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Lis-gles

1) F.L.S (francais langue seconde)

2) F.L.M (francais langue maternelle)
3) E.N.S. (école normale Supérieure)
4) P.E. I. (projet école intégré)

5) F.L.E. (francais langue étrangeére)
6) F.O.P.ED. (formation pédagogique)



Résumé

L’enseignement du FLS au Cameroun se déroule en faisant abstraction du substrat
linguistique des apprenants, a telle enseigne qu’on se retrouve dans une situation de FLM ou le
francais (ou I’anglais est le seul médium de I’enseignement de la maternelle a ’université. Or, les
apprenants ne sont pas natifs du francais. Par conséquent, non alphabétisés dans leur langue
maternelle dans les métropoles. Certains pays ont mis en place des programmes, pour les écoles dans
les milieux ruraux. Le P.E.l qui est un projet pilote est expérimenté de facon tout a fait naive dans
certaines écoles rurales du Cameroun. Il a pour objectif d’utiliser la langue maternelle de 1’enfant
comme médium de I’enseignement dés 1’entrée de celui-ci au préscolaire. La notion d'hétérogénéité
linguistique fait appel a plusieurs facteurs. Reéunir les dimensions essentielles qui affectent la
pédagogie du francais langue maternelle dans un tel contexte releve du défi. Notre étude vise a
fournir une analyse portant sur les stratégies et les approches pédagogigues souhaitables pour
renseignement du francais, tant a I'élémentaire qu'au secondaire, la ou se trouve une population
scolaire linguistiquement hétérogéne. L'hétérogénéité linguistique peut étre 1’objet de perceptions
opposées et souvent irréconciliables. D'une part, certains la voient et expliquent par son contraire:
I’homogénéité. Celle-ci représente 1’unité, la perfection et I'narmonie. L'hétérogénéité, au contraire,
sera vue comme un probléme, une difficulté et le lieu de divergences ménageant une unité souhaitée.
D'autre part, certains voient en I’hétérogénéité 1’expression de différences et le droit au particulier.
L'affirmation des différences résulte presque immanquablement en des confrontations qui annulent
tout progres ou du moins, éparpillent les énergies.

Mots-clés : francgais langue seconde, francais langue maternelle, francais populaire ivoirien, projet
école intégrée, langue étrangére, pédagogie différenciée, autonomie, classes multi niveaux,
hétérogénéite, travail de groupe.

Abstract

The teaching of the FL to Cameroon takes place while making abstraction of the linguistic
substratum of the learners, to such sign that one meets in a situation of FLM where French or English,
is the only medium of the teaching of the kindergarten in the university. However, the learners are not
native of French. Therefore, non alphabetized in their maternal language in the metropolises, the
pupils cannot leave from the language experience acquired in this one to reach the phonic conscience
in French. Some countries put the programs, for the schools in the farming surroundings, in place.
The PEI that is a pilot project is experimented quite of way naive in some farming schools of
Cameroon. He/it has for objective to use the child's maternal language as medium of the teaching
since the entry of this one to the preschool before the progressive introduction of French (or of
English). The linguistic heterogeneity notion makes call has several factors. To unite the essential
measurements that affect the pedagogy of French maternal language in such a context is a matter for
the challenge. Our survey aims has provide an analysis carrying on the strategies and the approaches
desirable for information of French, has the elementary so much that to the secondary, the or be a
linguistically heterogeneous school population. The linguistic heterogeneity can be the object of
opposite and often irreconcilable perceptions. On the one hand, some see it and explain by his/her/its
opposite: homogeneity. This one represents the unit, the perfection and the harmony. Heterogeneity,
on the contrary, will be seen like a problem, a difficulty and the place of divergences preparing a
wished unit. On the other hand, some see in heterogeneity the expression of differences and the right
to the individual. The affirmation of the differences nearly results inevitably in confrontations that
annul all progress or, has the less, entire scatter the energies.

Keys words: French language assists, French maternal language, popular French of the
Ivory Coast, project built-in school, foreign language, differentiated pedagogy, autonomy,
classes multi levels, heterogeneity, work of group.
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Ce dont il est impossible de douter aujourd’hui, c’est que le Cameroun, qu’il le veuille
ou non, est profondément multiculturelle. Les enseignants en font parfois les frais dans les salles
de classes, surtout en enseignement de langue. Comment concevoir et mettre en place une
éducation multilingue et multiculturelle ? Comment prendre en compte I’hétérogénéité
linguistique et culturelle des éléves dans 1’école? Ou encore comment concilier la multiplicité des
langues parlées par les eleves, la multiplicité de leurs appartenances culturelles et la didactique du
francais, au sein d’un systéme éducatif marqué par des pratiques issues d’une matrice
essentiellement monolingue ?

Nous allons voir 1’écart existant pour analyser les relations entre la ou les langues parlées en
famille et le frangais, langue utilisées a 1’école pour la construction des apprentissages.

La notion d’hétérogénéité s’apparente a celle de diversité. Cette derniére est a la fois
plus large et plus positive. Elle permet d’envisager la pluralité de langues et de cultures comme
une richesse et non comme un probleme. Mais comment traduire au niveau pédagogique des
politiques qui défendent cette diversité au nom de la citoyenneté et de la lutte contre le tribalisme,
sans remettre en question tout 1’enseignement des langues tel qu’il fonctionne aujourd’hui, sans
tenir compte des relations hiérarchiques entre les langues en présence a 1’école, sans remarquer
I’écart entre la langue de I’école et les autres ? Bref, il faudra sans doute construire de nouveaux
curricula pour former les enseignants a changer de regard vis a vis de la diversité et de la

concevoir non plus comme source de difficultés mais comme ressource d’apprentissage.

La spécification de I’objet de 1a recherche

Les enseignants du francais rencontrent de nombreuses difficultés liees aux exigences de
la langue en elle-méme (la didactique) versus les langues maternelles et les différentes cultures
des apprenants. Alors comment contourner ce qui semble étre une difficulté? Comment introduire
ce que fait le quotidien des enfants dans I’apprentissage de la langue francaise, a savoir leur
culture et leur langue maternelle ? Quelle méthode faciliterait 1’interaction entre ces cultures et
ces langues maternelles et le francais enseigné a 1’école ? De quels outils disposons nous
actuellement pour permettre une telle adhésion ? Comment introduire cette approche dans le
processus actuel, sans dénaturer les regles ¢lémentaires de la pédagogie? C’est la recherche des

réponses a ces différentes questions qui fait 1’objet de notre recherche.

La problématique



Quelles sont les difficultés que rencontrent les enseignants en enseignement de langue du
frangais ?

Comment enseigner / apprendre le frangais lorsqu’on a appris a parler dans une langue
différente et lorsqu’on a une culture différente de la culture frangaise? On ne compte plus les
tentatives de réponses. 11 y a différentes interprétations de 1’apprentissage des langues.

Quels sont les inconvénients de 1’hétérogénéité culturelle et linguistique des apprenants en
classe de francgais?

Comment établir une interaction entre la didactique du francais langue étrangéere et les
langues maternelles des apprenants ?

Quels sont les moyens dont on dispose pour faciliter la cohésion entre 1’enseignement du
francais et donc la culture francaise d’une part, et la culture des apprenants et leurs langues
maternelles d’autre part ?

Question générale

Quel est role de la langue maternelle et de la culture de I’apprenant dans le processus
d’apprentissage de la langue frangaise ? Facilitent-elles 1’acceptation et I’intégration de la
didactique du francais ?

Question spécifique

Sur quelles théories s’appuie 1’enseignement de la langue francaise aujourd’hui ? Comment
les renouveler pour qu’elles intégrent les langues maternelles et les cultures propres aux
enseignants ?

Etat de la question

Nous ne saurions mener 1° réflexion efficace sur I’hétérogénéité linguistique et culturelle sans
toutefois présenter I’état d’avancement des travaux effectués dans ce domaine et surtout de
présenter leurs orientations. Loin de nous toute prétention d’inaugurer la didactique du
plurilinguisme , nous ne voulons qu’apporter une modeste contribution a une discipline dont les
bases ont déja été jetées. L’hétérogénéité linguistique et culturelle ou encore « diversité »
linguistique et culturelle terme a la fois plus large et plus positif, a déja fait 1’objet de plusieurs
travaux nous ne ferons une halte que sur certains qui portent essentiellement sur la didactique.

Les linguistes se sont plus préoccupés, avec le développement des études contrastives, et de
I’hétérogénéité des langues et cultures dans la deuxieme moitie du xxe siecle, a analyser 1’'usage
d’une langue dans une situation multilingue, pour y relever et décrire les phénomeénes

d’interférences linguistique. Presque personne ne s’intéresse encore a la pratique simultanée et



consciente de plusieurs langues dans la méme situation d’énonciation. En 1986, Galisson donne
pratiquement le ton de telles études en jetant les bases de ce qu’il appelle désormais Didactologie
des Langues-Cultures.

Des auteurs' font des pratiques plurilingues, et particuliéerement de la didactique de
I’alternance leur cheval de bataille.

