile de tip umbreli relatiile sunt complexe,
in general conflictuale. Sunt si cazuri de toleranti asumata cand o iubire de
tip pantof inchide ochii in fata unei iubiri de tip umbrela”;

,,Uneori insa conflictul izbucneste pe fata.
— Ori eu, ori ea! urld iubirea de tip pantof urla tratand-o pe iubirea de tip
imorala,
hotomana,profitoare, neispravita, nemernica, vulgara, scursura

tarfa, femeie de nimic,

Pantof

» ,,Romanele sunt un veritabil
monument pe care si l-a
ridicat treptat omul, cea mai
profunda oglinda a sa”;

> ,,0 oglinda de tip pantof™.

Umbrela

» ,,Poezia este cel mai perfid
instrument de comunicare
inventat de om pentru a
putea scapa, de fapt, tuturor
incercarilor de a fi definit.
O monumentald, abisala
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Concept Concept
: Exemple . Exemple
metaforic metaforic
Literatura Literatura oglinda de tip umbrela”.
Pantof » ,, .. dependenti de o0| Umbreld |> , .. preferi sa plece in
reintdlnire cu un spatiu fiecare vacantd de vara in
familiar, de o regenerare alti parte, sa descopere
posibila doar pe respectiva de fiecare dati ceva nou si
plaja sau respectivul colt de sa-si imbogateasca stocul
munte”; de emotii”.
Turisti » ,Raport cu rezidentele devine | Turisti
unul patern-matern”.

» Matei Visniec un ,,balbait
de tip umbrela”;

» ,, ... vindecarea este egala
cu zero, gaurile negre
care ne devoreaza
cuvintele, silabele  si

Pantof Umbrela sunetele graviteaza in
» ,, ... cel mai numerosi”; afara noastra”;
> ,,...se Tmpotmolesc >, ... fraza spusa de mine
sistematic la aceleasi sunete”; pornea din creier, gura
> ,.existi o solutie Tn cazul mea se poticnea in functie
balbaitilor de tip pantof”. de gaurile negre
Balbaiti Balbaiti diseminate in privirile, in
cuvintele, n stare
emotionala a
interlocutorului meu”;

> ,, ... gaurile negre il iau
prin  surprindere  tot
timpul”.

Tabelul - sinteza de mai sus, contureaza conceptele metaforice ,,pantof” si ,,umbrela”,
relevand diferenta de esenta dintre acestea, dar Matei Visniec stabileste, deopotriva, si unele
interconexiuni indispensabile ca, de exemplu:

,locul unde o0 emotie de tip pantof se transforma intr-o emotie de tip umbrelad”;
— ,, ... singurul loc din lume in care sensibilitatea de tip pantof se intalnesc cu

sensibilitatea de tip umbrela. Ele construiesc in mod durabil efemerul”;

- ,, ... un spatiu de tip pantof in care se desfasoara o actiune de tip umbrela”;

— ,, ... 0 lubire de tip pantof care s-a indragostit de o iubire de tip umbrela”;

- ,, ... Cum s-au indragostit unul de altul un pantof si o umbrela”;

— ,, Cand literatura de tip pantof isi da rendez-vous intr-o cafenea cu literatura de tip
umbrela, dupa doua ore iese din cafenea o piesa de teatru”;

— ,, ... un fel de scoala Tn care elevii de tip pantof sunt preluati numai de profesori de tip

umbrela”.
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— ,,Regizorii sunt in mod indiscutabil niste fiinte de tip umbrela, iar actorii sunt niste fiinte

de tip pantof”;

-----

cal.” Replica tipica de tip pantof”;
,.definitii de tip pantof si definitii de tip umbrela. latd o definitie de tip pantof a teatrului:
,,Cladire sau loc special amenajat in vederea reprezentarii de spectacole.” lata o definitie de

tip umbrela a teatrului: ,,Discutie aprinsa intre mai multi, cearta care atrage curiosi”

Tn concluzie, romanul Iubirile de tip pantof. Iubirile de tip umbreli de Matei Visniec
releva doua concepte metaforice principale care intrunesc modele cognitive specifice
metaforelor orientative (sus-jos); metaforelor structurale (domeniu - sursa; domeniu - tinta);

metaforelor ontologice (,,obiect” - ,,recipient”).
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Abcmpaxm. Lenvio cmamvu s615emcst 000CHOBAHUE HA RPUMEPE MOOeLU PA3GUMUST KOMMYHUKAMUGHOU K)IbMYpbl
nedazo208,no8blueHUe UX NPOPECCUOHANLHOU KOMNEMEHMHOCTU 8 YCL08USIX Y4eOHO-80CNUMAMENbHO20 3A6e0eHUsl,
nocmpoenHoe ¢ yuemom ocobennocmeti 0YaibHO20 00YUeHUsl UHMeSPUPYIoule20 meopemuyeckylo neda2o2uieckyro
N0020MOBKY € neodazoeuieckol Nnpakmukou. B cesa3u ¢ smum cmamvs daem onpeodeienue cucmemvl 0yaibHO20
obpasosanus ,cpep ucnoavzoganue , npunyunos. Paccmampusaem obecneuenuss Ka4ecmea 3HAHUL 6bINYCKHUKOG
npumenenue udei OYalbHO20 00pA308aHUSL 0Nl PEUeHUS. BANCHEUWUX COYUANbHO-NEOd20SUUeCKUX nobieem
HOCPeOCMBOM OP2AHUZAYUL HENPEPLIBHO20 NEOA202UYECKO20 00PA308aHUs HENOCPEOCTNBEHHO 8 YHeOHOM 3a6e0eHUl
JKAK — 8ApUAHM  CYUecmsylouell  CUCmeMbl NOGblueHUs K8Anupurkayuy , 6 Cle0Cmseul 4e2o Co30armcs
OonoaHumenbHvle NPeOnoCyUIKU YCMpPaHeHus bapvepos medcoy pabomoi u yuebol, npespaujeHue paboye2o mecma

6 C60€0OPA3HbIl YeHmp Y4eOHOU 0esimenbHOCMU.

Abstract. The purpose of the article is to substantiate using the example of a model for the development of the
communicative culture of teachers, to increase their professional competence in an educational institution built,
taking into account the peculiarities of dual education, integrating theoretical pedagogical training with
pedagogical practice.

In this regard, the article gives a definition of the system of dual education, of spheres of use, of the principles,
conceders the quality assurance of knowledge of graduates, the application of the ideas of dual education to solve
the most important social and pedagogical problems through the organization of continuous pedagogical education
directly in the educational institution as a variant of the existing system of continuing education as a result ,
additional prerequisites for the elimination of barriers between work and study are created , the transformation of
the workplace into a kind of training center occurs.

0000-0002-8183-9929

B kiaccuueckoM ompezeneHuu ayalibHas CUCTeMa 0Opa3oBaHUs - TUIl MHHOBAIIMOHHBIN
OpraHM3alu  I[eJeBoil  MmpogecCHOHaIbHOW  MOATOTOBKM,  KOTOpBIM  IpeArnosiaraeT
COTJIACOBAaHHOE B3aUMOJIENCTBHE 00pa30BaTEIbHON U IPOU3BOJCTBEHHOU cep B oOyueHUU
cnenuanuctoB [4;5]. Kak moka3pIBaeT cOBpeMEHHas INEAarorndeckasl NPaKTHKA, JyajbHbIE
cucreMbl oOyueHHMs uyame U 3(QQeKTHBHEEe BCEr0 MCIOJIB3YIOTCS B TaKMX cdepax Kak
IKOHOMHKA, TEXHHKA, COlMalibHOEe oOecnieueHue [5]. SIpkum mMOATBEPKACHUEM STOMY MOXKET
CIly’)KUTh CUCTeMa TMpodeccuoHanbHOro oOpa3oBaHus B ['epmaHuM, cMOJENHMpOBaHHAs C
HCIOJIb30BaHNEM MPUHIIUIIOB JyaJbHOr0 OOy4eHHUs, 1 KOTOpas Mo OoleHKaM MexayHapoaHOro
MHCTUTYTa MOHUTOpPUHTA KadecTBa paboueid cuibl ( 1lIBelinapust), BiaseTCs] OAHUM U3 JIUJEPOB
10 YPOBHIO KBamu(UKAIIMK POOOUHMX KaJAPOB U MOXKET ObITh 0Opasiom s crpad EC [1;8]. B
YCIIOBUSAX TJI00ATBHOW TEXHOJIOTU3aluU, HH(ppopMaTH3auu Beex chep oOLIECTBEHHON >KU3HU
OCTPO aKTyalu3upyercs npodiema odecreyeHns] KauecTBa 3HAHUM BBIITYCKHUKOB COBPEMEHHBIX
IIKOJT M, €CTeCTBEHHO, Mpo0jemMa TMOBBIIIEHUs MNPOPECCHOHATBHOW  KOMIIETEHTHOCTH
COBPEMEHHBIX NIEaroroB ux 00yyYaromux.
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C wucrnonp3oBaHWEeM HJIEH AyadbHOro oOy4deHwsl [8] MBI mpeajiaraeM pelieHue  3Toi
BOXHEUIIEH COIMAJIBHO - MEAarOrMYeCKO MpOoOJeMbl KaKk OpPraHM3alUI0 HENpPEepHIBHOTO

MeJJarOru4YecKoro oOpa3oBaHMs HETo-
CPEICTBEHHO B Y4eOHOM 3aBe/IeHUH, pacCMaTpHUBasi TaKOW MOXOJ KakK BapUaHT CYLIECTBYIOIIEH
CHUCTEMBI MOBBILICHUS KBaTM(UKAITII yuuTenen [6]. B 3TOM
IJ1aHe MBI ~COIJIallaeMcsi C TOYKOM 3peHus M3BECTHOIO MeTojoiora oOpaso-
BaHUA B3POCJIBIX C.I".BepuuioBckoro : «B 0OJIBIIION CTEIICHU pa3Bu-
THIO B3POCIBIX B nporecce o0Opa3oBaHUs COJICHCTBYET IpeBpale-
HUe pabouero MecTa B CBOEOOPA3HBIN LEHTP yueOHOi JEeSITENIbHO-
CTH. Tax, WHHOBALlMOHHAS OpraHu3aIus o0Oy4JeHus MeJJarOrHYeCcKOro
KOJIJICKTHBA Ha 6aze IIKOJIBI CTaBUT ero nepen HE00XOIUMOCTHIO
co3/1aBaTh BPEMEHHBIE TBOPYECKHUE KOJUICKTHUBBI, pa3pabarbIBaTh
MEXIPEIMETHBIE MIPOEKTHI B3aMEH TPaAULIMOHHBIX METOUYECKHIX
00BbeIMHEHU ] u kadenp, pa3IeNsIFoIIMIX yauTenen o YHCTO
MpeIMETHOMY MPU3HAKY. MoxHo 1oJarathb, 4TO B TOM ciydae
CO3/1a10TCA JIOTIOTHUTEIIbHBIE MIPEANOCHIIKA yCTpaHEHUs OapbepoB

MeXTy paboToii u yueboii» [3, c.7]. Hcxomst u3 U3JI0KEHHOTO BHIIIIC, Yelbio Haulell Cmambi Mbl
ouepuMBaeM OOOCHOBAaHUE Ha MpPUMEPE MOJENU PA3BUTHS KOMMYHHKATUBHOM KYJbTYpbI
IIEJAroroB  IOBBIIMICHUE HX npoeCCHOHATBPHON KOMIIETEHTHOCTH B YCIOBHAX Y4eOHO-
BOCIIUTATEIFHOTO 3aBEJICHUS, IIOCTPOCHHOE C yYeTOM OCOOEHHOCTEH yalbHOrO OOydYeHHS,
WHTETPUPYIOLIETO

TEOPETUYECKYIO TEeIAarorn4ecKyo MOArOTOBKY C MeIarorndeckKoi MpaKkTHKOM.

B ocHoBy «Mojenu pa3BUTHs KOMMYHHMKAaTHBHOM KyJbTYpbl Hejmarora » [6] mojoskeHa

«HeIeIMMast IHUIaKTHYeCKas
eTMHUIIAY, MpeJI0KEHHAS HU3BECTHBIM TUTAKTOM B.1.bonnapem [2].
«Henenmumas IHIaKTHYeCKas SIUHHUIIAY MIPEACTABIISIET coboii
€AMHUYHBIN 3aMKHYTBII y4eOHBIi LAKJI (uemnwu, 3a/1a4y, bopMsl,
METO/IbI, Cpe/ICTBa OOYyUEHHUS U JOCTUTHYTHIA MPAaKTUUECKUN Pe3yabTaT), B IPOIecce KOTOPOro
MIPOUCXOTUT penieHue KOHKPETHBIX o0pa3oBaTenbHO-
Pa3BUBAOIINX 3a7ad4, YAOBIIETBOPSIOIINX o0Opa3oBaTenbHbIC Io-
TpeOHOCTH pa3IUYHBIX YPOBHE, u obecrnieunBaeTCs IIOJITOTOBKA
o0yJaromuxcst (B HaleMm HCCICA0BaHUU MeJIaroroB) K nocieny-
FOIITUM JTaram oOydeHus [2, c.67].
Peanm3ammsa «HEIIETUMOM TMIaKTHYIECKOM S TUHUIIBD B npen-
JlaraeMou «KMOIEII npeaBapsieTCst JHar-
HOCTHUKOH YPOBHSI pa3BUTHS KOMMYHUKATHBHOMN KYJIBTYpPbI YUUTEIS
u COJIEPKUT B cebe TaKue DJICMCHTEL: onpeaeneHne aKkTyasb-
HBIX 00pa3oBaTeNbHBIX moTpeOHOCTEN rmejarora, ero JIMYHOCTHBIX
u 00I1IeCTBEHHBIX noTpeOHOCTEH, KOHKPETHU3aLIUI0 aKMEOJIOTHYECKHX
menei pa3BUTHS KOMMYHHUKATUBHOMN KYJBTYpbI YUUTEIIA. C Y4EeTOM
po¢eCCUOHATBHOTO OITBITA YUHUTEIISA, JIaHHBIX JTUArHOCTUPOBAHUS
i caMoaHaJIn3a pa3zpabaThIBaeTCs nmporpamma JEeITCILHOCTH o
Pa3BUTHIO KOMMYHHUKATUBHOU KYJIBTYpbI regarora, OTIPENIETISIOTCS
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CoJiep>KaHue, bopMmsl, METO/IbI u CpeacTBa o0OyueHus, UHIUBUAY-
allbHasi MpOrpaMMa €ro CcaMoOoOpa3oBaHHs C y4YeTOM CHEIM(PHUKH NPAaKTUYECKUX IMpoOiieM

yueOHOro 3aBEJCHHU. 3aBepIIaoIUM LIUKJIOM
B «IEpPBOM JUAAKTUYECKOM €OUHMIIE» SBISETCA BBIABICHHE NPAKTUYECKOH pe3ylib-
TaTUBHOCTH CIELUAIBHO OpPraHU30BaHHOM yueOHOMI u camoo0pas3o-
BaTeJIbHOU JeSITEIbHOCTH nejarora o JTOCTHKEHHIO MIOCTaBJIEHHBIX

1enaeld W yAOBJICTBOPEHHIO 0Opa30BaTeNbHBIX MOTPEOHOCTEH [6] WM Mmepexol K H3YUYEHHI «
BTOPOM JIUJTAKTUYECKOM EOUHULIBDY H T... B Hamem mnpumepe B 3aBUCUMOCTH OT
00pa3oBaTeNbHBIX MOTPEOHOCTEH MEJaroroB M C y4eTOM NPAKTUYECKUX MpobieM ydeOHOro
3aBelIeHUs] OBLIM BBIJCICHBI TaKUE «IUJIAKTHUYCCKUE SAWHHIIBD | «KOMMYHHUKAIUS B CHCTEME
«TeIaror- yyamimecs», « KOMMYHHKAIUS B CUCTEME « MEJaror-poauTeiany, « KOMMyHUKALIUS U

MEIHALIHS». B npeaaracMomn «MOJCIIN nepapxus " KO-

opJIMHAIUSA «HEACITUMBIX JTUIAKTHYSCKUX CIMHHIDY obecrneynuBaeT

HEMPEPHIBHOE BOCXOKJICHHE rejarora 10 «CTYIIEHbKaM» IeJIaroru-

yecKoi KOMIIETEHTHOCTH B HanpaBJIECHUU JOCTHKCHUS eé «AKME»
(BEpIIMHBI).

Kak moxa3bpiBaeT megaroruveckasi mpakTHKa, 3pGEKTUBHAS pealn3anus MOJEIH Pa3BUTHUS

KOMMYHUKaTHBHON KYJBTYpHI YUUTEIS BO3MOYXKHA pu
CTIEUAIBHO OpPraHU30BaHHOM o0yueHHH B YCIIOBHSAX COBPEMEHHOM
IIKOJIBL, eciu o0ecreunBaroTCs CIIeyIOIIHe OpraHHU3aIOHHO-
HeIarorHuecKue YCIIOBHSL:
J KOHCTPYHPOBaHHE yueOHO-TI03HABATEIbHON u HPaKTHYECKOMH
KOMMYHHUKaTHBHON JeSITeTbHOCTH nejarora c y4eToM o0memMeTo0-
JIOTHYECKUX, aHAPArorM4ecKUX TNPUHIMIIOB W CHeNU(PUIECKHX TPUHIMIIOB IyaJTbHOTO
oOy4eHus;

J Co3/aHHe OJ1aronpusATHON KyJIbTypHO-00pa30BaTeIbHOM
cpensl, CHOCOOCTBYIOLIEH Pa3BUTHIO o0ei, Ne1arornyeckon u, co-
OTBETCTBEHHO, KOMMYHUKaTHBHON KYJIBTYPBI YUUTEIS [71;
J cojeiicTBre JMYHOCTHOMY Pa3BUTHIO nejarora, 9TO M03BO-
asieT emMy PaBUIBHO BOCIIPHHATH 0O0I11eCTBEHHbIE oOpa3oBaTeNibHbIE
noTpeOHOCTH B LEJIOM u noTpeOHOCTH B obnacTu ¢dbopmupoBaHus
KOMMYHUKaTHBHON KYJIBTYPBI B YaCTHOCTH;
J MOCTPOCHHE WH/IMBUTYaIbHOM IPOrpamMMBbI pa3BUTHS KOMMY-
HUKAaTHBHOMN KYJBTYPBI Ha OCHOBE CHCTEMHOU JTMAarHOCTHKH 171 camo-
JMAarHOCTHKHY;

o o0ecrieueHue ONTUMAJILHOTO BbIOOpa COJICpXKaHUA, dopwm,
METOIOB " IPUEMOB pa3BUTHS KOMMYHHUKaTHBHOH KYJBTYPBI
nejarora B COOTBETCTBUH c ero JTMYHOCTHBIMHU 00pa3oBaTeTbHBIMU

MOTPEOHOCTSAMH, aKMEOJIOTMYECKUMH LENSIMH, 1 Ha OCHOBAHWU MHTETPALMU TeIarorudyeckoi
TEOPHH C IPAKTUKOM.

B oOmiem ke MOXHO OXapaKTepHU30BaTh MPEUMYILIECTBA MyaJbHOrO OOYYEHHS B CHCTEME
MOBBIIIEHUS M€JarOTHYeCKOM KBaTU(pUKAIIN:
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- BOBMOXHOCTb MHAWBUAYAJIU3allun TeOpeTI/I‘ICCKOﬁ n HpaKTI/I‘-IeCKOf/'I MMOATOTOBKH YUUTCIIA «663
OTpBIBa OT pabOYEro MecTay,

- TpUONMKEHHOCTh co/iepKaHusl, JUJAKTHYECKUX METOJIOB M IMPUEMOB K peajbHbIM
MEJarornYecKuM YCIOBHSM KOHKPETHOTO yYeOHOTO 3aBeleHUs, 00pa30BaTeIbHBIM 3alpocam
IIeJaroros;

- gJocTturaercsa Ooyiee BBICOKass MOTHMBAaLUMSA B MPHOOPETEHWHM U YIIIyOJCHWH 3HAHMH,
¢bopmupoBaHun MPo(HecCHOHATBHBIX YMEHHH |

- TEOPETUYECKUE 3HAHUSA JIETYE YCBAUBAIOTCS B MPOLIECCE PELICHUs PEaJbHBIX I1€1arOrnYecKux
3aJa4, CBOMCTBEHHBIX KOHKPETHOMY y4eOHOMY 3aBe/ICHHIO;

- TMOBBbINAOTCA TpeOOBaHUS K MPAKTHUYECKOW KOMIETEHTHOCTH IMpernojaBaTesied
OpPraHU30BYIOIIUX U 3aJCHCTBOBAHHBIX B yaJIbHOM OOYYE€HHH, YTO SBJIIETCS CTUMYJIOM K UX
MIOCTOSTHHOMY CaMOOOpa30BaHUIO; OIEHKA PE3YJIbTAaTOB HMX JESATEIBHOCTH HETOCPEJICTBEHHO
OIICHUBAETCS PYKOBOAUTEIIIMHU YU€OHBIX 3aBEJICHUMN, UTO SIBJISETCS JEHCTBEHHOW MOTHUBALIMEH K
00JIee KQaUeCTBEHHOM OpraHu3allii TCOPSTHUSCKUX U MMPAKTUICCKUX 3aHATHI;

- CHIKaeTcsl pUHAHCOBas HArpy3Ka Ha rOCYJapCTBEHHBIN OFOKET, TaK KaK YacTh 3aTpaT MOTYT
B35Th Ha ce0s1 yueOHbIC 3aBE/ICHUS U CAMHU T1€/IarOTH.

W3noxxeHHOE , HA Hall B3I, SIBISETCSI BECOMBIM apryMEHTOM B IOJIEPKKY pa3paboTKu
IIpOrpaMM JyajJbHOro 00pa3oBaHHWs, NMOMCKAa M BHEJIPEHMs] €ro MHHOBALMOHHBIX MOJENEH B
cdepy nenarorn4eckon JesiTeIbHOCTH.
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Abstract

The literature has always aroused great interest in language teaching. Through the methodologies of teaching French
as a foreign language we can observe that literature had a period of “crisis”, but it returned to the language class as an
effective ressource in the teaching of FFL and the development of intercultural competence. The role of literature in the
foreign language class was reinforced by the appearance in 2018 of the Complementary Volume of the Common
European Framework of References for Languages. In this context, we want to elucidate the most significant didactic
aspects of the literature in the FFL class in correlation with the action-oriented approach.

Rezumat

Literatura a trezit intotdeauna un mare interes pentru predarea limbilor straine. Prin metodologiile predarii francezei
ca limba straina putem observa ca literatura a avut o perioada de ,,criza”, dar a revenit la ora de limba straina ca 0 resursa
eficientd in predarea francezei ca limba straina si in deosebi in dezvoltarea competentei interculturale. Rolul literaturii la
ora de limba straind a fost intarit de aparitia in 2018 a Volumului Complementar al Cadrului european comun de referinta
pentru limbi. Tn acest context, dorim si elucidam cele mai semnificative aspecte didactice ale literaturii la ora de limba
franceza ca limba strdina 1n corelatie cu perspectiva actionala.

Key-words: foreign language, literature, actional approach, FFL.

Cuvinte cheie: limba straina, literatura, perspectiva actionald, franceza limba straina.

Le sujet de la littérature a éveillé depuis toujours un grand intérét aux didacticiens. A travers les

méthodologies d’enseignement du frangais langue étrangére nous pouvons observer que la littérature
a eu un période « de crise », mais elle est revenue dans la classe de langue comme un moyen efficace
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dans I’enseignement du FLE et le développement de la compétence pluri-inter culturelle. La
littérature en classe de FLE a eu une signification appart a travers le temps. Son role dans la classe
des langues étrangéres a été renforcé par 1’apparition en 2018 du Volume Complémentaire du Cadre
Européen Commun de Références pour les langues. Nous voulons ¢élucider les aspects didactiques les
plus significatifs de la littérature dans la classe de FLE en corrélation avec I’approche actionnelle.

La place et le role de la littérature dans la classe de langue sont ambigués dans le CECRL de
2001, quand méme le document est mis en valeur et est considéré comme « une ressource
inappréciable dont il faut protéger les finalités éducatives, morales, affectives, linguistiques et
culturelles et pas seulement esthétiques. » [1, p. 47].

Une autre perspective offre le Volume Complémentaire, parmi les nouveaux éléments liés a la
littérature dans le Volume Complémentaire du CECRL il y a des nouveaux descripteurs qui traitent le
texte créatif et littéraire du point de vue de trois axes :

- Lire comme activité de loisir ;

- Exprimer une réaction personnelle a 1’égard de textes créatifs ;

- Analyser et formuler des critiques littéraires.

Le premier type de descripteurs concernant la lecture comme activité de loisir implique
I’apprenant a des activités de lecture comme agent social, pas seulement comme simple lecteur. Les
éventuelles activités de lecture sont traitées dans le document vis¢ par quatre types de réactions
classiques :

« - I’implication : avoir une réaction personnelle a la langue, au style et au contenu, se sentir
attiré/e par un aspect de I’ceuvre ou par un personnage ou une de ses caractéristiques ;

- Dinterprétation : attribuer un sens ou une importance a des aspects de I’ceuvre tels que les

contenus, mobiles, motivations des personnages, métaphores, etc.

- T’analyse : analyser certains aspects de 1’ceuvre dont le langage, les artifices littéraires, le

contexte, les personnages, les relations entre eux, etc.

- I’évaluation : donner une appréciation critique sur la technique, la structure, la vision de

I’artiste, la signification de I’ceuvre, etc. » [2, p. 120].

La lecture d’une ceuvre littéraire doit avoir un effet sur le lecteur. Il doit étre capable d’exprimer
ce qu’il a aimé ou ce qu’il n’a pas aimé en argumentant son point de vue. Cet aspect est concerné
dans la catégorie « Exprimer une réaction personnelle a 1’égard des textes créatifs (incluant la
littérature) ». Les points importants qui sont traités dans cette échelle sont :

« - expliquer ce qu’il/elle aime, ce qui I’a intéresse/e dans telle ceuvre ;

- décrire des personnages, dire avec lequel il/elle s’identifie ;

- établir des rapports entre certains aspects de 1’ceuvre et sa propre expérience ;

- relier sensations et émotions ;

- avoir une interprétation personnelle de 1’ccuvre dans son ensemble ou de certains aspects. [2,

p. 120].

En ce qui concerne I’élément « Analyser et critiquer des textes créatifs (incluant la littérature) » le
Volume Complémentaire précise qu’il s’agit plutdét du second cycle du secondaire et au niveau
universitaire. Les aspects abordés sont :

« - comparer différentes ceuvres ;

- donner un avis motive sur une ceuvre ;

- evaluer de fagon critique les aspects de l’ceuvre, y compris 1’efficacité des techniques
employées. » [2, p. 122].

Ce qui est assez important dans les échelles proposées concernant la littérature, les descripteurs
sont présents en commengant méme avec les niveaux Al1-A2. Cet aspect conteste 1’idée d’apres
laquelle la littérature est présente seulement aux niveaux avancés, en comparaison avec le CECRL, la
variante de 2001.

Isabelle Delnooz, dans son article L’exploitation du texte littéraire en classe de FLE, une
opportunité pour l’interculturel dans [’approche actionnelle [3] met I’accent sur la dimension sociale
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du texte, mais aussi sur I’approche interculturel. Alors, observons que d’apreés 1’auteur, la corrélation
entre ’approche actionnelle et le texte littéraire se résume dans le fait que I’apprenant devient un
acteur social en acquérant une réelle posture de lecteur.

L’approche actionnelle vise la dimension esthétique : « La didactique actionnelle de la littérature
— généralement liée & une approche orientée vers la production esthético-artistique — met en avant
I’activité esthétique de 1’apprenant, qu’il s’agisse d’écriture ou d’autres formes 1’expression artistique
: peinture, photographie, mise en scéne théatrale, etc. » [5, p. 22].

En analysant le sujet visé dans cet article on constate le réle important et I’intérét du didacticien
Christian Puren qui traite dans plusieurs articles cette liaison entre la littérature et 1’approche
actionnelle. Christian Puren parle de la littérature dans une perspective actionnelle du point de vue
d’une approche intégrative des différentes logiques documentaires. L’auteur présente les cing «
logiques documentaires », c’est-a-dire les logiques de traitement didactiqgue des documents
authentiques en classe de langue. 1l s’agit des logiques littéraire, document, support, documentation et
sociale, ce sont la premiére et la derniére concernant spécifiguement la littérature et les textes
littéraires. Abordons tout d’abord la logique littéraire, qui d’aprés 1’auteur « s’impose lorsque les
textes littéraires sont utilisés prioritairement pour 1’enseignement de la littérature : ils sont alors
choisis et étudiés comme représentatifs d’un auteur, d’une ceuvre, d’une période ou mouvement
littéraire, d’un genre ou encore des procédés d’écriture littéraire » [6]. La logique documentaire est
présente dans 1’enseignement du FLE et des langues étrangéres en général. Elle peut apparaitre
parfois dans les manuels pour les débutants, mais généralement a partir du niveau B2. Christian Puren
soutient que de cette perspective 1I’apprenant est traité comme « lecteur ».

Une autre logique, abordée par le méme auteur, est plus proche du sujet traité dans cet article. Il
s’agit notamment de la logique sociale, « qui constitue un apport intéressant de la perspective
actionnelle a la littérature en classe de langue, les apprenants ne sont plus — ou plus seulement —
lecteurs, ni acteurs, ni auteurs, comme ils pouvaient 1’étre dans la logique littéraire ou la logique
documentation, mais agents littéraires dans le champ social de la littérature » [6]. L’auteur parle
aussi dans ses travaux du terme « projet littéraire ».

Dans un autre article qui vise le méme sujet, Christian Puren évoque dans le tableau suivant des
exemples concrets de cette logique sociale appliquée aux textes littéraires :

Tableau 1. Exemples d’activités en logique sociale
versus logique littéraire ou document [7]

Apprenants lecteurs, acteurs ou auteurs Apprenants agents (logique sociale)
(logiques littéraire ou document)

e (uestionnement du texte pris en charge | e conception de premiéres de couverture
par les éléves eux-mémes

e lecture d’une ceuvre compléte
répartition par groupes des parties et/ou
des thémes, rédaction de fiches, exposes

e choix par les éléves des ouvrages,
organisation de leur programme de
lecture, des modes de restitution de leur
travail (exposition, diaporama, BD,
roman photo, cartes et tableaux...)

e rédaction de quatriémes de couverture

e selection de « bonnes feuilles » en appui
d’une présentation d’un ouvrage dans un
journal ou une revue
rédaction de critiques (dans les
journaux, les revues, a la radio, a la
télévision, sur les sites des éditeurs,
sur des blogs...)

e ¢élaboration par les éléves de dossiers e réalisation de revues de presse
thématiques a partir de textes recherchés e organisation de campagnes de
par eux-mémes lancement

e étude d’une ceuvre accompagnée de e interviews d’auteurs, de critiques
contacts avec 1’auteur littéraires (a distance ou en présentiel)

e organisation de débats publics
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e ateliers d’écriture : pastiches, réécritures e organisation de prix littéraires (voir
(avec changement de genre, de points de sur Internet le « Prix Goncourt des
VUe, de scénario...), écritures lycéens » et le « Prix Renaudot des
collectives, écritures créatives lycéens »)

e représentations théatrales. e organisation d’une « féte de la

etc. littérature/de la poésie/du roman/du

théatre... »

e activités professionnelles et
éditoriales de traduction

o cfC.

Les activités littéraires présentées de la perspective sociale peuvent étre de deux types : réelles ou
simulées. Il est difficile pour le cadre didactique d’identifier des cas réels pour les activités littéraires,
mais bien siir que ceux-ci sont privilégiés. Dans ce contexte, ¢’est Luscher qui parle de la simulation :
« La simulation n’est pas pour autant obligatoirement abandonnée : on peut simuler des actions
sociales littéraires bien connues, comme la mise en scéne de petites représentations, 1’écriture d’une
quatrieme de couverture, la rédaction de fiches de lecture, etc. Chacune de ces activités peut
déboucher sur une réalisation plus ou moins ancrée dans la réalité, et la prise en compte du contexte
didactique permet d’organiser des activités s’appuyant sur la stimulation. » [4].

Jean-Marc Luscher présente un exemple d’une tache actionnelle de la perspective littéraire. Le
but est que les apprenants fassent, en petits groupes, une lecture attentive de quelques pages d’un
livre mais qu’en méme temps toute la classe ait accés au contenu global du livre. L’auteur présente
brievement les étapes de la lecture collaborative :

1. Compreéhension écrite : le texte court (environ 50 pages) est lu dans son entier, rapidement,
sans approfondissement. C’est la « lecture informative rapide » que mentionne le CECR.

2. Compréhension écrite : le groupe est divisé en sous-groupes (I’auteur propose 10 sous-
groupes), chacun de ces derniers assumant la lecture approfondie, 1’analyse et I’interprétation de
quelques pages (5 pages).

3. Interaction : les sous-groupes préparent, en discutant entre eux et avec 1’enseignant, un exposé
sur leurs cing pages.

4. Production orale : les exposés sont présentés dans 1’ordre du texte et le contenu est commenté.

5. Production écrite : chaque sous-groupe fournit un petit texte correspondant a son exposé. Le
travail est soumis a 1’enseignant, qui I’amende, puis qui réunit I’ensemble des textes.

6. Compréhension orale et production écrite : les apprenants prennent des notes au cours de
chaque expose.

7. Compréhension écrite : I’ensemble des textes des sous-groupes est distribué a tous les éléves. Il
constitue des lors un document de travail [4].

La dimension culturelle peut étre aussi valorisée quand il s’agit de la perspective actionnelle et la
littérature : « Ce sera par exemple le cas pour une tache demandant de décrire la fagon dont on voit un
personnage lorsqu’elle sera réalisée dans un groupe multiculturel : en fonction des cultures en
présence, on pourra avoir des perceptions différentes d’'un méme personnage ou avoir une image
partagée de son caractere, mais transcrire celle-ci en I’habillant de maniéres différentes. » [5, p. 29].