Edmond BILOA? dans I’article « le francais Camerounais : qu’est-ce que c’est ? Essai de
définition socio historico-linguistique », questionne le francais des locuteurs Camerounais. Il le
présente comme étant différent du francais standard a cause des influences extralinguistiques.
Selon cet auteur, dans un environnement multilingue comme celui du Cameroun la langue
francaise est forcée d’embrasser les couleurs linguistiques du paysage qui I’entoure.

Dans son article intitulé « le frangais au Cameroun : appropriation et dialectalisassions le cas
de la presse écrite » Ladislas Nzesse met en relief les manifestations originales des fromes
d’appropriation du frangais au Cameroun. Son constat qui nous intéresse concerne les
chargements inter linguistiques qui se caractérisent par un fort substrat endogene (degré
d’intégration des emprunts lexicaux aux dialectes nationaux et I’alternance des codes francais et
pidgin-English.

Au regard de ce phénomeéne, il se rend a 1’évidence que le frangais Cameroun apparait
fortement enracine dans le milieu socioculturel ; I’on note aussi un chargement linguistique
important.

D’ou selon Sophie Alby®, le contact des langues est aussi celui des culture, et les
communauté concernées par ce phénomene sont dans des situations de construction ou de
reconstruction identitaire dont le changement linguistique est un des signe »

Patrick BOMDA? dans son Mémoire DEA intitulé Enseigner/ apprendre le /en Francais &
Douala et dans les petites agglomérations environnantes : vers une didactique (re) contextualite ,
va s’intéresser particulierement au phénomeéne de mélange de langues théoriquement identifié
comme alternance codique, « phénomene linguistique dont la pratique est courante , mais dont
’étude n’a été amorcée que récemment » (Barillot,)®. Aussi, il envisage la possibilité de

didactiser autrement en associant langues et cultures, notamment par |’enseignement des

! Coste, Moore & Zarate (1997), Moore (2006)

2 Edmond BILOA (2003), la Langue francaise au Cameroun, Yaoundg, CIé.

3. Alby (2001: 59).

* P. BOMDA (2005) Enseigner/ apprendre le/en Francais & Douala et dans les petites agglomérations
environnantes : vers une didactique (re) contextualisée.

® Barillot (2001 : 119)



compétences plurilingues et non des langues, et la (re) conceptualisation des
enseignements/apprentissages des langues et des cultures. C’est ainsi qu’en fondant sa réflexion
sur les pratiques du frangais en zone rurale ou méme urbaine il pense qu’il semble essentiel
d’arriver a opérationnaliser 1’enseignement des compétences plurilingues par la
conceptualisation.

ESSIMBI NDJIE J. dans son mémoire intitulé « langues maternelles et appropriation du
francais » s’inscrit dans le cadre des études menées en sociolinguistique et ayant un rapport avec
la pédagogie, celle des langues nationales en particulier met en relation des attitudes et
représentations linguistiques des locuteurs, des langues maternelles Camerounaises, qui
constituent un déterminant sociolinguistique de I’enseignement des langues maternelles dans le
cursus scolaire qui releve du domaine pédagogique. Elle va montrer que 1’éléve qui s’exprime
dans sa langue maternelle est plus apte a acquérir des connaissances en francais, langue seconde,
plus tot que celui qui a pour langue maternelle le francais. Ceci semble étre un point pertinent et
méme important a aborder dans notre mémoire.

NOUMSSI G. M. dans son article « dynamique du francais au Cameroun : créativité,
variations et problémes socio-linguistiques » se propose de cerner la question du développement
et du devenir d’'une langue importée et superposée aux langues nationales. Il parle alors du
variationisme, qui concoit la langue comme un ensemble complexe de systémes dont
I’actualisation dépend de plusieurs variables conditionnant les performances linguistiques des
locuteurs. Appliquée au frangais du Cameroun, la théorie la bovienne permet de voir commet les
usages linguistiques sont déterminées par les rangs, les réseaux ainsi que les classe sociales ; ce
qui explique I’extréme hétérogénéité des pratique discussives. Mais en méme temps celles-ci ne
demeurent pas figées. On a pu relever qu’au fil des décennies, le francais camerounais, sous la
pression de la norme standard, passe d’un état d’inter -langue a celui d’intersecté.

Selon un article Wikipedia, I’encyclopédie libre, I’hétérogénéité des €éléves est de nos jours
au cour du systéme educatif. C’est sous doute un défi pour I’enseignant, seul face a un nombre
important d’éléves, qu’’il doit, selon les textes officiels, apprendre a gérer. Chaque classe
constitue un univers singulier ou les éléves avec une maturité, mais aussi un niveau, un rythme, et

des désirs différents. D’apres les postulants de Burns :

® Alby (2001 :59)
? (barillot, 2001 :119)



Il n’ya pas deux apprenants qui progressent a la méme vitesse.

Il n’ya pas deux apprenants qui soient prét & apprendre en méme temps.

Il n’ya pas deux apprenants qui utilisent les méme techniques d’étude.

Il n’ya pas deux apprenants qui résolvent les problémes exactement de la méme maniére

Il n’y a pas deux apprenants qui possedent le méme répertoire de comportements

Il n’ya pas deux apprenants qui possédent le méme profil d’intérét

I n’y a pas deux apprenants qui soient motivés pour attendre les mémes buts.

Martine Safra, inspecteur général de I’Education national, a trés bien résumé ce a quoi les
enseignement sont confrontes quotidiennement dans leur enseignement : « 1’hétérogénéité est une
réalité dans toues les classes : les différences entre éléves, tant dans leurs acquisition , que dans
leurs stratégie scolaires constituent la norme. »

Plus encore au Cameroun, plusieurs études ont été faites sur les pratiques du francais,
davantage pour décrire les conséquences de son contact avec d’autres langues (langues
nationales, pidgin English) notamment en termes d’interférences linguistiques, ou pour décrire
des inter langues nés de ce melting-pot linguistique et développés principalement chez les

jeunes : le camfraglais.

On citera par exemple MENDO ZE (1990), C. ONGUENE ESSONO (1998), ZANG ZANG
(1999), WAMBA 1 NOUMSSI (2003), BOMDA (2005) ,FEUSSI (2006).” Par contre, trés peu de
travaux sont consacreés a la pratique du plurilinguisme. On retiendra quelques travaux de FEUSSI
notamment (FEUSSI, 2007-b) qui y sont relatif, sans s’attarder longtemps sur cette pratique en
milieu scolaire. Les pratique plurilingues dans 1’enseignement/apprentissage des et par les
langues en contexte urbain au Cameroun sont donc un terrain presque inexploré, dans lequel
notre étude viendra peut-étre proposer des éléments qui contribueraient a 1’enrichir. Un de ces

éléments serait sans doute la démarche que nous avons adoptée : I’approche communicative.

Le cadre conceptuel et théorique

3.MENDO ZE (1990), C. ONGUENE ESSONO (1998), ZANG ZANG (1999), WAMBA 1 NOUMSSI (2003),
BOMDA (2005) ,FEUSSI (2006).
(FEUSSI, 2007-b)



L’enseignement / apprentissage s’inscrit dans la mouvance de 1’approche communicative.
Les mots-clés sont autonomisation, individualisation des rythmes et responsabilisation.

L’apprenant est placé au centre de son apprentissage.
Les hypothéses

Un de nos objectifs est de donner les moyens a 1’enseignant(e) d’utiliser les ressources

langagiéres et culturelles de ses apprenants pour qu’ils puissent mieux apprendre le francais.

L’approche communicative s’appuie sur les théories cognitivistes et constructivistes de
I’enseignement / apprentissage des langues. Son orientation est sociolinguistique a ses débuts.

- Reconnaitre le type d’échange : formel, informel...

- Délimiter le contexte : identifiez les faits, le lieu, le temps, les acteurs. ..

- Définir le contexte a partir de données incomplétes : imaginez ce qui s est passé avant,
imaginez la suite....

- Repérer les différentes parties : quels sont les mots charnieres ?

- Repérer les procédés utilisés pour : attirer I’attention, souligner un point, passer a un autre
point.

- Faire des hypotheéses a partir du titre

- Faire des hypotheses sur les causes et conséquences de faits.

- Demander des preécisions sur la tache a accomplir

- Comparer deux phrases dans la langue cible, dire laquelle des deux est correcte.

Participer a des échanges

- Identifier le type d’échange et le sujet de la conversation ;

- Prendre la parole, suivre les changements de sujet, interrompre et céder la parole, garder la
parole ;

- Donner des signes d’accord et de désaccord ;

- Exprimer des sentiments ;

- Résoudre des problémes : a deux ou en groupes

- Vérifier des hypotheses ;

- Imaginer des scénarios : Que serait-il arrive si [’Allemagne avait gagné la

Seconde Guerre mondiale ?



- Répondre a une enquéte : utiliser des questionnaires pour guider les apprenants a poser des
questions

La méthode préconisée

Cette thése concerne la présentation d’une méthode d’enseignement / apprentissage dite
« méthode communicative », qui est elle-méme profondément liee au béhaviorisme. Nous ferons
d’abord ressortir les points les plus importants. Ensuite nous reléverons I’importance de la langue
maternelle et de la culture dans le comportement des apprenants en situation de classe. Enfin
nous Verrons :

L’existant sur les méthodes tentant d’intégrer la culture et la langue maternel dans le
processus d’apprentissage / enseignement d’une langue étrangere.