Dans ce contexte la recherche effectuée mene vers d’autres exemples concrets d’activités
littéraires de la perspective actionnelle.

Une activité trés souvent rencontrée dans la didactique des langues qui impligque les technologies
de I’information et communication implique la participation active des apprenants sur différents
forums. Ainsi, pour la thematique littéraire, 1’apprenant peut laisser un message sur les forums
concernant la littérature : https://www.etudes-litteraires.com/forum/discussions. Le forum donne une
vaste liste de sujets a discuter, a titre d’exemple : Recherche le titre et I'auteur d'une nouvelle, Les
plus beaux textes de la littérature francgaise, Que lisez-vous en ce moment ? etc.
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Une autre activité dans la classe de langue peut étre liée au site goodreads.com, un site qui est trés
populaire pour les lecteurs actifs. Les apprenants créent un compte, si ils n’ont déja un et peuvent
laisser la une évaluation d’un livre lu ou analyser les évaluations existantes, élaborer des
classifications sur les meilleurs livres, trouver le livre suivant a lire ou a recommander, etc.

Comme activité de création, I’enseignant de langue peut plonger les apprenants dans le monde
littéraire par la rédaction d’ un incipit du roman. Ainsi, la consigne peut étre formulée de telle
maniere : Vous parti cip ezaun concoursd e réda ctiond” unin ci pit, élabor ez-le d” a
pres l e regl em ent du con cours prés enté sur le sit e
https://www.inventoire.com/concours-inventoire-incipit/.

Le théatre est aussi mis en valeur du point de vue de I’approche actionnelle : « Le lien entre
I’approche actionnelle du CECRL et le théatre peut sembler plutét évident lorsqu’il s’agit justement
de monter un projet théatral débouchant sur une représentation, la pédagogie de projet et la
perspective actionnelle présentant de nombreux points communs. » [5, p. 23].

Les activités et les idées présentées dans cet article consolident la conception que la perspective
actionnelle transforme 1’apprenant d’un simple lecteur dans un acteur social qui est impliqué dans
différentes taches concernant le monde littéraire.

Les conclusions qui dérivent peuvent étre résumées de maniére suivante :

- la littérature a une autre dimension les derniéres années dans la classe de langue, démarche

renforcée par le Volume complémentaire du CECRL de 2018 ;

- D’enseignant doit tenir compte que le processus de lecture soit le plus authentique possible et

que les activités liées a la littérature soient réelles ;

- la littérature et les éléments littéraires d’apres 1’approche actionnelle se présentent sous

forme des taches littéraires ; 1’apprenant est traité comme un acteur social.
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Rezumat

Interesul pentru o invitare autoreglatd este un obiectiv comun in contextul educational actual. Aceasta 1l face pe
student de a fi responsabil de propriul proces de invatare, ceea ce-i oferd autonomie, motivatie, posibilitate de a lua
decizii, de a solutiona probleme, de a selecta strategiile de invitare si de autoevaluare. In acest studiu sunt prezentate
avantajele acestui tip de invédtare, nivelurile de autoreglare si factorii care favorizeaza invatarea autoreglata:
interactiunea activa, strategiile de organizare, metacognitia, motivatia, profesorul, clasa, contextul educativ.
Competentele dobandite sunt utile in viata reala, in afara clasei.

Cuvinte cheie: invatare autoreglati, autonomie, autocontrol, strategii autoreglatoare.

L’intérét d'apprendre et de bien parler une langue étrangére c’est un objectif commun, mais
comment le faire sans se faire enseigner ? Chaque individu apprend a sa maniere. La situation
actuelle de I'éducation a beaucoup changé, en raison des nombreuse conversions éducatives et
politiques, mais aussi a cause de la pandémie, donc I'apprentissage autorégulé devient de plus en
plus populaire, car I'enseignement a tendance a avoir lieu en ligne. Nous nous dirigeons vers une
participation active de la part de l'apprenant au processus de son apprentissage. Il se fait
responsable de trouver soi-méme des ressources et méthodes efficaces pour apprendre la langue.
L'apprentissage autorégulé fait I'apprenant de prendre en charge son apprentissage en lui
permettant d'étre autonome, stratégique et volontaire.

Dans l'apprentissage autorégulé, I'étudiant apprend a son propre rythme étant orienté d’atteindre
ses objectifs de maniére subjective. Un apprentissage efficace et celui qui réduit les agents de
distraction maintenant 1’esprit actif pour acquérir son autonomie.

« Le fondement de l'apprentissage autonome c’est « apprendre a apprendre », et pour que cet
apprentissage soit efficace, I'apprenant doit posséder un ensemble de savoirs et de savoir-faire. »,
[Solcan, A., 2017, p.143] Nous venons de soutenir que l'autonomie ne se référe pas
principalement a un comportement autonome, mais a la capacité d'assumer la responsabilité du
processus d'apprentissage a toutes les étapes. Le facteur le plus important qui influence
l'autonomie de l'apprenant est la prise en charge de I'apprentissage, donc le comportement de
I'apprenant découle de sa responsabilité au cours de ce processus. Si I'apprenant prend en charge
son propre apprentissage, il pourra ensuite le diriger de maniére autonome, afin d'apprendre de
maniere efficace. Holec estime que, plus I'apprenant est autonome, plus il est capable d'organiser
son apprentissage.

Pintrich et Schunk qui voient « I'apprentissage auto - régulé comme un processus dans lequel
I'apprenant maintient le niveau des perceptions, des comportements et des émotions dirigés vers
la réalisation de certains objectifs et qui sont motivés pour atteindre ces objectifs en faisant des
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activités d'auto — régulation. » [Pintrich, P. R., Schunk, D. H., 2004, p.36]. Ruohotie affirme que
« l'apprentissage auto-regulé se représente dans le processus de générer les idées et de transférer
les sentiments et les actions a travers l'auto-planification afin d'atteindre les objectifs

d'apprentissage. » [Ruohotie, P., 2002, p. 37].

L’¢étudiant se proposent des finalités, afin de les aboutir, de plus il peut contrdler sa motivation et
son comportement. Lorsqu’ils s’engagent dans des activités d'autorégulation, ils s'engagent dans
un processus qui requiert de la persévérance, des connaissances et de la capacité a faire face a
une situation difficile en autonomie complete ou en semi-autonomie.

Les stratégies d'autorégulation permettent a I'apprenant de réussir et d'évoluer en matiere de
connaissances.

Singh, P. a formulé les différences entre I'apprentissage traditionnel et l'apprentissage auto-
régulé, illustré dans le tableau suivant.

L'apprentissage traditionnel L'apprentissage autorégulé

¢ Indiquer aux apprenants ce qu'ils doivent e Mettre I'accent sur la liberté de
apprendre, mettre I'accent sur le contenu I'apprenant dans le choix du contenu a
du matériel comme but ultime de la lecon apprendre ;

e Etre un apprenant docile et succombéen | e Lindépendance de prendre des

comptant sur I'enseignant dans la prise de décisions et de se responsabiliser ;
décisions ;

e Adopter les directions de I'enseignant et e Utiliser une variété de modeles de
utiliser de schémas de pensée similaires ; réflexion de la part de I'apprenant ;

e Utiliser la motivation externe en e Mettre I'accent sur les incitations internes
abondance; et la motivation de I'apprenant ;

e Evaluation compléte du processus e L'apprentissage autorégulé dépend du
pédagogique de la part de I'enseignant ; processus d'évaluation et de

I'autosurveillance de I'apprenant ;

e Dominer le style (question — réponse) ; e Utiliser la méthode de résolution de

e Avoir des supports pédagogiques fixes problemes ;
comme le manuel scolaire et manquer e Dominer le style de métacognition dans
I'esprit d'aventure ; I'enseignement.

Figure 1. Les différences entre I'apprentissage traditionnel, axé sur I'enseignant et I'apprentissage
auto-réguleé [Singh, P., Singh, D. P., 2009, p. 125]

Ces constats, nous permettes de conclure que l'apprentissage autorégulé doit faire I'apprenant
actif, motivé et autonome et il se voit efficace lorsque I'apprenant :

e contrdle le processus d'apprentissage ;
o utilise plusieurs méthodes et stratégies pour atteindre ses objectifs d'apprentissage ;
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e fait la connexion entre ses connaissances et son comportement a lI'aide des interactions avec le
reste de la classe ;
e ala capacite de s’auto-evaluer.

L'apprentissage autorégulé dans le contexte scolaire est « I’aptitude de 1’éléve a prendre en
charge ses processus cognitifs et motivationnels pour atteindre ses objectifs ». [Laveault, D.,
2007, p. 207]. Ce n'est pas une capacité innée, donc l'apprenant n'est pas né avec la capacité de
s'autoréguler, donc elle doit &tre acquiére progressivement parcourant les niveaux suivants :

1. le niveau d'observation, c'est le moment ou l'enfant observe le modeéle de son

enseignant ou bien un de ses parents ;
2. le niveau d'imitation, dans lequel I'apprenant reproduit le modéle de I'enseignant ou de

ses parents ;
3. le_niveau d'autocontréle, dans lequel I|'apprenant obtient des compétences

d'autorégulation ;
4. le niveau d'autoréqulation, dans lequel l'apprenant exerce des stratégies et des

comportements d'autorégulation dans des situations de la vie réelle. Schématiquement
il se présente de la fagon suivante :

| le niveau
\  d'observation

/,-' .\\
y N %
) \ \
4

Les niveaux de
développement

| le niveau de | le niveau
\  d'autocontrole . i \ d'imitation
\ I'apprentissage \
\\_ < autoregule
— \‘*-—‘_,_ﬁ_r_ /,a-»
\\ - ///
‘ le niveau
\  dautorégulation

N

\\
.

Figure 2. Les niveaux de développement de I’apprentissage autorégulé

Comme chaque individu a sa fagon d’apprendre dans la classe de langue, 1’enseignant doit savoir
projeter des situations complexes et corréler les activités au niveau de chaque apprenant ayant
des taches variées. Pour que I’enseignant offre a sa classe une situation réelle d’apprentissage
autorégulé, toutes les activités doivent avoir un certain niveau de complexité. Il est important de
créer aux étudiants un comportement verbal, une habileté de se situer et s’adapter aux différents
contextes, : historique, culturel et social respectant les normes imposées par cette société. A cet
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égard Allal L. constate : « il existe toujours des degrés variables de corégulation mettant en
relation des processus d’autorégulation avec des formes de guidages par des facteurs contextuels.
» [Allal, L., 2007, p. 11]

Cependant le contexte social est un facteur trés important pour le processus d’autorégulation de
I’apprenant. « La capacité a apprendre de maniére autorégulée n’est pas un trait de personnalité
de I’apprenant, mais plut6t un processus modifiable selon le contexte dans lequel il est mobilisé.
» [Zimmerman, B. J., 2008, p. 170]

L’enseignant est celui qui doit créer des contextes situationnels pour que I’apprenant puisse
maitriser la langue et suivre son parcours d’apprentissage étant guidé & mettre en place ses
compétences d’autorégulation.

* L’amélioration de ses capacités d’apprentissage en utilisant des stratégies
métacognitives et motivationnelles qui lui convienne ;

* Création d’un environnement propice a I'apprentissage pour lui-méme ;

* L’apprenant joue un réle primordial dans le choix de la forme que peut prendre
I’enseignement dont il a besoin ;

* L’autoévaluation, exercée par I'apprenant sur soi-méme afin de comprendre s'il a
atteint ses buts.

Selon Zimmerman : « L’autorégulation de I’apprentissage n’est pas une habileté mentale en soi,
mais plutbt un processus autodirigé (self-directive process) par lequel I’apprenant transforme ses
habiletés cognitives (mental abilities) en aptitudes en lien avec les taches scolaires. Selon cette
approche, I’apprentissage est percu comme une activité que les étudiants réalisent pour eux-
mémes, de facon proactive. » [Zimmerman, B. J., 2002, p. 65]

Les devoirs sont un pilier de base pour que les apprenants s’autorégulent, car il fait ses devoirs
sans étre supervisé par son professeur, il doit donc utiliser lui-méme les méthodes et les
techniques pour les rendre plus faciles et, surtout, les faire correctement, sans étre aidé. Nous
observons que les conditions d’apprentissage sont tributaires de la faculté de 1’individu a choisir
des buts et les ressources qui se présentent a lui, celles étant susceptibles de servir ses intéréts
d’apprenant, et d’assurer leur protection en cours et a venir face aux alternatives contradictoires.

Ce type d’apprentissage présente plusieurs avantages et bénéfices pour I’apprenant :
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L'importance de I'autorégulation chez les

apprenant
[ L'apprenant interagit efficacement avec la société L'apprenantfixe ses propres limites
L'apprenant apprend a planifier une activité et a L'apprenantdéveloppe ses états d'espritetses
résoudre un probléme dispositions a agir
L'apprenant exerce sa capacité d'attention et sa L'apprenantaugmente son niveau de persévérance
meém oire etcuriosité

Figure 3. Importance de 1’autorégulation

L’apprentissage autorégulé est un apprentissage qui se produit en grande partie sous 1’influence
des pensées, des sentiments, des stratégies et des comportements auto-générés des éleves, qui
sont orientés vers la réalisation des objectifs.

Ainsi, a partir du moment ou I'apprenant devient maitre de son apprentissage, il est déja dans un
apprentissage autorégulé, possédant des stratégies qu'il s'est établies pour atteindre les objectifs
d'apprentissage.

Selon Viau R. « les stratégies d’autorégulation sont des stratégies cognitives que 1’¢léve utilise
consciemment, systématiquement et constamment lorsqu’il assume la responsabilité de son
apprentissage. » [Viau, R., 2007, p.83] Elles ne peuvent pas étre observeés, toutefois « on peut
observer les actions par lesquelles elles se traduisent. » [ibid, 2007, p. 84] Il est a noter qu’en les
utilisant de maniére systématique et consciente, l'apprenant sait comment organiser son
apprentissage de maniere autonome. Il est trés important de faire comprendre a l'apprenant que
les stratégies d'apprentissage sont nécessaires, car sans elles, il ne peut pas apprécier les
connaissances acquises. Afin de faire I'apprenant s’en servir, il est essentiel daugmenter le
niveau de difficulté des activités, afin qu'il ressente le besoin de les utiliser.

Quant a la métacognition, « elle se veut étre utile pour mieux comprendre comment se réalise un
apprentissage visant I’atteinte d’un but ou d’un objectif d’apprentissage en contexte scolaire. »
[Noél, B., Cartier, S., 2016, p. 8] En parlant de la métacognition il faut mentionner que
I’apprenant exécute de différentes actions, sans étre conscient du fait qu'il est autorégulé.
Ensuite, il développe la conscience et il effectue des actions de maitrise de soi de maniére
systématique et planifiée.

Les stratégies cognitives et celles métacognitives ont comme point de repere la mémoire et ses
processus. Ces stratégies permettent a l'apprenant d'assimiler l'information transmise par
I'enseignant, puis de mémoriser ce qu'on considere nécessaire en faisant des résumés, des cartes
mentales, afin de faire le lien entre les nouvelles informations et les informations déja connues.
Les stratégies de répétition se considérent des stratégies de surface, tandis que celles
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d’organisation et d’élaboration sont considérées comme plus profonds, elles nécessitent donc
plus de connaissances de la part de I'apprenant. En ce qui concerne les stratégies volitionnelles,
elles sont considérées comme la base du choix des stratégies, donc ces stratégies aident
I'apprenant a se motiver de maniére intrinséque et extrinseque.

L'apprentissage autorégulé realise la connexion entre les buts multiples que les apprenants se
posent, les émotions et les troubles rencontrés au cours du processus d'apprentissage le rendant
complexe. On distingue 3 phases de 1’apprentissage autorégulé.

Phase préparatoire ou
d’anticipation

Phase de performance

Phase d’évaluation ou
d'introspection

o A cette étape
I'apprenant se fixe des
objectifs a atteindre.

® |l collecte aussi les
informations qui lui sont
nécessaires pendant le
processus
d'apprentissage

e Il anticipe la tache a
accomplir et analyse les
taches, afin de définir un
but et de planifier la
mise en place de
stratégies.

En deuxieme phase,
I'apprenant réalise les taches
qu'il s'est proposées pour
atteindre les objectifs
d'apprentissage.

A cette étape, il doit maintenir
les stratégies qu'il s'est
établies et focaliser sa
motivation sur I'action.

Aussi, a ce stade, I'apprenant
porte une attention
particuliere a son objectif. En
termes d'autorégulation, cette
deuxieme phase est dédiée a
I'aspect motivationnel.
L’apprenant surveille
I'avancement de la tache, par
ailleurs il contréle le
fonctionnement des stratégies
déja choisies et les modifie s'il
est nécessaire.

A cette étape I'apprenant
contréle ses résultats et
estime dans quelle mesure
il a atteint ses objectifs.

La derniére phase découle
faite

de I'analyse par

I'apprenant sur son
apprentissage.

Il s'autocritique en matiere
d'atteinte des objectifs.
Cette étape Iui permet
aussi d'anticiper les
possibles modifications de
son apprentissage en cas
de changements ou
erreurs.

A cette étape l'apprenant
évalue sa production, par
ailleurs il attribue wune
cause au résultat obtenu et
évalue ses résultats en les
comparant avec les

résultats antérieurs

Comme le soutient Cosnefroy « 1’autorégulation des apprentissages est la résultante d’une
autodiscipline, qui permet de trouver des ressources pour se mettre au travail et y rester quoi
qu’il en codte, et d’une autoévaluation qui assure le regard critique nécessaire au repérage des
erreurs et a I’amélioration du travail en cours » [Cosnefroy, L., 2011, p. 29] Alors, I'¢tude de
I'apprentissage autorégulé doit se concentrer sur tous ces aspects et pour qu’ils ne soient pas
négligés, il est nécessaire d'avoir une bonne organisation du processus d'apprentissage.
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Notre étude nous permet de constater qu’il existe plusieurs facteurs qui favorise le
développement de I'apprentissage autorégulé. Les stratégies d'autorégulation ne se développent
pas spontanément, mais a l'aide des entrainements, qui créent des automatismes a 1’apprenant de
savoir suivre les phases ci-dessus pour prendre des décisions correctes dans leur démarche
méthodologique. Comme nous avons déja mentionné le milieu scolaire peut étre ou non propice
a I'’émergence et au développement d'un apprentissage autorégule.

En termes de la motivation, nous pensons qu'il faut se concentrer sur la notion d'intérét, cela
signifie que les apprenants doivent s'intéresser a ce qu'ils apprennent et, en plus, ce matériel doit
leur plaire. D'autre part, I'intérét est un sentiment affectif, nous pensons donc que toute activité
scolaire doit étre organisée pour que l'apprenant se sent fier de soi-méme. Nous voulons
également ajouter que I'interaction active des apprenants est un facteur décisif dans le processus
d'autorégulation des apprentissages. La réflexion différente de tous les membres d'une classe
conduit & aborder une situation de maniere autonome. Le travail en commun favorise le
développement de nouvelles stratégies pour les processus d'autorégulation. Cette interaction
permet aux apprenants d'ajuster leurs stratégies d’autoévaluation.

Vandevelde mentionne que « le développement de [D’apprentissage autorégulé dans
I’environnement scolaire varierait selon trois niveaux : l’enseignant, la classe et 1’école. »
[Vandevelde, S. et al, 2012, p. 1563]

L'enseignant joue un réle décisif dans le développement de I'apprentissage autorégulé. D'apres
Zimmermann et al. le r6le principal de I'enseignant dans le processus d'autorégulation est de
responsabiliser ses apprenants « en leur demandant de suivre leur évolution, en les aidant a
analyser leurs données individuellement ou en petits groupes, en les aidant a se fixer des
objectifs et a choisir des stratégies » [Zimmerman, B. J. et al, 2000 (1996), p.30] pour que ceux-
ci atteignent les objectifs qu'ils se sont fixés. C’est toujours l'enseignant qui peut enseigner des
techniques d’autorégulation en entrainant les apprenants dans 1’utilisation correcte les stratégies
métacognitives nécessaires pour le développement de leur savoir. L’enseignant encourage
I’autocontrdle des éleéves de fagon qu’ils puissent affiner leurs stratégies d’autorégulation.

Pourtant Buysse considere que l'enseignant « peut faciliter le développement de 1’autorégulation
pour autant qu’il reste un modele sans engendrer une dépendance de I’apprenant » [Buysse, A.,
2007, p.22] Nous tenons a souligner que pour faire I'apprenant travailler efficacement et pour
contribuer a un apprentissage autonome, I'enseignant doit d'abord savoir s‘autoréguler dans sa
pratique professionnelle. Si I'enseignant ne sait pas réguler ses propres apprentissages et
pratiques il ne pourrait servir de modéle pour ses apprenants. Les enseignants doivent également
créer un espace dans lequel les apprenants ressentent le besoin d'étre autonomes. Cet espace
consiste dans le fait que I'enseignant offre a ses apprenants la possibilité de choisir le contenu a
partir duquel ils apprendront, les méthodes et le temps dans lesquels ils réaliseront une tache. Il
faut donc donner de l'autonomie aux apprenants, car lorsqu'ils se sentent autonomes, ils
renforcent leur sentiment de compétence pour atteindre leurs motivations intrinseques.

La classe ou le contexte éducationnel est un facteur qui influence forcément le processus
d'autorégulation. Le contexte d’apprentissage influence la qualité du processus d’autorégulation.
Donc, la relation avec I'enseignant, les régles en place ou le propre sentiment de compétence des
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apprenants peut impacter le résultat de 1’autorégulation. Lorsque I'apprenant se trouve dans un
contexte propice ou l’on a le choix aux stratégies, a la collaboration avec ses collégues, a
I'évaluation réciproque et a l'auto-évaluation, il acquerra ses compétences d'autorégulation, mais,
si sa classe ne correspond pas a cette description cette capacite ne lui serait pas développée.

L'école est également un facteur qui favorise I'apprentissage autorégulé, dans le sens ou les
professeurs s'integrent dans le projet educatif. Un établissement scolaire dans lequel il existe une
bonne collaboration entre les enseignants devient généralement un facteur favorisant le
développement de D’apprentissage autorégulé dans les classes. Il est important pour les
enseignants de communiquer avec les parents, car I'apprentissage autorégulé peut également étre
influencé par les parents.

Les facteurs mentionnés ci-dessus donnent a l'apprenant la possibilité de développer sa
motivation, sa créativité et sa responsabilité. Ils constituent des enjeux importants dans
I’enseignement de son savoir.

Llinteraction active des apprenants

L'utilisation des stratégies d'
apprentissage

L'importance de la métacognition

L'espace éducatif favorisant I'
autonomie

Les Facteurs
Favorisant L'
apprentissage
Autoréqulé

La protection de la motivation
scolaire et affective

Figure 4. Les facteurs favorisant I'apprentissage autorégulé

En guise de conclusion, nous voulons soutenir que D’efficacité et la performance de
I’apprentissage sans se faire enseigner engage chez I’apprenant des savoirs et des compétences
qui puissent s’appliquer dans des situations de la vie réelle en dehors de la classe de langue.
L’apprentissage autorégulé rend 1’étudiant motivé et responsable de prendre des décisions, de
solutionnez des problémes en choisissant ses propres stratégies d’organisation, améliore ses
capacités d’apprentissage, d’autocontrdle et d’autoévaluation.
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Abstract : This study is carried out as part of the research team organized by Chisindu State
University of Pedagogy “lon Creanga” on the subject of “Current issues of Roman languages
didactics”. The survey was focused on French language teachers in primary, middle and high
schools as well as universities and Alliance Frangaise. This article gathers the thinking and
questioning raised by the survey.

Key-words : language teaching, FLE, Drama activities

Rezumat: In cadrul apelului pentru publicare ,, Probleme actuale ale didacticii limbilor romanice
”1n actele Conferintei nationale cu participare internationald “Multilingvism, interculturalitate si
paradigme didactice in predarea limbilor straine” organizata de Universitatea Pedagogica de Stat
,JJon Creanga” din Chisinau, Republica Moldova, am realizat un sondaj in randul profesorilor de
limba francezad ca limba strdind pentru a cunoaste pozitia lor in raport cu utilizarea teatrului in
cadrul orelor de limba strdind. Acest articol reuneste reflectiile si chestionarele rezultate din
discutiile cu profesori din scolile primare, gimnazii, licee, universitdti si Alianta Franceza din
Republica Moldova.

Cuvinte-cheie: predare, limba franceza ca limba straina (FLS), teatru, ancheta, pedagogie

Cette enquéte est réalisée dans le cadre de I’appel a publication « Problémes actuels de la
didactique des langues romanes» de I’Université Pédagogique d’Etat «Ion Creanga» de
Chisinau en République de Moldavie. En tant que lectrice FLE, stagiaire pour ’AUF ECO au
sein de plusieurs universités moldaves, j’ai souhaité réaliser cette enquéte aupres de professeurs
de francais locaux dans divers établissements : Alliance Francgaise, écoles primaires, colléges,
lycées et universités. A I’occasion de cette enquéte, j’ai réalisé des entretiens avec différents
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profils d’enseignants pour écouter et questionner leur rapport au théatre dans I’enseignement de
la langue francgaise.

1. Que signifie « faire du théatre en classe de frangais » ?
Afin de débuter la réflexion, j’ai demandé aux enseignants quel était leur rapport au théatre, aussi
bien au niveau de la formation qu’a celui de I’intérét personnel porté a 1’activité elle-méme. Les
profils variés ayant participé a I’enquéte ont présenté diverses sensibilités conduisant vers
plusieurs chemins d’accés aux arts dramatiques au sein de leur pratique pedagogique.

Tout d’abord, j’ai pu observer que le golt pour ’'usage pédagogique du théatre ne semble pas
toujours lié¢ a une pratique personnelle, qu’elle soit amatrice ou non. Les personnes interrogées
mentionnent plus aisément le plaisir pris par les apprenants. Il n’en demeure pas moins que
généralement, les enseignantes consultées ont débuté leur réflexion sur I’emploi des arts
dramatiques en classe apres formation ou information sur le sujet. La question a commence a
émerger vers les années 2000, lorsque le corps enseignant francophone a pu commencer a
découvrir la revue francaise dans le monde* grace a 1’Alliance Francaise®. La curiosité pour la
pratique pédagogique du théatre a pu naitre et ainsi a vu le jour des troupes, des festivals, des
occasions et surtout, des échanges internationaux. C’est en particulier le réseau ArtDralLa® dont
des établissements moldaves ont pu étre membres par le passé, qui a propulsé la pratique au
niveau européen. Ces projets ont été source de forte motivation chez le jeune public auquel ils
étaient adresses, les enseignantes se rappelant avec nostalgie ces périodes, évoquant la question
des éleves : « ou allons-nous cette année ? »...

Plus récemment, la compagnie’ polonaise 10 sur 10 a pu proposer une nouvelle formation sur
I’'usage du théatre dans le cadre pédagogique. Les enseignants ayant déja bénéfici¢ des
formations de ArtDrala n’y ont pas toujours trouvé de nouvelles pistes de réflexion, mais cette
réactualisation de la question du théatre a eu le bénéfice d’intéresser de nouveaux regards qui se
disent ouverts a I’idée.

Car il ne s’agit pas seulement d’apprendre des textes et de les présenter a la fin de ’année sur
une scene devant les parents. La pratique théatrale en classe peut prendre des formes variées que
les enseignants interrogés ont pu qualifier de diverses manieres : «de petites activités pour
répéter des structures lexico-grammaticales, ou les contextualiser», «des exercices de
techniques théatrales » a la fois respiration, positionnement de voix, apprentissage par cceur,
prononciation, etc., avec des textes « adaptés », « authentiques » voire « originaux ». Une large
gamme de possibilités semble ouvrir ses portes, et cela, sans qu'une trés grande connaissance
théatrale soit nécessaire a priori : c’est I’envie de tenter I’expérience qui prime.

Les méthodes d’enseignement du FLE actuelles, axées sur la communication comme base de la
compétence linguistique, s’inscrivant dans les niveaux du CECRL, prennent allegrement

4 Site de la revue Francais dans le monde:
https://www.fdIm.org/

5> Site de [PAlliance francaise de  Moldavie:
https://www.alfr.md/fr/

6 Site du réseau ArtDrala : https://www.artdrala.eu/
7 Site de 10 sur 10 piéces francophones a jouer et a lire :

https://www.10sur10.com.pl/
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possession de la dimension théatrale de 1’apprentissage. Dans ces ouvrages, les enseignants
moldaves ont également 1’occasion de trouver des alliés dans leurs volontés d’intégrer le corps
des étudiants dans le fait d’apprendre. Car utiliser le théatre pour apprendre une langue, c’est
inscrire cette langue dans le corps de celui qui apprend : incarner la langue. Cela m’améne a la
deuxiéme partie de cet article, pour quelle raison ces enseignants souhaitent-ils utiliser le
théatre ?

2. Pourquoi faire du théatre ?
Au-dela du simple plaisir procuré aux étudiants, je me suis intéressée aux apports et dimensions
didactiques permises par la pratique théatrale dans le contexte de I’enseignement du frangais en
République de Moldavie. J’ai choisi de partager ces aspects selon les catégories proposees par
Pierra (2011) : le corps, la parole, le texte, les cultures.

Le corps de I’adolescent est le lieu de nombreux conflits. Celui auquel les enseignantes ont fait
référence durant cette enquéte est le « surplus » d’énergie qu’il faut apprendre et enseigner a
canaliser. Tous les enseignants interroges se sont accordés sur le fait que la pratique théatrale
permet une « évacuation» bénéfique de cette énergie. Concernant la question «le théatre
énergise-t-il la classe ou la calme-t-il ? », les réponses ont évidemment été : les deux. Le théétre
est social et permet d’entrer dans une démarche réflexive vis-a-vis de soi et donc de son corps au
sein du monde, de maniére trés concréte, en se confrontant au regard de 1’autre. Cette démarche
est a la fois agréable et dérangeante, le regard posé sur son propre corps est intrusif, mais il doit
étre « oublié ». Cela demande une forte énergie et un travail sur soi qu’une enseignante a qualifié
d’« ouverture vers le monde ». La timidité se voit sur scene, le fait d’y revenir, de s’y confronter
encore et encore permet d’oublier la « géne de son corps », ’acceptation de soi passe par le fait
d’arréter de se regarder faire.

D’autre part, la parole de 1’étudiant est mise a I’honneur, a la fois techniquement et en substance.
Les enseignantes font part d’une amélioration en termes d’expressivité, mais aussi de maniere
plus profonde, de désinhibition, de surpassement de la timidité pour parvenir a faire partie du
groupe actant. Ces deux aspects de la parole sont complémentaires et se retrouvent dans la prise
d’assurance de ’apprenant. La langue perd son pouvoir intimidant lorsqu’elle fait corps avec le
locuteur. Plusieurs enseignantes ont insisté sur I’importance de la parole en mouvement. A
I’école, on apprend a parler assis ou debout et dans d’autres classes, on apprend a bouger. Le
théatre demande les deux en méme temps et cela peut étre un défi pour les étudiants qui
débutent. La conscience de I’expressivité corporelle et son importance dans la transmission d’un
message, amplifié par le jeu théatral, donne accés a toute une palette de communication dont il
est important de prendre compte dans 1’apprentissage des cultures étrangeres, mais j’y
reviendrai.

La catégorie suivante est le texte : matériel culturel théatral. Il permet un travail de mémorisation
intense, parfois jamais pratiqué dans la langue cible. L’articulation et la prononciation sont a
I’honneur, les enseignants interrogés sont unanimes sur la question : il faut étre compris et
comprendre. Le texte est prétexte a la répetition, et ce, quel que soit le niveau. Je reviendrai dans
la troisiéme partie sur le type de texte et leur accessibilité. Les enseignantes m’ont partagé a
plusieurs reprises des anecdotes d’apprenants eux-mémes surpris par [’évolution de leurs
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compétences orales, et ce, méme lorsque I’enseignante elle-méme affirme ne pas « croire a
I’apprentissage par cceur ». L’effort soutenu que demande la mémorisation d’un long texte, et par
14, je fais référence a des projets de piéces de trente a quarante minutes, dont le role principal
peut-étre joué par un seul étudiant, porte des fruits et peux étre 1’occasion de révéler une
personnalité peu loquace initialement.

Bien entendu, presque autant que le texte, I’improvisation est au cceur de la pratique. Elle est
I’occasion de remettre en question les masques sociaux, a commencer par ceux au sein de la
classe : toutes les personnes interrogées se sont accordées sur le fait que 1’activité théatrale
change les relations entre I’enseignant et les apprenants, mais aussi les relations des apprenants
entre eux. Jouer 1’autre, c’est commencer a appréhender sa réalité réfléchir a son point de vue,
prendre conscience de ses cultures.

Ces cultures sont présentes au sein de I’espace théatral sous diverses formes. Il y a déja les
générations qui Se rencontrent : enseignantes et étudiants. C’est aussi 1’utilisation de textes
francophones : les enseignantes mentionnent des auteurs frangais classiques et modernes, mais
aussi de nombreux auteurs francophones qui sont autant d’entrées dans de nouvelles cultures et
de nouvelles approches de la langue. Mais ce sont enfin, et surtout, les festivals internationaux
qui ont été, pour les éléves acteurs (et pour leurs enseignantes), autant de moments de
découvertes de ’autre francophone. Le réseau ArtDrala, a travers I’organisation de ces festivals,
a non seulement permis des interactions entre pairs, mais également des rencontres avec des
professionnels du milieu. Les éléves entrent ainsi dans un parcours éducatif aussi bien au niveau
linguistique qu’humain : ils deviennent acteurs au sens citoyen, ils gagnent en responsabilité.
Une enseignante qui a monté une piece avec des éléves ayant bénéficié de ces formations et
rencontres ne tarit pas d’¢éloges, affirmant que « ce sont eux qui [lui] ont appris ». Car j’ai pu
comprendre que le théatre ne se réalise pas de la méme maniére partout et que la République de
Moldavie pratique un théatre d’héritage russe dont les techniques ne correspondent pas trait pour
trait & ce que proposent les théatres francophones. Pour les enseignantes aussi, les cultures se
rencontrent.

Méme si ce n’est pas toujours 1’objectif principal, I'un des buts de ces démarches théatrales est
de présenter le travail réalisé, d’expérimenter le public, d’offrir I’énergie fagonnée a plusieurs.
Malheureusement, ce n’est pas toujours ce qui se produit. Je propose donc une troisieme partie
sur les moyens et les limites de I’enseignement du frangais par le théatre.

3. Comment faire du théatre ?
J’ai souhaité interroger les moyens pratiques a la disposition des formateurs pour leur permettre
de s’approprier le travail théatral. Les enseignantes interrogées n’emploient pas toujours les arts
dramatiques au sein méme de la classe de langue : ce sont parfois a travers des activités
extracurriculaires ou des clubs qu’elles peuvent s’intéresser a la dimension didactique de la
pratique.

L’actualité contraint une adaptation inédite : 1’épidémie de Covid19, lorsqu’elle ne déplace pas
I’activité pédagogique vers le format en ligne, sépare physiquement les éleéves d’une distance
sanitaire se conciliant mal avec le contact théatral habituel. Il m’a donc semblé adéquat de
questionner ce changement de paradigme et les éventuels moyens employeés pour y pallier.
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On pourrait imaginer, comme le proposait Adrien Payet durant la conférence de Section FLE en
20218, de choisir le mouvement devant la caméra et de proposer aux éléves de répondre par la
méme. Cependant, la réalité¢ de I’enseignement en ligne et de 1’'usage de la caméra par les publics
les plus jeunes rend ces explorations sinon complexes, assez froides. De leur cOté, les
enseignantes moldaves se sont trouvées désemparées : la virtualité présente des limites et mit a
part I’emploi de I’enregistrement sous la forme de vidéos parfois peu représentatives de I’énergie
générée par le travail théatral, une vraie conciliation n’a pas été trouvée. Toutefois, de nouvelles
démarches se mettent en place et tentent de conquérir les projets théatraux : par exemple des
festivals qui se transposent en ligne pour une édition extraordinaire®. L’engouement n’a
cependant pas été au rendez-vous : une premiére fois peut étre exotique, mais 1’on s’apergoit vite
que I’ennui prend le dessus et « comment maintenir des collégiens derriére leur écran pendant
tout un festival ? » Il semble, pour le moment, que la question du théatre en ligne ne soit pas
résolue et que les projets soient momentanément paralysés, dans 1’attente de nouvelles directives.

En ce qui concerne les moyens matériels a disposition des enseignants pour envisager un travail
théatral, j’ai tout d’abord obtenu une liste de méthodes, manuels, liens utilisés que trouverez dans
la bibliographie dans la catégorie « matériel de théatre didactique». L’on remarquera que ces
méthodes ne sont pas toutes entierement dédiées a la pratique théatrale, mais permettent des
entrées intéressantes pour différents ages et contextes. Cela n’exclue bien entendu pas les
propositions originales des enseignants : écriture de scénarii, sketches, saynetes, textes théatraux,
etc. seuls ou collectivement. Les applications du théatre son multiple, les mani¢res de 1’aborder
également.

Cependant, les textes choisis par les enseignants pour initier le travail théatral sont souvent
adaptés pour les acteurs, ce sont des fragments de pieces modifiées, des dialogues écrits pour un
public particulier, des extraits fonctionnels qui poursuivent plus souvent un objectif
communicatif qu’un emploi plus complexe qui permettraient le développement de toutes les
mentions précédemment évoquées dans la seconde partie. Plusieurs enseignants ont souhaité
appuyer sur le fait qu’ils se sentent réellement en manque de bons scénarii susceptibles
d’intéresser le public avec lequel ils travaillent, et ce, quel qu’il soit. La production de textes
originaux n’est pas toujours envisageable pour plusieurs raisons.

Ce n’est pas par défaut de volonté, mais plutot le manque de moyens, de temps, d’implications
de partenaires, de locaux, d’énergie qui sont ici mis en cause. Certaines enseignantes sont
déterminées a continuer la pratique, a investir de leur temps libre pour permettre aux éleves de
goliter au plaisir d’étre acteur. D’autres n’ont tout simplement pas le temps entre la charge du
métier d’enseignant, le peu d’heures accordé a 1’enseignement du frangais, le manque d’aide a
I’organisation d’activités extracurriculaires. Le théatre demeure une pratique « de coeur », malgré
tous les bénefices que les enseignantes lui accordent.

8 Adrien Payet - En scéne ! Pistes concrétes pour enseigner
et apprendre le FLE par le théatre. Cf. sitographie.

9 J'ai choisi ici comme exemple le Festival International de
Théatre jeunes francophone Amifran dont vous pouvez retrouver le programme sur ce lien:
https://www.amifran.ro/festival-2021. Cependant, d’autres projets de ce type ont vu le jour.
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En conclusion de cet article, et pour prolonger la réflexion, j’aimerais poursuivre cette enquéte
durant cette année de lectorat. Il s’agirait de rencontrer les enseignants sous la forme d’une table
ronde concernant les pratiques effectives, révées, annulées ou diminuées des arts dramatiques
francophones en République de Moldavie. Par la suite, I’enquéte pourrait s’intéresser a ce qu’il
advient vraiment dans la salle de classe et a ’avis des étudiants, premiers concernés. Car, comme
le disais Louis Jouvet : « Rien de plus futile, de plus faux, de plus vain, de plus nécessaire que le
théatre. » Et qui de mieux placé que I’acteur pour parler de ce qu’il fait, souhaite faire, aime
faire, fera sur scene.
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LA PEDAGOGIE DE PROJET: RENDRE L’ELEVE ACTEUR SOCIAL
Scerbakov Silvia, master en filologie romane,
professeure au Lycée Théorique « Natalia Gheorghiu »

Rezumat : Tn prezent, cunoasterea a cel putin doua limbi striine este o necesitate pentru fiecare, dar si o directiva a
Consiliului Europei, care pune accentul pe abordarea multilingvismului, de a pune in valoare cultura fiecarei tari.
Totodata, in cadrul predarii / invatarii / evaludrii unei limbi stdine, elevul trebuie sa fie considerat ca un actor social
care trebuie sd Indeplineasca niste sarcini care nu sunt neaparat langajiere. Astfel, la orele de limba strina, prin
valoficarea competentei lingvistice, de comunicare, pragmatice, finalitatea este ca utilizind potentialul de
cunostinte, elevul trebuie sa stie sa faca si sa stie sa fie intr-o anumita situatie sociald prin interactiune cu ceilalti cu
ajutorul limbii, Tn cazul nostru cu ajutorul limbii franceze. Astfel, exista multe metode didactice care se pot utiliza la
orele de franceza, dar metoda proiectului va pune in valoare potentialul elevului intr-o situatie concretd de viata, prin
interactiune cu alti elevi prin comunicarea in limba franceza.

Cuvinte-cheie: abordare actionala, actor social, a indeplini sarcini, interactiune, metoda proiectului, a sti sa fii

L’enseignement / apprentissage / évaluation des langues vivantes est un proces trés
complexe qui doit prendre en compte les compétences générales de I’apprennant, les
compétences langagiéres et les compétences de communication. Le langage est un phénomeéne de
culture servant a communiquer entre les personnes, chaque pays a son propre langage, sa propre
culture et son propre mouvement de pensée. Le langage est donc un moyen de communication et
c’est donc primordial d’apprendre les langues étrangeres pour faciliter les échanges entre deux
personnes qui n’ont pas la méme culture.

La maitrise de la langue est utile pour s’intégrer dans un groupe social donné. Elle permet de
parler avec les autres personnes, de créer et de renforcer des liens amicaux. Pour les personnes
qui voyagent beaucoup dans les pays étrangers, connaitre les langues est essentiel pour ne pas se
perdre et pour comprendre la civilisation des pays d’accueil. Par ailleurs, on doit apprendre une
ou plusieurs langues pour de nombreuses raisons dont la premiére serait pour 1’obtention d’un
emploi. Mais pour éviter la domination d’une langue, le Conseil de I’Europe adopte 1’approche
de «plurilingvisme » qui signifie la connaissance d’un certain nombre de langues ou la
coéxistance de langues différentes dans une société donnée. Bien au-dela, 1’approche plurilingue
[2, p. 11] met I’accent sur le fait que I’expérience langagi¢re d’un individu dans son contexte
culturel s’étend de la langue familiale a celle du groupe social puis a celle d’autres groupes (que
ce soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces langues et ces cultures
dans des compartiments séparés mais construit plutdt une compétence communicative a laquelle
contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et dans laquelle les langues sont
en corrélation et interagissent.

La mondialisation et la globalisation sont d’actualité en ce moment et les connaissances
linguistiques sont désormais d’une importance capitale. Tous les pays dans le monde sont en
étroite relation sociale et économique. Ainsi, pour une extension financiére, toutes les entreprises
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veulent des professionnels multilingues pour communiquer convenablement avec d’autres pays
et étendre leur marché boursier.

D’une part, I’engagement dans les langues est un moyen d’accroitre la compréhension
internationale, de promouvoir 1’éducation tout au long de la vie et d’améliorer la qualité et
I’utilité de I’enseignement des langues a 1’école, d’une autre part ’enseignement des langues
contribue effectivement de facon fondamentale a la jouissance effective du droit a 1’éducation
ainsi qu’a d’autres droits de I’homme et des droits des minorités. Depuis la publication du
CECR, des instruments politiques et des ressourcessont mettent en ceuvre les principes
d’éducation et des objectifs sous-jacents du CECR sont aujourd’hui disponibles; ces documents
et ressources ne concernent pas seulement les langues étrangéres/secondes mais également la
langue de scolarisation ainsi que 1’¢laboration de programmes destinés a promouvoir
I’enseignement plurilingue et interculturel. L’apprentissage, I’enseignement et 1’évaluation des
langues vivantes se situe par rapport a une représentation d’ensemble trés générale de ’'usage et
de I’apprentissage des langues. « La perspective privilégiée ici est, trés généralement aussi, de
type actionnel en ce qu’elle considere avant tout ’'usager et ’apprenant d’une langue comme des
acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement langagieres) dans des
circonstances et un environnement donnés, a ’intérieur d’un domaine d’action particulier. » [2,
p. 15]. Selon le CECR, les actes de parole se réalisent dans des activités langagiéres, qui
s’inscrivent elles-mémes a 1’intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent leur
pleine signification. De méme, il y a « tdche » dans la mesure ou I’action est le fait d’un ou de
plusieurs sujets qui y mettent en action stratégiquement les compétences dont on dispose pour
parvenir a un résultat préconisé. La perspective actionnelle prend donc aussi en compte les
ressources cognitives, affectives, volitives et I’ensemble des capacités que posséde et met en
ceuvre ’acteur social. « Les taches ou activités sont I’un des faits courants de la vie quotidienne
dans les domaines personnel, public, éducationnel et professionnel. L’exécution d’une tache par
un individu suppose la mise en ceuvre stratégique de compétences données, afin de mener a bien
un ensemble d’actions finalisées dans un certain domaine avec un but défini et un produit
particulier. » [2, p. 15]

L’usage d’une langue, y compris son apprentissage, comprend les actions accomplies par des
gens qui, comme individus et comme acteurs sociaux, développent un ensemble de compétences
générales et, notamment une compétence a communiquer langagierement. Ils mettent en
ceuvre les compétences dont ils disposent dans des contextes et des conditions variés et en se
pliant a différentes contraintes afin de réaliser des activités langagiéres permettant de traiter
(en réception et en production) des textes portant sur des thémes a I’intérieur de domaines
particuliers, en mobilisant les stratégies qui paraissent le mieux convenir a I’accomplissement
des taches a effectuer. Le contrdle de ces activités par les interlocuteurs conduit au renforcement
ou a la modification des compétences. C’est en rélisant ces taches, 1’utilisateur d’une langue
participe a une activit¢ de médiation et cela suppose qu’il doit avoir une bonne intelligence
émotionnelle ou avoir I’esprit suffisamment ouvert pour la développer pour éprouver, dans une
situation de communication, assez d’empathie envers les points de vue et les états émotionnels
des participants. « Le terme de médiation est également utilisé pour décrire un processus social
et culturel qui consiste a créer les conditions pour communiquer et coopérer, faire face a des
situations délicates et des tensions éventuelles et les désamorcer avec succes. » [5, p. 15]
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Ainsi, on peut remarquer que pour former un apprenant dans la classe de langue, il faut prendre
en compte sa formation comme acteur social qui doit interagir avec les parleurs de la méme
langue dans un contexte social et accomplir des taches, qui ne sont pas essentielement
langagieres, mais il doit mettre en valeur ses competences générales (savoir, savoir-faire et
savoir-étre), il doit avoir des compétences langagieres, des compétences de communication
(compréhension écrite et orale, expression écrite et orale) et de médiation, en ajoutant encore
I’interaction écrite et orale. Pendant les classes de langue, dans notre cas, le frangais,
I’enseignant doit développer a ses apprenants toutes les compétences et utiliser toutes les
méthodes pour avoir du succes, pour que I’apprenant accomplisse le réle d’acteur social et qu’il
interagisse avec les autres a 1’aide de la langue. C’est dans ce contexte qu’en adoptant la
méthode de la pédagogie du projet, on mobilise 1’éléve de trouver de sens a ses apprentissages a
portée sociale qui le valorise.

Cette méthode est le résultat de plusieurs traditions, a partir des recherches du milieu du XX-e
siecle, par exemple, ce sont les membres du courant dit de 1I’Education nouvelle qui ont
experimenté et théorisé des pratiques relevant de la pédagogie du projet. Par exemple, Roger
Cousinet qui dit que « L’enfant a besoin que son activité soit possible et libre, qu’elle ne soit
contrainte ni positivement ni négativement ». Célestin Freinet déclare que « C’est I’enfant lui-
méme qui doit s’éduquer, s’¢élever avec le concours des adultes. » Jean Piaget pense que « Tout
ce que I’on apprend a I’enfant, on ’empéche de I’inventer ou de le découvrir. » Enfin, la
pédagogie cognitive qui contribue aussi a solidifier ses principes en se basant sur la pédagogie
active, la pédagogie de 1’autonomie, la pédagogie différenciée, etc. Donc, on propose la
définition de pédagogie de projet donnée par Roland Gérard : « La pédagogie de projet est une
pédagogie de l'apprentissage basée non pas sur la transmission d'un savoir par I'affirmation mais
sur le déroulement d'une recherche - démonstration - création menée par lI'apprenant et guidée
par I'enseignant. C'est une pédagogie active, différenciée, impliquant des rapports
éducateur/éduqué non hiérarchisés, des motivations comme condition de fonctionnement et
I'autonomie a la fois comme objectif et comme point d'appui. » [3]

Donc, la pédagogie de projet est un processus d’apprentissage qui met un groupe de personnes
en situation d’exprimer leurs envies, des questions, des besoins, des manques, des ambitions ; de
trouver des moyens d’y répondre ; de faire des plans collectivement pour la mise en ceuvre du
projet.

La méthode de la pédagogie de projet a plusieurs avantages et permet :

- d'approcher, d'approprier, de comprendre I'environnement de facon active,

- d'impliquer I'individu dans son contact avec son milieu,

- de prendre en compte Il'individu, I'environnement de maniere globale,

- de faire émerger la diversité des opinions, des approches,

- de se sentir responsable de son apprentissage, de sa comprehension,

- des rapports entre I'Homme et I'environnement,

- de devenir acteur (expérience de la citoyenneté)

La pédagogie de projet permet aussi surtout a l'apprenant de ne pas rester extérieur a son
apprentissage, mais de vivre en groupe, d'intérioriser, d'enrichir, de transformer, de valoriser le
Vécu par l'apport de connaissances et par la réflexion et d’agir avec les membres de groupe.

La pédagogie de projet repose sur un ensemble de taches dans lesquelles tous les éléves
peuvent s’impliquer et jouer un rdle actif, qui peut varier en fonction de leurs moyens et intéréts.
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Boiron Michel remarque que « La mise en ceuvre d’un projet permet d’atteindre des objectifs
d’apprentissage identifiables, figurant au programme d’une ou plusieurs disciplines, de
développer des savoirs, savoir-faire et savoir-étre liés a la gestion de projet ainsi que la
socialisation des apprenants.» [1]

L'approche par projet collectif repose sur une démarche structurée, logique, par étapes. C'est
une approche centrée sur l'apprenant et met en valeur leur fagon d’interagir. Elle responsabilise
les groupes d'apprenants dans I'acquisition, la construction de nouvelles connaissances en
s'appuyant sur diverses ressources internes ou externes aux membres du groupe. La méthode du
projet se base sur l'organisation du groupe autour des taches. Elle nécessite un changement de
style de gestion de classe, une flexibilité et une différenciation dans I'organisation des tches. Le
professeur, en tant que facilitateur, développe des stratégies d'évaluation et de construction de
nouvelles connaissances et d'aider les éleves en difficulté. 1l amene les éleves & mieux s'organiser
et a mieux structurer leurs connaissances en s‘appuyant sur les potentialités des compétences

générales.
Mais quel type de projet proposer aux apprenants ?
Hubert[4, p. 45] classe les projets en trois catégories

1.Les productions destinées a étre écoulées sur le marché : repas d’un restaurant d’école,
production d’un élevage, d’un objet artisanal, service, enquéte...

2.Les produits médiatiques : film, montage diapos, cédérom, piéce de théatre, exposition, site
internet. ..

3.Les actions tournées vers le groupe lui-méme tout en favorisant un contact avec 1’extérieur :
voyage, correspondance scolaire, visite d’'un musée, d’une entreprise...

Michel Boiron [1] , dans un article consacré a I’innovation paru dans la revue Le frangais dans
le monde, propose plusieurs exemples de pratiques innovantes pouvant faire 1’objet d’un projet
de classe :
- Organiser des visites en frangais (cinéma, théatre, musée, exposition, etc.), des randonnées, des
voyages d’études (ex. : suivre des itinéraires de découverte des lieux de vie des écrivains ou
retrouver des lieux décrits dans un roman ou dans le manuel), des rencontres de personnalités
francophones habitant la méme ville (patissiers, boulangers, restaurateurs, chauffeurs de taxi,
etc.), des rencontres d’écrivains, de conteurs, d’artistes...

-Proposer des échanges : échanges de classes, mais aussi communiquer en francais via Internet
avec d’autres classes dans le monde, créer un jumelage avec une classe francophone en Afrique
ou au Canada...
-Organiser une féte en francais, une rencontre gastronomique - crépes, fromages, etc. - cuisiner
ensemble, créer un spectacle en francais, etc.
-Elaborer de vrais documents : un site Internet, la version en francais du catalogue d’un musée de
la ville, proposer a la mairie, a I’office de tourisme de diffuser le site de la ville en frangais sur
Internet, etc.
-Passer a une communication immédiate, authentique et non simulée en langue cible : écrire et
publier un journal, etc.
-Participer a des concours (les éléves communiquent a I’extérieur le résultat de leur travail, celui-
ci a une finalité).
Les étapes du projet :

l. Emergeance de ’idée
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v Questions a se poser

Que faut-il résoudre ?
A quels besoigns faut-il répondre ?
Quelle(s) proction(s) attendre ?

v" Outils, démarches
Recherche d’informations
Remue-méning
Réunions

. Analyse de la situation

v Questions a se poser

Quel(s) objectif(s) atteindre (en terme de savoirs, savoir-faire, savoir-étre) ?
Quelles ressources employer (humaines, matérielles, financieres) ?
Quelles contraintes prendre en compte ?
Quelles stratégies, quelles pistes envisager ?
v Outils, démarches
Outils de résolution de probleme
Fiche de faisabilité
. Définition du projet
v Questions a se poser

Quel plan d'action adopter ?
S'accorde-t-il avec I'objectif ?
Est-il réaliste ?
Quel cahier des charges établir ?
Quel contrat établir avec les éleves ?
Comment faire adhérer les éleves au projet (comment éveiller leur curiosité, les sensibiliser a la
démarche de projet) ?
v Outils, démarches
Fiche d'appréciation des projets
Cahier des charges
Guide d’analyse globale d’un projet
Fiche-contrat
IV.  Montage et planification du projet
v Questions a se poser

Quelles sont les étapes (d’expérimentation, de résolution, de mise en commun, de confrontation
des acquis, de consolidations, d’évaluation) ?
Comment les organiser : acteurs (r6le, responsabilité), volume horaire ?
Comment les hiérarchiser ?
v Outils, démarches
Document descriptif du projet
Calendrier des activités —Diagramme de Gantt
V. Mise en oeuvre du projet
v Questions a se poser
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Comment suivre le projet

Quels indicateurs de réussite choisir ?
Quelle régulation, quels ajustements apporter ?
Comment garantir la cohérence entre la mise en ceuvre et les objectifs ?
v Outils, démarches
Travail en équipe
Fiches suivi des activités
Cahier de bord des eleves
VI.  Evaluation du projet
v Questions a se poser
Comment évaluer le projet (qualité et démarche) ?
Comment évaluer les compétences développées par les éleves ?

Comment rendre compte du projet : déroulement, résultats ?
v Outils, démarches
Fiche d'appréciation collective du projet
Fiches d'évaluation des compétences disciplinaires et transversales
Syntheses écrites
Dans ces contraintes théoriques, on se pose la question, comment faire un apprenant qui étudie le
francais seulement trois ans au lycée se débrouiller a I’aide du francais dans une situation de vie
concrete, en accomplissant un role social ? Quel type de projet a impléménter pendant le cours
de francais pour un éleve débutant qui doit atteindre le niveau A2.2 ? Comment diriger et
organiser I’implication des apprenants dans le projet ?

La solution est qu’il faut respecter le programme d’études et leurs donner des taches pour leur
niveau, pour leurs connaissances de grammaire, de vocabulaire sur un sujet concret. Par
exemple, pour les débutants, on peut leur proposer un projet Les jeunes et leurs passions, ayant a
la base un questionnaire sur les passions des jeunes dont ils vont se débrouiller facillement avec
I’analyse des réponses pour faire une synthese et enfin pour la présenter. Les éléves qui ont déja
le niveau A1.2 ou A2.1, pourront s’impliquer dans un projet de groupe La qualité du style de vie
des jeunes, en mettant I’accent dans leur recherche sur la définition d’un style de vie sain, sur
I’allimentation équilibrée, sur le repos, sur le sport, sur la marche en pein air, etc. On peut aussi
proposer des projets comme La réalisation d’un guide touristique numérique de notre pays, La
présentation des curiosités de notre capitale par la réalisation d’une vidéo, etc.

En conclusion, on peut remarquer le fait qu’il s'agit d'une forme de pédagogie dans laquelle
I'apprenant est associé de maniére contractuelle a I'élaboration de ses apprentissages ; I'action
réalisée par I’apprennant est fondée sur la mise en action d’un potentiel comme acteurs sociaux ;
cette méthode implique tous les apprenants en accomplissant un rdle actif. La mise en ceuvre
d'un projet permet aux apprenants d'atteindre des objectifs d'apprentissages qu’on a ciblés au
travers de la mise en place du projet et qui sont en lien avec les programmes. Cette pédagogie
donne la possibilité de développer des savoirs (connaissances), des savoirs-faire (capacités) et
des savoirs-étre (attitudes) définis dans les programmes comme compétences a travailler et qui
va rendre 1’apprenant a accomplir un réle social, a interagir avec les autres a I’aide du francais.
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Rezumat: Manualul reprezintd o resursd educationald aflatd in continud schimbare. Transformarea radicala a
modului de producere si de difuzare a cunostintelor datoratd progresului tehnologiilor informationale constituie 0
premisa pentru elaborarea manualelor digitale. Manualul digital este o resursd pedagogica tehnologizata, o
alternativd a manualului tiparit, care ofera acces la resurse multimedia (audio, video, animatii), la quizz-uri
interactive, fiind un suport pentru lectura sau observare, cu un sistem de adnotare si cu o navigare imbogatita. Acest
concept al manualului este un sprijin pentru noua generatie, care cauta sa-si actualizeze in mod constant strategiile si
resursele, astfel incat sa raspunda noilor provocari tehnologice.

Cuvinte-cheie: manual digital, resurse multimedia, interactivitate, navigare.

Abstract: The textbook is an educational resource constantly changing. Radical transformation of the way
knowledge is produced and disseminated due to the progress of information technologies is a prerequisite for the
development of digital textbooks. The digital textbook is a technological pedagogical resource, an alternative to the
printed textbook, providing access to multimedia resources (audio, video, animation), to interactive quizzes, being a
medium for reading or observing, with an annotation system and enriched navigation. This concept of the manual is
a support for the new generation, which seeks to constantly update its strategies and resources to meet new
technological challenges.

Key-words: digital textbook, multimedia resources, interactivity, navigation.

Manualul reprezintd o resursd educationald care se afla in continud schimbare. O scurtd
incursiune in istoria evolutiei [2] acestui instrument didactic, ne aminteste ca printre primele
texte cu obiectiv pedagogic au fost manuscrisele religioase, realizate pe piei de animale. Ulterior,
datoritd aparitiei imprimeriilor, textele scrise erau transpuse la scara larga pe un nou suport —
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hartia. In prezent, societatea informationald, bazati pe cunoastere, datoriti progresului
tehnologiilor informationale, sugereaza necesitatea elaborarii manualelor digitale [4, p. 60].

Manualul digital este o resursa pedagogica si un mijloc de invatamant tehnologizate, o
alternativd a manualului tiparit, care include elemente sau/si mecanisme de interactivitate,
dinamicitate sau/si adaptivitate [11].

Manualul digital necesita o reflexie strategica. Ideea manualului digital nu se rezuma la a
copia manualele clasice in format electronic, dar de a discerne in ce mod acesta ar putea fi mai
interesant decat omologul sdu in format hartie si cum hipertextul poate fi structurat pentru a
capata sens [12, 38]. Aspectul novator al manualului digital este reprezentat prin hipertext [8] -
metoda de realizare a unui text, care permite cititorului sd parcurgd materialul In maniera aleasa
de el. Cand cititorul executa clic pe o hiperlegiturd, programul de hipertext afiseaza un nod
diferit [5], adica o noua infomatie.

Evolutia manualului ar trebui sd-i ofere elevului posibilitatea de a interactiona cu acesta, in
acelasi mod in care interactioneaza cu profesorul sau in clasa. in acest caz, manualul digital isi
dezvolta functia de documentare, facand-o mai diversa, dar si mai complexa [2, 34].

Utilizarea termenului ,,evolutie” in raport cu manualul scolar capdtd sens atunci cind
procesul de dezvoltare al acestuia 1l aduce la o treaptd superioard. Astfel, putem vorbi despre
avantajele manualului digitale [6; 7; 9] pentru diferite categorii ale actorilor implicati in actul
educational, dupa cum urmeaza:

pentru profesori:

- acces la numeroase resurse electronice (video, imagini, audio etc.), fapt ce le permite
alegerea suportului cel mai potrivit pentru fiecare curs;

- oferirea unui proces de invatare-predare-evaluare interactiv, prin intermediul aplicatiilor
multimedia, jocurilor electronice, animatiilor;

- 0 multitudine de resurse disponibile, organizate coerent in conformitate cu programele
educative, toate stocate intr-un singur loc;

- posibilitatea de personalizare a manualului;

- economisirea timpului dedicat pentru corectarea exercitiilor in clasa;

- utilizarea transversald si pluridisciplinara ce permite profesorilor accesul la manualele
digitale ale altor discipline;

- disponibilitatea manualului pe toatd durata anilor/programelor de studii.

pentru elevi:

- posibilitatea utilizarii manualului lor digital la ore, intr-o alta sald de curs, de acasa sau
din orice alt loc, echipat cu un computer, conectat la internet;

- acces la manualul digital din orice spatiu, in vederea realizdrii temelor, finalizarii unei
activitati incepute in sala de curs, si Tn orice moment (in week-end, in vacanta);

- cresterea motivatiei, caci ei pot utiliza intr-un cadru educational instrumentele digitale
care le sunt familiare (valorizarea elevului, capatarea increderii de sine);

- posibilitatea de lucru direct pe manual, eventual, colaborativ (cdutare, subliniere/
evidentiere, adnotari, rezolvarea sarcinilor de lucru etc.);

- aspect ludic al activitatilor;

85



- 0 mai mare autonomie sau usurinta de utilizare pentru elevii cu handicap, de exemplu
selectarea si schimbarea, dupa necesitate, a marimii literelor, ceea ce faciliteaza Invatarea
copiilor cu deficiente vizuale;

- posibilitatea de personalizare a manualului;

- invatare adaptiva, ritmul nu mai este cel impus de profesor sau de clasd. Acum fiecare
elev poate parcurge activitdtile de invatare intr-un ritm propriu.

Pentru parinti:

- reducerea semnificativd a greutatii ghiozdanelor copiilor lor, masa (greutatea)
manualului electronic este mai mica in comparatie cu masa a sase manuale tiparite. Intr-un
laptop sau o tableta pot fi stocate zeci de manuale electronice;

- deschidere catre societatea contemporana informationala;

- disponibilitate permanenta a manualului, cu un minim necesar de echipament (un
computer al familiei si conexiune la internet).

Pentru institutie/altele:
- posibilitatea de actualizare/ modificare si completare facila si cu costuri reduse;
- pret redus de uzura si de cheltuieli pentru institutie;
- reducerea considerabild a consumului de hartie, astfel reducerea poludrii mediului.

Si desigur, nu putem vorbi despre punctele forte ale utilizarii manualului digital fara a
evidentia faptul cd sunt inevitabile si unele aspecte mai putin avantajoase ale utilizarii
manualelor digitale, pentru aceleasi categorii de utilizatori, precum:

pentru profesori:

- dificultate in a vizualiza manualul digital in cazul lipsei dotarilor tehnice;

- necesitatea adaptarii ergonomiei salii de curs;

- posibilitatea defectarii dispozitivelor electronice, prezenta unei pene de curent, ce
impune riscul de aparitie a anumitor probleme in utilizarea manualului electronic;

- diminuarea procesului de comunicare orala dintre elev-profesor.

pentru elevi:

- dificultate in a invdta cum se utilizeaza manualul si dobandirea continuturilor din
manual;

- lipsa materialului individual, fie la scoald sau acasa,

- diminuarea autonomiei elevilor care au anumite handicapuri, indeosebi in caz de
dificultate de lectura (cantitate mare de informatii, in cazul afisarii paginilor duble);

- diminuarea procesului de comunicare orala dintre elevi,

- promovarea sedentarismului.

Pentru parinti:
- atasament pentru valorile vehiculate de manualul clasic;
- neliniste cauzata de timpul petrecut in fata ecranelor de catre copii;
- dificultate Tn a gestiona timpul petrecut de fiecare membru al familiei la computerul
familiei;
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- accesarea manualelor electronice doar de pe dispozitive speciale (tablete, calculatoare,
laptopuri) costisitoare, ceea ce ar obliga parintii la cheltuieli suplimentare.

In cazul manualelor de limbi striine, preconditiile manualului digital a fost insotirea
manualului de catre diverse instrumente auxiliare specifice noilor tehnologii ale epocii:
diapozitive, casete audio, video etc. [14, 1]. In anul 1999, editura francezi Didier realizeazi
legdtura dintre unul din manualele propuse (Bravo) si un site internet (Canal-Reve), care pune la
dispozitia cursantilor activitati de invatare a limbii franceze, dar si un suport metodologic pentru
profesori [Ibidem].

Primele manuale digitale aparute in anii 90 ofereau, pur si simplu, accesul la versiunea
PDF a unui document printat. Abia zece ani mai tarziu apare manualul digital care avea tendinta
de a rupe legatura cu foaia de hartie in vederea prezentarii, vizualizarii si exploatarii
documentelor [3].

Literatura francofonad de specialitate face o distinctie clard intre ,,manuel numérisé” (n.t.
manual digitalizat) si ,,manuel numérique” (n.t. manual digital), primul fiind manualul tiparit,
transferat pe un alt suport, in timp ce al doilea aduce un aport semnificativ in trei domenii:
interactivitate, multimedia si posibilitatea accesarii hiperlegaturilor din Internet.

De asemenea, specialisti francezi in educatie vorbesc despre versiunea digitald a
manualelor si nu despre transformarea lor digitald, din cauza caracterului omotetic al acestora
[10]. Cand spunem despre un manual cd este omotetic (din fr. homothétique) inseamna ca
manualul digital este o copie realizata in conformitate cu versiunea printatd a manualului: aceeasi
structura a paginilor, aceeasi distribuire a continuturilor in capitole sau unitati, aceeasi organizare
a paginilor, aceleasi ilustratii, aceleasi formate grafice etc. De asemenea, un manual este
omotetic atata timp cat nu existd o rescriere a acestuia, precum nici O reorientare sau o
metamorfoza didacticd, dar nici o noud scenarizare. Si in sfarsit, omotetic, deoarece nu se
schimba nimic in structura si continuturile paginilor printate, ceea ce inseamna cad versiunile
digitale imbogatesc partial manualul, dar nu il revolutioneaza.

Adicd, manualul digital este o continuitate sau o dezvoltare a manualului tiparit, din cel
putin cinci puncte de vedere (Ibidem):

- resurse multimedia (audio, video, animatii),

- quizz-uri interactive,

- suport pentru lectura sau observare (efect de marire, scoatere 1n evidenta etc.),
- un sistem de adnotare (de exemplu, subliniere),

- navigare imbogatita.

In continuare, vom face o scurtd descriere a versiunii digitale interactive a manualului de
studiere a limbii franceze, la Facultatea Limbi si literaturi straine, UPSC — e-FLUX, care a fost
realizat in baza manualului tiparit Flux [13].