- L’utilisation de la langue maternelle et de la culture camerounaise pour construire les

ressources du systeme didactique
- L’individualisation de 1’apprentissage notamment par la gestion d’un modéle de

centration de 1’apprenant.

Nous présenterons les avantages et les inconvénients de 1’approche que nous considérons
comme la mieux appropriée, en faisant ressortir I’existant et les ressources annexes

nécessaires a son déploiement.

Le plan

Nous avons choisi comme sujet de mémoire : « La didactiqgue du francais face a
I’hétérogénéité linguistique et culturelle des apprenants ». Dans notre pratique d’enseignement du
FLE, nous avons da plusieurs fois essayer de trouver des reponses a la nécessité de différencier
notre enseignement en raison de grands écarts de niveau entre les éléves d’une méme classe. Ces
réponses, formulées dans 1’urgence, sont loin de nous avoir donné satisfaction , et alors que le
futur me réserve probablement des classes a plusieurs niveaux ou la différenciation sera
incontournable, nous avons pensé que prendre le temps de réfléchir a ce probléme en PE2.
Comment faire quand, dans sa classe, on peut avoir a la fois des débutants et des éleves ayant
déja jusqu’a 15 ans d’apprentissage de la langue étrangere ?

Nos hypotheses de recherche ont été les suivantes :



La langue étrangere fait partie des matiéres qui doivent rassembler la classe parce qu’enseigner /
apprendre une langue étrangere, c’est avant tout communiquer en 1’utilisant. La lecon de langue
étrangere devrait donc étre un moment privilégié pour pratiquer des activités avec toute la classe
et ainsi soutenir 1’esprit de groupe, ’'unité de la classe. Mais rassembler ne veut nullement dire
uniformiser et il reste important d’assurer, autour d’un noyau commun, une certaine
différenciation pour que les éléves moins avancés puissent suivre et que les plus avancés
continuent d’apprendre.

Pour cela, certaines activités, certaines organisations de classe, se révelent particulierement
adaptées (narration d’histoire, jeux de rdle, tutorat, aide différenciée, travail en ateliers...), méme

s’il faut aussi parfois différencier au niveau des contenus.
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La recherche suivant une démarche scientifique est une enquéte, qui formule des
hypotheses, recueille des informations, les analyse et tire des conclusions. Dans ce chapitre, nous
traiterons d'abord des positions conceptuelles retenues face a I'hétérogénéité linguistique. Ensuite,
nous décrirons les contextes qui permettent de définir un concept. Enfin, nous tenterons de
formuler quelques hypothéses en guise de pistes a suivre dans notre enquéte. Ces hypotheses ne
seront pas toutes testées dans notre étude, mais elles sont formulées de facon a bien montrer

I'ampleur des domaines a explorer.

1.1. Le cadre conceptuel

Une synonymie se développe entre “population et "conditions”. L'ambiguité
conceptuelle n'est pas pour autant levée, au contraire. Peut-on, en effet, d'une facon quelque peu
réaliste parler de pédagogie avant d'avoir cerne les discours tenus sur I'nétérogénéité? Avant
d'avoir cerné les conditions d'hétérogénéité? L'étude releve a la fois du champ de la réflexion et
de celui de l'action. Nous sommes donc obligés de dévoiler I'nétérogénéité en tant qu'objet en
méme temps que nous précisons la démarche conduisant a la découverte de l'objet.

Il ressort deux postulats dans ce qui précede :

Premier postulat: nous insistons sur le rapport qui existe nécessairement entre l'intervention
pédagogique, peu importe la matiére, et les conditions sociales dans lesquelles se place I'école.
Sans devoir analyser dans le détail ces conditions, I'étude se doit d'en identifier les éléments

essentiels avant de définir une position pédagogique. Notre étude devra donc:

1) Prendre appui sur des faits et des situations, y inclus ceux rapportés dans d'autres études;

2) Organiser un discours pour donner un sens a ces faits.

En ce qui concerne cette seconde mission, jamais l'occasion n'a été fournie aussi clairement de
préciser les termes du discours tenu sur «I'hétérogénéité ». Terme nouveau: riche d'ambiguités
mais aussi source d'emblches. En tentant de former une image précise de l'objet a I'étude, on est
tenu d'avoir des idées claires sur les effets du phénomeéne en action. Avant de cerner I'objet, il
convient de tenir le discours le moins equivoque qui soit sur I'hétérogenéité. C'est précisement

I'objet du second postulat que nous formulons ci-dessous.
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Second postulat: nous posons que I'hétérogéneité linguistique serait une des
manifestations de l'assimilation (pas nécessaires mais fréquentes) ou, plus généralement, de
l'ouverture a l'altérité qui, en elles-mémes, constituent des caractéristiques des rapports
interculturels. L'interculturel est un discours apprécié lorsqu'il est question de l'ouverture des
représentants de groupes majoritaires a la différence culturelle d'un groupe minoritaire. En
revanche, en milieu minoritaire, les effets de I'interculturel se retrouvent dans des désignations
euphorisantes du type: «les ayants droit», «les parlants francais » «les communiquant en
francais ». Quelle différence y a-t-il entre un «communiquant en francais et un «parlant

francais»?

Nommer par sa compétence plutdt que par son appartenance, la différence en elle-méme
peut étre porteuse de signification. La fonction identitaire est-elle incompatible avec la fonction
heuristique? Faut-il, pour respecter l'altérité, source de diversité et d'hétérogénéité, renier les
aspects identitaires? Qu'arrive-t-il quand un groupe minoritaire évolue vers I'nétérogénéité? Les
mémes lois valent-elles partout? Notre vision du probleme situe I'nétérogénéité dans le monde de
la sociolinguistique et de la variation linguistique. Plus spécifiquement aussi, I'hétérogénéité
ramene sur son terrain l'univers des motivations culturelles des groupes en contact, du
bilinguisme individuel et social, et de la diversité linguistique.

Ces champs de travail sont nourris de visions épistémologiques et découlent de positions
et de dispositions admises ou rejetées vis-a-vis les phénomeénes de contact. Par exemple, nous
estimons que I'expression méme « en contact » induit en erreur. 1l n'y a pas plus solitaires que les
deux univers linguistiques francais et anglais au Cameroun. On l'a trés souvent répété. Y a-t-il
veritablement contact quand I'échange entre les membres des deux sociétés est genéralement
assuré par le fait que seuls les membres du groupe minoritaire acceptent de parler la langue de
l'autre groupe? Le maintien des écoles francaises en zone rurale dépend nécessairement de
I'affirmation d'une différence. Pour affirmer cette différence, il faut en payer le prix. Or cette
position heurte de front la premiere. Entre ces deux positions se tracent diverses voies. Ce sont
bien ces voies nous convient d'analyser.

Si le contenu de I'étude nous semble clair, celui de I'hétérogénéité demeure ambigu pour
nous a ce point-ci. L'ambigité n'est pas vue ici comme un mal a surmonter mais plutét comme

une condition inhérente a notre processus de découverte. Disons méme qu'elle nous rassure sur la
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valeur du sujet a traiter. Trop bien connaitre ce dont on traite, c'est ne rien dire de nouveau ou

traiter d'un sujet insignifiant ou trés connu.

1.2. Le contenu de I'hétérogénéité

Au terme de cette étude, il faudra avoir obtenu une réponse claire a cet aspect important
de la recherche. Nous aurons mis a contribution:
- Les lumiéres projetées par d'autres réflexions;
- Notre propre regard critique;
- Des observations de faits;
- La négociation des différents points de vue par les principaux intervenants dont

émergeront des voies d'action a explorer.

Nous lI'avons précise des le début, cette étude se situe parmi d'autres réflexions et actions
entreprises sur le sujet méme dont elle traite. Ainsi donc trois questions.

1) L'objet de I'nétérogénéité est-il le produit de préjugés sur la diversité linguistique? Si oui,
lesquels? Sont-ils favorables ou défavorables?

2) L'objet est-il la création d'un certain groupe de pression?

3) Dans tous les cas, quel est le rapport entre lI'observateur et I'observé?

Dans notre section méthodologique, nous aurons soin de préciser les instruments
d'enquéte visant a élucider ces questions, parmi tant d'autres. Nous ne pouvons, dans le périmétre
de I'étude, réaliser une analyse de contenu compléte des recherches antérieures. Deux obstacles
nous en empéchent. D'une part, on pourrait ne considérer que les études strictement reliées a
I'néterogénéité; la liste serait alors trop courte pour avoir quelque valeur que ce soit. D'autre part,
nous pourrions tenir compte de toutes les études sur I'assimilation, celles sur les effets négatifs de
la minorisation, celles portant sur le bilinguisme soustractif. Dans un tel cas, cette étude serait
superflue dans la mesure ou elle s'ajouterait a une liste fort longue et importante des travaux
tentant de semer les causalités, de discerner les typologies et les modes d'organisations ou encore,
de construire un champ conceptuel ou théorique. Nous ferons donc usage des recherches
antérieures pour expliciter un concept, situer la problématique ou pour faire référence a des
situations vécues. Mais la définition du concept d'hétérogenéité étant implicitement associée au

discours sur le sujet, quand seulement méme il est mentionné, il est impossible de recourir aux
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recherches d'emblée sans se faire d'abord des références au concept, autant que faire se peut. C'est
le contraire d'une démarche habituelle d'analyse de contenu ou le concept central constitue le
noyau dur, la variable indépendante, au regard de laquelle on raméne les références.