Pentru manualul digital e-FLUX au fost proiectate si implementate interactivitati originale,
specifice domeniului didacticii limbilor straine: dictari electronice, exercitii de fonetica, ortografie si
gramatica, diverse teste de autoevaluare si evaluare a cunostintelor (fraze cu lacune, ordonarea
cuvintelor in propozitii, ordonarea ideilor in baza unor secvente audio sau video) [1].

e-FLUX are o interfatd utilizator simplad si intuitiva care ofera utilizatorului optiuni de
navigare in paginile manualului cu ajutorul mouse-lui, prin intermediul meniurilor derulante si
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cu ajutorul tastelor directionale. Efectul de captare a atentiei (zoom local) se realizeaza de
asemenea prin selectarea cu ajutorul mouse-lui a regiunii respective din pagina manualului.
Algoritmii utilizati pentru gestionarea obiectelor grafice sunt foarte efectivi si permit prelucrarea
rapidd a informatiei din manuale cu numar mare de pagini. Din aceastd cauza efectul de
schimbare a paginilor manualului este rapid si fluent. Calitatea textului in paginile manualului nu
se modifica in cazul cand se aplica efectul zoom.

e-FLUX este un soft educational flexibil. Toate resursele manualului - fisiere audio
(*.mp3), video (*.mp4), imagini (*.png, *jpeg, *.bmp, etc.), documente (*.doc,*.pdf), prezentari
electronice (*.ppt,*.pps), teste de diverse tipuri (adevarat/fals, alegere multipla, fraze cu lacune,
etc.), dictari electronice, linkuri interne si externe) - sunt modificabile. Procesul de
inserare/modificare a resurselor este simplu si se realizeaza prin intermediul meniurilor derulante
si a ferestrelor de dialog.
atat n paginile manualului cat si pe campurile lui. Efectul modificarii resurselor manualului se
observd imediat prin aparitia sau distrugerea iconitelor specifice fiecarei resurse. Modificarile
realizate in resursele manualului se pastreaza si pot fi valorificate la deschiderile ulterioare ale
manualului. Utilizatorul simplu (elevul/studentul) poate consulta in ritm propriu orice resursa din
manual, realizand sarcini (exercitii de fonetica, teste, dictari etc.) si arhivand rezultatele in
dosarele manualului. Toate activitatile elevului/studentului se documenteaza si pot fi consultate
de profesor sau alte persoane (parinti) cu drept de administrator.

Din cele supra mentionate, manualul digital este Tn esentd manualul clasic, doar c¢a primul
este prezentat intr-o altd forma, una interactivd, care are prizd la studentii contemporani.
Manualul digital interactiv reprezintd un mijloc de a rezolva anumite cerinte prin care studentii
reusesc sa exploreze idei, sd dobandeascd anumite abilitafi, procesul de predare-invatare-
evaluare devenind din ce in ce mai personalizat, individualizat si eficient.

In concluzie, putem afirma ca transformarea radicald a modului de producere si de difuzare a
cunostintelor datoratd noilor tehnologii nu poate antrena disparitia manualului, dat fiind faptul ca
acesta reprezintd o entitate a cunostintelor. Manualul digital nu poate, dar nici nu tinde sd inlocuiasca
nici profesorul, nici manualul clasic, ci este mai curdnd un sprijin al noii generatii, care cauta sa-si
actualizeze in mod constant strategiile si resursele, astfel incat sa rdspunda noilor provocari si, In
acelasi timp, sa le ofere subiectilor educatiei deprinderi si instrumente de munca eficiente. De
asemenea, posibilitatea eliberarii ghiozdanelor elevilor de multe kilograme, economiile posibile,
demersul pro-ecologie si avantajul actualizarii continue cu preturi minime ar putea constitui premise
convingatoare in favoarea acestui nou mod de transmitere a cunostintelor.
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Abstract
The main objective of this study is to emphasize the importance of using theatrical activities in French as
foreign language lessons which involves the latest trends such as interactivity, communication, learning by doing,
stipulated in various national and international normative documents (National Curriculum Foreign Language, Common
European Framework of Reference for Languages, The CEFR Companion Volume). In this paper we propose a series of
examples of theatrical activities, theatrical games, useful for teachers who teach French as a foreign language, proposed
in the continuous training of teachers from the State Pedagogical University "lon Creanga". These examples of theatrical
practices can lead to much easier assimilation of French lexicon or grammatical structures, creating a relaxed learning
environment and contributing to the development of learners' imagination and creativity. In this sense, we approached
the positive impact of theatrical activities both for the process of teaching / learning the French language and for the
personal development of students.
Keywords: French language, theatrical activity, theatrical practice, theatrical play, theatrical didactic file.
Rezumat
Obiectivul major al prezentului studiu este sublinierea importantei utilizarii activitatilor teatrale la lectiile de
limba franceza ca limba strdind care implicd cele mai noi tendinte precum interactivitatea, comunicarea, invatarea prin
actiune, stipulate in varii documente normative atat nationale cat si internationale (Curriculum National Limba Straina,
Cadrul european comun de referinti pentru limbi sau Volumul complementar al CECRL). in lucrarea de fata propunem o
serie de exemple de activitati teatrale, jocuri teatrale, utile profesorilor care predau limba francezd ca limba straina,
propuse in cadrul formérii continue a profesorilor de la Universitatea Pedagogica de Stat ,lon Creangd”. Aceste
exemple de practici teatrale pot duce la asimilarea mult mai usoara a lexicului sau a structurilor gramaticale din limba
franceza, crednd un mediu decontractat de invatare si contribuind la dezvoltarea imaginatiei si a creativitatii celor care
invata. In acest sens, am abordat impactul pozitiv al activitatilor teatrale atat pentru procesul de predare/invitare a limbii
franceze cat si pentru dezvoltarea personala a elevilor.
Cuvinte-cheie: limba franceza, activitate teatrald, practica teatrald, joc teatral, fisd didactica teatrala.
Préliminaires
« Tu me dis, j'oublie. Tu m'enseignes, je me souviens. Tu m'impliques, j'apprends »
(B. Franklin)
La didactique des langues étrangéres est toujours en évolution pour répondre aux besoins des
enseignants et des apprenants dans le but de les faire acquérir des savoirs, savoir-faire, et savoir-étre.
L’enseignant de langues étrangeres doit connaitre et pratiquer les méthodologies existantes en
didactiques des langues, selon le niveau de ses apprenants, mais aussi, suivre constamment les
nouvelles tendances pedagogiques et didactiques qui pourraient mieux aider I'étudiant a acquerir de
bonnes compétences en communication, parce que I’expression orale est considérée la plus difficile

a assimiler.
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Dans les années 70-80 du siécle précédent, les méthodes audio-orale et audio-visuelle ont été
suivies par I’approche communicative qui apparaissait pour mettre 1’accent sur la compétence de
communication qui comprenait les composantes : linguistique, sociolinguistique, discursive,
référentielle et stratégique [1, p. 28-29]. Ensuite, le « Cadre Européen Commun de Référence pour
les Langues », qui est considéré un important ouvrage de réference dans le domaine de
I’enseignement/apprentissage/évaluation des langues, a révolutionné la didactique des langues avec
la « perspective actionnelle ».

Actuellement, il n’y a pas une méthodologie unique acceptée, on poursuit un mélange de
méthodologies en didactique du FLE. On assiste a la naissance d’une « croisée des méthodes » [10,
p. 9], autrement dit d’un « éclectisme » méthodologique qui suppose une diversification
méthodologique en classe de FLE. Grace au développement des approches communicative et
actionnelle en didactique des langues étrangéres, et surtout grace a 1’approche éclectique «
communic-actionnelle » proposée par la didacticienne Claire Bourguignon [2, p. 66], I’action et la
communication deviennent inséparables et par conséquent 1’apprenant doit « agir avec les autres,
communiquer pour agir ». C’est-a-dire, il ne suffit pas d’appliquer la méthodologie traditionnelle,
structuro-globale audio-visuelle, communicative, ou actionnelle, il est nécessaire de mettre
I’apprenant en situation d’agir, de créer, de communiquer, d’interagir, de résoudre des problémes,
découvrir de nouvelles solutions, etc.

Une telle participation active de la part de I’apprenant en classe pourrait étre assurée par les
activités théatrales. Les jeux théatraux permettent de stimuler la prise de parole en langue francaise
dans un contexte authentique et ludique. Le professeur situe une telle activité dans une approche
communicative et actionnelle en méme temps, parce que 1’apprenant doit s’imaginer, s’impliquer,
parler et (ré)agir.

Adrien Payet, I’acteur-didacticien qui a écrit un ouvrage sur les activités théatrales en classe,
souligne que: «Les apprenants, devenant acteurs de leur propre apprentissage, s’investissent
d’avantage dans le cours » [7, p. 13]. Il faudrait noter de méme que I’apprenant apprend mieux
quand il est impliqué dans la construction de son propre savoir.

La présente étude a été proposéee dans le cadre de la formation continue des enseignants de
FLE a I’Université Pédagogique d’Etat « Ion Creanga » de Chisinau, pour présenter de nouvelles
tendances dans I’enseignement/apprentissage du frangais langue étrangere.

Théatre ou activites théatrales ?

« Le monde entier est un théatre, et tous, hommes et femmes, n'en sont que les acteurs. Et notre vie
durant nous jouons plusieurs roles. » (W. Shakespeare).

Quelle liaison y-a-t-il entre le théatre et le frangais langue étrangere ?

D’apres le CECRL c’est au niveau de B2 qu’il s’agit de I'intégration des textes dramatiques
(pieces de theatres), mais la communication non-verbale peut étre intégrée plus avant, méme aux
niveaux Al et A2 [3, p. 72-73]. Le Volume complémentaire du CECRL met 1’accent sur
I’interaction en ligne par les pratiques conversationnelles [4, p. 53, p. 99]. Les auteurs du
« Curriculum national pour les langues étrangeres » de notre pays conseillent vivement aux
enseignants de LE I’utilisation de textes dramatiques, de dialogues, jeux de roles, simulations,
scénettes, débats, discours, etc. [6, p. 8].

Selon des chercheurs tels que A. Payet, M. Pierré, G. Pierra, a travers les activités théatrales,
I'enseignant peut créer des situations authentiques qui feront vivre aux éléves des moments presque
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réels et de parler, sans tenir compte des émotions et des erreurs, comprenant ainsi la fonction réelle
d'une langue.

Quant au didacticien connu Jean-Pierre Cuq: « Le théatre dans la classe de FLE offre les
avantages classiques du théatre en langue maternelle : apprentissage et mémorisation du texte,
travail de I’élocution, de la diction, de la prononciation, expression de sentiments ou d’états par le
corps et par le jeu de relation, expérience de la scene et du public, expérience du groupe et écoute
des partenaires... . » [5, p. 237].

Nous pensons qu’il est important de faire une nette distinction entre les termes théatre et
activité théatrale (pratique théatrale, ou jeu théatral). D’aprés le dictionnaire Larousse, le théatre
est défini comme un « art dramatique », « un genre artistique et littéraire », « I’ensemble des ceuvres
dramatiques d’un auteur ou d’une époque. ». Quant a la pratique théatrale, celle-ci aide «a
développer ’expression orale des apprenants », les laisse « vivre la langue » et leur apprend a
« aimer le francais ». Le théatre a également un réle ludique, qui aide les apprenants a connaitre la
culture et la littérature [8, p.119]. La pratiqgue du théatre constitue un excellent outil pour
transformer 1’enseignement / apprentissage du francais dans une activité ludique, motivante et
originale.

Le théatre/’activité théatrale en classe devient ainsi un moyen d'introduire des mots et des
expressions simples, utilisés dans le langage courant. Par conséquent, les éléves ne percoivent plus
l’activité d'apprentissage comme une tdche fatigante mais comme une activité ludique et
réconfortante.

En effet, depuis toujours, les enseignants de FLE utilisaient des pieces de théatre soit en
classe, soit comme activités extracurriculaires pour les faire jouer par les éléves en apprenant des
extraits par cceur. Ainsi, les éléves travaillaient la phonétique, la mémorisation du lexique,
I’intonation, le jeu, la mimique et ils passaient du temps agréable pendant les fétes. On continue
toujours d’employer des extraits de pieces de Moliere, de Corneille, d’Eugene lonesco, etc. pour de
tels buts, mais A. Payet, G. Pierra, M. Pierré, F. Treffandier et beaucoup d’autres chercheurs
praticiens proposent d’appliquer de simples exercices théatraux en classe (gestes, mimiques, Voix,
intonation, répétition, écho, improvisation, jeu, expression des sentiments, etc.) dans le but
d’employer/réemployer, réviser du lexique et des structures grammaticales pour mieux et plus vite
apprendre, mémoriser et contextualiser des mots et des formes grammaticales proposés par le
curriculum. Nous nous arréterons dans les pages qui suivent notamment a de telles activités
théatrales pour proposer aux professeurs de la formation continue des techniques intéressantes et
efficaces d’enseigner le FLE.

Typologie des activités théatrales

La litterature de spécialité propose difféerents types de pratiques, activités et jeux théatraux.
Aprés avoir analyse la typologie offerte par A. Payet [7], M. Pierré et F. Treffandier [9], G. Pierra
[8], etc., nous proposons aussi une classification dans le Tableau 1, ou on peut observer trois types
de pratiques théatrales et vingt-deux sortes de jeux théatraux.

Tableau 1. Exemple d’une typologie des activités théatrales

Typologie des activités théatrales

Pratiques théatrales | Pratiques théatrales Pratiques théatrales | Typologie de jeux
d’apres limplication | d’apres la participation d’apres [utilisation | théatraux

du professeur des éléves du corps et/ou des
objets
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«Jeu de theatre
répetitif (le
professeur donne

des consignes)

Jeu d’improvisation
et de création (I’¢leve
joue comme il veut)

*Entretien individuel
«A deux

*En petits groupes
*Tous ensemble

+Jeux de respiration
et de voix

«Jeux de mimique
«Jeux de
mouvements du
corps et de gestes
«Jeux a I’aide d’un
objet (ou plusieurs)
«Jeux combinés
(corporels et vocaux,
a I’aide des objets,
etc.)

*Variante: deux

«Jeu de métier

«Jeu de réle (de la vie
quotidienne, ou
imaginaire)

Saynéte - petite piéce
comique, sketch
*Théatre de marionnettes
*Théatre d’ombre
*Thééatre de lecteurs
*Récitation d’un poe¢me
Interprétation d’une
comptine
Interprétation d’une

chanson
*Théatre-image
I’autre emploie la (théatre-statue)
VOIX Jeu d’émotions

groupes: un groupe
fait des gestes,

Il est important de souligner qu’une activité théatrale ne doit pas dépasser 10 minutes,
pour ne pas fatiguer les apprenants et pouvoir passer aux autres étapes de la lecon.

Dans ce contexte, on peut aussi noter que le respect des régles établies en amont est
trés important. Si les régles absentent, le chaos s’établira. Pour éviter de telles situations,
chaque professeur doit commencer a appliquer les exercices théatraux par I'établissement
d'un réglement (d’un contrat d’apprentissage) qui devra étre respecté par tous les participants
aux jeux. Parmi les régles les plus importantes, on peut citer: 1. Je participe activement aux
activités du groupe ; 2. J’accepte 1’opinion de 1’autre ; 3. Je prends au serieux les membres du
groupe et je ne me moque pas d’eux ; 4. J’écoute attentivement les autres ; 5. Je ne coupe pas
la parole aux autres ; 6. Je ne perturbe pas les autres groupes en parlant fortement. Bien sir
qu’on peut dresser une liste de régles plus exhaustive et plus adaptée au public qui nous
intéresse.

Fiche didactique théatrale

Chaque activité théatrale peut étre organisée ayant a la base des fiches didactiques
créées par les professeurs eux-mémes ou celles toutes-faites proposées par des chercheurs
comme A. Payet [7] et M. Pierré avec F. Treffandier [9]. Pour une meilleure compréhension
de la démarche d’une activité théatrale, nous proposons dans les Tableaux 2 et 3 des fiches
didactiques théatrales congues d’aprés les modéles présentés par les didacticiens mentionnes
plus haut et qui contiennent les rubriques suivantes: titre, niveau, durée, participation,
objectifs, compétences langagieres, matériel, support pédagogique, déroulement, remarque
(facultatif), variante (facultatif).

Tableau 2. Exemple de fiche didactique théatrale 1

Fiche didactique théatrale 1

Titre : Mémoire corporelle
Niveau : Al
Durée : 5 min

Participation : Tout le groupe : individuellement ou en bindmes/Dans tout

I’espace de jeu

Objectifs : Créer des statues personnages

Competences langagieres : | Apprendre du lexique nouveau (les professions)
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Matériel :

Aucun

Support pédagogique :

Fiches contenant des mots nouveaux

Déroulement:

Le professeur énonce une liste de vocabulaire et les apprenants
doivent se figer en des statues représentant ces mots. lls
doivent comprendre le mot, puis le visualiser et enfin
I’interpréter corporellement. Par exemple : « vous €tes un
coiffeur, allez mettez-vous en statue, ne bougez plus »... «
Maintenant, vous étes un coiffeur gentil ». Alors les apprenants
bougent et ce petit mouvement représente 1’adjectif « gentil ».

Remarque : Quand on se met a vivre les mots, on les mémorise.

Variante : En deuxieme étape, on pourrait partager les mots en cachette
(sur des fiches), individuellement, pour que les autres devinent
de quoi il s’agit.

Tableau 3. Exemple de fiche didactique théatrale 2
Fiche didactique théatrale 2

Titre : Alternance de voix en mouvement

Niveau : A2

Durée : 5-10 min

Participation : En cercle/En groupes, ou a deux

Objectifs : La prise de parole, mouvement, conjugaison des verbes

Competences langagiéres :

L’imparfait

Matériel :

Aucun

Support pédagogique :

Aucun/projection des verbes conjugués

Déroulement:

En petits groupes, ou deux par deux, en se donnant la main, les
éleves tournent en cercle en conjuguant tous a la fois des

verbes au futur simple en contexte (de petites phrases) et
employant chaque fois une nouvelle articulation annoncée par le
professeur (on chuchote, on parle normalement, on crie, on chan
on fait silence).

Remarque :

Quand on bouge et on change d’intonation, on mémorise mieux.

Variante :

On pourrait le faire individuellement, a tour de rdle, assis.

Chaque enseignant peut utiliser des jeux théatraux pour stimuler la classe, en

abordant les concepts de grammaire par le jeu ou le travail de 1’oral en classe. Lors du choix
d'un exercice, le professeur se pose des questions sur la complexité des jeux pédagogiques et
théatraux. Des variantes nouvelles permettent d’adapter les jeux aux différents niveaux de
langue des apprenants de la méme classe. Toute scénette (dialogue ou jeu) peut étre adapté
aux différents niveaux de difficulté. Par conséquent, les enseignants peuvent attribuer des
roles en fonction de leurs besoins et de leurs capacités.

I1 est nécessaire quelquefois d’employer du matériel pendant un exercice théatral. Ce
sont parfois des éléments importants pour le jeu : chaises, tables, tapis, rideaux, tableaux,
costumes, téléphones, ordinateurs, instruments musicaux, livres, journaux, fournitures
scolaires, etc. Tres souvent, on a besoin aussi de matériel pédagogique pour le bon
déroulement du jeu : fiches, manuels, le tableau noir, présentation numérique, etc. (voir le
tableau 3).

Grille d’analyse du jeu théatral

Généralement, il est difficile d’évaluer les activités théatrales, mais a la suite de
chaque improvisation, il est important de faire un bilan ou une analyse. On ne peut pas
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continuer sans faire une évaluation. Les participants doivent exposer les difficultés éprouvées
au niveau langagier et théatral pour pourvoir les éviter ou les remédier aprés. On doit
encourager les plus timides a persévérer et on doit apprécier les meilleurs. « La qualité de jeu
se mesure du pont de vue pedagogique par les efforts langagiers et au niveau théatral par
I’implication de I’apprenant» [7, p. 39]. Parmi les principaux critéres d’évaluation
pédagogique, on peut citer : la prononciation, la richesse du lexique, la fluidité du langage, la
grammaire ; quant aux critéres théatraux, on peut citer : I’implication et les efforts des
apprenants, I’expression corporelle, I’audibilité, le jeu, la créativité, etc.
Adrien Payet propose une grille d’évaluation pour chaque apprenant appart [7, p. 37],
comme il suit dans le Tableau 4.
Tableau 4. Grille d’évaluation pour chaque apprenant appart

Critéres éleve 1 éleve 2
Prononciation Attention aux e muet Lesonr
Vocabulaire Utiliser plus d’adjectifs -
Grammaire - Revoir les pronoms personnels
Interprétation Clarté gestuelle Parler plus fort

C’est le professeur qui peut décider comment évaluer, qui et quoi, selon les niveaux,
le but, les objectifs, les compétences visées, etc. La correction spontanée n’est pas
souhaitable, sauf des cas exceptionnels quand le professeur trouve nécessaire de le faire.
Pendant le déroulement des jeux, ’enseignant prend note des erreurs afin de les faire
présenter a la fin de I’activité [7, p. 37]. L intervention du professeur risque de déconcentrer
I’apprenant pendant le jeu. Toute analyse de jeu doit étre calme et utile.

Dans le Tableau 5 nous proposons une grille d’analyse (d’évaluation) du jeu théatral
qui n’est point exhaustive et impérative, mais un exemple adaptable a toute situation, qui
pourrait servir a titre indicatif pour les professeurs en formation continue. On peut y observer
des critéres qu’on pourrait employer comme évaluation de la part du professeur, mais aussi
comme autoévaluation de chaque apprenant ou comme co-évaluation entre les participants.

Tableau 5. Variante de grille d’évaluation du jeu théatral

Criteres d’évaluation Al | A2 Bl |B2 |C1

Contact

Utilisation des accessoires

Emotions

Le jeu Interculturel

Improvisation

Créativité

Conviction

Faire face a toutes les situations

Lexique

Grammaire

L’apprentissage Structures syntaxiques

Correction de soi-méme et des
autres

Regard

Posture

Le corps Mouvement

Voix
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Gestuel

Articulation

Rythme

La parole Intonation

Aisance

Fluidité

Subtilités de la langue

Conclusion

Pour conclure, nous pourrions affirmer que la pratique théatrale offre la possibilité de
mettre I’expression corporelle et émotionnelle au centre de tout apprentissage innovant en
impliquant I’apprenant dans des situations de communication authentique.

Par ailleurs, le théatre permet de travailler les quatre compétences associees a
I’apprentissage d’une langue, sauf le fait qu’il développe la mémoire, la concentration, la
motivation et réduit le degré de timidité : compréhension des écrits : les éléves doivent faire
un grand effort pour comprendre en profondeur le texte dramatique proposé ou le dialogue ;
production écrite : on peut demander aux éléves d’adapter les textes a un contexte actuel ou
de rédiger une rédaction sur les problématiques classiques liées au théétre ; compréhension
de l’oral : les €léves s’écoutent eux-mémes ; production orale : il s’agit de la compétence la
plus travaillée, celle de la prise de parole. Le théatre est également un moyen de renforcer la
confiance en soi, de gérer le stress dans des situations particuliéres de la vie quotidienne et de
reconnaitre que la vie est un théatre.

Dans cette contribution, nous avons tenté de présenter la possibilité d’enseigner le
francais par le théatre, a partir des modules proposés aux professeurs de francais de la
formation continue a I’Université Pédagogique d’Etat « Ion Creangd » de Chisindu, afin de
les familiariser avec 1’enseignement/apprentissage du FLE autrement, par la communication
et I’action théatrales. Nous voudrions mentionner qu’au début de la formation continue il y
avait certaines réticences des professeurs de francais a utiliser le théatre comme moyen
d’enseignement du francais oral. Apres avoir compris qu’il ne s’agit pas seulement de la mise
en scéne des extraits de pieces de théatre, mais aussi de la mise en pratique des jeux de roles,
de gestes, de mimique, d’émotions afin de mieux mémoriser et employer en contexte le
lexique et les structures grammaticales nouvelles, nous espérons que nos propositions
contribueront & un changement d’opinion des professeurs sceptiques, afin que 1’enseignement
du francais soit dynamisé par l’utilisation des pratiques théatrales en classe. Par cette
approche, 1’apprenant peut se former une vision positive de la langue et il sera capable de la
parler librement.
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Abstract

This paper is dedicated to poetic self-translation, a little-studied phenomenon, especially in the Romanian literary
space. Poetic self-translation is an art, and an original creative activity. The author proposes a model of self-
translation analysis of a poetic text based on Ana Gutu’s bilingual francophone literary works. He analyzes the
functions of a poem from the book Fascination and the difficulties of authorial translation of a poetic text: rhyme,
melody, length of verse, quantitative volume of the poem. At the same time, the author highlights some risky
elements and speaks about the untranslatability of certain style figures, the impossibility to reproduce the same
atmosphere in another language, which, in the mother tongue, were evoked in an instinctive manner.

Key-words: self-translation, bilingualism, poetry, semiotics, creative writing.

Cu mici exceptii, pana nu demult, rarele lucrari consacrate fenomenologiei autotraducerii
s-au concentrat pe autori studiati Intr-o maniera ampla si complexa a caror opera apartine
canonului literar international. Multe dintre analizele autotraducerilor unor scriitori ca Samuel
Beckett, Julien Green sau James Joyce adopta optica bilingvismului si a lingvisticii contrastive.

Faptul ca traducerea auctoriala nu a fost abordatd ca atare in traductologie se datoreaza,
in primul rand, dezbaterilor teoretice care oscileaza intre definirea autotraducerii ca creatie sau
traducere propriu-zisa. Un alt motiv pentru care aceasta activitate nu a fost mult timp luata in
serios este, fara indoiald, presupunerea falsa ca aceasta ar fi o Indeletnicire marginald, rarisima,
excentricd si minora.

Deoarece autotraducerea literara este si literaturd, aceasta este un obiect demn de teorie si
criticd literara. O putem trata si din unghiul studiilor de receptare in/de diferitele domenii
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culturale. Pe de altd parte, traducerea autoriceasca este prin excelenta si rescriere, iar rescrierea
pare a fi un subiect privilegiat in prezent, fapt ce dezvaluie o noud fatetd a muncii creative a
diferitor scriitori bilingvi.

Cercetatoarea Ana Gutu, a cdrei creatie poetica formeazd nucleul primelor noastre
incercdri de analizd autotraductologicd, defineste traducerea auctoriald prin prisma semioticii.
Potrivit savantei, acest exercitiu reprezinta «une internalisation de la transcendance
intersemiotique, dont la phénoménologie implique plus d’avatars de la création, de la
surcréation, débouchant vers une prolifération idéique, causée par [’essence dialectique de
l’acte communicatif en soi» — ,0 internalizare a transcendentei intersemiotice, a carei
fenomenologie implicad mai multe avataruri ale creatiei, supracreatiei, ce duc spre o proliferare
ideaticd, cauzata de esenta dialectica a actului comunicativ in sine” [2, p. 43]. Asadar, semiotica
si traducerea se intersecteazd din mai multe puncte de vedere: similitudinea aspectelor
epistemologice si comunicative, interpretarea si folosirea semnelor etc. Vladimir Nabokov a
mentionat candva in unul dintre interviuri: “I don 't think in any language. I think in images” (Eu
nu gandesc in orice limba. Eu gandesc in imagini.) [11, p. 14].

In opinia noastra, autotraducerea poate fi definitd ca o exploatare a bilingvismului Tn
doud sensuri, cel al creatiei si cel al traducerii proprii, un fel de activitate mintald dubld,
experienta unei traduceri interlinguale auctoriale pentru a reda legdtura intre actul gandirii si
cel al creatiei, intre reproducere si recreatie pentru a produce doud opere originale sau o
opera originald dubla [12, p. 234]. Vom sublinia si faptul ca, deseori, traducerile auctoriale sunt
preferabile celor non-auctoriale. Si asta pentru ca scriitorul-traducator este, fard nicio doza de
indoiala, mult mai bine plasat pentru a regasi intentiile autorului textului-sursd in comparatie cu
traducatorul obisnuit [3, p. 125].

In Republica Moldova, dar si in intreg spatiul roméanesc, autotraducerea este pe buni
dreptate o activitate rar intalnitd si doar in ultimii ani a trezit interesul unor savanti. Cel mai
notoriu cercetator interesat de acest fenomen este profesorul universitar Ana Gutu, intelectual de
referintd in spatiul european, si poliglot. A. Gutu cunoaste mai multe limbi strdine, printre care
franceza, spaniola, portugheza, engleza s.a. si isi scrie poemele, articolele stiintifice si
publicistice, discursurile academice si cele politice in franceza, traducandu-le apoi in limba
romanad si viceversa. A devenit autotraducatoare prin excelentd. Drept dovada sunt si volumele
de poezii Dulce lacrima de dor (2000), Poezii pentru copii /Poésies pour les petits (2003) si
Fascination (2008). De altfel, autoarea face o distinctie clara dintre autotraducerea stiintifica si
autotraducerea operelor literare, aceasta din urma putand fi clasificatd in autotraducerea poetica,
a textelor in proza, pieselor de teatru si textelor filosofice. Cercetatoarea considera ca
autotraducerile stiintifice sunt stigmatizate de necesitatea comunicarii savante, necesitate dictata
de realizarea si transmiterea patrimoniului prin intermediul unui instrument unificat de
comunicare care este, in vremurile noastre, indubitabil, limba engleza. Cat despre traducerile
auctoriale literare, indeosebi cele poetice, acestea izvorasc dintr-un impuls al inconstientului [2,
pp. 46-47].

Pornind de la cercetarile lui Roman Jakobson, lingvistica a devenit din ce in ce mai
deschisa pentru studiul textului poetic tradus. Formula jakobsoniana « la poesie, par définition,
est intraduisible. Seule est possible la transposition créatrice » — ,,poezia, prin definitie, este
intraductibild. Doar transpunerea creatoare este posibilda” a ramas celebra. ,,Afirmatia, cum ca
poezia este intraductibild inseamna doua lucruri: ca ea nu poate fi tradusa, din cauza acelui raport
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infinit pe care il stabileste intre sunet si sens, si cd ea nu trebuie tradusd, pentru ca
intraductibilitatea ei constituie Tnsasi adevarul si valoarea ei. A spune despre un poem ca este
intraductibil, Tnseamna, de fapt sa spui, cd este un poem adevarat”. [8, p. 38]

Opiniile teoreticienilor referitoare la (in)traductibilitatea poeziei sunt disparate. Numerosi
traductologi au declarat cd traducerea poeziei este imposibild. Cu toate acestea, multi poeti au
recurs atat la traducerea poemelor scrise de colegii lor de condei, cat si la traducerea propriilor
poeme. Prima remarca pe care ar trebui sa o facem este ca traducerea poetica este o activitate
complexd Tn mdsura in care atinge mai multe domenii ale lingvisticii si sociolingvisticii. Acest
lucru implica actul traducerii intr-o schema de codificare si decodificare a mesajelor. Dupa
parerea lui R. Jakobson, « En traduisant d’une langue a [’autre, on substitue des messages dans
['une des langues, non a des unités séparées, mais a des messages entiers de [’autre langue.
Cette traduction est une forme de discours indirect ; le traducteur recode et retransmet un
message recu d'une autre langue. Ainsi la traduction implique deux messages équivalents dans
deux codes différents » [7, p. 80] — Tn procesul de traducere dintr-o limba in alta, mesajele in una
dintre limbi nu sunt substituite unitatilor separate, ci mesajelor intregi din cealalta limba. Aceasta
traducere este o formd de discurs indirect; traducatorul recodificd si retransmite mesajul primit
dintr-o alta limba. Astfel, traducerea implicd doud mesaje echivalente in doua coduri diferite
(trad. n.).

Avand la baza ipoteza jakobsoniana, modestul nostru studiu va fi axat pe reproducerea
unui mesaj poetic, in pofida specificitatilor de cod lingvistic din romana in franceza. Mai mult
decat o simpld recodare, autotraducerea poetici este o artd in sine, o activitate creativd
originala.

Vom analiza, Tn continuare, poemul Parabola comercialad, inclus Tn culegerea
Fascination [4] din punctul de vedere al procedeelor de autotraducere poetica, care inglobeaza o
Mmultitudine de minicoduri ale comunicarii intersemiotice, opera originala fiind un ,,macrosemn
complex raportat la realitatea obiectiva sau ideatica, adesea foarte codificat si dificil de tradus
pentru un alt traducator” [5, p. 101].

Asa cum ne marturiseste chiar ea, Ana Gutu scrie poezii incd din copildrie. Poemele pe
care le compune iau nastere ba In romand, ba In francezd. Limba poemului depinde de
impulsionarea inconstientd materializata mai intai in sentimente si exprimatd apoi in limba pe
care mintea si sufletul o aleg [2, p. 49]. A imbratisa calea autotraducerii poetice este un act de
curaj, care necesitd eruditie si un efort intelectual colosal.

Iatd poemul supus analizei:

Textul-sursa Textul-tinta

(Fascination, 2008, p. 38) (Fascination, 2008, p. 39)
Parabola comerciali Parabole commerciale

Schimb regretul si amintirea J’échange regrets et souvenirs

Pe o clipa de iubire, Contre un instant d ardent délire
Vand toti anii ce-au trecut, Je vends toutes les années vecues,
Cumpar viata de baut ! J’achéte la vie pour étre bue !
Schimb sperantele desarte J’échange les vaines illusions
Pentru pasiune-n noapte, Contre nocturnes passions,
Schimb imensul plumb ceresc J’échange I’immense plomb du ciel
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Pentru soapta ,,Te iubesc...” Pour un « Je t’aime » éternel.

Schimb durerea si-asteptarea J*échange douleur et longues attentes
Pentru o cupa de alinare, Contre calineries charmantes,
Vand sablonul si rutina, Je vends chablons et grise routine
Pentru o struna ce suspina. J’achéte une corde qui m ’anime.
Cumpar soarele Tn mare J’achéte le soleil couchant,

Cer cu stele cazatoare, Le ciel au paradis tombant,

Toate florile din lume, Les fleurs d’ici, les fleurs de 13,
Dar la ce-mi serveste, spune? A quoi me servirait tout ¢a ?

Nu facui comert in viatad, Je ne suis pas un commercgant,
Nu-mi scot dragostea in piatd, Je ni achete, ni revends,

Fara amorul tau, barbate, Sans ton amour, sans tes baisers,
Totu-i scrum si vanitate. .. Tout est chagrin et vanité...

In urma lecturii acestui poem in ambele limbi, putem afirma cu toati convingerea ci Ana
Gutu este un excelent tehnician al limbajului, foarte atent la armonia cuvintelor, la logica si
estetica poeziei, in care idea si simbolul si-au dat mana. Gratie puterii imaginative si armonice a
elementelor sale intrinseci (culoare, melodie, ritm etc.), poemul Parabola comerciala /Parabole
commerciale este dotat cu mai multe functii, usor de intrezarit, pe care le prezentam grafic in

figura de mai jos.
Parabola comerciala

Functia descriptiva

_______________

Functia antitetica

Functia codificatoare

Functia combinatorie ]

mn

Functiile poemului ,, Parabola comerciala”

Vom descrie, succint, fiecare dintre functiile pe care le-am enuntat mai sus.

- Functia descriptivi — poemul are drept scop sa-i madrturiseascad cititorului cine este
iubitul autoarei si care sunt sentimentele sale profunde pe care nimeni si nimic nu le
poate distruge.

- Functia combinatorie — inserarea vocabularului comercial (schimb, vand, cumpar, nu
scot in piata /j'échange, je vends, j’achéte ; je ni achéte, ni revends) pentru a descrie
starea de spirit este un element de originale si confera sarm textului poetic.

- Functia antitetica — intregul poem are la baza o antinomie ce scoate in evidentd magia
dragostei: vand — cumpar, regret — sperantd, durere — alinare /je vends — j’acheéte,
regrets — illusions, douleur — calinerie etc.

- Functia codificatoare — codul poetic nu consista doar in a ne informa, ci mai ales in a ne
transmite o impresie si a ne trezi emotii si stdri. O analizd din punct de vedere
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(auto)traductiv ne duce spre o abordare a problemei dintr-o perspectiva ,,semantico-
semanticista” (termenul lui Ladmiral « sémiotico-sémanticiste » [9]).
Toatd aceastd varietate de nuante si functii transforma autotraducerea poetica intr-un

demers pluridimensional.

Existd particularitdti ale autotraducerii poetice? A adresa /a raspunde la o asemenea
intrebare inseamna a subintelege cd ar exista si o dicotomie intre textele poetice si cele non-
poetice. In cazul unui text poetic, trebuie si luim in considerare atat forma, cat si continutul
mesajului, Tn timp ce un text non-poetic, in majoritatea situatiilor, pune accentul doar pe mesaj.

Textul poetic poartd marca unei singularitati ireductibile la oricare alta, cea a autorului,
spre deosebire de textul non-poetic, care isi propune sa fie cat mai neutru posibil. Ana Gutu, in
calitatea ei de teoretician si practician, cunoaste, in amanunte, specificul celor doua texte: poetic
si non-poetic.

O alta intrebare care apare: Care sunt dificultdtile autotraducerii poetice? Raspunsul il
gasim tot la A. Gutu: « D’abord, il y en a certaines, valables pour la traduction poétique : la rime,
la mélodie, la longueur du vers, le volume quantitatif du poeme. Mais il y en a qui tiennent au
risque suivant : la prolifération idéique, entrainant la modification du poéme original jusqu’au
point d’en avoir une autre création dans la traduction. » [2, p. 50] — In primul rand, existd unele
dificultati valabile si pentru traducerea poetica: rima, melodia, lungimea versului, volumul
cantitativ al poemului. Dar sunt si cateva un pic riscante, cum ar fi: proliferarea ideatica ce
antreneaza modificarea poemului original pana la punctul de a avea o alta creatie in traducere
(trad. n.). Am putea adauga si ingrijorarile legate de intraductibilitatea anumitor figuri de stil,
imposibilitatea de a reproduce aceeasi atmosfera in altd limba, care, In limba materna, au fost
evocate intr-o maniera instinctiva.

Limbajul poetic scoate la lumind, in mod implicit, ceea ce lipseste in fiecare limba.
Poezia se gaseste la intersectia limbilor si culturilor. Ea poate fi scrisa, inventata, si poate rezona
muzical in mai multe limbi care, intrand in contact cu subiectul, ii permite sa fie activ, sa treaca
de la o limba la alta prin coduri alese de autor /traducdtor si caracterul simbolic, expresiv si
stilistic al operei poetice. Autotraducerea poeticd se detaseazd uneori de original pentru a da
nastere unui nou text: « Une traduction ne vise-t-elle pas, non seulement a “rendre” [’original, a
en étre le “double” (confirmant ainsi sa secondarité), mais a devenir, a étre aussi une ceuvre ?
... Lorsqu’elle atteint cette double visée, une traduction devient un “nouvel original” » [1, p. 42].

Una dintre dificultatile inevitabile in procesul de autotraducere poetica este fenomenul
pierdere — cdstig, fenomen absolut normal pentru poezie, motiv pentru care unii teoreticieni 1l
considerd o pseudo-dificultate. In Parabola comerciald exista doar cateva cazuri de pierdere —
castig la nivel de sens. De exemplu, in textul autotradus, sintagma ,,0 clipd de iubire” a fost
redatd in francezi prin « un instant d’ardent délire ». In opinia noastri, versiunea francezi
contine un adaos la codul semantic. « Un ardent délire » exprima ceva mai mult decat ,, iubire”,
sensul fiind accentuat, de asemenea, prin epitetul « ardent». La fel e si in versul ,, Schimb
sperantele desarte” — « J’échange les vaines illusions ». Autoarea incearca sd ramana fidela
textului. Daca pierde la nivelul elementelor constitutive ale ideilor, reuseste s compenseze prin
ajustari de sens /adaosuri semantice. De exemplu: Pentru soapta ,, Te iubesc ...” /Pour un « Je
t’aime » éternel — lexemul ,, soapta” din romana a fost omis in textul francez; in schimb, a fost
scoasd 1n evidenta puterea unei declaratii de dragoste soptitd la urechea persoanei iubite, si s-a
optat pentru ideea de eternitate.
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Autoarea-traducdtoare ,,se joacd” cu conotatiile cuvintelor, ceea ce conferd o culoare
aparte poemului. Insusi titlul implicd o afectivitate neasteptatd. Completarile de idei; sau les
rajouts idéiques, cum le numeste autoarea [2, p. 55], sunt de mai multe ori intdlnite in textul
francez:

Nu facui comert in viata, Je ne suis pas un commercant,
Nu-mi scot dragostea in piatd, Je ni acheéte, ni revends,

Fara amorul tau, barbate, Sans ton amour, sans tes baisers,
Totu-i scrum §i vanitate... Tout est chagrin et vanité...

Ideea de cuplu este omniprezentd in poem. Presupunem ca mesajul autoarei este adresat
partenerului ei de viata, ceea ce o ,,autorizeaza” sa omitd cuvantul ,, barbate” in franceza, cuvant
ce simbolizeaza pasiune si fervoare, in scopul obtinerii unei compensari emotive.

Versiunea autotradusa contine si cateva elemente de étoffement, adaugarea unui termen
pentru fluiditatea stilului, amplificarea mesajului sau pentru grija de a pastra precizia: cupa de
alinare — célineries charmantes — intra in joc semantismul cuvantului , alinare”, care
exteriorizeaza senzatiile placute. Alte exemple similare: rutina — grise routine, stele cazatoare —
paradis tombant; asteptarea — longues attentes.

Autotraducatoarea recurge si la alte mijloace proprii traducerii autoricesti ca echivalenta
transpusd, fie din lipsa unui echivalent direct in limba-tinta, fie pentru a opera varii transformari
lexicale si a pastra rima: plumb ceresc — plomb du ciel, de baut — pour étre bue. Rima duce uneori
la pastisa, dar constructia strofei trebuie respectata, si acest lucru i-a reusit poetei excelent.

Daca consideram fiecare vers o unitate de traducere, atunci constatdm cad transpunerea
versului Nu facui comert in viata in Je ne suis pas un commercgant nu implica schimbare de sens,
dar contribuie la mentinerea ritmicitatii. Anii ce-au trecut — les années vécues — s-a transpus
momentul trecerii anilor tindnd cont de faptul ca in tot acest timp au fost trdite niste sentimente
si, in acest fel, echilibrul de idei nu a suferit nicio schimbare.

Poezia este un tip textual complex, ea reprezintd o simbioza indestructibild a formei si
continutului. Asa cum subliniazd Ana Gutu [3, p. 73], scopul final al traducerii literare este acela
ca publicul culturii tintd sa poatd savura textul tradus ca si cand s-ar delecta cu lectura
originalului, ceea ce aduce in discutie un alt fel de echivalenta, echivalenta afectiva, cea care
meritd atentia poetului-traducator. Dupad Jakobson, trasaturile poeticitdtii unui text, deci
caracteristicile principale ale textului literar/poetic sunt: repetitivitatea la nivel fonic, gramatical,
lexical (sunetele pot fi purtitoare de sens), paralelismul (marcat de structura versului: ritm, rima,
metru, aliteratie, asonantd etc.), ambiguitatea (efectul abundentei de semnificatii), bogatia
semantica etc. [6, pp. 90-92]. Poezia este probabil forma extrema a conciziei lingvistice, caci in
textul poetic fiecare silaba conteaza, subliniaza Landers [10, p. 100]. In autotraducerea poeziei,
idealul raméane mereu acelasi si mereu de neatins: obtinerea aceluiasi efect perlocutionar,
obtinerea echivalentei estetice si afective, dincolo poate de echivalenta semantica stricto sensu.

Ana Gutu este un exemplu elocvent de intelectual al carui bilingvism a fost dobéandit
printr-un sistem de formare formal si structurat. Acest bilingvism este varianta bilingvismului de
elita sau a bilingvismului cultivat. Facultatile metalingvistice ale poetilor bilingvi sau
multilingvi care se traduc singuri sunt mai avansate decéat cele ale colegilor lor unilingvi. Aceasta
inseamnd abilitati analitice mai bune, alegerea si alternanta intre doua limbi si, mai presus de
toate, un control mai mare asupra operatiunilor lingvistice.
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Ana Gutu a reusit sd depaseascad dificultatea majord a autotraducerii poetice, cea de a
recrea cu succes uniunea de sens si sunet care caracterizeaza poezia. Citind poezia si varianta
autotradusd am simtit cdutarea pe care poetul a urmat-o pentru a gisi un compromis intre
fidelitatea textului si efectul estetic. Cert este ca autotraducerea ii permite poetului s se
redescopere.

In incheiere, vreau si reiterez talentul innascut al doamnei Ana Gutu. Exprimarea
aceluiasi lucru intr-o alta limba fard a pierde nimic din muzicalitatea, culoarea si ritmul ei
interior, necesitd o practica lingvistica si perilingvistica, dar si profesionalism si gust pentru
poetica frumoasa. Darul A. Gutu pentru poezie este indiscutabil. Domnia sa vede in poezie
gandirea cel mai bine organizata din punct de vedere lingvistic si din punct de vedere estetic.

Autotraducerea reprezintd o sansd. Sansa unei intdlniri intre doud (sau mai multe) culturi,
moduri de gandire, limbi. Sansa de a le transcende spre un nou orizont. Autotraducerea defineste
0 ,,zona liberd”, dincolo de o spatialitate si o temporalite geoistorica concrete, o arie complexa in
care scriitorul-traducator explorator traieste o experientda majord: descumpanirea in fata
stranietdtii limbii si negrdita placere de a crea una noua.
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Abstract: This article deals with homework as a component part of the teaching-learning-assessment process
in terms of comparison between education systems in Moldova and France. In the current conditions of online
learning, the school has the mission to teach the student how to assimilate self-instruction and self-improvement
skills. Increased attention must be focused on the evaluation modalities that must be objective.

Rezumat: Acest articol trateaza tema pentru acasa ca parte componentd a procesului de predare-invatare-
evaluare din prisma comparatiei intre sistemele de invatamant din Moldova si Franta. In conditiile actuale de
invatare online, scoala are misiunea de a-1 invita pe elev sd asimileze deprinderi de autoinstruire si
autoperfectionare. O atentie sporitd trebuie axatd pe modalitatile de evaluare care trebuie sa fie obiective.
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Dans les conditions d’un enseignement continu, 1’école prend la mission de guider les
¢léves se former, s’instruire et se perfectionner par I’interméde de tous les moyens possibles. Le
devoir a la maison c’est une preuve que 1’¢éleve peut apprendre seul surtout dans les conditions
actuelles d’enseignement en ligne. Dans ce contexte, le travail individuel et la responsabilité des
apprenants sont les facteurs de base d’un processus d’enseignement-apprentissage-évaluation
réussi.

Dans cet article je veux traiter le devoir a la maison d’une maniere comparative. Comme
exemple, j’ai pris la France, la patrie de la langue francaise. Ce pays a une culture vaste, diverse,
riche, imposante, voila pourquoi la langue francaise c’est un modele de langue moderne pour les
¢léves de notre pays. L’éducation en France est un systeme bienfondé¢ qui a beaucoup de
similitudes et de différences vis-a-vis de celui de la Moldavie. Une des similitudes, c’est le
devoir a la maison qui : « Oui, il existe ! », en dépit de la multitude de lIégendes véhiculées parmi
les éléves de Moldavie. Voila et la définition :

« Le devoir a la maison, couramment appelé DM ou méme DNS (devoir non surveillé par
opposition au devoir surveillé), est un travail écrit ou oral, facultatif ou obligatoire, demandé a
un éléve par un enseignant ou un parent, en dehors du temps scolaire. » La définition officielle
utilisée par le Haut Conseil d’évaluation de 1’école en 2004 est : « tdches demandées aux eléves
par leurs professeurs qui doivent étre faites en dehors des heures de cours ». 2
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Dans I’enseignement frangais on accorde plut6t attention aux devoirs oraux. Un travail a la
maison représente un travail de recherche, de mémorisation ou d'application des connaissances,
réalisé par un éléve dans le processus d’enseignement-apprentissage-évaluation. Mais ¢a n’inclut
pas le devoir fait par 1’éléve de sa propre initiative.

Ce sujet reste controversé en France, c’est un débat qui a suscit¢ des mouvements de
contestations, par exemple « la quinzaine sans devoirs » decrétée en mars 2012 par la FCPE
(Fédération des Conseils de Parents d’Eléves) et I'Institut coopératif de I'école moderne.

Le journal de renom international « Le Monde », en 2012, dans I’article « Ce soir, pas de
devoirs ! » : une nouvelle campagne, un vieux débat rappelle que les devoirs a la maison sont
interdits dans le primaire depuis 1956. Une "quinzaine sans devoirs" a la maison : parents d'éléve
et enseignants lancent a partir de lundi 26 mars une campagne contre la pratique des devoirs a la
maison, qui perdurent malgré des doutes sur son "utilité". 3

Les parents des école francaises soutiennent que leurs enfants sont stressés en ce qui tient
les devoirs a la maison. Ils ne réussissent pas les finir, mais ils ont peur d’étre grondés, blamés
ou d’avoir de mauvaises notes. Aussi les devoirs peuvent €tre une cause d’inégalités pour les
enfants qui n'ont ni le temps ni les moyens d'étre aidés.

Le but principal de cette initiative est celui de faire réfléchir les professeurs pour qu’ils
essaient une autre chose. Par exemple, trés souvent, quand les éleves ont un travail a réaliser
comme un exposé a faire, réviser une lecon, lire/relire un livre, ils n’ont pas de devoirs a la
maison.

Le devoir est défini comme une « obligation particuliéere imposée par la morale, la loi, un
réglement, les conventions sociales, etc.; tdche a accomplir; responsabilité, charge ». # 11 dépend
tout d’abord de la volonté de 1’¢leve, s’il veut ou non I’effectuer. Un role est joué de la
conscience morale qui influence le choix et I’action. L’action de suivre un devoir est
conditionnée néanmoins de la responsabilité de 1’apprenant.

Les objectifs des devoirs a la maison sont :

-améliorer I'appropriation et la mémorisation des legons ; *
-favoriser l'autodétermination des comportements de I'éléve et a prendre leurs responsabilités ;
-créer un lien entre les parents et le milieu scolaire de leurs enfants.

Mais ce travail doit-il étre fait a I’intérieur de I’établissement scolaire ou a P’intérieur
de la famille ? Le devoir a la maison, existe-il pour s’entrainer ou pour s’entraider ?

Voila pourquoi ce travail représente une source d’inégalités, les éléves sont plus ou moins
soutenus par les membres de leur famille ou par une autre personne quand ils ont des devoirs,
surtout par écrit. Le processus d’évaluation de ce devoir est moins objectif et moins correct. En
plus, les travaux sont une source de surmenage des éléves et de conflits familiaux pourquoi pas.

Depuis les années 1950 la législation frangaise commencera a légiférer sur les devoirs a la
maison. Dans différents textes sont rappelees clairement I'interdiction de prescrire des devoirs
écrits aux éleves de cours élementaire et la présence de temps d'étude, en présence de professeur,
destinés a I’exécution de ces travaux écrits. Les taches scolaires telles que les lecons a apprendre,
les lectures, les recherches a effectuer, ... restant autorisées et méme encouragées par ces mémes
textes. °
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En France les professeurs sont conseillés a limiter le travail & la maison pour les éleves de
I'école primaire aux devoirs oraux, exercices de mémorisation (poésie), ou lecons a apprendre.
Malgré la constance des textes officiels, de nombreux enseignants, souvent soutenus par des
parents d'éléves, continuent de donner des devoirs écrits a I'école primaire. ©

Le devoir a la maison (ou DM) consiste a réaliser un ou plusieurs exercices portant sur un
sujet du programme scolaire, visant a entrainer 1'éléve d’utiliser les méthodes vues en classe, a
préparer un cours en introduisant une nouvelle notion ou a effectuer des activités de recherches
ou d'approfondissement sur un theme.

Lorsque le sujet du devoir se présente sous la forme d'un unique exercice, est demandé de
trouver, comprendre ou reproduire un raisonnement.

Lorsque le professeur demande aux éléves de rendre un DM, celui-ci peut faire I'objet
d'une notation. Toutefois la notation d'un devoir a la maison differe de celle d'un devoir surveillé.
Le professeur, conscient du fait que certains éleves sont plus aidés chez eux que d'autres, peut
soit donner une note (couramment sur une échelle de 0 a 20, ou méme de 0 a 10) entrant dans la
moyenne mais avec un faible coefficient (0,5 a 1 contre 2 a 4 pour un DS), soit par une lettre,
comptant comme appréciation (de A a E ou F) ou plus simplement une mention du type "Tres
bien", "Bien", "Assez Bien", "Médiocre" ou encore "Vu"... ’

Le systeme de notation varie en fonction des établissements scolaires et des professeurs,
qui appliquent la méthode qui leur convient. 8

Il existe sur Internet une multitude de sites qui offrent des conseils, de 1’aide a effectuer le
devoir a la maison, comme des travaux déja réalisés par d'autres éléves ou étudiants (lycée,
collége, supérieur...). D'autres sites mettent en place directement des plates-formes d'aide directe
ou plusieurs éléves peuvent s'entraider. D'autres sites web dans le domaine de I'éducation font
réguliérement leur apparition.

Une de mes éléves fait a moment les études supérieurs a Lille, France. Ses amis, collégues
frangais affirment que les devoirs a la maison chez eux différent d’une matiére a autre et d’un
professeur a autre. Je cite : « Il y a des oraux a préparer, surtout en langues, ensuite des listes de
vocabulaire a apprendre. Aux disciplines économiques, on doit faire des cartes de mémoires des
qu’on a fini un chapitre et des exos. En math on doit faire de DM, devoir a la maison, ou DNS,
devoir non surveillé, et c’était noté¢ en toutes les semaines. Aussi aux langues frangais ou
étrangeres, on devait réaliser des projets en groupe, préparer des dialogues et apprendre des
lecons pour les interrogations, tests ou épreuves communes. » Les cartes memoires ce sont des
schémas pour résumer le chapitre, pour avoir les idées principales sous la vue. Le DNS c¢’est un
devoir qui comprend moins cinq exercices de calcul ou de réflexion. L’éléve a tous les
documents disponibles autorisés et il doit pendant une semaine réaliser un travail de recherche.
Les professeurs francais considérent que ¢a permet aux éleves de réviser et de mieux retenir. Une
autre ¢leve affirme que dans son lycée les devoirs sont plutdt a I’écrit qu’a 1’oral apres au niveau
des épreuves de Baccalauréat. 1l y a certains exercices que les éléves doivent les faire chez eux et
ensuite ils sont corriges en classe. Dans des autres cas, ils ont des DM qu’ils les préparent seuls
et puis les rendent au professeur au bout d’une semaine. Le devoir est prépare par le professeur
avec environ 5 exercices.

Etant professeure de langue frangaise, j’ai réalisé un questionnaire qui se réfere au devoir
a la maison (voir ’annexe). Je 1’ai adress€¢ a un groupe de premiere année et a une autre de
deuxiéme année. Les resultats difféerent. Les éléves de premiére année réalisent leurs DM chaque
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jour en proportion de 62,5 %, pendant qu’a ceux de deuxieme le pourcentage est de 55. Une
autre différence ce sont les types de devoirs: les uns préférent les exercices de créativité (45%) et
ceux de grammaire (36%), les autres accordent attention aux projets (48,18%). Les éleves de la
premiere année passent plus de temps a réaliser leurs DM, 44% d’eux accordent 2-3 heures par
jour aux études et 11% méme 4-5 heures. Mais parmi les éléves de deuxieme année il y a
beaucoup qui effectuent plus rapidement les devoirs, 33% les font en 30 min. Mais ils appellent
le plus souvent a I’aide de quelqu’un pour réaliser les taches : 38,88% le font chaque fois,
55,55% tres souvent, tandis que les éléves de premiére année se débrouillent seuls (38%). Tous
sont d’accord que les DM sont nécessaires. Parmi les motifs les plus relevants on peut citer :

e les devoirs a la maison sont utiles pour exercer, récapituler ce qu’on apprend en classe ;

e pour mieux apprendre le theme/retenir les notions/fortifier les connaissances;

e pour développer les capacités et enrichir le vocabulaire;

e pour entrainer la mémoire;

e pour développer la grammaire et le niveau de communication;

e pour penser différement des autres/développer la pensee, la logique;

e pour apprendre de nouvelles choses/acquérir de nouvelles connaissances;

e pour pratiquer seul ce qu’on a appris en classe;

e pour apprendre a se débrouiller seul, devenir indépendent, autonome;

e pour que les professeurs analysent si les éléves ont bien compris les themes;

e pour que les éleves eux-mémes comprennent ce qu’ils connaissent et quoi pas encore.

Dans I’opinion des éléves, sans avoir des devoirs il est difficile de se rappeler les
informations apprises en classe, mais, malgré ¢a, il y a des éléves qui ne considerent pas le
devoir nécessaire (25%).

Vraiment les devoirs a la maison servent a s'entrainer, selon les chercheurs en sciences de
I'éducation, mais a condition qu’ils sont bien réalisés par les éléves.
« Les études montrent que les devoirs a la maison remplissent trois fonctions », explique Pascal
Bressoux, chercheur en sciences de I'éducation a I'université Grenoble-Alpes. « Voir des choses
gu'on n'a pas eu le temps de faire en classe, entrainer I'éléve a appliquer ce qu'il a appris en cours
et/ou impliquer les parents dans le travail scolaire de leur enfant ». °

Les devoirs sont utiles quand I’éleve peut les réaliser seul, quand il a une liste de
vocabulaire, un texte a raconter, une poésie a réciter, une liste de notions a mémoriser, c’est-a-
dire quand ce devoir vient a entrainer la lecon vue en classe. Les exercices de réflexion sont
aussi bénefiques dans ce cas, puisque ceux-ci demandent au jeune de découvrir par lui-méme de
nouvelles notions. Mais quand on demande aux ¢éléves de s’approfondir dans des notions qu’ils
n’ont pas vu en classe, ils sont tentés d’appeler aux membres de leur famille et ¢ca peut causer des
inégalités sociales et culturelles. En plus, en ce que tient les exercices par écrit, il y a dans nos
jours beaucoup de sites sur Internet qui offrent réponse a presque chaque question. En plus, les
éleves de notre pays sont, probablement, champions en matiére de copiage/plagiat. Et 1a, qu’est-
ce que nous évaluons ? J’ai observé dans ma pratique que les éléves préferent les devoirs tels
comme la description d’un monument, de 1’activité d’une personnalité méme les essais, en depit
aux exercices de réflexion profonde. C’est plus simple pour eux de trouver I’information déja
« préte » que de réfléchir. Voila pourquoi j’insiste chaque fois que I’information de ce type soit
présentée oralement accompagnée d’une liste de questions supplémentaires.
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Le role du professeur est de prévoir les difficultés éventuelles de son apprenant et de
veiller que le devoir a la maison représente une suite du sujet étudié en classe, qu’il serve a
consolider les notions acquises et puisse étre effectué individuellement. Il faut doser les taches,
car les devoirs ne doivent pas étre exigeants sans mesure. En plus, le contréle régulier du devoir
stimule les éleves devenir plus responsables et autonome. Ainsi, les derniéres années, comme
I’enseignement en ligne a fait tourner le rapport « objet-sujet » de I’éducation, le professeur est
celui qui doit prévoir des stratégies objectives et en méme temps simples, faciles a vérifier les
devoirs des ¢leves. La mission de base de ’école est d’apprendre I’¢léve a apprendre, cette
devise étant aujourd’hui plus actuelle que jamais, c'est-a-dire les sensibiliser et les motiver a
trouver leur méthode d’apprentissage, de recherche et d’organisation de leur temps, de prendre
en charge une tdche a accomplir seuls. Donc, 1’éléve comme le professeur doit posséder sa
stratégie pour améliorer ses performances scolaires.

En conclusion, je recommande de favoriser les devoirs a la maison surtout a 1’oral qu’a
I’écrit pour que les ¢éléves s’entrainent en réalité que s’entraident (collaborent). Dans
I’enseignement de notre pays il y a un phénomene difficilement a combattre, c’est le plagiat. Et
une des mesures contre lui ce sont les formes d’interrogation du professeur. Quand I’éléve saura
que son devoir a la maison sera toujours suivi des questions supplémentaires, il aura la
conscience de travailler seul. Les exercices comme DM sont nécessaires pour exercer et en
classe il ne faut pas les noter, mais realiser des exercices similaires. Dans cette maniére, les
éleves seront évalués plus objectivement. Dans le cadre des lecons de francais (ou autre langue
étrangere), il faut favoriser les discours oraux. Les présentations orales permettent de vérifier si
I’éléve a bien compris ses devoirs ou non. Les essais doivent étre écrits en classe, sous la
surveillance du professeur.

En plus, il faut adresser des questions sur le contenu des exercices de créativité, comme:
traduire des mots, expliquer le sens d’un mot dans un contexte, reformuler une phrase, etc. Alors,
I’éléve deviendra plus responsable il évitera de copier et de plagier sur Internet ou dans des
autres sources.

Annexe
Questionnaire « Devoir a la maison »
1. Faites-vous le DM régulierement ?
a) Oui, chaque jour ;
b) Oui, mais partiellement ;
c) Parfois, quand j’ai le désir ;
d) Jamais.
2. Quelles formes du DM vous paraissent plus intéressantes ?
a) Les exercices de grammaire ;
b) Les exercices de creéativite (point de vue, essai) ;
C) Les projets de groupe ou individuels ;
d) Les poemes/poésies a réciter ;
e) Raconter des textes.
3. Combien de temps par jour accordez-vous au DM ?
a) 30 min. ;
b) 1-2 heures ;
C) 2-3 heures ;
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d) 4-5 heures et plus.

4, Avez-vous besoin d’aide pour réaliser les devoirs ?
a) Oui, chaque fois ;

b) Parfois j’appelle a mes collégues ou a mes parents ;
C) Jamais. Je me débrouille seul/e.

5. Le devoir a la maison est-il utile ?

a) Oui ;

b) Non.

6. Quel est le role du DM, d’aprés vous ?
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Adnotation

Today, the quality of education depends largely on the preparation and training of creative staff, being an
essential factor of the nation in the world. Therefore, the cultivation of creativity has become, in the education
system, the major goal of education.

In the context of focusing on the learner as a proactive subject who participates with the teacher in the
building of his own knowledge for his formation and development as a personality, it is more than ever necessary
and important to find those methods and strategies for cultivating the student's creative thinking during the French
language lesson. They must be interactive, active-participatory by stimulating creative thinking; be related to real
life situations; to take place in a motivating, attractive environment, based on effective communication between
teacher and student. Heuristic methods such as problematization, brainstorming, conversation, project, debate, are
the ones that underlie the cultivation of creative thinking in the French language lesson.

Keywords: creative thinking, knowledge, heuristic methods, communication, cultivation.

Nu putem concepe studierea unei limbi straine fara a gandi in acea limba si anume a gandi
creativ pentru a putea comunica fluent. Gandirea, prin natura sa are un caracter creativ ce se
manifestd in procesul de identificare si de solutionare a situatiilor-problema, punand accentul pe
dimensiunea euristica a studentului. Deoarece, dupa cum afirma Valzan A., gindirea logica si
creativa nu poate sd se construiascd decit de la anumite conflicte, opozitii de idei, de puncte de
vedere: anume in asemenea situatii aparatul psihic reorganizeaza datele pentru a face enunturile
logice. Aceasta confruntare opereaza manipularea cuvintelor si dezvoltarea comunicarii orale in
general. [16, p. 89]

Analizind dezvoltarea functiilor psihice superioare, istoria lor sociald si ancrajul cultural,
Lev Vigotski [apud:8] a pus accentul pe instrumentele sociale ca limbajul care permite
dezvoltarea inteligentei, a gindirii creative. Dupd el interiorizarea activitdfilor practice in
activitati mintale din ce in ce mai complexe este asiguratd de cuvinte care stau la originea
formarii conceptelor. Limbajul verbal devenind elementul esential al gandirii care std la baza
vietii sociale. Iar acest fapt duce la crearea unei strinse legaturi intre gandire si comunicare. De
aici apare si rolul primordial al profesorului, al institutiilor de invatdmint, cel de a forma
gandirea studentului, mai cu seamd gandirea creativd in limba franceza, deoarece, dupa cum
afirmd G. Orwel ,alterarea gandirii deterioreazd expresia verbald, iar alterarea limbajului corupe
gandirea”. [apud:14]

In acest context invatamintul de astizi are ca obiectiv —cadru formarea unei personalitati
creative si competente, profesorul renuntand la functia de ,,releu de informatii”’in favoarea unor
sarcini mai dificile de a declansa, a conduce si a controla eficient procese de invatare, studiere.

[9]
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Calitatea educatiei se datoreaza astdzi, in mare masurd, pregatirii cadrelor creative, ceea ce
reprezintd un factor esential al natiunii in lume. De aceea, cultivarea creativitatii individuale si de
grup, a devenit, in sistemul de invatdmint, scopul major al educatiei.

Dupa Jelescu P., creativitatea a aparut odatd cu omenirea in procesul de munca. Ea
completeaza golurile in cunoastere, combinad, creaza o noud imbinare a informatiilor disponibile.
[7, p. 53]. Ea este o activitate proprie spiritului omenesc, susfine Oprea C.L., de a depasi
prezentul si faptele linear constituite si de a descoperi, printre ele, adevaruri si realitati noi. Ba
mai mult, creativitatea constituie o sinergie de factori biologici, psihologici si sociali in care
Intreaga personalitate a individului se implica in producerea ideilor, produselor noi, originale.
[12, p.20]

Creativitatea devine, astfel, o necesitate sociala, dupa cum afirma Popescul A. Creativitatea
umana si dezvolatrea progresului tehnico-stiintific sunt dependente de nivelul Tnalt de
inteligenta, ingeniozitate, imaginatie si individualitate a membrilor societatii. lar receptivitatea,
atitudinea fata de nou, modul de argumentare, curiozitatea, dorinta de a experimenta si verifica
noi si noi ipoteze, constituie una din trasaturile specifice gindirii creatoare.

Conform Dictionarului Larousse, creativitatea in limba straind este definitd ca fiind un
aspect al competentei lingvistice reprezent\nd aptitudinea oricarui individ care vorbeste o limba
straind sa Inteleaga si sa emitd un numar infinit de fraze pe care nu le-a mai auzit anterior, tinind
cont de regulile gramaticii generative. Aceeasi idee o regasim si la Noam Chomshy, care
considera creativitatea ca o elaborare a unui numar infinit de fraze bazate niste reguli finite.

Iar cei care au stat la baza dezvoltarii teoriei creativitatii sunt P. Guillford si A. Osborn [5,
p. 294.] conform carora :

e aptitudinea creativitatii este prezenta la niveluri variabile si la toti indivizii normali ;

e procesul creativ poate fi realizat in mod intentionat, el poate fi invatat si dezvoltat ;

e cercetarea de grup poate favoriza creativitatea.
Aceste 3 aspecte ale creativitatii vor sta la baza dezvoltarii si formarii gandirii creative a

studentilor in limba franceza.

Abordarea educatiei din perspectiva centrarii pe elev presupune dezvoltarea personalitatii,
valorificarea potentialului fiecarui student si presupune necesitatea ca ei sa isi asume un Inalt
grad de responsabilitate in contextul invatarii si sd-si aleaga in mod activ scopurile, precum si sa-
si administreze invatarea [4, p. 8]. Centrarea pe cel ce invatd are valente formative
incontestabile, studentul care invata trebuie sd demonstreze comportamente in care sia se
regiseascd acele competente care fi vor fi de un real folos in viata. In cadrul acestei abordari,
cunoasterea este privita ca proces, iar studentul ca subiect proactiv, partener al profesorului in
construirea cunoasterii, individualitate care denota initiativa si raspunde pentru propria formare
si dezvoltare. De asemenea, este important ca strategiile didactice sa satisfaca anumite standarde
de calitate [Ibidem, p. 118]:

- safie interactive, prin corelarea cunostintelor, a abilitatilor, a valorilor, convingerilor, atitudinilor

cu actiuni concrete;

- sa fie activ-participative prin stimularea gandirii reflexive, cu raportarea la situatii reale din viata

precum si utilizarea in contexte variate a cunoasterii si competentelor formate;

- sa fie plastice, polivalente, flexibile, combinand diferite metode si mijloace, bazdndu-se pe o

taxonomie nerestrictiva a obiectivelor;
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- sa se desfdasoare intr-un mediu stimulativ, motivant, detensionat, bazat pe colaborarea si

comunicarea autentica dintre profesor si student.