L'hétérogénéité traite de problémes sociaux. C’est évident que la sociologie l'aura
abordée. Le sujet se rapporte a la structure de la pensée et de la personnalité: la psychologie
pourra intervenir. Le sujet se rapporte aussi aux questions d'identité culturelle: anthropologie et
ethnologie seront de la partie. Enfin, nous le traitons dans le contexte scolaire: didactique,
pédagogie, gestion et planification sont au rendez-vous.

Donc, en l'absence de références visant directement le concept ou des vécus spécifiques

(si nous faisons abstraction par nécessité méthodologique des études sur l'assimilation qui
déclarent d'emblée leur biais conceptuel et idéologique ou qui nous forcent en tant
qu'observateurs a opérer des rapprochements abusifs), force nous est d'inclure cette
problématique méme dans notre étude.
Qu'est-ce que I'hétérogenéité? Nous devrons nous demander a quoi nos intervenants
reconnaissent le phénomene de I'nétérogénéité. C'est la seule fagon de dépasser le dilemme. Les
perceptions, les déclarations, les interventions sont-elles fondées sur le fait que I'on a généralisé
des attributs vérifiés aupres d'individus? Quels attributs? Quels individus? Quelle norme implicite
ou explicite peut-on ou veut-on tirer de ces remarques? L'étude portant sur cing régions de la
province, y trouve-t-on des différences significatives? Quant au groupe de référence, quels en
sont les attributs? Comment réagit-il aux effets du contact hétérogéne?

S'agit-il au contraire d’un effet de grossissement et de fossilisation de caractéristiques
particuliéres? Par exemple, I'enquéteur peut étre confirmé dans ce gu'il cherche uniquement parce
qu'il le cherche. L'informateur, pour sa part, peut présenter une image différente de celle qu'il vit
uniquement parce que la question lui est posée. Quelle est I'importance relative du phénomeéne
par rapport a d'autres dimensions connexes? Il y a, bien sdr, les précautions méthodologiques
d'usage mais ii y a plus ici. A quoi se référe-t-on quand on évoque le concept d'hétérogénéité? In
abstracto, quelqu'un pourra dire qu'il s'agit d'un probléme grave, par exemple. La référence sous-
jacente a cette affirmation est peut-étre celle du gestionnaire (je peux te révéler des informations
comme directeur parce que tu ne me demandes pas quelle est ma responsabilité dans ce dossier).
La référence peut étre la culture d'appartenance (je fais partie des francophones, je me référe a
l'autre.).Ces affirmations donnent une couleur particuliere a la matiere traitée. 1l importe de la

rendre la plus objective possible.
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Mais, lorsqu'elle est confrontée a la pratique, cette méme personne pourrait avoir tendance a
minimiser les effets de I'hétérogénéité, soit en repoussant le probleme a un autre palier de
responsabilité (question relevant de la classe, probléeme du parent, etc.), soit carrément en
contredisant ce qui a été dit dans l'abstrait (cela existe mais ailleurs).Que voulons-nous faire
ressortir ici? L'hétérogénéité étant mal définie et habitant chacun de ceux qui se sont habitués a
vivre en milieu minoritaire, les instruments de recherche doivent permettre de nuancer les
significations a engager des observations et des commentaires des intervenants. Tel est le défi
méthodologique qui nous attend.

Les personnes qui interviendront dans la réalisation de I'étude pourront faire une
présentation soit statique, soit dynamique des faits. On pourra offrir la perspective d'un
changement possible ou, au contraire, manifester la certitude que le probléme est sans issu,
stagnant et fatalement voué a le demeurer. Chaque affirmation est une reconnaissance du modeéle
de société implicite auquel recourt I'informateur. La représentation que I'on se fait du sujet a
I'étude et les traits distinctifs des concepts que I'on utilise construisent le sujet traité plus ne révele
une réalité objective. Dans les questions de bilinguisme, l'informateur procéde de besoins,
d'attentes et de motivations ambigus. Il en arrive a ne plus distinguer clairement ses besoins réels
de ceux qu'il a appris et propose des normes qui n‘ont aucun lien avec le vécu. 1l se culpabilise
parce que sa mémoire a conserve un modele qui n'est pas celui qui se pratique actuellement. C'est
ainsi qu'on entendra des propos contradictoires quand on les confronte a des positions
conceptuelles, épistémologiques ou autres bien qu'ils soient appropriés en tant que
représentations de vécus précis. A titre d'exemple, quelqu'un dira qu’il est difficile de les faire
parler en francgais mais ils aiment ¢ca quand on invite un artiste francophone.. Ou encore: «On ne
peut pas tout faire mais on essaie »..«On aimerait bien qu'ils parlent francais sans qu'on soit
toujours derriére mais c'est souvent une question d'age.. «Je sais ce qu'il faut faire mais j'ai pas
toujours le temps.. Ces courts messages sont riches d'information quant a la définition implicite
de la culture, de la motivation, de la responsabilité et de la pédagogie.

11 serait néfaste de se priver de ce bagage de vecu et de tenter de le réduire a un traitement
mécaniste et quantitatif. Nous traitons de phénomenes culturels. 1l importe de conserver

dynamisme, mouvance, diversité et divergence comme facteurs inhérents a I'étude
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1.3. La définition des concepts

Differents contextes servent de références quand nous pensons a la facon de définir un
concept. Pour illustrer ce que nous ferons en cours d'étude, nous allons utiliser un court article de
journal comme exemple d'un contenu a analyser. Lettre d'un lecteur, ce texte traitant de
I'nétérogénéité a le mérite de développer une these en quelques lignes. En d'autres mots, il se
préte bien a une analyse de texte.

Cet entrefilet dans le Droit résume bien I'étendue de la difficulté de circonscrire un concept et de
reconnaitre dans les recherches la pertinence des données par rapport & notre sujet.

Dans I’article « Deux poids, deux mesures? », il est soulevé I'essentiel des interactions entre
concepts et pratiques, entre positions et interventions.

En bref, on peut affirmer que ’article se construit ainsi:

1) Les Conseils anglophones prennent tous les moyens pour s'attirer cette clientéle, méme de
faire de la publicité en francais.

2) Il a toujours été facile d'offrir des cours de langue anglaise. Il faut beaucoup de
détermination pour mettre en place des programmes de francais.

3) Les sections du Conseil de langue francaise sont en compétition (concurrence et
dédoublement) et négligent cette clientele (sans compter la clientéle francaise).

4) Offrir des services en francais ne s'arréte pas a I'offre de cours.

5) Il est de la responsabilité du gouvernement de développer des politiques qui assurent
I'égalité des chances, qui corrigent les écarts créés par le déséquilibre entre les deux
langues et les politiques assimilationnistes antérieures, etc.

Ces cing affirmations pourront guider notre organisation des concepts relevant de
I'nétérogénéité et nous servir de pistes pour semer le contenu des écrits y afférant. Reprenons-les
une a une et essayons de retracer le contenu sémantique sous-jacent il se peut, pour des raisons
d'illustration didactique, que nous injections plus d'information que l'auteur ne voulait vraiment y
mettre. L'exercice reste valable comme opération d'analyse du discours. 1l sert d'amarre pour fixer
les contextes entourant les concepts-de que nous développerons dans l'étude. Le lecteur y
reconnaitra la part heuristique, imaginaire et créative de l'exercice. Il est bon en début de
recherche d'avoir une vue d'ensemble. C'est cette vue générale qui prépare les hypothéses.
Voyons le contenu de chacune des affirmations.

Quelles lois régissent chacune des langues en question, l'anglais et le francais? Statut
légal, poids démographique, conditions sociologiques, complexité institutionnelle, richesse
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culturelle? En quoi ces différences fagonnent-elles les mentalités par rapport a I'image que les
personnes se font des deux langues? (Deux poids, deux mesures?, c'est le titre de l'article.) En
quoi ces différences déterminent-elles les possibilités d'action? C’est seulement en répondant a
ces questions que I'on pourra mesurer la part de responsabilité, de culpabilite, de liberté parmi les
affirmations qui nous sont faites sur la matiere (ici, la publicité faite par les Conseils de langue
anglaise). Ces questions relévent du contexte des situations ou contexte des réferences.

Le parti pris découle d'une évaluation implicite des conditions d'existence formulées parle
contenu de la premiere affirmation. Ce parti pris consistera reconnaitre une différence entre les
deux langues. Pour résumer: l'anglais s'attrape, le francais s’apprend. L'anglais, c'est acquis,
tout va de soi. Le francais, c'est une mission, c'est du domaine de la vocation. ca demande un
effort. En quoi ce court contexte ne détermine-t-il pas les loyautés, les appartenances, les images
de soi? On peut aussi se poser la question d'un point de vue pragmatique. Comment cette
affirmation stigmatise-t-elle le vécu du minoritaire? On peut se la poser épistémologiquement et
méme ontologiquement. Comment cette perception faconne-t-elle la présence au monde? L'idée
de survie est-elle la force qui anime le minoritaire et qui garantit sa survie? Et s'il décidait de
vivre selon d'autres lois (prendre pour acquis, faire comme si les choses allaient de soi)? Est-ce
cela l'assimilation? Et corn-bien d'énergies sont dépensées a boucher les fuites? Ces questions
relevent du contexte de concepts.