In acest sens Aubric L.C., considera creativitatea procesul prin care un individ sau un grup
plasat intr-o situatie data elaboreaza un nou produs original in conformitate cu necesitatile si
scopurile situatiei respective. [1, p.193]

In didactica, creativitatea, reprezinti o formatiune mai complexd care angreneazi
personalitatea In ansamblu coreland puternic cu unele traséturi ale acesteea (inteligenta, gandirea
divergenta, flexibilitatea gandirii, curiozitate, perseverentd, incredere. Din perspectiva studierri
limbii franceze acest potential creativ imprima un mod nou, original, independent, imaginativ, de
a gandi sau de a face ceva. El se obiectiveaza in performantele originale ale elevilor. Dupa cum
afirma, fiecare student dispune de un potential creativ, care in conditii favorabile, se actualizeaza
in procesul invatarii. Ceea ce se dobindeste prin Invatare creatoare are sanse mari de a se intipari
si a deveni operational 1n alte situatii de invatare. [10, p.153]

Gandirea creativa a studentilor in studierea limbii franceze se dezvoltd prin cresterea
exigentei fatd de capacitatile lor. Cerinta principala trebuie sd vizeze nu reproducerea fidela a
textelor sau explicatiilor date la lectie, ci stimularea independentei si originalitatii gindirii,
cautarea activa de solutii si raspunsuri, experimentarea, chestionarea. La lectie de limba straina
studentul adeseori ridica intrebari. Intre intrebare si raspuns este util sa se duca o mica discutie
de tip euristic cu studentul ca sa-i dea cit mai mult posibilitatea sa contribuie la gasirea
raspunsului pe baza experientei si cunostintelor sale deoarece societatea umana depinde de
cunoastere, de gandire creativa si de inovare, de tehnologiile in continua perfectionare. ,,Viitorul
nu este automat, ci creativ ».

Dupa autorul francez R. Pages [11, p. 76], limbajul nici nu ar avea alte scopuri decit acela de
a comunica ideile si cd orice nume semnificativ ar reprezenta o idee. De altfel, comunicarea
ideilor exprimate prin cuvinte nu este nici singura si nici principalul scop al limbajului, cum se
crede adesea. Autorul mentioneaza cd nu exista alte scopuri, decit acelea de a trezi o pasiune, de
a angaja pe cel ce invatd in actiune sau de a-l distrage, de a plasa inteligenta intr-un cadru
special.

De aceeasi opinie este si lingvistul G. Berkeley [2, p. 197] care mentioneaza ca de fiecare
datd cind individul gandeste, totalitatea organizarii sale corporale este in lucru, implicit, chiar
dacd solutia finali este o formuld verbald vorbitd sau scrisi. In alti termeni, incepind cu
momentul cind problema gandirii este pusd in fata individului, se produce o activitate
provocatoare, care il incita sa gindeasca creativ.

Pornind de la acestd premisa, tinem sa mentiondm ca creativitatea, este activitatea ce st la
bazd in pedagogia Freinet, fiind o facultate a fiintei umane care pune accent pe libertatea de
gandire, de implicare, manifestare, exprimare a cunostintelor, ideilor si faptelor. Creativitatea
solicitd procese de imaginatie, de asociere a gandurilor, de combinare si pune accentul pe
plasarea celui ce invata in diverse situatii probleme si rezolvarea lor prin descoperire-cercetare,
prin efort propriu, prin imaginatie si gandire creativa.[13, p. 35]

Prin urmare, consideram ca 5 factori au o importanta deosebita pentru cultivarea gandirii
creative:

* Invitarea bazat3 pe probleme

* Comunitatea clasei bazata pe invatare

*  Simulari, jocuri de rol
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*  Dezbateri

*  Mentalitatea orientata pe dezvoltare

,Cu toate ca achizitionarea cunostintelor este considerata o functie majora a omului... totusi
nu exista activitate mintala proprie acestei achizitii” afirma J. F. Richard [15]. Achizitia rezulta
de la punerea in aplicare a diverselor activitati cognitive. Acesta este un sub-produs de activitati
de intelegere, de procese de memorizare selectiva privitoare la rezultatele actiunii, deductii
facute incepind cu elementele memorizate pentru a forma si verifica ipotezele, a generaliza
rezultatele.

Rationamentele nu servesc doar a demonstra, ele servesc deasemenea la formarea ipotezelor,
la dezvoltarea unei euristici de cercetare.

Popescu Neveanu, Nicola I., Guilford folosesc termenul divergenta pentru a desemna
productia intelectuald libera, care elaboreaza o pluralitate de ipoteze si admite ca valabile mai
multe solutii. Gandirea divergentd strans asociatd cu fantezia, reprezintd, principalul mijloc al
creatiei, prin care se cauta toate solutiile posibile la o problema data.

Pe cind termenul convergenta este folosit pentru a desemna productia intelectuala care se
bazeaza pe o organizare riguroasda a procesului de gandire, este unidirectionatd si neadmitind
decat o singura solutie. Convergenta ca termen induce ideea de conformism al raspunsului.
Convergenta si divergenta au cateva caracteristici comune pentru ca amandoud implicd generare
de informatii, care depind de memorie si de trebuinta de noi informatii.

Deosebirile intre cele doua forme de activitate constau, mai ales, in ceea ce priveste modul
de abordare a situatiilor — problema. In cazul divergentei, situatia — problema poate fi abordata ca
avind o vastitate de solutii. In cazul convergentei rezolvarea problemei porneste de la premiza ca
existd un raspuns unic. Intr-o abordare divergenta restrictiile sunt ca si inexistente, dar ele sunt
numeroase in convergentd; in divergen{d, cautarile sunt multiple, in convergentd ele sunt
restranse; Tn divergenta criteriile reusitei sunt vagi si putin precizate, se insistd pe varietate si
cantitate, pe cand in convergentd, criteriile sunt riguroase si prin urmare, constrangatoare.

Dar, in primul rind, procesul gandirii este procesul de rezolvare a problemelor deoarece
pentru gasirea unui raspuns, omul formuleaza diverse ipoteze, mai intii in plan mintal si doar
apoi solutia gasita se aplicd in practica, astfel, confirmandu-se sau infirmandu-se. Astfel,
gandirea este un proces de cautare, de conceptualizare, Intelegere, rezolvare de probleme.
Profesorul Patragcu D. [12] descrie caracteristicile de ansamblu ale gandirii creative:

1) Flexibilitatea (restructurarea sau schimbarea prompta a directiei)

2) Fluiditatea(cursivitatea)
3) Originalitatea (orientarea spre nou)

4) Elaborarea. Productivitatea gandirii se determind prin profunzime, imensitate,
creativitate, viteza si decisivitate.

Aceste 4 caracteristici stau la baza gandirii creative care contribuie la dezvoltarea
comunicarii orale la studenti in cadrul orelor de limba franceza.

Astfel, Ned Hermann, Drutd F. [3], [6] considera ca creativitatea se cultiva prin maniera de a
invata, prin comportament, prin atitudini intelectuale, imaginative iar studentii trebuie sa fie
indrumati sa dobindeasca o gandire independenta, capacitatea de a descoperi, de a gasi modul de
rezolvare a problemelor prin aplicarea metodelor euristice in procesul de predare-invatare-
evaluare.
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Rezumat: Subiectul libertatii in educatie, cu profunde implicatii etice, a fost si va ramane unul dintre
reperele cardinale ale gandirii educationale. In dezbaterea teoretici a problemelor libertatii, in istoria gandirii
romanesti, conceptii ilustre in acest sens, au fost dezvoltate de cercetatori precum I.C. Petrescu, I. Gavanescul, G.G.
Antonescu, C. Narli s.a. Pe unele dintre ele le vom prezenta, nu in ordinea lor cronologica, ci in ordinea in care
trecerea de la o interpretare la alta ne permite sd surprindem fazele prin care trece procesul progresiv de
conceptualizare a libertdtii. Tema filozofica a libertatii, vizeaza posibilitatea manifestarii fiintei umane in acte
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individuale de actiune, tindnd cont de premisele valorii §i deciziei. Aceasta este maxima care concentreaza ideile
pedagogiei din spatiul romanesc interbelic, care ramane actuala pina-n prezent.

Cuvinte-cheie: originalitate specifica, libertate individuala, autoritate, disciplina, constrangere, autonomie.

Scopul atribuit educatiei de catre Comenius este formarea omului iar in masura in care
omul este oglinda tuturor valorilor, educatia nu poate avea un alt continut si un alt ideal decét cel
axiologic si umanist. In prezentarea ideilor care urmeazi, mesajul nostru va fi centrat pe
dimensiunea axiologicd a educatiei si pe coordonatele valorilor care identifica ideea ca prin
educatie este format omul care poate sa se analizeze pe sine insusi si lumea din jurul lui.

Sub influenta pedagogiei universale, concepte importante privind relatia dintre libertatea
individuala si educatie au fost dezvoltate de: G. G. Antonescu, I. Gavanescul, I.C. Petrescu, I. I.
Gabrea. Dintre toti ei, insa, profesorul din Cernauti - C. Narli trateaza mai pe larg, problema
libertatii si sensul ei in invatamant.

Astfel, C. Narli mentioneaza ca educatia ca influentda intentionatd nu poate priva un
individ de libertatea sa. Considerand spontaneitatea in actiune ca initiativa, libertatea se opune
pasivitatii; ea presupune o actiune condusa de forta interioara a individului [2, p. 44].

Tn acest context, este interesantd viziunea lui Narli despre libertatea si originalitatea
individului, el mentionand ca exista ceva in om care apare ca un dar, pe care nu putem decat sa-|
primim si sa-1 dezvoltam.
elementelor ereditare constituie originalitatea specifica. Putem deveni personalitate prin efectul
contactului dintre aceasta originalitate specifica si mediu. Daca omul vrea sa fie liber, el va fi asa
doar daca se manifestd conform originalitatii sale specifice si orice manifestare a lui Ti va aduce
satisfactie, la fel cum orice obstacol va fi simtit cu durere. Libertatea si originalitatea, considera
C. Narli, vizeaza indeaproape aceeasi realitate si se completeaza reciproc. Originalitatea este
baza dezvoltarii adecvate, iar libertatea - posibilitatea acestei dezvoltari.

Se poate deduce ca libertatea Tn manifestarea omului inseamna manifestarea propriei sale
originalitati specifice, care pe masura ce omul se formeaza Tn contact cu mediul inconjurator
devine vocatie [7, 145 -146].

De asemenea, trebuie mentionat faptul ca nu existd o valoare mai mare decat omul. Omul
este propria sa valoare ce se confirmd prin afirmarea si prin realizarea sa. Cu cat aceasta
constientizare este mai intensa, cu atat este mai mare sentimentul propriei valori si libertati.
Exista libertate doar in autoafirmare.

Or, prin autoafirmare intelegem manifestarea omului in sensul vocatiei sale, ale cérei
radacini, dupa cum am vazut, se regasesc in originalitatea specifica a individului. Dupa C. Narli,
prin vocatie intelegem convergenta tuturor puterilor umane in anumite manifestari, in cadrul
carora se simte realizat, are sentimentul propriei libertati si al propriei afirmatii [T, p .240].

In acelasi timp, nu se poate vorbi despre libertate absoluta pentru ci omul triieste in
comunitate. Fiecare libertate individuala o limiteaza si o delimiteaza pe cealaltd. Sensul educatiei
poate fi nu numai acela de a asigura dezvoltarea maxima a originalitatii sale specifice, ci si de a
asigura armonizarea libertatilor individuale. Educatia in aceasta situatie are rolul de a indruma pe
toti 1n directia dezvoltdrii individualitatii, in functie de potentialul lor ereditar, pe de o parte, si
acela de a supraveghea armonizarea libertatilor individuale existente, pe de alta parte. Potrivit
profesorului din Cernauti, nu exista libertate acolo unde nu exista armonie; acolo unde armonia
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dispare, la fel dispare si libertatea; prin urmare, doar prin pastrarea armoniei, libertatea
individuald poate fi pastrata (sau recuperata).

Astfel, pentru a favoriza aceastd armonizare care coincide cu manifestarea adevaratei
libertati, educatia are dreptul de a interveni activ, sustinand si suprimand anumite inceputuri si
manifestari, spune Narli [2, p. 45]. Organizata astfel, educatia poate oferi si respecta libertatea
individuala numai dacd este preocupata in acelasi timp de asigurarea si mentinerea armoniei
sociale.

In pedagogia national3, libertatea individuala presupune cel putin urmitoarele elemente:

- a trdi si a actiona liber Tnseamnd a trai si a actiona conform vointei individuale.
Problema libertatii este problema autodeterminarii;

- a trai si a munci liber inseamna si a trai si a lucra dupa anumite ratiuni rezultate din
reflectii, rationamente, si nu din impulsuri perceptive, asa cum a exprimat I. Gavanescul.
Libertatea individuala consta asadar in dominarea fiintei naturale de catre fiinta spirituala, este
mai degraba viata traitd conform ratiunii, si nu sub stipanirea impulsurilor schimbatoare ale
momentului [4, p.148].

Este un concept care corespunde si formarii, dezvoltarii omului contemporan. Or, aceasta
este confirmata si de V1. Paslaru care afirma: putem deveni liberi oricine nu am fi si orice nu am
face, daca faptele noastre vizeaza armonia sufletului nostru cu noi insine si cu lumea in care
traim [8, p. 7].

In pedagogia romaneasci, libertatea individuald nu poate fi separati de libertatea morala.
Libertatea individuala este inteleasd ca libertate morald. Libertatea presupune in mod necesar o
anumita orientare, un sens. Fara sens, libertatea nu exista, exista doar iluzia ei, ca o adundturad
de gesturi si fapte haotice provocate la intamplare. [4, p. 130].

I. Gavanescul a mai subliniat pericolul de a ne pierde libertatea, ceea ce sugereaza datoria
noastra de a o apdra. Orice lucru care incearca sa ne distruga libertatea, a spus el, trebuie
eliminat. Datoria noastra fata de vointa este sa o pastram liberd. Vointa este libera atunci cand
decidem sa actionam sau sa muncim conform intereselor durabile ale vietii noastre, In urma
unor hotardri asumate [4, p. 40].

Referindu-se la aceeasi problema, C. Narli a notat in cartea sa Ideal si educatie din 1927
ca multe libertati ne-au fost si inca ne sunt luate. Prin urmare, potrivit autorului, este de datoria
noastra sa ne asiguram ca cel putin libertatea noastra interioara in caracterul ei general uman,
indiferent de loc si timp, ramdne intacta [6 p. 161]. Putem deduce de aici ¢ scopul nostru, cel
mai important si cel mai pronuntat, este libertatea interioard pentru ca viata omului nu este
altceva decat calea complicata spre libertatea sa interioara. Fiecare vrea sa fie liber, mai liber
decat poate fi si, daca ar putea, complet liber...[8, p. 7].

Pierderea libertatii interioare inseamna auto-anularea totala; un colaps fatal. Sau,
libertatea interioara poate fi pierduta daca nu o aparam — si, prin urmare, o recucerim — ori de
cate ori este amenintati. In esentd, libertatea se pierde atunci cand nu are sprijin moral sau cand
este reperul legii morale. Printre factorii negativi, putem evidentia amanarea actului de
manifestare a libertatii, indiferenta, care ar putea determina individul sd se obisnuiasca treptat cu
dificultatile impuse de evenimentele actuale sau de deciziile rapide.

Fiind un bun cunoscator al istoriei pedagogiei, G.G.Antonescu a subliniat faptul ca, in
problema relatiei dintre educatie si libertate, s-au ciocnit doua curente: curentul optimist si
curentul pesimist.
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Principalii reprezentanti ai curentului optimist (sau Noua Educatie) sunt: J. J. Rousseau,
Decroly etc. Acest curent sustine ca omul se naste bun de la naturd; ar fi deci suficient sa-i se
sustina dezvoltarea sa fireasca, fara a Se impune vreo constringere evolutiei libere a
individualitatii sale, care se dezvolta in directia binelui.

Adultii nu-si pot impune legile lor copilului: copilul fiind autoritatea suprema. in viziunea
Noii Educatii, scoala actuala trebuie distrusa fundamental pentru ca formeaza minti epuizate si
nervi slabiti, cauzeaza lipsa de originalitate si oprimarea tendintelor idealiste etc. Rezultatul este
omul lipsit de Incredere in sine, sclav al mediului in care traieste, ascultind mai mult opinia
publica decat propria constiinta, omul lipsit de personalitate.

Doar o educatie organica, adicd din interior spre exterior, avand ca standard calitatile
individuale ale copilului, poate crea o generatie superioard. Sa nu ne mai impunem copiilor
propriul ideal, ci sa-1 cautam in sufletul lor si sa-I cultivam, urmarind astfel dezvoltarea libera a
individualitatii pentru a forma caracterul personal. [1, p. 494-500].

Curentul pesimist (sau riguros), al carui nod teoretic se afld in cultura germana,
presupune ca raul este inndscut in natura umana, prin urmare, cea mai justificatd optiune ar fi o
educatie dura. Adevaratele caractere pot fi formate doar printr-o educatie severa, bazatd pe
ascultare si autocontrol. Rigoristii sustin cd numai cei la care ratiunea predomind asupra
simturilor, subordonandu-si activitatea principiilor morale si care au fost obisnuiti cu munca si
incercarile vietii, pot fi considerati oameni cu caracter si vointa.

Curentul riguros se afla sub semnul gandirii kantiene. El sustine ca libertatea morala se
caracterizeaza prin faptul cd vointa noastrd este subordonatd standardelor dictate de propria
noastra constiinta si lupta impotriva tendintelor externe. Copilul nu este liber. El va fi liber cand
legea morala va deveni a doua sa naturd. Pdna atunci, el trebuie constrans. Numai prin ordine,
respect si disciplind putem atinge libertatea morala, a declarat 1. Kant [1, pp. 494-495].

Astfel, In conceptia curentului riguros, libertatea individuald include ca elemente
obligatorii ratiunea, vointa si disciplina deliberata si liber consimtita, elemente necesare in
realizarea propriului proiect de viata (a carui necesitate este obligatorie). [1, p. 510].

in contradictie cu cele expuse mai sus, G.G.Antonescu, vorbind despre educatia morala in
scoala, condamna sistematic folosirea represiunii de cétre educatori in practica lor actuala. El
constata ca educatorii, Tn cele mai multe cazuri, se cearta cu elevii lor, ii amenintd, in loc sa-i
incurajeze [1, p. 52].

Desigur, este mai practic ca educatorul, mai ales in scoala, sa perceapa disciplina in
sensul non suprimarii manifestarii libertatii individuale. Dar, la o analizd mai minutioasa,
observam ca efectul direct al represiunii nu este transformarea substantiald a elevului, ci doar
inrobirea spiritului lui, 7/ supunem fara sa-l convingem, spune GG Antonescu . Astfel,
represiunea nu schimbd in niciun fel natura individului si nu sugereaza nicio convingere. [1, p.
514].

G.G. Antonescu insista asupra ideii de libertate disciplinatd sau disciplind libera [1, p.
534]. Pentru el, supunerea voluntard, consimtitd de elevi pe baza unei profunde convingeri
morale, este adevarata libertate la care se va raporta educatorul si pe care 0 va incuraja [1, p.
510]. Remarcam, deci ca la G.G.Antonescu libertatea fara autodisciplina, fard autocontrol este un
nonsens, o iluzie, un esec al educatiei.
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Idealul propus de G.G.Antonescu este viata eroica, viata celui care are puterea de a se
redefini/ invinge pe sine insusi. Pentru a face sa triumfe valorile ideale dictate de propria
noastrd constiintd, eroul se opune, pentru cd nu se lasa dominat de instincte [1, p. 528].

I. Gavanescul care impartasea acelasi concept a mentionat: este un rau condamnabil
atunci cand respectul pentru libertatea individuala se reduce pana la a lasa copiii in ignoranta,
pentru cd le place mai degraba sd se joace decdt sa studieze [4, p . 124].

La randul sau, L. I. Gabrea, dintr-o perspectiva similara, nu impartaseste principiile scolii
placerii, in care predomina interesele imediate. El pledeaza mai degraba pentru o scoald pe care
viata insasi o cere si o valideaza, o scoala capabila sa stimuleze activitatea de asimilare profunda
si durabila a cunostintelor, capabila sa ghideze elevul in cautarea unui ideal mai Indepartat si sa-
si concentreze energia pentru a-1 realiza. O astfel de scoala formeaza oameni vigurosi, constienti
de sentimentul de datorie si responsabilitate [5, pp. 68-69].

Tn societatea de azi, remarca I.C. Petrescu in 1929, unde libertatea nu este doar un cuvant
rasundtor, ci tinde sa devina realitate, in societatea de astazi in care fiecare cetdtean este chemat
sa contribuie direct la promovarea vietii sociale, intr-o astfel de societate, cetatenii trebuie
patrunsi si obisnuiti cu sentimentul responsabilitatii [9, p. 62].

Rolul social al scolii democratice este de a cultiva in sufletele elevilor nu doar
convingerea necesitatii disciplinei prin libertate, ci mai ales obiceiul lor de a fi disciplinati prin
autodeterminare, stiind ca disciplina prin libertate este mai dificila decat disciplina prin
constrangere, presupunind alte relatii decat disciplina impusa din afara [1, p.25].

Metoda activa este recomandata si de 1.I. Gabrea, mai ales in scoala primara, si nu doar
aici. Cand educatorul observa la elev, o anumita activitate in care el se mobilizeaza cu tot
sufletul pentru a se bucura de ea ca de o comoara, atunci este necesar sa se evite interventia
profesorului preocupat de tendinta de uniformizare. Activitatea spontand, aleasa de elev, nu cea
impusd din exterior, trebuie apreciata intr-un mod deosebit de catre profesor recomanda 1.I.
Gabrea [5, p.163].

In consecintd, tendinta spre autonomie a elevului trebuie incurajatd, prin crearea
conditiilor de manifestare a acestei autonomii si prin dobandirea progresiva a increderii in sine.

In contextul necesitatii de manifestare a autonomiei individului G.G.Antonescu a
dezvoltat concepte care sunt viabile si astdzi. El a mentionat ca: omul nu se poate afirma decét
pe baza autonomiei fiecarui individ si a autonomiei de grup. Aceasta autonomie constd in
libertatea de a se manifesta in propria directie, de a realiza acele bunuri spirituale si deci acele
valori care corespund propriei vocatii. Realizarile impuse sau infaptuite avand sentimentul ca ti-
au fost impuse, nu vor fi niciodata calitative, nu vor putea contribui la desavarsirea umanitatii.
O umanitate care ar tolera astfel de atitudini ar lucra spre propria sa distrugere /regresie. [1,
pp. 238-239].

In concluzie, putem aminti ca relatia dintre libertate si educatie a fost 0 preocupare
constanta a gandirii pedagogice romanesti, multe dintre conceptele prezentate putand fi preluate
si adaptate conditiilor actuale.

In conceptia pedagogici romaneasci s-a evidentiat ideea ci educatia, libertatea,
disciplina sunt conditionate organic iar libertatea nu inseamna anularea efortului. Tot ce are
omenirea, cele mai pretioase realizari ale sale, au fost obtinute prin efort constant Tn conditii de
libertate. Tot ce tine de realizarea personalitdtii std in puterea efortului liber asumat, care
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reprezintd singurul mijloc de realizare a sinelui. Efortul, la randul sdu, da valoare si sens
libertatii.

Daca viata, asa cum spunea Seneca, este evaluata dupa/prin intensitatea ei, si nu
dupa/prin numarul de ani, atunci adevarata educatie nu are alta menire decat aceea de a incuraja
si ghida libertatea individului. [2, p. 58].
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Rezumat
Articolul vizeaza descrierea unor activitati didactice orientate spre recapitularea vocabularului studiat. Activitatile in
cauza ofera o alternativa modelelor traditionale de consolidare a vocabularului. Materialul articolului este structurat
astfel Tncat introduce cateva instrumente excelente de predare, instrumente foarte accesibile, care pot ajuta orice
profesor sd organizeze ora de limba straina in mod interactiv si productiv. La fel activitatile integreaza dezvoltarea
tolerantei prin capacitatea de a folosi fluent o limba strdind, competenta absolut esentiala pentru succesul studentilor.
Tn acest sens, strategiile la care ne referim vor ajuta profesorii de englezi si incurajeze participarea mai activa a
studentilor la orele de limba straina.
Cuvinte-Cheie: activitatea didacticd, ora de Limba Straind Engleza (LSE),cultura tintd, tolerantd, constientizarea
culturii.
Abstract

The purpose of the article is to describe didactic activities aimed at reviewing the studied vocabulary. The
current activities offer an alternative to traditional vocabulary consolidation models. The material is structured to
introduce some great low-cost teaching tools that can help any teacher have more interactive EFL classes and on
four levels of cultural awareness of the instructed audience. Finally, it raises the issue of the teaching of culture
through supplement activities to make culture learning a consistent component of EFL classes. In this regard, these
strategies will help English teachers encourage students’ more active participation in language classes.
Key-words: teaching activity, EFL (English Foreign Language), target culture, tolerance, culture awareness.

What role does culture have in language learning? Many educators and professionals
think that teaching language without also teaching culture is impossible; the language teacher's
position has been defined as a "professional mediator between foreign languages and culture” [1,
p.58]. According to Neff et al. [3, p.12], teaching culture to language learners is a fifth skill that
"enhances students' overall learning experience." Neff contends that culture plays an even more
important part in language training, describing it as "always in the background, right from day
one," rather than merely a fifth skill.

Why is there such a focus on culture? One compelling argument is that having linguistic
ability alone is insufficient when communicating in a foreign language. Specific cultural
allusions from geography, jobs, interests, historical events and personalities exist in a language
all the time, and each culture has its own set of formal and informal addresses and conversational
patterns. Aside from remembering vocabulary and grammar, anyone learning a foreign language
must also understand the social standards that native speakers follow while communicating with
one another. It's difficult to communicate effectively if you don't understand the cultural aspects
of the language.

The current article focuses on Vocabulary Review Activities for Integrating Language
and Culture Teaching. The material is structured to introduce some great low-cost teaching tools
that can help any teacher have more interactive EFL classes and on four levels of cultural
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awareness of the instructed audience. Finally, it raises briefly the issue of the teaching of culture
through supplement activities to make culture learning a consistent component of EFL classes.
Certain instructional tools are indispensable to me and | would like to share these tips with
Moldovan English teachers. | suggest bringing them every time you enter a classroom, whether
dealing with children or teaching instructors.

So let us start with describing some of my favourite tools and explain how they might be
used to improve classroom management, jump into engaging activities with little or no
preparation, or promote student-created art and materials. All of these instructional aids are quite
cheap, if not free. In case any of these are not accessible in your area a few do-it-yourself
alternatives will be included.

The first tools to be mentioned are Scissors and scratch paper, scissors are so frequent in
the classroom that they are virtually invisible. You would expect to find scissors in any
conventional classroom. However, you can always bring your scissors—and not just one pair,
but many [2, p.24].

The dynamic strength of scissors lies in their ability to cut a single sheet of scratch paper
into 10, 20, or even 50 paper squares. These can be given to students for short poems based on
patterns, lists, polls, photos, maps, interview questions, charts, flashcards, and dictations, all of
which require only a few words or phrases from students. These sheets of paper may also be
used to easily create guessing and describing games. For example, if everyone in the class writes
the name of a famous person on a piece of paper, or the names of three towns, or the names of
five different types of fruit, we have a lot of content for games to be created in a few minutes.
When we play these activities in small groups, we are energizing the class, with an emphasis on
having kids participate "doing and producing rather than passively receiving" [5, p.10].

With some pairs of scissors available, students may assist in cutting handouts, enhancing
classroom efficiency and saving the instructor's time. With one pair of scissors per group of kids,
groups can engage in craft-oriented activities such as cutting and splicing together different
newspaper headlines to produce poetry or magazine photographs to construct tales.

Another money-saver tool is — Timers. "Is everyone done?" many teachers ask artificially
to bring activities to a stop, or " Do you need more time?" we say "artificial" because just a few
students generally answer, and their comments may not accurately reflect the entire group.
Furthermore, such "yes/no™ questions are unlikely to elicit a truthful response. Students should
know how much time they have to finish a job from the start, whether they are working alone in
a grammar workbook or groups on a creative project. Get a visible countdown device, such as an
hourglass or a wind-up egg timer, or free software that displays several clocks and timers on a
computer screen. Students will be able to see how far they have progressed and how much time
is left. Students, not only the teacher, will be responsible for time management and self-pacing.
Setting time limitations may affect the tone of activity as well as the efficiency with which pupils
work. Students typically like the challenge and stress created by a time limitation in pleasant
activities such as games and competitions. Time constraints can assist young students to
understand the concepts of sharing and taking turns. In any case, with a time constraint, your
pupils will be more concerned with completing the work at hand than worrying over grammar
faults. Your cell phone's countdown timer will suffice. You can create your sand-timer hourglass
out of plastic bottles if you do not have one [2, p.25].
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One of my favourites is the Dice. | enjoy encouraging pupils to participate in board
games, so, dice are needed for this. You may quickly construct dozens, if not hundreds, of
activities with them. You may exhibit endless patterns on the board as a springboard for
speaking or writing, for example. To demonstrate its ability, let us utilize the following paradigm
for generating sentences using the modal auxiliary can.

Students take turns rolling the dice in groups. If a student rolls a four, he constructs a
"can" statement with the word "ghosts," such as "Ghosts can go through walls."

, ()
\ . I i gl)(\\l\
) ()
~® o
dog\ [ my father
@ ® 9
\ ® | birds ® @ prosidens
® ® 0

Figure 1. Dice word sample
"Presidents can do practically whatever they want!" if he rolls a six. The teacher erases
and substitutes a word every minute or so during the exercise, for example, changing "ghosts" to
"rich people”, "presidents” to "fish"”, and so on [2, p.26].
It is simple to see how this paradigm may be used to write or speak about a wide range of
topics while focusing on various grammatical structures. Students discuss their personal
experiences in the following activity, replying using this model:

I have been...

I haven't been...

on holiday ® @, . courthouse
this year ® o in my life
® ona picnic @® @ ,na ship
this week in my life
@ ® o ’
A = s __ Lo a country
‘ o in a bank z ® beginning with
ay s letter M
o today \. . the letter

in my life

Figure 2. Dice — sentence sample

Wherever feasible, students are urged to expound on their experiences. "I haven't been to
the bank today,"” for example. "However, | went on Tuesday." "I've visited two nations beginning
with the letter M: Moldova and Malta." These assignments last only around five minutes, yet the
emphasis of practice is fully on the learners.

Next, come Coloured markers - they are worth mentioning since they are inexpensive
enough to supply in abundance, which is when they are most beneficial. You can put a few on
each desk or for each group of pupils if you have enough of them. Having a variety of hues
makes writing and artistic endeavours more enjoyable. Based on the models shown above,
students can use markers to create colourful nametags, posters, board games, birthday cards, or
dice games. Students may blend art and words in comic strips or sequential art with little more
than markers, paper, and imaginative planning. The final sculptures, which might be shown in a
gallery or preserved, can assist to compensate for a basic shortcoming in many schools: a lack of
contemporary resources [2, p.27].
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Hundreds of effective language learning games may be adapted from Playing cards.
However, their greatest usefulness in the classroom is in the formation of groups. Learners can
be cleanly divided into pairs, groups, or a variety of different student groupings using cards. You
can distribute cards by colour (red and black) to split the class into two large teams at random.
For groups, utilize suits (hearts, spades, diamonds, and clubs). Distribute 20 pairs to your pupils,
who must find their partners in the following order: red jack finds the other red jack, black 10
finds the other black 10, and so on.

Adaptation is required of teachers. But the point is that there are hundreds of fantastic,
affordable cheap tools that can make our work easier and our courses more efficient. By
promoting
variation we can adapt these tools and resources to match our teaching requirements while
adhering to solid classroom management and language learning principles. Our pupils will be
thankful, and we will make our teaching a bit more enjoyable and easier as a result [2, p.28].

Methods designed to engage students in communicative activities based on their origins,
opinions, and other personal traits are used in effective language education. A classroom full of
kids from other cultures has a lot of promise for excitement and discovery, as well as for
fostering empathy and increasing English learning. This article will discuss several ESL/EFL
exercises that foster interpersonal tolerance between students.

The following activities are centred on the concept that cultural awareness is enhanced by
reciprocal reflection and interaction on four levels: (1) self, (2) family, (3) community, and (4)
region and the world at large. Figure 3 depicts these tiers as expanding circles at each level.
Specific activities designed for each level lead to self-awareness as well as mutual considerations
of how other students understand similar topics. The activities at each level help students to get
to know one another in a nonthreatening, neutral environment where stereotypes and prejudices
are minimized [4, p.25].

region/world

Figure 3. Four levels of cultural awareness
The following activities are divided among the self, family, community, and region/world
levels. They may be adjusted for students of various ages and levels of proficiency in ESL/EFL
classes, summer English camps, or any other setting where human interactions promote a
positive learning atmosphere and enhance tolerance and collaboration. With circles that increase
at each level, the image portrays the four degrees of cultural awareness.
Levels 1 and 2: Self and family
Students can chat about themselves and their families throughout the activities illustrated
in the first two circles in Figure 3. Students exchange personal information while identifying
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similarities between themselves and their friends. These fundamental language routines stimulate
involvement and build confidence in beginning English learners.

Activity-Game 1: Name Pantomime - Self and family [4, p.26].

This game, which may be done in groups of up to 10 students, is used on the first day to
assist pupils to remember each other's names. It's individualized because most students like the
opportunity to communicate about themselves in a nonthreatening, sociable, and engaging
setting. The exercise is both enjoyable and less daunting because it requires less verbal output.
To begin, each member of the group introduces himself or herself by performing a gesture or
movement. Before assigning students
to groups, the instructor should explicitly model the task, including dramatizing any random
motions
or movements that may be necessary (waving, jumping, saluting, etc.). There are two aspects to
this activity: Students form a circle with their arms at arm's length apart. The entire group
repeats the name and action in unison after each student announces his or her name and
performs an activity.

The group creates a chain once everyone has had a turn. Each person announces his or
her name and makes a gesture or movement once again, but this time each student repeats the
names of the students who have previously spoken and performs the gestures of the students who
have already spoken. For example, before declaring his or her name and doing an activity, the
third student in the chain will repeat two names and actions, the fourth student will repeat three
names and activities, and so on. This is supposed to be a cooperative game rather than a
competition or a memory test. When students are unable to recall a name or a gesture, they are
urged to assist one another.

Variations: Instead of a gesture, intermediate students might introduce themselves with a
favourite activity (e.g., "My name is Susan. | enjoy reading"), or a hobby that begins with the
same letter as their first name (for example, "My name is Susan. | enjoy swimming™). Advanced
pupils are capable of completing more difficult assignments, such as describing the significance
and origin of their names.

Activity-Game 2: What do you usually eat for breakfast? - Self and family [4, pp.26-
27].

Students complete the Breakfast Grid in Figure 4 before sharing their findings with a
partner.

Name What do you eat | How do you eat | Why do you What do you think
and drink for it (when, where, | have this for about these brealfast
brealkfast? with whom)? breakfast? selections?

Me

My Partner

Figure 4. Breakfast Grid
After comparing and contrasting their responses, the partners present their results to the
entire group in a whole-group discussion. Students frequently fail to recognize that their habits
and traditions may differ (but not in a negative way) from those of their peers. This game allows
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children to view their peers as unique persons while also offering communication practice with
present tense food terminology. Although stronger language abilities are required to answer the
"Why?" question, we discovered that students working in mixed ability groups across language
levels were able to successfully communicate their ideas, even if only with a few words. This
activity reveals the many things that students have in common.

Variations: Advanced students can compare their responses and formulate assertions like
"We both eat,” "I eat, while my companion eats,” and "Neither of us eats ." "What do you wear
to school, to a party, to a special occasion?" Moran (2001) proposes as a non-food topic that
children could be interested in: "What do you wear to school, to a party, to a special occasion?"
"What sports do you participate in?" "What kind of music do you like to listen to?" "What
disciplines do you study at school, and which ones do you enjoy the most?

Activity-Game 3: Four Corners - Self and family [4, p.27].

The teacher chooses one of the four categories shown in Figure 5, and pupils congregate
in the
appropriate area based on their category membership. They discuss knowledge for a few minutes
in the corners before answering questions provided by the teacher. "How do you feel about your
family size?" the instructor could ask the pupils in Category 1. "I am pleased to have two
brothers and one sister,” a kid could say at a basic level. Students at the intermediate or advanced
levels can provide additional information about their families or explain why they enjoy a certain
sport.

Category 1: Family Size Category 2: Name

Corner 1: You have 0 brothers and sisters Corner 1: First name beginning with A-F

Corner 2: You have 1-3 brothers/sisters Corner 2: First name beginning with G-L
Corner 3: You have 4—5 brothers/sisters Corner 3: First name beginning with M—R
Corner 4: You have more than 5 brothers/sisters | Corner 4: First name beginning with S-Z

Category 3: Favorite Sport Category 4: Favorite Pastime

Corner 1: Soccer (football) Corner 1: Listening to music

Corner 2: Basketball Corner 2: Reading books

Corner 3: Volleyball Corner 3: Playing sports

Corner 4: Baseball Corner 4;: Watching TV or films

Figure 5. Four Corners - Self and family
Instead of moving to the corners, students may create groups on one side of the room or
the other based on their food or pastime preferences (for example, those on the left love salty
food, while those on the right prefer sweet food). Dogs or cats, the seaside or the mountains,
arithmetic or English are some of the other "prefer or not prefer” options. Variations: Advanced
students might respond to more in-depth inquiries; for example, pupils in Category 1 can ask
each other, "Are you the oldest or youngest?" "What are the benefits and drawbacks of your
family's position?” "How many children do you hope to have?" or "How many children do you
hope to have?" Advanced students can debate their decisions in pairs or small groups to see why
they made them.
Activity-Game 4: Self-Portrait - Self and family [4, pp.27-28].
Line by line, four-student groups fill in nine blanks. The final output looks like poetry
(see the template in Figure 6). After that, the kids read their poetry to the rest of the class.
Learners select one line from each person's poetry to discuss and respond to one of the following
questions: "What was your favourite line?" "Can you tell me something about the reader that you
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didn't know before?" "What do you have in common in terms of 'likes' and 'dislikes?" To verify
spelling and grammar, students collaborate with their peers and the teacher. They rewrite and
decorate their poetry using colourful paper and markers, then put them around the room for
everyone to read.

Line 1: Your first name

Line 2: Four adjectives that describe you

Line 3: Your relationship to someone (mother of ___, sonof ___, friend of )
Line 4: Speaker of ____ (languages you speak)

Line 5: Three things you love (name three things)

Line 6: Three things you dislike (name three things)

Line 7: Three things/places/people you would like to see

Line 8: Your profession, or your dream profession

Line 9: Your last name

Figure 6. Self-Portrait - Self and family

This activity highlights the things that people and organizations have in common and
allows them to discuss their personal beliefs and goals. They collaborated with their peers to
make a piece of writing that they were proud of as they revised and enhanced the language of
their work and made appealing copies of the poetry. Furthermore, children who lacked verbal
skills used their artistic ability to express themselves.

Activity-Game 5: My Hand - Level 3: Community [4, p.28].

Students draw their hands-on colourful construction paper, cut them out, and label each
finger with their unique qualities (e.g., soccer player, math lover, tall, happy). The teacher
gathers all of the hands, mixes them up, and distributes them again. Students take turns reading
the words on the paper they are given, while the rest of the class guesses whose hands they are
holding. After that, the hands are arranged in a collage named "Let's make the world a better
place!" Students begin to think about their relationships with the community in the classroom
and the greater community around them, which includes the school and the local region where
they reside, as they move away from focusing on themselves and their families.

Activity-Game 6: Language Experience Approach - Level 3: Community [2, p.13].

The Language Experience Approach (LEA) to literacy education is based on tales
derived from the learners' common lived experiences. In the LEA, students work in pairs or
small groups to compose a tale on a shared event with the support of the teacher. This narrative
is then read aloud to the entire class. A field trip, time spent on the sports field, or even a prior
lesson might be used as a shared experience.

Students may sketch scenes on image cards, arrange them in the proper narrative order,
and then write their stories [2, pp.15-19] and other sources for wonderful image tales. Students
can work in groups without the teacher at an advanced level, writing a tale using language they
have created about their shared experience. Last but not least, they focus on sentence structure,
spelling, and grammar.

For example, students went on a river excursion one day, and in the next session, several groups
of students discussed the trip, drew images of their experiences, and eventually wrote about it.
The groups posted their photos and tales in the dining hall to share with other courses. Because
all of the students had gone on the trip, they were curious to see what components of it were
highlighted in the reports of the other groups. While they all recounted the same incident, each
group wrote from a somewhat different perspective, resulting in a greater understanding of how
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people interpret the same event differently. In addition, the professors focused on the past tense
and the usage of sequence words to build a tale using the theme. An example of a narrative

written by one of the groups is as follows:

Yesterday we went to Loma Cabrera. First, we sang a song and talked about the rules. We took three buses. We
brought our bags and some balls. In the buses, we had fun with each other. We saw many trees and many cars and
many cows and goats. In the town, we saw a park, a church and beautiful house. At the river, Mathieu took a bath.
Jose Luis swam. Charlo and Ernesto swam too. So did Juan Carlos. Jimmy visited the river. Lucie, Wilma, Diana
and Juana played volleyball in the water. Eddy and Mathieu played soccer with their friends. Many people danced
the bachata, compass, and meringue. At 4:30 we got on the buses and came back to camp. It was a wonderful day!

Activity-Game 7: Mapping - Level 4: Region/World [4, p.29].

With the cooperation of the pupils, the instructor creates a map of the classroom on the
board. Students work in small groups to create a map of a certain area of the school, playground,
or neighbourhood. When students get back to class, they combine their maps and work on new
terminology related to the sites they visited. The huge merged map may be shown in the
classroom and practised giving directions or utilizing location prepositions in future classes.
Because each group is in charge of a section of the map, students must listen to one another and
work together to finish the job. The usage of key English structures and terminology is required
to be exact and pay attention to detail.

Variations: Instead of creating a single "class-map" when the groups return to the
classroom, each student can form a smaller map with a student from another group. Students in
our program (one Haitian and one Dominican) were assigned to draw various areas of the camp.
This arrangement allowed them to collaborate on a collaborative product that they could share
with others after it was completed. Because this was drawn rather than written, even persons
with limited English were able to collaborate with their partners successfully.

Activity-Game 8: Interviews - Level 4: Region/World [4, p.30].

Students are given the task of interviewing someone outside of the classroom, asking
questions based on prior classes' themes (e.g., food, leisure activities, music). Students first focus
on the questions they wish to ask in class (practising Wh— and other inquiry forms) and then
interview people for homework (friends, family members, neighbours, etc.). The next day, they
bring in the findings of their interviews and discuss them in small groups before discussing them
with the rest of the class. Students start to notice similarities between themselves, their peers, and
the interviews. They naturally compare the information supplied by their own family to that
submitted by other families when they report on the results. This project provides great
experience utilizing accurate question forms and quantity words, in addition to letting children
discover more about individuals in their areas (e.g. some, most, all, none).

Note: If finding English speakers outside of class is difficult, the activity can still be used
to improve language skills since students can be allocated to translate the original language
rendition into English before reporting the results to the entire group.

Conclusion. Finally, students apply cultural awareness to their responsibilities as
individuals and members of several small groups, as well as participants in a wider area and the
globe. It is critical to understand their role in this bigger context to develop a feeling of shared
responsibility as citizens of the same globe. The sight of students conversing passionately in
English, despite the lack of a clear evaluation of their success, will be a powerful signal that their
confidence in speaking English improved by leaps and bounds. These exercises, we believe, are
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an essential addition to any classroom where children will benefit from cultivating interpersonal
tolerance in every school in the world.
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Abstract. In this article we observe various methods of teaching foreign language in oral form within a
certain situation. We claim, that when learning a second language, in addition to phonological and lexical
grammatical knowledge, students need to master the ways of communicating with other people. We stress on the
need to form an integrated approach in the preparation and realization of classes and tasks for the effective
development of students’ oral speech skills. We also examine the methodology known as Communicative Language
Teaching.
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vorbire orala ale elevilor. De asemenea, examindm metodologia cunoscuta sub numele de Predarea limbilor prin
comunicare.
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Nowadays the English language has got the status of a global language due to
globalization and general computerization. Modern English language teaching aims to lingual
and social adaptation of students to contemporary life. The ever-growing need for good
communication skills in English has created a huge demand for English teaching around the
world. The world-wide demand for English has created an enormous demand for quality

language teaching and language teaching materials and resources. A modern experienced

128



professional should possess skills to express their thoughts in English, i. e. he should possess
communicative competence which includes speech, language and cultural levels [1, p.6].

Perhaps the majority of language teachers today, when asked to identify the methodology they
employ in their classrooms, mention “communicative” as the methodology of choice. However,
when pressed to give a detailed account of what they mean by “communicative,” explanations
vary widely. Does communicative language teaching, or CLT, mean teaching conversation, an
absence of grammar in a course, or an emphasis on open-ended discussion activities as the main
features of a course? What do you understand by communicative language teaching?
Communicative language teaching can be understood as a set of principles about the goals of
language teaching, how learners learn a language, the kinds of classroom activities that best
facilitate learning, and the roles of teachers and learners in the classroom.

Communicative language teaching sets as its goal the teaching of communicative competence.
What does this term mean? Perhaps we can clarify this term by first comparing it with the
concept of grammatical competence. Grammatical competence refers to the knowledge we have
of a language that accounts for our ability to produce sentences in a language. It refers to
knowledge of the building blocks of sentences (e.g., parts of speech, tenses, phrases, clauses,
sentence patterns) and how sentences are formed. Grammatical competence is the focus of many
grammar practice books, which typically present a rule of grammar on one page, and provide
exercises to practice using the rule on the other page [3, 32]. The unit of analysis and practice is
typically the sentence. While grammatical competence is an important dimension of language
learning, it is clearly not all that is involved in learning a language since one can master the rules
of sentence formation in a language and still not be very successful at being able to use the
language for meaningful communication. It is the latter capacity which is understood by the term
communicative competence.

Communicative competence includes the following aspects of language knowledge:

Knowing how to use language for a range of different purposes and functions

Knowing how to vary our use of language according to the setting and the participants (e.g.,
knowing when to use formal and informal speech or when to use language appropriately for
written as opposed to spoken communication)

Knowing how to produce and understand different types of texts (e.g., narratives, reports,
interviews, conversations)

Knowing how to maintain communication despite having limitations in one’s language

knowledge (e.g., through using different kinds of communication strategies) [2]
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Our understanding of the processes of second language learning has changed
considerably in the last 30 years and CLT is partly a response to these changes in understanding.
Earlier views of language learning focused primarily on the mastery of grammatical competence.
Language learning was viewed as a process of mechanical habit formation. Good habits are
formed by having students produce correct sentences and not through making mistakes. Errors
were to be avoided through controlled opportunities for production (either written or spoken). By
memorizing dialogs and performing drills, the chances of making mistakes were minimized.
Learning was very much seen as under the control of the teacher.

In recent years, language learning has been viewed from a very different perspective. It is seen as
resulting from processes such as:

Interaction between the learner and users of the language

Collaborative creation of meaning

Creating meaningful and purposeful interaction through language

Negotiation of meaning as the learner and his or her interlocutor arrive at understanding

Learning through attending to the feedback learners get when they use the language

Paying attention to the language one hears (the input) and trying to incorporate new forms into
one’s developing communicative competence

Trying out and experimenting with different ways of saying things [3].

It could be said that the communicative approach is the product of educators and linguists who
had grown dissatisfied with the audiolingual and grammar-translation methods of foreign
language instruction. They felt that students were not learning enough realistic, whole language.
They did not know how to communicate using appropriate social language, gestures, or
expressions; in brief, they were at a loss to communicate in the culture of the language studied.
Communicative competence is acquired through 4 main aspects of learning or 4 types of speech
activity: receptive (reproducing) — listening and reading, and productive (creative) — speaking
and writing. As well as related 3 aspects of the language — vocabulary, phonetics, grammar.
Currently, teaching oral communication, in which speaking plays a primary role, is one of the
most important aspects of language. Oral speech and speaking, as an integral part of it, come to
the fore. First of all, students want to learn how to speak the language. Learning outcomes are
measured by the ability to communicate, in particular the ability to Dialogic speech. Creating a
motivational base for learning a foreign language is a necessary condition for the quality and
success of learning and the formation of communicative competence. So CLT can be understood

as a set of principles about the goals of language teaching, how learners learn a language, the
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kinds of classroom activities that best facilitate learning, and the roles of teachers and learners in
the classroom. Let us examine each of these issues in turn [7].

CLT is usually characterized as a broad approach to teaching, rather than as a teaching
method with a clearly defined set of classroom practices. As such, it is most often defined as a
list of general principles or features. One of the most recognized of these lists is David Nunan's
five features of CLT:

1. An emphasis on learning to communicate through interaction in the target language.

2. The introduction of authentic texts into the learning situation.

3. The provision of opportunities for learners to focus, not only on language but also on
the

Learning Management process.

4. An enhancement of the learner's own personal experiences as important contributing

elements to classroom learning.

5. An attempt to link classroom language learning with language activities outside the

classroom [4].

These five features are claimed by practitioners of CLT to show that they are very
interested in the needs and desires of their learners as well as the connection between the
language as it is taught in their class and as it used outside the classroom. Therefore, we can
conclude that CLT sets its goals as the teaching of communicative competence. What does this
term mean? Perhaps we can clarify this term by first comparing it with the concept of
grammatical competence. Grammatical competence refers to the knowledge we have of a
language that accounts for our ability to produce sentences in a language. It refers to knowledge
of the building blocks of sentences (e. g. parts of speech, tenses, phrases, clauses, sentence
patterns) and how sentences are formed. Grammatical competence is the focus of many grammar
practice books, which typically present a rule of grammar on one page and provide exercises to
practice using the rule on the other page. The unit of analysis and practice is typically the
sentence. While grammatical competence is an important dimension of language learning it is
clearly not all that is involved in learning a language since one can master the rules of sentence
formation in a language and still not be very successful at being able to use the language for
meaningful communication. It is the latter capacity which is understood by the term
communicative competence [2].

According to Gower R., Philips D., Walters S. communicative approach is based on ten

principles.

1. Interactivity: the most direct route to learning is to be found in the interactivity
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between teachers and students and amongst the students themselves.

2. Engagement: students are most engaged by content they have created themselves

3. Dialogic processes: learning is social and dialogic, where knowledge is constructed

4. Scaf- folded conversations: learning takes place through conversations, where the

learner and teacher co-construct the knowledge and skills

5. Emergence: language and grammar emerge from the learning process. This is seen as

distinct from the “acquisition' of language.

6. Affordances: the teacher's role is to optimize language learning affordances through

directing attention to emergent language.

7. Voice: the learner's voice is given recognition along with the learner's beliefs and

Knowledge

8. Empowerment: students and teachers are empowered by freeing the classroom of

published materials and textbooks.

9. Relevance: materials (e. g. texts, audios and videos) should have relevance for the

learners.

10. Critical use: teachers and students should use published materials and textbooks in

a critical way that recognizes their cultural and ideological biases [6]

Many other activity types have been used in CLT, among which are the following: task-
completion activities: puzzles, games, map-reading and other kinds of classroom tasks in which
the focus was on using one's language resources to complete a task. information gathering
activities: student conducted surveys, interviews and searches in which students were required to
use their linguistic resources to collect information. opinion-sharing activities: activities where
students compare values, opinions, beliefs, such as a ranking task in which students list six
qualities in order of importance which they might consider in choosing a date or spouse.
information-transfer activities: these require learners to take information that is presented in one
form and represent it in a different form. For example, they may read instructions on how to get
from A to B, and then draw a map showing the sequence, or they may read information about a
subject and then represent it as a graph. reasoning gap-activities: these involve driving some new
information from given information through the process of inference, practical reasoning etc. For
example, working out a teacher's timetable on the basis of given class timetables. role-plays:
activities in which students are assigned roles and improvise a scene or exchange based on given
information or clues. It is also worth noting that an effective tool in teaching students is a
didactic game, and, as practice shows, the age of students does not depend on their enthusiasm

for the gameplay [5]
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Teaching and classroom materials today consequently make use of a wide variety of
small group activities.

To sum it up, approbation has shown that all these methods and techniques promote
students' learning and academic achievement, increase students' retention, enhance students'
satisfaction with their learning experience, help students develop skills in oral communication,
develop students' social skills, promote student self-esteem, help to promote positive
intercultural relations, and the problem of using effective methods of teaching English is
extremely important. Also, it can be concluded that the ability of the teacher to properly organize
the lesson and expertly choose a particular form of training depends largely on the effectiveness
of the educational process.
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Abstract This article focuses on developing the reading skills. As reading is the most common skill,
effective uses of practice reading strategies engage students’ competence in fluency and meaningful
analysis of different texts. The knowledge of reading in a foreign language is important for the students to
take the responsibilities for their own learning and to use the acquired reading strategies to tackle the
various kinds of texts. In this paper, some various effective techniques are mentioned to improve the
students’ abilities of reading. General guidelines and specific suggestions for making more useful ways of
reading strategies will be found.

Keywords: style of reading, communication process, reading strategies.

Rezumat: Acest articol se concentreaza pe dezvoltarea abilitatilor de citire. Asa cum lectura este cea mai
comund abilitate, utilizarile eficiente ale strategiilor de lectura implicd competenta studentilor in fluenta si
0 analiza semnificativd a diferitelor texte. Cunoasterea lecturii este importanta pentru ca studentii sa isi
asume responsabilitdtile pentru propria invatare si sa utilizeze strategiile de citire dobandite pentru a
aborda diferitele tipuri de texte. In aceastd lucrare sunt mentionate cateva tehnici eficiente pentru a
imbunatati abilitatile de citire ale studentilor. Vor fi gésite indrumari generale si sugestii specifice pentru
crearea unor modalitati mai utile de strategii de lectura.

Cuvinte-Cheie: stil de lecturd, proces de comunicare, strategii de lectura

Reading takes many forms. Reading means reading and understanding of the construction
of meaning from a printed or written message. The construction of meaning involves the reader
connecting information from the written message with previous knowledge to arrive at meaning
— at an understanding. Frisby describes that reading is a mental act; it has been described as
thinking under the stimulus of the written or printed page. The reader reads for pleasure and
information. Therefore, it is said that reading is done mainly for the collection of ideas [3]. Salwa
Ibrahm (states that reading can be defined as an act of information processing. This act of
information processing can break down as a result of a galaxy of factors — inadequate
vocabulary, inability to handle grammatical structures, failure to recognize the logical
connections between sentences, incorrect utilization of context, and/or complete novelty of the
material. It follows that the positive counterparts of these factors are requisites for the successful
achievement of this act of information processing. In other words, successful reading involves a

large number of factors: lexical, grammatical, sentence connections, paragraph organization, and
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many others [7]. Reading is not a single skill but a process comprising a complex set of
interrelated skills.

These involve: (a) Word recognition and mastery of basic vocabulary and such technical
or specialized vocabulary as may from time to time be required, (b) The ability to see in the
material the structures of the sentences, paragraphs, and longer passages that constitute the
thought units, (c) The intelligence to follow the thought development thus presented and make
any relevant deduction, inferences or critical assessments, and (d) The ability to concentrate on
the reading task. [4]

Different reading texts require different reading styles according to different reasons and
situations and reading involves an interaction between thought and language. The reader brings
to the task a formidable amount of information and ideas, attitudes, and beliefs. This knowledge,
coupled with the ability to make linguistic predictions, determines the expectations the reader
will develop as he reads. Skill in reading depends on the efficient interaction between linguistic
knowledge and knowledge of the world. Although reading is a receptive skill, it is not a passive
skill as it involves recognition of vocabulary and structure and interpretation. Reading is the
most important activity in any language class, not only as a source of information and
pleasurable activity but also as a means of consolidating and extending one’s knowledge of the
language.

There are several reasons for reading. The reason will vary depending on the
requirements of readers. Reasons for reading define which strategy or strategies to be used. For
example, if the reason is to find out general information about the text, the reader reads it rapidly
using the strategy of skimming. He does not pay attention to unknown words if they have no
effect on getting the general idea of the text. Sometimes people read for pleasure and
information, references, knowledge, occupational purposes, etc. Readers can increase their
knowledge and understanding of the culture of the writers of the language, their ways of
thinking, their contemporary activities, and their contributions to many fields of artistic and
intellectual endeavor through reading. Similarly, the only reason for reading is to learn to read it
and the style of reading depends on the readers’ needs. The fact that the foreign language learner
lacks knowledge of the language often results in slow and intensive reading. In order to become
an effective and efficient reader, he needs to have appropriate texts and appropriate tasks that
allow him not only to develop his language but also to develop purposeful reading style.

Reading means understanding the text which is full of meaning. To get the essence of the
text effectively, the reader has to make sense of the text for himself because no one can catch

reading ability from anyone.
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In reading process, reader deals with writer from the perspective of the writer’s purpose:
how and why messages in writers’ heads are turned into texts. Through reading, reader can get
the knowledge of writing system as well as knowledge of language which enables him to work
on the text. In terms of this, the reader will have not only interpretation ability but also
appropriate knowledge of the world assumed by the writer. However, unless the writer has a
sense of audience, he cannot be a competent writer or communication can fail. Although both of
them have the same background knowledge, the reader may have misunderstanding in unfamiliar
message. On both sides, lack of shared assumption is the worst problem to get interaction. Thus,
language comprehension depends on the activation of relevant knowledge, the application of the
reader’s own effort, willingness, motivation, etc. Similarly, competent readers recognize, and
decode quickly and accurately, words, grammatical structures, and other linguistic features, and
are unaware of the process as they engage in learning. In other words, a fluent reader has a good
knowledge of language structure and can recognize a wide range of vocabulary automatically. In
order to understand meaningfully, the reader has to actively work on the text to get the meaning
out because the text is fed with letters, words, and sentences. Moreover, as a passive reader, he
cannot absorb all the meanings in the text because the text has no guarantee for any reader. It is
also important for readers how to achieve global understanding, that is, to understand the text as
a whole and to be able to relate it to other text, another source of knowledge, personal experience
and so on. To be a competent reader, it is important for a reader to know whether he understands
or not.

It is clear that reader needs to be active, so the active participation of the reader is
important. But reading is traditionally regarded as a receptive skill. In early accounts of reading,
the reader was seen as passive: reading along with listening was referred to as “passive skill.”
However, it is not a passive skill. Reading is an active skill. It constantly involves guessing,
predicting, checking, and asking oneself questions. Moreover, the reader has to interpret the
appropriate meaning for that particular context and he has to infer what the writer implies. All
the meanings in the text cannot be understood through passive reading. Teachers need to
encourage students to be active as they read. Active participation means that students are
required to do any of the following: follow the order of ideas in a text; react to the opinions
expressed; understand the information it contains; ask themselves questions; make notes;
confirm expectations or prior knowledge; predict the next part of the text from various clues. To
achieve the communication process and follow the writer’s ideas, both the reader and writer

should have the same background knowledge as well as the same language background.
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Like the teachers, they have a number of responsibilities towards conducting a successful
effective reading in class. The principal function is to make the students concentrate on the text
and give them a clear purpose for reading. Teachers are the only persons who read the students’
work, so they have to use language carefully. Both verbal and nonverbal languages affect the
students’ receptivity because it is necessary to monitor the speed of speaking and using
vocabulary that the students can understand. Reading involves skills that the students must learn
for themselves, and the measure of the teachers’ success is how far the students learn to do
without the teachers’ help. The students must develop their own skills, but the teacher has to
make them aware of what they are doing, what kind of guidance they can be given without
undermining the whole purpose, and how much help they can get to become effective
independent readers. Generally, the responsibilities of the teachers are as follows: (a) Finding out
what the students can do and what they cannot, and working out a program aimed at giving them
the skills they need, (b) Choosing a suitable text to work on, (¢) Choosing or devising tasks and
activities to develop the required skills, (d) Preparing the class to undertake the tasks, (e) Making
sure that everyone in the class works productively and extracting maximum effort and best
results by encouraging the students, and by promoting and probing until they produce the
answer, instead of telling them what it is, and (f) Making sure that everyone in the class
improves steadily according to his own capabilities [1].

In summary, to promote independent or self-learning, the teacher should provide the
students with a wide range of activities focusing either on the content of the text, for example,
debate, role-play, reading of contrasting texts, or on its language. These activities can make the
students develop and get competence and confidence, which involve preparation and practice in
the supportive environment of the classroom.

The focus of the reading lesson is neither language alone nor content alone but the two
together. The teacher wants the students to learn how language is used for conveying content and
to develop the skills needed to extract the content from the language that expresses it. Therefore,
when the teacher prepares a text, it is necessary to consider what sort of interpretative skills it
demands and what methods he will be able to use to help the students develop. So the right
guidance should be given to the students before they begin to read the text.

Learners must be taught a wide range of reading skills to meet the varied requirements of
education and the outside world. This means that opportunities must be created for a variety of
kinds of reading activities to fulfill a variety of purposes. It also means the explicit teaching of

some skills. The type of reading (sometimes called reading strategy) will be determined
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predominantly by the purpose of the reading. Some important categories are skimming and
scanning.

General Approach to Reading strategies.

The following strategies have guided the development of reading skills:
. Exposing students to a variety of text types and genres helps them develop more effective
reading skills. Students learn to handle the richness and depth of writing styles they will
encounter as they read more widely in English.
. Readers become engaged with a selection when they are asked to respond personally to
its theme. While comprehension questions help students see if they have understood the
information in a reading, discussion questions ask students to consider the issues raised by the
passage.
. Readers sharpen their reading, vocabulary-building, and language skills when skills work
is tied directly to the content and language of each reading passage. This paper introduces
students to reading skills such as previewing and scanning and vocabulary-building strategies
such as learning word forms and understanding prefixes.
. Good readers make good writers. Reading helps students develop writing skills, while
writing experience helps students become better readers.
. Background knowledge plays an important role in reading comprehension. An important
goal of reading is to illustrate how thinking in advance about the topic of a reading prepares
readers to better comprehend and interact with a text.

Each strategy in the reading process includes the following sections:
Numbered lines. For easy reference, every fifth line of each reading passage is numbered.
Recorded reading passages. Listening to someone reading a text aloud helps language learners
see how words are grouped in meaningful chunks, thus aiding comprehension.
Teaching Suggestions:
. Encourage students to read actively. Circling words, writing questions in the margins, and
taking notes are three ways in which students can make reading a more active and meaningful
experience.
. Play the recorded version of the reading passage and ask students to listen to how the
reader groups words together. As they listen to the recording, students can lightly underline or
circle the groups of words.
4. Understanding the Text
Following each reading, there are five to six activities that give students the chance to a) explore

the reading passage in more detail as they take notes, b) interact with the text several times, c)
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check their understanding of the text, d) discuss the issues raised in the reading, e) use key terms
in a new context, and f) learn useful vocabulary skills.

Teaching Suggestions:

. Have students refer back to the reading as they take notes in the chart. Encourage them to
then use their notes to retell important information from the reading. Together students can make
a master chart of notes on the board and discuss any differences in their notes.

. For the Comprehension activity, encourage students to show where in the reading passage
they found the information to support their answer. Doing this gives students the opportunity to
discuss the text in greater detail and to clarify any comprehension issues.

. Have students work in pairs or small groups to do the What do you think? activity. Pairs
or groups can then share answers with the rest of the class.

5. Discussion and Writing

At the end of each stage, students have an opportunity to talk and write about a variety of issues.
The activities provide students with a chance to broaden their views on the topic of the reading
and to address more global issues and concerns. The final activity in this section is a Web Search
that gives students a simple task to accomplish online.

Teaching Suggestions:

* Let students discuss a question a second time with a different partner or group. This allows
them to apply what they learned in their first discussion of the question.

. Assign the Web Search activity for homework. Remind students that they don't need to
understand every word in the material they read online in order to complete the task.

6. Words to Remember

Each stage ends with a list of Words to Remember. A majority of these words are Oxford 2000
keywords, and many are also highlighted on the Academic Word List. Reading Skills Guide

The Reading Skills Guide serves as an additional reference tool for students. While tasks guide
students in applying important reading skills such as previewing and taking notes, the Reading
Skills Guide provides a resource for students who are ready to explore the reading skills in
greater depth. The Reading Skills Guide gives useful information about the purpose of each
reading skill and illustrates how to apply each skill to a text. Additional practice activities follow
these explanations.

Teaching Suggestions:

. Elicit what students already know about the reading skill and then encourage students to

guess how using this skill might help them become better readers.
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. After students do an activity, ask them to reflect on how using the skill affected the way
they read.

Summing up, through various reading strategies and activities, students can become not only
good readers but also good learners. These strategies can help the learners enjoy reading because
the activities for these strategies create the opportunity to have challenging real-life situations as
well as to meet the academic needs. All the reading strategies in this paper are actually
combinations of many strategies and the learners need to apply them appropriately according to
their needs. To be competent readers, there is no way to develop the students’ reading skill
except by reading a lot. But the use of various reading strategies can help them to be more
effective readers. What is more, teachers have to encourage the students to read a lot and create
more interesting activities to draw their attention. Thus, it is hoped that after applying the reading
strategies and classroom activities, most of the students who are originally reluctant and non-
confident become self-reliant independent readers. For teachers, they can conduct a more
effective, responsive reading class.
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Rezumat: Scopul principal in educatia lingvisticd este de a dezvolta competentele necesare la studenti/elevi ce le
vor permite sd isi realizeze cu succes intentiile comunicative in varii contexte. Procesul de comunicare este unul
foarte complex si poate fi mult mai dificil cand comunicarea are loc intr-o limba straina. Pentru ca studentii/elevii sa
devina fluenti in limba engleza, ei ar trebui sa isi identifice propria identitate culturala si sa realizeze ca alti oameni
au un set diferit de valori si atitudini care le influenteazd comunicarea. intrucat engleza a devenit lingua fanca a
secolului 21, este esential ca profesorii de limba englezd sa 1i ajute pe studenti/elevi sd dezvolte competenta
comunicativa interculturala, ceea le va permite sa isi realizeze intentiile comunicative cu succes. Profesorii ar trebui
sa proiecteze procesul educativ intr-un mod interesant. Articolul sugereaza o modalitate de aplicare a metodologiei
ESA in procesul de proiectare a activitatilor menite sa dezvolte competenta comunicativa interculturald la
studenti/elevi. Aceastd metodologie ar permite profesorilor sa trezeasca si sd mentina interesul studentilor, pe de o
parte, si sa sporeasca incredearea lor de a comunica fluent in limba engleza.

Cuvinte-cheie: competenta comunicativa interculturala, constientizarea culturald de sine, identitate culturala,
educatie lingvistica, metodologia ESA

Abstract: One of the main tasks in English language education is to enable learners to be competent users of
English in various contexts, i.e. to successfully realize their communicative intentions in English. In order to achieve
this, learners should be aware of their own cultural identity and realize that other people have a different set of
values and attitudes influencing their communication. As English has gained the status of an international language,
it is essential to develop the intercultural communicative competence in learners in the classroom. The article
suggests a way of applying the ESA methodology in the process of designing motivational activities meant to boost
the learners’ intercultural communicative competence. It is assumed that language educators will be able to arouse
and keep the learners’ interest and scaffold the learning process as such.