Celui qui cherche le contréle (surtout si c'est parce que le contrdle lui échappe) ne peut accepter
qu'il y ait erreur ou faille dans son systeme. Il est toujours sur la sellette. Il pourrait étre I'objet de
critiques. Ses réactions sont dysfonctionnelles, elles entrainent une chaine d'actions
autodestructrices (protectionnisme, fixisme, élitisme, autoritarisme, focalisation, etc.). Quel est le
poids quotidien de ces dysfonctions pour celui qui gére une entreprise frangaise? Quelle influence
une idéologie d'évitement, de culpabilité, d'autorité a-t-elle sur la perception des responsabilités et
des réalisations? Comment transmettre des informations qui ne soient pas biaisées quand
I'informateur recourt constamment a deux systéemes d'interprétation de son vécu? Certains ont
parle de schizophrénie sociale. Ce type d'affirmation renvoie au vécu du minoritaire. Il faudra le
cerner. Elle permet aussi de développer une attitude ou méme une philosophie dans le rapport que
le chercheur voudra établir avec les informateurs lors des interviews. Avoir a l'esprit le jeu du
paradoxe en action: soit celui d'affirmer la présence du groupe et, a la fois, de nier son pouvoir,

de dire qu'on existe et de pressentir la fin; de parler a la fois de vitalité et d'extinction. Ensuite, le
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chercheur doit se donner une présence d'ouverture par rapport aux deux dimensions du paradoxe
sans chercher a le résorber ou a le biaiser. Ces questions relévent du contexte pragmatique.

La quatriéme affirmation pose la question de savoir quelles sont les régles sociologiques

qui entourent un vécu gquelconque. Refranciser une école, comme on appelle souvent ce qui n'est,
dans le fond, qu'une campagne de sensibilisation; décider d'un ameénagement fondé sur la qualité
d'expression des intervenants, ce qui est beaucoup plus sérieux; améliorer I'usage du francais en
se donnant des moyens réalistes, comme le veut, entre autres, le Projet d'amélioration scolaire
d'Espanola tous ces gestes ont des retombées sociologiques importantes.
La cinquieme affirmation nous rappelle qu'il n'est pas du seul ressort des individus ou des
institutions de régler tous les problémes. Si, d'une part, certains seront prompts a montrer que le
probléme n'est pas de leur ressort, ii faudra corn-prendre, d'autre part, que le probléme vu dans
toute son ampleur n'épargne personne. L'hétérogénéité releve aussi du domaine des politiques.
Sans volonté politique affirmée dans des textes de lois clairs, il est peu probable qu'un
changement d'importance ait lieu. Sans revoir le statut fondamental de la minorité francaise en
Ontario, il est bon de s'appuyer sur le besoin de corriger des déséquilibres créés par des politiques
assimilationnistes. Surtout qu'on ne s'imagine plus que c'est en changeant de manuels scolaires ou
de pédagogie seulement que le probleme va étre absorbé.

Aucun des contextes cites ne peut étre néglige dans une étude sur I'nétérogénéité. Tant
notre relevé des recherches que nos instruments d'analyse (entrevues et grilles) en tiendront
compte. Ce résumé dessine la charpente de I'étude. Pour tenir compte des différents contextes ou
s'inscrit I'hétérogénéité tant notre enquéte bibliographique que celle auprés des intervenants le
confirme. 1 faut tenir compte de I'ensemble de ces parameétres.

Ainsi, la bibliographie contient les références d'intérét général se rapportant aux sujets
connexes a celui dont nous traitons. En deuxieme lieu, on retrouvera les ouvrages se rapportant
aux approches conceptuelles (cognitives, didactiques, sociales, anthropologiques). Ensuite, nous
retenons les travaux traitant de l'identité sociale et de I'appartenance. Quatriemement, seront
compilées les références a des typologies portant sur lI'organisation des groupes linguistiques en
contact. La cinquiéme tranche retient les travaux se rapportant aux approches et aux pratiques
pédagogiques. La sixieme retient les travaux portant sur I'aménagement linguistique. La septiéme
regroupe les études de cas et la huitieme les études se rapportant au maintien de la langue. La
neuvieme section regroupe les textes se rapportant a la méthodologie et la derniere les travaux qui

offrent des statistiques.
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1.4. Les hypothéses de travail

Les hypotheses qui se présentent a nous sont nombreuses et variées. Les questions
imaginées a partir d'un seul entre filet dans la section précédente en sont le témoignage
incontestable. Nous évoquons ces hypothéses a ce point-ci pour montrer I'ampleur du probleme.
Elles appartiennent principalement aux domaines de I'épistémologie, de la psycholinguistique, de
la psychologie cognitiviste, de la sociolinguistique, de la politique et de la didactique. L'étude ne

s'arrétera pas nécessairement sur toutes celles-ci, non plus qu'elle ne les confirme.

1.4.1. Les positions épistémiques

Les mises en garde faites dans les sections précédentes indiquent les premiéres pistes.
Quelles références épistémiques implicites ou explicites animent le discours des répondants?
Hypotheése: Le discours des répondants fera usage de constructions critiques marquant dune fagon
particuliére les origines, la logique, les valeurs et la portée des phénomenes auxquels ils se
référent.
Chacun des termes évoqués est lourd de conséquences dans I'étude, dans la mesure ou nous
utilisons les perceptions pour évaluer I'état d'une situation. Origines, logique, valeurs, portée de
I'nétérogenéité, c'est I'essentiel de I'étude. Par exemple, on entendra des commentaires récurrents

du type:

1) «L'assimilation, c'est quand... (origine)
2) «C'est parce que les gens font telle chose que... (logique)
3) «Quand on respecte... (valeur)

4) A long terme, moi, je pense que c'est fini (portée)

Seule une analyse épistémique peut conférer une valeur a ces types de propos. L'ampleur
(fréquentielle ou ciblée) que peut prendre un propos particulier ne lui confere pas
automatiquement une valeur incontestable. 11 se peut que ce soit un préjugé profondement ancré
dans les meeurs et coutumes, sans plus.

Comme pour l'arpenteur, ii importe de recourir a une formule de triangulation, pour
valider nos affirmations et conclusions: Que dit le répondant? A partir de quelle position se
présente-t-il? Quelle est la signification de son commentaire dans ce contexte? Ainsi se resume
pour nous les questions a nous poser pour Vvérifier notre hypothese se rapportant aux positions

épistémologiques des intervenants en milieu hétérogéne.
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Au-dela des concepts généraux qui constituent I'arriere-plan de notre pensee de tous les
jours, il y a les concepts propres a certaines disciplines. Nous allons évoquer les concepts les plus
aptes a soulever des hypothéses dignes d'intérét pour note étude.

1.4.2. Le domaine psycholinguistique
Deux idées retiennent note attention. Les personnes en situation minoritaire sont en

devoir de persister et d'affirmer leur survivance ou de s‘assimiler, d'une part. D'autre part leurs
comportements semblent converger vers ceux du groupe d'appartenance ou en diverger.

Hypothéses: L'hétérogéneité conditionne la perception que I’individu se fait de son groupe
d'appartenance et ses comportements sont le reflet de cette perception. L'hétérogénéité
linguistique est une manifestation extérieure d'un processus plus général gouvernant le maintient

des langues en contact.

1.4.3. Le domaine cognitif
S'il est vrai qu'une personne est dotée d'un code linguistique en-degca des pratiques

normales pour un age donne, il se peut que I'on retrouve des retombées dans son vécu scolaire. La
psychologie de la cognition se réfere a certains concepts forts utiles pour notre étude.

Hypotheéses: L'apprenant dont la qualité de langue est en deca des pratiques habituelles pour un
groupe de données se comporte comme un débutant et ne peut accéder au niveau d'expert parce
s'applique a maitriser des automatismes. L'écart s'accentue avec le temps plutét que de
s'amenuiser.

L'enseignement est sans effet chez celui qui éprouve des difficultés dépassant ses
capacités. L'apprenant éprouvant des difficultés d’expression orale et écrite pourra difficilement
appliquer ses connaissances et transférer ses apprentissages. Il en résulte la passivité et la rigidité
des comportements sociaux a I'école. L'école fonde ses pratiques en partant des acquis des éléves.

Par définition, cette regle est inapplicable dans un contexte d'hétérogénéite.

1.4.4. Le domaine sociolinguistique
L'appartenance se manifeste par les domaines d'usage de la langue quand celle-ci est une valeur

centrale dans la définition du groupe.
Hypothése: L'hétérogénéité linguistique peut étre un frein a la capacité d’un individu a participer
pleinement aux différents domaines du sage dune langue. L'hétérogénéité influence la

compétence sociolinguistique.
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Les observations sur I'hétérogenéité épouseront celles qui sont faites au sujet des situations de
bilinguisme additif ou soustractif.

Hypothese: 1l y a un rapport entre I'état de bilingualité de I'individu et I'identité culturelle.
L'hétérogenéité linguistique représente un probléeme fondamental de culture.

Si l'identification d'un individu a son groupe est faible ou que la langue de ce groupe est
d'importance négligeable pour cette personne, celle-ci représentera une surcharge a l'institution
dont le mandat est de favoriser l'apprentissage du francais et l'adoption de comportements

culturels propres aux francophones.

1.4.5. Le domaine sociopolitique

Au royaume des lois et des nombres, on reconnait I'influence de la force des lois sur les
perceptions ou les capacités d'usage public d'une langue donnée. On reconnait aussi un rapport
entre la densité demo linguistique et I'usage des langues. Enfin, le statut de la langue, réel ou
percu, influe sur l'usage de cette langue.

Hypotheéses: Il existe des seuils de saturation dans l'absorption de I'hétérogénéité par le groupe.
Autrement, I'nétérogénéité absorbe l'institution.

Les groupes sont motives si le changement propose améliore leur situation. Autrement, ils aiment
que les institutions demeurent telles quelles.

Il 'y & un rapport entre la perception prédominante des groupes minoritaires communal,
linguistique, ethnique, national) et leur capacité d'acces a d’autonomie.

La vitalité linguistique se mesure a la qualité des législations, des institutionnalisations, des
événements de communalisation, et & la motivation des individus. Une faiblesse dans 1’un des
maillons affaiblit la chaine.

On peut définir la nature de I’hétérogénéité linguistique selon un certain nombre de parametres
(densité, nombres, exogamie, définition institutionnelle, amabilité de la majorité, activités
communautaires, engagement des parents, etc.).

Les caractéristiques reconnues a 1’hétérogénéité linguistique entrainent des modifications dans la

gestion scolaire qui se refletent dans les rapports aux parents, aux éleves, a la communauté.

1.3.6. Le domaine didactique
La relation de classe est influencée par de nombreux facteurs. La formation des

enseignants joue un réle. Les fondements didactiques peuvent influencer: méthodes de
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transmission des savoirs, méthodes de transaction entre les individus, et méthodes favorisant
I'autonomie des apprenants. Le type de gestion scolaire peut intervenir: préparation individuelle
ou par cycle, projet institutionnel fondé sur un processus d'adoption du changement, dirigisme ou
collégialite, formation en cours d'emploi. Enfin, la perception que l'on se fait des langues
influencera la didactique du francais langue maternelle dans un contexte d’hétérogénéité
linguistique.

Hypotheses : L'hétérogénéité linguistique peut comporter des caractéristiques qui
nuisent a I’apprentissage en général. Ces difficultés peuvent nuire a 1’efficacité de renseignement.

L'état initial de rapprenant hétérogéne 1’oblige a se concentrer sur le code et la procédure
d'apprentissage plutdt que sur le processus et la qualité des produits.

Un enseignement fonde sur la compréhension linguistique présuppose la capacité de
compréhension, en situation, des procédures, des processus et des attentes par rapport aux
produits.

Dans rechange pédagogique, beaucoup d’indices se rapportant aux procédures, au
processus et aux produits sont de nature intertextuelle. La mémoire a court et a long termes, la
capacité de traduire en concepts des expériences temporelles et spatiales sont fonction de
I’habileté et communiquer. Une expérience didactique fondée sur des jeux de rdles, des situations
de communication et des produits de la communication suppose la capacité d'adopter des roles
variés.

L'enseignant a tendance a adapter son enseignement aux capacités d'apprentissage et de
communication de ses éléves. La présence massive d'éléeves eprouvant des difficultés dans ces
domaines transforme la classe en situation clinique. On mesure les doses, on pallie les lacunes, on
comble les mangues, on capsulise les taches, on se substitue a I'éléve.

L'approche communicative, fondée sur un modeéle sociologique de 1’usage de la langue,
présuppose que I’échange préconisé soit adapté au niveau des éléves. En situation
d’hétérogénéité, tant les francophones que ceux qui éprouvent des difficultés seront privés de
conditions de realisation normales.

Dans une situation normale de communication, rechange linguistique est un moyen pour
arriver a des fins d'ordre cognitif, interactif, esthétique et spirituel. Dans une situation artificielle
ou les participants doivent acquérir le code linguistique pour fonctionner, le moyen devient le

but. Le projet pédagogique de rapproche communicative s'en trouve falsifie.
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L'esprit positiviste pourrait s'interroger sur la capacité d'une étude de verifier chacune de
ces hypothéses. Dans une perspective plus qualitative du savoir, nous cherchons une
compréhension en profondeur de phénomeénes humains dont I'essentiel est de savoir quelle place
ils occupent chez nos répondants et quelle importance ces derniers y accordent. L'éleve
présentant des caractéristiques propres a I'hétérogenéité linguistique impose-t-il ou non ses
différences a I'enseignant? Que nous sert-il de dénombrer les caractéristiques de cet apprenant si,
aux yeux de l'enseignant ou de l'enseignante, celui-ci demeure anonyme? Nous essayons de
développer une signification partagée du phénomene, c'est-a-dire développer une convergence de
perception avant d'établir un consensus sur les actions a entreprendre. Ainsi, nous semble-t-il,
nous pourrons construire un plan commun d'intervention scolaire.

Ce n'est qu'en respectant la signification du vécu tel que percu et défini par nos répondants
que cette recherche risque de déboucher sur une action collective quelque peu perceptible dans
ses effets a long terme. Pour cette raison, certains des résultats pourront paraitre choquants. Notre
intention n'est pas de tomber dans le sensationnalisme facile ni dans I'exhibitionnisme malsain.
Au contraire, en gardant la force de leur expression crue, les commentaires retenus peuvent
éveiller chez nous le sentiment d'urgence avec lequel le probléeme mérite d'étre traité.

L'hétérogénéité linguistique, on le soupconne déja, est complexe. Il faudrait se garder de
voir le phénomeéne uniqguement comme un doublet de l'assimilation. L'hétérogenéité recouvre
autant les aspects bien connus sous la notion de variation linguistique que l'ensemble des
phénomeénes avec lesquels doivent composer les milieux scolaires: formation des groupes par
niveaux, formation du personnel, adaptation des manuels et des pratiques, relations avec les
parents, etc. L'hétérogénéité linguistique est un sous-produit de la mobilité sociale, de

I'émigration, des droits des individus et du contact des langues.
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Il sera question ici de faire ressortir un c6té plus pragmatique de la question de
I'nétérogénéité, c'est-a-dire le domaine didactique. Nous chercherons a savoir plus précisément
comment les enseignants s'y prennent face a des non-francophones. Leur enseignement est-il
modifié et adapté a ce contexte? Si oui, en quoi et comment I'est-il? Si non, pourquoi ne I'est-il
pas?

Il va de soi que le vécu sociologique de chacune des régions étudiées ainsi que les
idéologies entretenues par les intervenants feront surface tout au long de cette analyse. Les
assises sociologiques et idéologiques étant ce qu'elles sont (voir les sections précédentes), nous
cherchons maintenant a semer davantage comment les convictions sont traduites dans la pratique
pédagogique.

Dans un premier temps, nous nous pencherons sur les concepts didactiques qui régissent
les actes. Pour ce faire, nous avons catégorisé les propos selon qu'ils se rapportaient a des
approches ou a des pédagogies particulieres, en accordant une attention toute particuliere a
I'approche communicative.

Dans un deuxieme temps, nous traiterons des facteurs de réussite scolaire chez les
apprenants tels que pergus et mis en pratique par les enseignants.

Dans un troisieme temps, s'ajoute la gestion pédagogique utilisée par les enseignants
pour faire valoir ces facteurs. Toujours dans cet ordre d’idées, nous cherchons également & savoir
si les pratiques sont adaptées ou non a la clientéle et au milieu ambiant et quelles sont les
interventions mises en place ou souhaitées par les enseignants pour l'intégration des non-

francophones.
2.1.Didactique et pédagogie

L'expression «approche pédagogique » recouvre deux réalités: celle des théories et celle
des pratiques. En tant que modele théorique, lI'approche pédagogique propose des visées; en tant
gue modele pratique, elle décrit une action. On pourrait donc définir I'approche pédagogique
comme étant un ensemble théorique et pratique contenant des indications sur le «comment
faire. »

Nous présenterons ici quatre différentes approches pédagogiques (transmissive,
transactionnelle, transformationnelle et communicative) afin de voir si elles correspondent ou non
aux visées et aux pratiques actuelles des enseignants et si elles sont adaptées dans le cadre d'un

enseignement en situation minoritaire et en contexte hétérogeéne.
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Les approches transmissives, transactionnelle et transformationnelle

L'approche transmissive, fondée sur le traitement de l'information, concoit le savoir
comme étant quelque chose qui se transmet. On retrouve généralement dans ce cadre une
personne qui enseigne et plusieurs apprenants qui écoutent, écrivent et répondent aux questions.
Ce type d'approche préconise donc un code d'échange simple: I'enseignant parle, I'apprenant
écoute. L'apprenant est ainsi un récepteur passif. L'enseignant contrble sa classe: c'est lui qui
décide quoi faire, quand le faire et comment le faire. L'enseignant et son livre sont donc les seuls
dépositaires des connaissances. L'apprenant étudie des matiéres différentes sans liens évidents
entre elles. Grosso modo, sa réussite de pend de sa performance par rapport aux autres; c'est le
regne de la compétition. En fait, le but ultime de cette approche est la transmission de
connaissances.