Keywords: intercultural communicative competence, cultural self-awareness, cultural being, language education,
ESA methodology
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Raising intercultural awareness is essential in the process of language education, namely
because of the commonly accepted belief that language is culture. Any act of communication
involves a given situation governed by concrete socio-cultural norms that influence the process
of both encoding and decoding the intended messages. Hence the participants in the process of
communication should engage in a process of meaning negotiation fully aware of the cultural
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filters they have formed throughout their lives. In addition, they should also realize that their
interlocutor(s) apply their own cultural filters while communicating. These socially acquired
filters are the ones that create the sense of otherness in the interlocutor’s message, and may result
in communication failures.

The language classroom is probably the best context to help learners identify themselves
as cultural beings (Condrat, 2020) who should consider themselves as work in progress,
‘projects’ (Vieira, 2014: 4) that are undergoing continuous transformations. Each and every
individual is subject to such transformations and they are the ones to create the general set of
beliefs and attitudes an individual lives by. This process is not universal, i.e. every person will
develop their own unique sets that will still be different from the others even within one and the
same group. In communication, people have the tendency to display egocentric biases, and
misinterpret the interlocutor’s communicative intention, sifting the interpretation of the message
exclusively through their own filters. Hence, it becomes essential for the language educator to
raise cultural self-awareness in order to help learners become great communicators and avoid
communication failures.

By developing the learners’ cultural self-awareness, language educators enhance their
“conscious ability to critically view and understand the objective and subjective cultures to
which the individual belongs” (Bennett, 2015: p. 177). This way learners will be helped to
detach themselves from their egocentric biases and accept the otherness element in the messages
they decode.

A simple activity can help language educators to show learners how diverse their own
classroom can be. The learners will be surely surprised to realize how different they can be in
terms of interests or likes and dislikes, and how these differences can hinder the communication
process. The language educator should ask learners to work in pairs and determine their own
identity wheel. Then they should report the findings to the rest of the class. Thus, this activity
will contribute to the development of both learners’ cultural self-awareness, enabling them to
identify themselves as cultural beings, and their speaking skills.
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The language educator should seize this opportunity to show how the differences can
filter the interpretation of messages in the interaction process. What one might assume as true for
oneself is opposite for the other, and this does not mean that one of them is in the wrong, simply
they see one and the same issue from different perspectives. Realizing this can enhance the
transactional model of communication where the participants are equally engaged in the process
of meaning negotiation, where their primary purpose is not to prove how right they are and how
wrong the other is, but rather to understand what the other is actually trying to communicate.

Figure 1 Identity Wheel

This activity can be extended and also used when trying to understand the otherness of
foreign cultures. For example, they could identify the cultural filters interfering while analysing
the interaction happening between the two main characters in the Disney’s animated movie Up
(https://www.youtube.com/watch?v=XubM6299nlw). First, the language educator could
encourage learners to tell whose side they take and why. Their answers will be definitely
influenced by their own previously identified filters. Then, they will be encouraged to watch the
clip again and in small groups identify the identity of each of the characters and try to see why
their interaction was far from successful.

Such activities contribute not only to the development of learners’ cultural self-
awareness, but also to the enhancement of their intercultural communicative competence. As a
result, the learners will be able “to detach themselves from an ethnocentric point of view (which
is perhaps inevitable in younger learners), see their own community as part of a worldwide
mosaic, and to begin to learn about the differences and relationships between them’ (Ur, p. 220).
In particular, this activity can help them better understand the boy’s insistence on earning his last
scout badge and why it counted so much for him (something that at first can seem rather strange
for Moldovan learners). Similarly, filling in the identity wheel for each character will contribute
to the learners’ better understanding of the old man’s refusal to be assisted in anything.

As English has gained the status of the lingua franca of the 21st century, it has become an
imperative to develop the intercultural communicative competence in learners. This can be
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achieved by first raising the learners’ cultural self-awareness and then by raising their
intercultural awareness. Indeed, one should first identify what makes their own fabric so that
they can fit in the worldwide mosaic. Identifying one’s identity helps to realize the uniqueness of
one’s experiences, which, in its turn, contributes to the enhancement of the understanding that
people are different. Therefore, whenever engaging in the process of communication, the
participants become more aware of the socio-cultural filters they might use while interacting.

Language educators should not exclusively focus on target culture materials and totally
exclude the source culture. This can result in failing to scaffold the development of intercultural
communicative competence in learners who will lack the ability to properly decode the intended
messages when interacting in English. By interacting we imply not only the verbal interpersonal
acts of communication, but also the learners’ interaction with the texts in English.

Another important detail to be retained here is that the 21st status of English as an
international language implies that it cannot be considered only as the language used by the
native speakers. Learners are likely to interact with non-native speakers of English using English
as a means of communication. Hence, teachers should consider a reconceptualization of their
teaching pedagogy, integrating more attention to intercultural target materials in their teaching
(McKay, 2003).

The task is rather challenging as it is impossible to literally teach the learners all the
cultures of the world (Ur, 2012). Yet, the solution is to make the learners culturally sensitive by
exposing them to various materials and designing activities in such a way that will contribute to
the development of the intercultural communicative competence. The designed activities should
include the fostering of cultural self-awareness, first, and then the development of intercultural
awareness. This will enable learners to properly decode the intended messages in cross-cultural
communication, as well as realize their communicative intentions successfully.

+ Identification as
a cultural being
with a unique
set of beliefs and
values

+ Identification of
otherness, of the

intercultural uniqueness of
awareness [IStouild

values

Figure 2: Development of ICC

Similarly, the activities should be engaging and motivational so that they arouse the
learners’ interest. The tasks should neither be too challenging nor too easy. If the task is too
difficult for the learners, they will give up doing it, whereas if it is too easy they will get bored
and will not engage in doing it either.
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Jeremy Harmer (2001) suggests considering the ESA methodology when designing
activities for learners. The first letter stands for engage and it implies engaging the learners to
start thinking and talking in English by arousing their interest and setting the right emotional
state. This is the stage when learners’ schemata are activated. It is essential to first acknowledge
what the learners already know and validate that knowledge so that they can integrate the new
knowledge in their already existing schemata.

The letter “S” stands for study. The learners are introduced to the material they should
study, and cover the knowledge gaps they might have. It can be a grammar topic, or the study of
an interaction in an informal context. At this stage it is important to check the learner’s
understanding by suggesting a series of tasks that will inform the language educator as to how
well the learners have understood the material. Questions like “Do you understand?” are to be
avoided as they do not attest in any way the learners’ progress. The tendency learners have when
asked such questions is to say “Yes”, without actually understanding anything.

Finally, “A” stands for activate, and is meant to engage learners in actually starting using
the language on their own. The learners are encouraged to communicate using the language they
have just been exposed to.

We could exemplify this in the following way. When dealing with insuccess in
communication the language educator could start by asking learners to share their ideas on when
and why miscommunication happens. Then the learners are asked to watch a video and
determine whether or not that communication resulted in success or failure. During the study
stage the learners are encouraged to determine what identity traits hindered the communication
process. They should point to the specific instances from the video and the language used by the
characters that prove their point. Thus, the learners will have to complete two identity wheels
and when comparing them they will be able to visualize why the communication was rather
unsuccessful. The answers might contain some of the traits shown in the example below.

Adventuane
\ -
-

‘ m Being iaterupted
e Englich: ‘h‘»° English

.- @'g oy
Watching TV

° White #menican

When opposing the two identity wheels the learners can conclude that although both
characters are white male Americans speaking in English, their age difference as well as
different interests and attitudes hinder their process of communication. They both ignore the
otherness element in their interaction and try to solely realize their communicative intentions.
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During the activate stage the learners will be encouraged to role play the conversation
using the language chunks from the video. However, language educators could challenge the
learners to make up a dialogue that will result in communication success.

In ESA methodology the order is not strict. Definitely, the engage stage always comes
first, whereas, the study and activate stages can be used interchangeably, e.g. E-A1-S-A2. For
example, before watching the video the language educator could choose to ask learners to role
play a situation in which miscommunication happens, and only afterwards watch and work with
the video. They will end with another role-play where the communicators achieve success in
communication as stated previously. By including Al before S, the language educator will help
learners raise their cultural self-awareness first, as they are likely to apply their own set of beliefs
and attitudes to the communication process.

Definitely, language educators should design the activities the way they think it will best
help them realize their learning objectives. They should strive to make them motivational and
challenging enough for the learners. The ESA methodology can be a way to design interesting
activities, but definitely the language educators know best how to motivate their learners. This is
just a suggestion that could be taken on board by them to enhance their learners’ progress, and
help them become better intercultural communicators.
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Abstract The tendency to study a foreign language for oral communication has become acute, so student’s ability
to speak correctly and fluently is the first consideration of English language teaching.

So the purpose of this article is to emphasize the importance of discussion in ESL acquisition. It gives the

opportunity to help students to develop their communicative skills. There are different methods for discussion as a
method of formation of communicative skills at the intermediate level which is presented in this article.

As a result students learn discussing something in English during such lessons and it benefits their communication
and socialization in general.

Keywords: discussion, discourse, synthesizing, communication, periodically , comprehend, emphasis, antagonists.

Resumat.Tendinta de a studia o limba strdina pentru imbunatati comunicarea orald a devenit o nevoie acuta, astfel
incét capacitatea elevului de a vorbi corect si fluent, este primul aspect al predarii limbii engleze.

Prin urmare scopul acestui articol este de a sublinia importanta discutiilor care se pot realiza cu usurintd prin
folosirea limbii engleze ca a doua limba. Articolul oferd informatii utile care 1i ajutd pe elevii sa dezvolte abilitatile
de comunicare eficiente. Exista diferite metode de a purta o discutie ca de exemplu metoda de formare a abilitatilor
comunicative la nivel intermediar care este prezentat in acest articol.

Ca si rezultat, elevii invatd sa comunice in limba englezd in cadrul unor astfel de lectii, iar aceastd practica
imbunatateste abilitatile de comunicare si socializare In general.

Cuvinte cheie: discutie, discurs, sintetizare, comunicare, periodic, pricepe, accentuare, antagonisti.
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Discussion is important to learning in all disciplines because it helps students’ process
information rather than simply receive it. The goal of a discussion is to get students to practice
thinking about the course material. Teachers become facilitators. Teachers must design and
facilitate the discussion rather than convey information. If teachers want to hold a discussion,

they must not do all the talking themselves.
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Classroom discourse is traditionally described as the language (both oral and written) used by
teachers and students in the classroom for the purpose of communication. While the concept of
discourse isn’t unique to education, the classroom format has evolved over the years. In a more
classical approach, teachers tended to dominate the conversation, eliciting responses that ranged
from one to a few words. In a classroom of 25 kids, it wasn’t uncommon to have 20 out of the 25

students to go all day without saying a word.

Today, discourse takes a different approach. We’ve come to realize that students need to be
actively involved in the learning process. In classrooms that promote the value of discourse,
students and teachers share responsibility for talking in carefully planned discussion-based
lessons. Given opportunities for purposeful talk in the classroom, students practice developing
and revising new concepts by explaining, questioning, reflecting, synthesizing, and debating.[4]

Setting a clear purpose for discussion invites all students to think aloud, think critically, and
deepen their understanding. When engaging students in purposeful talk, we are creating an
environment that incorporates 21st century skills such as collaboration and communication,

which helps prepare our students for the real world.

Most teachers recognize the importance of classroom discourse and the benefits of purposeful
talk. Whole-class discussions can encourage students to learn from one another and to articulate
course content in their own words. While generally not conducive to covering large amounts of
content, the interactive dynamic of discussion can help students learn and motivate them to
complete homework and to prepare for class. Leading discussions in which students contribute

meaningfully requires a great deal of instructor forethought and creativity. The suggestions

below can help you to facilitate good class discussions and improve your classroom climate, a
piece of the Fearless Teaching Framework.

During Discussion

e Every student should have an opportunity to speak.
e Encourage students to look and talk to each other rather than to just look and talk to
you. Too often “discussions” take the format of a dialogue between teacher and a series

of students.
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o Before the discussion starts, ask your students to take several minutes to write down
everything they know about the topic of the discussion. This will prime them for the
discussion.

o If possible, make the class space more conducive to discussion. Arrange seats in a
circle or in a manner that enables students to see each other easily. Don’t let students sit
in seats that are outside this discussion space.

o After asking a question, wait at least eight to ten seconds before calling on someone
to answer it (measure the time by counting silently to yourself). Otherwise, you signal

they need only wait a few seconds for the “right” answer to discussion questions.[8]

Posing discussion questions

e Ask questions that encourage responses from several people (“What do the rest of
you think about that?”’)

e Use phrasing that implies that the students are a learning community (“Are we in
agreement?” / “Do we have any differences of opinion?”’)

e Ask a mix of questions, including questions that ask students to

Recall specific information

Describe topics and phenomena

Apply abstract concepts to concrete situations

Connect the general with the specific

Combine topics or concepts to form new topics or concepts

NN N N R

Evaluate information

e Avoid yes/no questions — Don’t phrase questions in a way that the students can answer in
one word (“Is X true?”). Open-ended questions elicit student thought (“In what way has
X impacted Y?7)

e Avoid asking, “Are there any questions?” This implies you have finished talking about a
topic. Sensing that you have said your piece, students may only ask questions about
minor points of clarification or will simply hope that rereading the textbook will answer
their questions. Consider asking instead, “Is there anything that is unclear or needs

further clarification?”
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e Avoid dissertation questions. If you want your students to entertain broad
questions, break the question down into smaller queries that students are more able to
address.[2]

Dignify your students

e Avoid a style of questioning that is designed to punish inattentive or lazy students.

o Refer to your students by name. This models the intellectual community.

o Treat your students like experts. If a student makes a good comment, refer back to that
comment in subsequent discussions (e.g., “Do you recall what Henry said last week?
How does this new information confirm or deny his conclusion?”).

o Allow a student to “pass” on a question, but come back to him or her later in class.

o Admit when you make a mistake in class. Similarly if a student asks you a question to
which you do not know the answer, promise to research the question after class or to
provide students with appropriate resources to find the answer him or herself.

o Keep the discussion focused.

« State the discussion topic at the beginning of the class.

e Periodically summarize the main themes/points brought out in discussion. Consider
writing these main themes/points on the board.[11]

End discussion smoothly

e Review the main points of the discussion or ask a student, notified previously, to
review the main points.

o At the end of the discussion, allow students to write down any conclusions or lingering
questions they have. Perhaps, ask them how the discussion affected their views on a topic
or their understanding of a concept. Ask several students to share these.

e Point out how the day’s discussion will tie in with the next discussion.
When assigning students to groups, consider the following questions.
1. How big should the groups be: Two to six is ideal.
2. How should students be assigned to groups: Randomly assigning students to groups

avoids the problem of friends wanting to get off track. For long-term groups, you may

want to select for certain attributes or skills
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3.

How long should the groups meet: Just for this activity or for all semester. Stop the
discussion groups while they are still hard at work; next time, they will work doubly
hard. Long-term groups allow students to practice collaborative skills and make stronger

bonds, but sometimes they get tired of each other.[3]

There are different types of discussions, from whole class to small group discussions. The

following are some advantages that make discussions a valuable teaching approach.

1.

The knowledge learned from this group work is hardly ever forgotten, and it is retained
because the method is learner-centered. That is, the learners actively participate in their
learning.

Discussions enable learners to consider various viewpoints on a topic. They bring a host
of different characteristics to the class that informs how they understand and make sense
of a topic. The use of discussions brings these experiences to the forefront more
effectively than nearly any other teaching method.

This method is an excellent strategy for enhancing learner motivation, fostering
intellectual agility, the ability to articulate and defend positions, consider different points
of view, enlist, and evaluate evidence.

The use of discussions allows learners to explore a topic more deeply than simply reading
about it or listening to a lecture about the topic. Through discussions, small aspects and
details can be explored that might be ignored with other teaching methods. By driving
deeper through their questions and comments, learners engage at a level that helps ensure
they fully comprehend the topic under discussion.

Discussions promote active participation. Whether through group discussions or the
entire class, learners are capable of actively participating in a discussion.« Emphasis is on
learning instead of teaching, and learning is made interesting.Despite the advantages, the

discussion method of teaching does have some disadvantages.[2]

Challenges to Discussions

Students who do not contribute: Be attentive to the sensibilities of shy and quiet students;

integrate them into the discussion with support. Nervous or inarticulate students may be greatly

aided by writing down some thoughts before contributing (even before the class

meeting). Encourage them to try that approach.

Students who contribute more than appropriate: Approach students who dominate the

discussion. You might suggest they develop some of their discussion points with you via ELMS
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or email or during office hours or that their contributions are limiting the ability of others to
contribute to class discussion. Alternatively, you might resort to restructuring the discussion a
little. Make other students responsible for presenting small group discussions, require students to

raise their hands, or begin calling on individual students.

Students who fail to respect the discussion and their peers: Make the group responsible for
controlling unproductive antagonists by structuring a group response, i.e. articulate the
student’s position (on the chalkboard, perhaps), and ask for a response. Of course, students who

violate University codes of conduct should be referred to the Office of Student Conduct.

Students who are unprepared: Quizzes or reflections to stimulate out-of-class reading may be
effective. Make sure questions are structured to foster discussion based on comprehension.

To sum up discussion is a tool to be used in the classroom. When it is used correctly it
increases students’ enjoyment of the class and strengthens students’ understanding of concepts. It
is a tool that needs to be used correctly in order for it to help all of the students in a classroom.
Educators can vary group sizes and activities before discussion. During the discussion it is an
educator’s job to let the students discus and when it comes time for assessment there are
different strategies for different situations. Discussion is a tool that should be used in the
classroom.
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Abstract: This article examines the didactic potential of youth vocabulary, which has become relevant due to the free
access of young people to a rich selection of media resources: youtube, online articles that sanctify youth topics,
chat platforms. The author of the article examines the definitions of youth vocabulary as a linguistic phenomenon,
the forms of its manifestation at the pragmatic, lexical and phonological levels, as well as the arguments for and
against the use of youth vocabulary in foreign language classes. In conclusion, based on the research of didactics M.
Krzikalla (2016), V. Janikowa (2010), C. Nodari (2006), the author develops and describes a three-phase model of
using youth vocabulary in foreign language classes: the introduction phase, the exercise phase and the application.

Rezumat: Acest articol examineazd potentialul didactic al vocabularului pentru tineret, care a devenit relevant
datoritd accesului liber al tinerilor la o selectie bogatd de resurse media: youtube, articole online care sfintesc
subiectele tineretului, platforme de chat. Autorul articolului examineazd definitiile vocabularului pentru tineret ca
fenomen lingyvistic, formele de manifestare a acestuia la nivel pragmatic, lexical si fonologic, precum si argumentele
pro si contra utilizarii vocabularului pentru tineret in orele de limbi striine. in concluzie, pe baza cercetarilor
didactice M. Krzikalla (2016), V. Janikowa (2010), C. Nodari (2006), autorul dezvolta si descrie un model in trei
faze de utilizare a vocabularului pentru tineret in orele de limbi straine: faza de introducere, faza de exercitiu si
aplicarea.

Key-words: youth language, youth vocabulary, forms of youth language, foreign language teaching, phases of work
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Cuvinte-cheie: limbajul tineretului, vocabularul tineretului, forme ale limbajului tinerilor, predarea limbilor straine,
faze de lucru asupra vocabularului pentru tineret
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Die modernen Medien sind in der heutigen Wissens- und Informationsgesellschaft bereits
allgegenwartig und bieten darlber hinaus zahlreiche Maoglichkeiten fir den
Fremdsprachenerwerb. Dank dem freien Zugang zum Internet haben die Jugendlichen eine
wirklich reiche Auswahl an deutschsprachigen Medien: YouTube, Online-Artikel, Chat-
Plattformen, wo sich die deutsche Sprache von der im Lernprozess grundsétzlich unterscheidet.
Diese multimedialen Ressourcen enthalten viele fir Studierende unverstandliche Worter und
Wendungen — den sogenannten Jugendwortschatz, der zwar ein erforderlicher Bestandteil der
Eingliederung in unsere moderne Gesellschaft ist, noch nicht aber umfassend im
Fremdsprachenunterricht angekommen ist.

Die Jugendsprache bzw. — lexik ist so widersprechend, dass es bis heute keine
einheitliche Definition fir diesen Begriff gibt. Dennoch ist diese Sondersprache von vielen
Sprachwissenschaftlern und Lexikologen untersucht, die ihre eigene Erklarung dieses
Sprachphidnomens vorschlagen. T. Schippan schreibt: ,,Jugendsprache konnte man als eine
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gruppenspezifisch saloppe Ausdrucksweise bezeichnen, die vor allem durch ihren expressiven
Wortschatz und ihre gewollt burschikose, legere bis in derbe reichende Wortwahl
gekennzeichnet ist™ [Schippan T., S.158].

T. Lewandowski determiniert die Jugendsprache als einen ,,gruppenspezifischen,
burschikosen, tber-expressiven und zugleich unterkiihlten Wortschatz groRstadtischer Jugend, in
dem die Bereiche Geld, Madchen, Sexualitat, Musik, Polizei, Angst, Drogen und Tod besondere
Metaphorik zeigen* [Lewandowski T.].

,H. Henne definiert die Jugendsprache wie folgt: ,, Jugendsprache® bezeichnet spezifische
Sprech- und Schreibweisen, mit denen Jugendliche u.a. ihre Sprachprofilierung und damit ein
Stlick Identitatsfindung betreiben* [Henne H., 1995, S.370].

Deutscher Mediensprachwissenschaftler J.K. Androutsopoulos beschaftigt sich grindlich
mit der Erscheinung der Jugendsprache, ihrer Geschichte und ihrer gegenwartigen Entwicklung.
Er duBert seine eigene Meinung zum Ph&nomen des Slangs und verwendet den Terminus
,Jugendsprache” als ,,Sammelbegriff fiir sprachlich-kommunikative Muster, die in der
Jugendphase habituell verwendet und in der Regel auch von der Gemeinschaft als solche erkannt
werden® [Androutsopoulos J., S.24].

Aufgrund dieser vier Definitionen kdnnen wir eine Arbeitsdefinition formulieren: die
Jugendsprache ist ,,cine gruppenspezifische, burschikose und expressive Lexik, mit deren Hilfe
die Jugendlichen miteinander zu beliebten Themen kommunizieren®. Alle oben angefiihrten
Definitionen bestatigen die Tatsache, dass die Jugendsprache gruppenorientiert ist und sich nur
auf junge Leute beschrankt. T. Schippan und T. Lewandowski heben die Expressivitat des
Ausdrucks dieser Sprache und die burschikose Seite dieser Art von der Sonderlexik hervor.
Bemerkenswert ist, dass T. Lewandowski in seiner Begriffsbestimmung auch die meist
besprochenen Themen von Jugendlichen nennt, somit wird auf die thematische Vielseitigkeit
dieser sprachlichen Gemeinschaft hingewiesen. H. Henne ist der einzige Autor, der in seiner
Definition das Wort ,,Schreibweise* benutzt. Das bedeutet, dass die Jugendsprache nicht nur ein
Instrument alltdglicher mdindlicher Kommunikation ist, sondern man setzt sie auch in
schriftlicher Form ein. Heutzutage erscheinen taglich tausende Artikel und Publikationen, die
Elemente der Jugendlexik enthalten. Einige Zeitschriften, wie ,,.Bravo®, ,,Popcorn®, ,,Dein
Spiegel®, ,,Hey!“, ,,Juma®, ,Fluter, ,,Bunte®, ,,Quick® u.v.a. sind nur jugendorientiert.

E. Neuland und M. Wichmann verstehen die Jugendsprache als ein mindlich
konstituiertes, von Jugendlichen in bestimmten Situationen verwendetes Medium der
Gruppenkommunikation, die durch mediale und konzeptionelle Miindlichkeit, Situationsspezifik
und Gruppenbezogenheit charakterisiert ist und bieten eine Abbildung der Erscheinungsformen
von Jugendsprache [Wichmann M., S.671-672]:

~N Sprachliche Handlungen (z. B.: Begrif3en)
Pragmatische Ebene Konversationelle Handlungsmuster (z.B.: Lé&stern)
Bricolagen
) Zitationen und Spiel mit fremden Stimmen
Worter fr semantische Bereiche (z.B.: Sexualitat)
L h Verstarkungspartikeln
Lexikalische Ebene Anglizismen
) Wertungsausdriicke

Schimpfworter, Fakalausdriicke



Phonologische Ebene Prosodische Sprachspielereien
Lautwdrterkombination

Abbildung: Erscheinungsformen von Jugendsprache im Uberblick [Neuland E., S.139]

Wenn die Jugendsprache so gut entwickelt und angesagt ist, entsteht geradezu eine ganz
logische Frage: Welche Anwendungsmoglichkeiten bietet der Jugendwortschatz fir den
Fremdsprachenunterricht?  Gerade die Frage, ob die Jugendsprache in den
Fremdsprachenunterricht Einzug finden sollte, stoRt bei vielen Menschen auf scharfe Kritik.
Andere hingegen sind der Meinung, die Thematisierung von Jugendsprache im Unterricht wirde
zu mehr Sprachvermdégen und Stilkompetenz der Studierenden flhren.

Wahrend Padagogen haufig die Brutalitat und Vulgaritat der Jugendsprache beklagen und
Sprachpuristen Jugendsprache nahezu als Antipode zu Bildungssprache wahrnehmen, streicht
die Sprachwissenschaft eher die Kreativitdt und Innovationsfreude von Jugendsprache heraus,
betonen C. Spiegel und D. Gysin [Spiegel C. und Gysin D., S.10].

S. Schuster nennt drei Argumente gegen den Einsatz der Jugendsprache im
Fremdsprachenunterricht:

1) Das starkste Argument besteht seines Erachtens darin, dass durch eine Schwerpunktsetzung
hin zur Behandlung der Jugendsprache der Raum flr Beschéaftigung mit dem Hochdeutschen
eingeschrankt werden wiirde: ,,Wirde Jugendsprache im Deutschunterricht thematisiert werden,
so musste auf der anderen Seite weniger Fokus auf das Hochdeutsche gelegt werden, wenn man
die Studierenden nicht mit zusatzlichem Stoff belasten mochte [Schuster S., S.4].

2) Einen weiteren schwerwiegenden Aspekt, der gegen eine Thematisierung der Jugendsprache
im Unterricht spricht, stellt die damit verbundene Gefahr eines Anstiegs von
Kommunikationsproblemen zwischen Jung und Alt dar, wenn Jugendliche ihre Varietat in ihren
Sprachgebrauch einflieBen lassen wirden.

3) Aullerdem birgt eine Verwendung von Jugendsprache im Unterricht die Gefahr, dass die
hierdurch vermittelten sprachlichen Elemente von jungen Menschen falsch aufgenommen
werden kénnen, wenn sie dartber hinaus in das mindliche Vokabular einflielen.

Der Forscher beleuchtet ferner Argumente der Befurwortseite, und zwar die Entwicklung
neuer Sprachvarietiten stellt unter anderem auch einen Ausdruck von Kreativitadt dar. Eine
Thematisierung von Jugendsprache kann im Unterricht durchaus als sehr forderlich fir Schiler
angesehen werden, da eine hiermit einhergehende, durch die kreative Komponente gesteigerte
Motivation letztendlich auch eine Erh6hung des Sprachvermdégens und der Stilkompetenz der
Jugendlichen zur Folge hétte.

Fir E. Neuland besteht das zentrale Argument zur didaktischen Legitimation der
Jugendsprache ebenso in der Motivation, mit Gleichaltrigen in der Zielsprache Deutsch
angemessen kommunizieren zu konnen [Neuland E., S. 436].

E. Neuland zeigt in ihren Untersuchungen, wie man mit Jugendsprache allgemeine
Sprachkompetenz  fordern kann, und zwar sprachanalytische, sprachproduktive und
sprachreflexive Kompetenzen. Die sprachanalytische Kompetenz wird durch die Vertiefung von
sprachlichem und kommunikativem Wissen weiterentwickelt. Die sprachproduktive Kompetenz
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wird gefordert, indem Lernende zu sprachlicher Kreativitdt animiert werden und sprachliche
Rollenwechsel ausprobieren konnen. So entdecken Jugendliche die unterschiedliche
Wirkungsweise verschiedener Sprachstile. Durch die Forderung der Reflexionsféhigkeit und der
Fahigkeit zur Sprachkritik wird die sprachreflexive Kompetenz aufgebaut [Neuland E., S.172].
L. Maarmann schlagt vor, Jugendsprache als Unterrichtsthema zur Férderung mundlicher
kommunikativer Kompetenzen im Kontext Sprachvarianten und Sprachwandel einzusetzen:
— zunéchst den Unterschied zwischen mindlichem und schriftlichem Sprachgebrauch
untersuchen und erste stilistische Entscheidungen erkennen;
— zwischen Sprachvarianten unterscheiden konnen, so dass Jugendsprache verstérkt
miteinbezogen werden kann;
— Uber Sprachvarianten reflektieren, was zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit

Sprache fuhrt [Maarmann L., S.16].

F. Janes meint, dass Jugendsprache bzw. Jugendkultur als eigenstdndiges Thema im
Unterricht behandelt werden kann, indem verschiedene Subkulturen dargestellt und auf ihre
Besonderheiten aufmerksam gemacht wird. Z. B. Hip-Hop, Heavy Metal, Punk, Gothic, Techno,
Emo, Hipster, Skater, Skinhead, FuflRballfans, Geeks. Der Forscher schlagt vor, den
Jugendwortschatz anhand der Zeitschriften oder, besser noch, der einschldagigen Internetseiten
und -foren festzustellen. Dartiber hinaus kann der Jugendwortschatz bzw. die Jugendkultur in
Form von Referaten, Rollenspielen, kurzen Sketchen sowie als Projektarbeit und
Grammatikarbeit umgesetzt werden, so der Forscher [Janes F., S. 337-340].

In Anlehnung an Didaktiker M. Krzikalla (2016), V. Janikowa (2010), C. Nodari (2006),
die die Wortschatzarbeit in 3 Grundphasen gliedern (Einfiihrung, Uben, Anwendung), setzen wir
die Arbeit an der Jugendsprache im DaF-Unterricht nach dem wvon uns erstellten
Dreiphasenmodell um (Einfiinrungsphase, Ubensphase, Anwendungsphase). Ferner werden zu
jeder Arbeitsphase Ubungsformen angeboten, die eine komplexe Auseinandersetzung mit dem
Jugendwortschatz anstreben.

In der Einfihrungsphase machen sich die Studierenden mit dem neuen Wortschatz
bekannt und erfiillen verschiedene Aufgaben zur Bedeutungserschlieung: Man kann die
jugendsprachlichen Elemente Ubersetzen oder deren Bedeutung im Lexikon nachschlagen,
Synonyme finden und Assoziogramme anstellen.

Die Ubensphase setzt kontextgebundenes Einiben bzw. Festigung des
Jugendwortschatzes Uber einen Lese/Hdrtext oder ein Video voraus.

In der Anwendungsphase werden kommunikationorientierte Ubungen eingesetzt
(reproduktive und produktive), die einen Transfer der jugendsprachlichen Woéorter und
Wendungen in lebensnahe Situationen ermdglichen.

Tabellarisch kann man Phasen zur Arbeit am Jugendwortschatz wie folgt darstellen:

Phase Ubungstyp Beispiel
Einfihrung | Erklarungsubungen a. Erklaren Sie mit eigenen Worten folgende
ErschlieBungsiibungen Worter ,,die Tuberin®, ,,der Track®, ,releasen®;

Ordnungs- /Zuordnungsiibungen | b. Finden Sie deutsche Definitionen fur die Worter
»der Single®, ,,das Smartfone®, ,,das Crew*;

c. Ordnen Sie die gefundenen Worter der Thematik
(den Umfeldern) nach: Umfeld der Kultur; Umfeld
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der Gesellschaft und Information, Umfeld der
Schule.

Uben Erkennungsiibung a. Lesen Sie den Text, unterstreichen Sie die
Substitutionstibung jugendsprachlichen Worter
Komplementationstibung b. Ersetzen Sie die unterstrichenen Jugendworter

mit den hochdeutschen Synonymen
c. Erganzen Sie die Licken mit passenden
Jugendwortern.

Anwendung | Reproduktive Ubungen, in denen | a. Erganzen Sie den Dialog/das Interview, setzen

die Sprache nur reprodiziert wird
(automatisierende Ubungen,
geschlossene Aufgaben)/
Produktive Ubungen, in denen
Studierende selbst die Sprache
produzieren

Sie den Jugendwortschatz in die Licken ein.

b. Beschreiben Sie ein Bild/eine bekannte
Personlichkeit. Benutzen Sie mindestens 5
Jugendworter;

b. Was haben Sie heute auf Instagram gesehen?
Schreiben Sie eine kurze Nachricht, benutzen Sie

mindestens 5 Jugendworter.

Aus der durchgefiihrten Untersuchung ergibt sich, dass Jugendsprache als Teil der
Sprachkompetenz angesehen werden kann und trotz bestimmter Kritikpunkte hinsichtlich deren
Einsatzmdglichkeit, sollte sie allerdings in den Fremdsprachenunterricht Einzug finden, wenn
ein didaktisch begriindetes Arbeitsmodell umgesetzt wird. Die Existenz zahlreicher
jugendorientierter Medienressourcen, die mit allen Bereichen des Jugendlebens konfrontieren,
(z.B.: berihmte Personlichkeiten (Stars), Filme, Musik, Lifestyle, Trends, Mode, Liebe,
Beziehungen, Bilcher, Psychologie, Astrologie, Essen, Freizeit, Freundschaft, Internet u.v.a.),
betonen das Thematisierungsvermdgen der Jugendsprache im Fremdsprachenunterricht als eine
Forderung der modernen Zeit, als einen erforderlichen Bestandteil der Eingliederung in unsere
moderne Gesellschaft und nicht zuletzt als Motivationsfaktor zum Fremdsprachenerlernen.
Dariiber hinaus beinhaltet didaktisches Potenzial der Jugendsprache pragmatische, lexikalische
sowie phonologische Ebenen, die wichtige Funktionen innerhalb des Sozialisations- und
Individuationsprozesses erfiillen, kommunikative Kompetenzen der Studierenden férdern und
deren Erfolgschancen grundsétzlich erhéhen.
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