Contrairement  a l'approche transmissive, l'approche transactionnelle repose sur
I'interaction sociale. L'éleve apprend grace aux interactions avec les autres et a un environnement
stimulant. Dans ce contexte, I'enseignant agit a titre d'animateur pour favoriser la circulation des
échanges et mener ces interactions vers des produits. L'enseignant est un guide: il aide I'apprenant
a éviter les embuches. Le meilleur apprenant devient alors celui qui produit et s'affirme de fait
claire et efficace. La priorité va donc au savoir-faire, c'est-a-dire le développement social des
individus.

L'approche transformationnelle s'inspire dune philosophie humaniste. On I'appelle aussi
(et proche holistique. puisqu'elle vise a développer I'individu dans sa totalité. Cette approche est
axée sur le vécu exprimé, partage, interprété et transformé. Les méthodes, les stratégies et les
activités qui en découlent sont interactives. El les favorisent l'autocontrdle par I'apprenant. Le
langage, en tant que voie d'acces a la connaissance et a titre de véhicule des relations, y est
primordial.

Ces trois approches, aussi appelées les «3 T., s'apparentent en fait aux trois savoirs, c'est-
a-dire au savoir, au savoir-faire et au savoir-étre. 1l va de soi que l'idéal serait de retrouver une
combinaison des trois approches dans la pratique pédagogique. Mais la réalité est souvent toute
autre. Etant donné que I'étude cherche a mieux comprendre la place de I'nétérogénéité en contexte
scolaire minoritaire, il nous faut donc déterminer lesquelles de ces approches sont les plus
utilisées et comment elles influencent I'intégration ou la non-intégration des personnes ne parlant

pas ou peu francais dans I'école.
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A ce chapitre, nous avons relevé chez les intervenants certaines pratiques qui ne relévent
que du transmissif, aggravant ainsi la présence des non-francophones au détriment des
francophones. Il s'agit de I'enseignement du francais comme langue seconde et de l'utilisation de
I'anglais par I'enseignant aux fins de comprehension.

En fait, certains enseignants estiment qu’il faut enseigner le francais aux francophones comme
une langue seconde en raison de la faiblesse linguistique de la langue premiére de ces derniers.

Les professeurs d’anglais enseignent 1’anglais langue maternelle et les professeurs de
francais enseignent le francais langue seconde dans une école francaise. C'est exactement ce que
nous avons ici. Mes éleves s'expriment beaucoup plus facilement en anglais, dissertations écrites,
orales, etc.

Nous allons le faire comme en immersion. Il faut que nous le fassions pour mes petits
Francais qui ne sont pas nécessairement tres riches en vocabulaire. Je le fais dans le but d'aider
les non-francophones, mais aussi pour aider mes petits Francais parce que je découvre gu'ils n‘ont
pas beaucoup de vocabulaire. En ce qui a trait aux criteres d'évaluation de la langue qu'utilisent
les enseignants, il importe, a ce point-ci, de se demander quelle image une telle pratique transmet
aux apprenants francophones. Tel que nous en avons discuté au niveau des concepts
idéologiques, la valorisation des francophones est une attitude manifeste chez bon nombre
d'enseignants. Dans une telle situation, quelle est alors la différence entre une école francaise et
une école d'immersion et, de par ce fait, quelle est la clientéle cible de I'école? Enseigne-t-on pour
les non-francophones ou pour les francophones? En outre, si nous sommes dans une école
francaise, n'est-il pas surprenant de constater que certains enseignants vont carrément avoir
recours a la langue anglaise pour s'assurer que le non-francophone comprenne bien? On ne
semble pas remettre en question I'inacceptabilité d'une telle pratique.

Au debut, quand il faut la faire, c'est en anglais. Apres, quand on 1’enseigne, tout est en
francais. Si nous vallons vraiment que I’enfant n'a pas saisi, je vais lui redire en anglais.
Habituellement, apres deux mois, tu n'as méme plus besoin d'utiliser I’anglais du tout. Jai
I’impression que pour plusieurs professeurs, le francais ce n'est pas trés important. L'important,
c'est I’enseignement, et puis, si le pauvre éleve ne peut pas s'exprimer en francgais, on va raider un
peu en anglais ou bien on va carrément lui dire en anglais. J'explique des le début de 1’année aux
petits que nous avons des petits francophones puis des anglophones dans la classe.

Nous devons toujours mes directives en francais. Mon enseignement est fait en francais,

mais je dois chuchoter a l'oreille de 1’enfant anglophone réguliérement au début de 1’année pour
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qu'il puisse faire ce que je lui demande. Je répete mes consignes continuellement pour que ca
enregistre dans 1’oreille de 1’enfant anglophone. Serait-ce que la transmission des connaissances
prime sur la compétence linguistique? Le fait qu'une partie de I'enseignement, aussi minime soit-
elle, se fasse par le truchement de la langue anglaise semble nous I'indiquer. Disons-le: I'école
francaise n'est-elle pas I'endroit par excellence I'enfant apprend a étre bilingue? Et étre bilingue,
n'est-ce pas la le désir ou la volonté d'une grande majorité des parents? Il va de soi que le
bilinguisme équilibré et additif ne se maintient pas toujours dans les classes comme celles que
nos intervenants décrivent. En fait, un bilinguisme additif et équilibré se pratique par
I'unilinguisme institutionnel, sinon le minoritaire se retrouve en situation d'assimilation dans sa
propre institution.

En fait, I'enseignement par le truchement de la langue anglaise nous indique quelles sont
les priorités chez nombre d'enseignant sil faut absolument que I'enfant comprenne. La est le
dilemme de toute la question de I'nétérogénéité. D'une part, est-ce possible d'enseigner aux
francophones sans porter préjudice aux non-francophones? D'autre part, les francophones ne
sont-ils pas tous déja un peu assimilés linguistiquement et culturellement? Ces deux questions
représentent, a notre avis, le cceur du probléme de I'hétérogénéité. Reste a déterminer jusqu'ici on
peut aller dans la dilution.

Je pense que ce qu'on aurait besoin, ce serait quelque chose pour enrichir tout le
vocabulaire des enfants. Je pense qu'on devrait organiser nos programmes pour qu'on puisse
enseigner aux petits anglophones. Ce ne sont pas des programmes adaptés pour les anglophones
du tout. Alors, il s'agit d'adapter le programme que nous avons a leur niveau parce que les
programmes, ce sont pour nos bons francophones. Que voit-on derriére I'expression
«enrichissement de vocabulaire ? Encore ici, plusieurs des aspects identifiant I'approche
transmissive sont évoqués. Se pourrait-il que l'utilisation intensive que font les enseignants de
I'approche transmissive résulte en quelque sorte du fait qu’ils ne recoivent que peu ou pas d'appuli
dans leur tache. Le transmissif, en soi, permet un plus grand conts6le d'une situation. Cela
simplifie donc la tache lorsque cette derniere est lourde. La faiblesse du vocabulaire n'est en fait
qu'un symptdme de la non-utilisation de la langue et on ne devrait pas conclure trop rapidement
gu'il ne s'agit que d'une question d'incompétence linguistique. L'enseignant est tenté de se
retrancher dans des activités qui sont faisables dans le contexte actuel. Ce contexte exclut
I'interactivité. Ce faisant, I'école participe a I'assimilation en réduisant la gamme d'activités qu'un

enfant est normalement en droit d'exécuter. Les intervenants mentionnent qu'ils utilisent une
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approche plus transactionnelle seulement lorsqu'ils parlent du Programme cadre de francais ou de
I'approche communicative. Soulignons a ce moment que les commentaires se rapportant a une
approche transactionnelle se retrouvent essentiellement au niveau de la classe de frangais et non
dans les autres matieres. Est-ce parce qu'on ne peut concevoir I'approche transactionnelle dans
des matieres ou est-ce parce que la langue n'est sa place que dans les cours de langue? Doit-on
comprendre que les autres matieres ne s'y prétent pas? Ou encore, est-ce parce que les
enseignants n‘ont pas été formes a le faire? Si nous posons tant de questions, c'est que nous
estimons qu'il s'agit la d'une lacune trés importante. On pourrait méme se demander si le fait de
se référer au programme cadre de francais ne fait pas partie 1’un réflexe appris, d'une allusion de
bon ton, mais aussi de propos décrochés d'un vécu réel comme nous le soulignerons dans la
section portant sur I'approche communicative. Un seul intervenant nous présente une approche
qui semble dépasser les bornes de la transmission et de la transaction. On parle alors de

['importance de la complémentarité et de I'intégration des matiéres ou des activités de I'école.

2.2. Le concept de langue

La langue est I'un des ¢léments fondamentaux du comportement humain : nous nous en
servons en permanence pour accomplir des actes de communication, qui peuvent étre de nature
externe ou sociale. C’est le cas, par exemple, lorsque nous tenons des conversations avec nos
proches, nos amis ou nos collégues ; lorsque nous tenons des réunions formelles; lorsque nous
faisons des discours ou donnons des cours magistraux; lorsque nous écrivons des lettres
personnelles ou officielles ; lorsque nous promouvons nos opinions politiques dans des
manifestes ou lorsque nous contribuons a I’amélioration de la connaissance dans notre domaine
d’expertise en publiant des articles et des ouvrages. Ces actes de communication peuvent
également étre internes et privés. C’est le cas de toutes les formes de compréhension de 1’écrit et
de quelques formes de compréhension de 1’oral, ainsi que des nombreuses fagcons dont nous
utilisons la langue pour prévoir les choses, par exemple, pour inventer I’excuse que nous allons
présenter pour justifier notre absence a une importante réunion de travail ou pour nous préparer a
un entretien difficile en pensant aux questions qui pourraient nous étre posées et en essayant

d’imaginer les réponses attendues.

2.3. Fonction communicative et existentielle
Les actes de communication incluent 1’activité langagiére, qui se divise en quatre

catégories: la réception, la production, I’interaction et la médiation. La réception se rapporte au
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fait de comprendre la langue qui est produite par les tiers, qu’il s’agisse de langue orale ou de
langue écrite, tandis que la production implique la création d’un discours oral ou d’un écrit.
L’interaction concerne les échanges oraux ou écrits entre au moins deux personnes. Enfin, la
mediation (qui passe souvent par la traduction ou I’interprétation) est 1’activité qui permet la
communication entre des personnes ou des groupes qui n’ont pas les moyens de communiquer
directement. L’interaction et la médiation impliquent donc nécessairement a la fois la réception et

la production.

-Pour entreprendre une activité langagiére, nous nous servons de nos compeétences
langagieres de communication, qui englobent notre connaissance (pas nécessairement
consciente) des mots, des sons et des régles syntaxiques de la langue que nous utilisons, ainsi que

notre capacité a mettre en ceuvre ces connaissances pour comprendre et produire de la langue.

-L’activité langagiére nécessaire a I’accomplissement des actes de communication se
déroule toujours dans un contexte qui impose des conditions et implique des contraintes de
nature trés variée. Le CECR propose quatre grands domaines d’utilisation de la langue: le

domaine public, le domaine personnel, le domaine éducationnel et le domaine professionnel.

—Etant donné que nos actes de communication se déroulent toujours dans un certain
contexte, notre compétence langagiére de communication comporte également des composantes
sociolinguistiques et pragmatiques. Ainsi, nos compétences sociolinguistiques — a considérer,
encore une fois, comme une combinaison (pas nécessairement consciente) de connaissances et de
capacités — nous permettent d’aborder la dimension sociale et culturelle du comportement
communicatif, en respectant, par exemple, les conventions sociales et les normes culturelles.
Quant a nos compétences pragmatiques, qui vont de pair avec nos compétences
sociolinguistiques, elles sous-tendent notre capacité a utiliser la langue de fagon pertinente pour

effectuer des actions précises, telles que saluer, prendre congg, s’excuser ou remercier quelqu’un.

- Enfin, les actes de communication supposent la réalisation de taches. Dans la mesure ou
ces dernicres ne font pas partie de notre quotidien et qu’elles ne sont donc pas automatiques, pour
les réaliser, il nous faut faire appel a des stratégies afin de comprendre et/ou de produire des

textes oraux ou écrits.

Le CECR n’entend, en aucun cas, imposer une mani¢re d’enseigner les langues.

Néanmoins, son approche actionnelle nous rappelle a chaque instant que 1’apprentissage d’une
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langue est une forme d’utilisation de la langue®. En d’autres termes, selon le CECR,
I’apprentissage des langues, tout comme 1’utilisation de ces dernicres, implique que 1’on ait
recours a des stratégies pour faire appel a nos ressources linguistiques afin d’accomplir des actes

de communication.

2.3.1. Les niveaux de compétence du CECR

L’approche actionnelle présentée dans le CECR, appliquée pour décrire 1’utilisation des
langues, sous-tend ce qui peut étre décrit comme la dimension horizontale de I’apprentissage et
de I’enseignement des langues. Quel que soit le niveau de compétence, elle nous permet de voir
comment les capacités de 1’apprenant en langues, les différents aspects de ’activité langagiére et
les conditions et les contraintes qu’impose le contexte se combinent pour fagonner la
communication. Mais le CECR comporte également une dimension verticale : il fait en effet
appel a certaines parties de son appareil descriptif pour définir six niveaux de compétences en
langues répartis selon les trois niveaux suivants : Al et A2 (utilisateur élémentaire), B1 et B2
(utilisateur indépendant) et C1 et C2 (utilisateur expérimenté). Nous pouvons nous appuyer sur
ces niveaux communs de référence comme point de départ pour élaborer des programmes de
langues et des lignes directrices pour les curricula, pour concevoir des matériels d’apprentissage
et pour évaluer les résultats d’apprentissage. Les niveaux du CECR peuvent également servir de
référence pour suivre les progrés de chaque apprenant au fil du temps et pour comparer les cours,
les manuels, et les examens de langue, ainsi que les qualifications en langues. Soulignons ici que
les différents niveaux ne sont pas normatifs. Le CECR est plutdét un «outil de référence
semblable a un accordéon [...] que les professionnels de 1’éducation peuvent élargir ou réduire,
développer ou simplifier, en fonction de leurs besoins spécifiques ».%]

Comme nous venons de le voir, d’apres 1’approche actionnelle, la réalisation d’actes de
communication implique le recours a des stratégies pour utiliser nos ressources linguistiques de
facon appropriee et efficace. Aussi les niveaux communs de référence sont-ils definis selon trois
types d’échelles différents. La premiére concerne les activités langagiéres, c’est-a-dire ce qu’un
apprenant/utilisateur est capable de faire dans la langue cible a chaque niveau. Ainsi, le CECR

propose trente-quatre échelles pour les activités intitulées « compréhension de 1’oral »,

® CECR

% B. North, Les Niveaux communs de référence du CECR : points de référence validés et stratégies locales » in « Le
Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR) et 1’élaboration de

politiques linguistiques : défis et responsabilités », Rapport d’'un Forum intergouvernemental politique, Strasbourg,
2007, Conseil de I’Europe, p. 21. Disponible en ligne sur: www.coe.int.lang/fr
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« compréhension de D’écrit », « prendre part a une conversation », « production orale » et
« production écrite » ; celles-ci sont résumées dans la grille d’auto-évaluation. Le deuxieme type
d’échelle se rapporte aux stratégies auxquelles nous faisons appel lorsque nous réalisons des
actes de communication (par exemple, pour planifier nos phrases ou pour compenser certaines de
nos lacunes). Enfin, le troisiéme type d’échelle concerne nos compétences linguistiques en
communication, c’est-a-dire notre vocabulaire, notre niveau de compétence grammaticale, notre
maitrise des sons de la langue, etc. Afin de saisir pleinement les niveaux communs de référence,
il importe d’effectuer une lecture croisée de ces trois types d’échelles, car chacune d’entre elles

est définie par les deux autres.

Les niveaux communs de références ont en partie été définis en appliquant des
procédures statistiques pertinentes aux estimations d’enseignants expérimentés™ exercant dans
des établissements suisses du premier et du deuxiéme cycles du secondaire, dans des
établissements d’enseignement technique et dans le cadre de la formation continue. En d’autres
termes, 1’age des apprenants en langues avec lesquels ils sont en contact, collectivement, varie du
début de 1’adolescence a 1’age adulte. Ceci peut expliquer une caractéristique importante des
niveaux communs de référence lorsqu’ils sont considérés comme un continuum : ils décrivent en
effet une progression dans I’apprentissage, du niveau débutant (A1) au niveau avancé (C1 et C2),
que seule une minorité des apprenants parvient a effectuer dans la plupart des systemes éducatifs,
et apres de nombreuses années d’études. De plus, a partir du niveau B2, les activités langagiéres
proposées dans le CECR sont de plus en plus liées a d’importants objectifs éducatifs et a la mise
en ceuvre de compétences académiques, techniques ou professionnelles spécifiques. Consideérons
les trois descripteurs de « capacités de faire » suivants, choisis plus ou moins au hasard parmi les

échelles de démonstration du CECR :

B2 — Lire pour s’informer et discuter : Peut obtenir renseignements, idées et opinions de

sources hautement spécialisées dans son domaine.**

Cl — Comprendre en tant qu’auditeur : Peut suivre la plupart des conférences,

) ) , . 12
discussions et débats avec assez d’aisance.

10" voir CECR, annexe B, pp.154-159.
11 CECR, p.58.
2 CECR, p.56.
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C2 — Rediger des rapports et des essais : Peut produire des rapports, articles ou essais
complexes et qui posent une problématique ou donner une appréciation critique sur le manuscrit

d’une ceuvre littéraire de maniére limpide et fluide.*®

Il est impossible de parvenir a accomplir ce type de taches simplement en assistant a des
cours de langues dans une salle de classe : cet apprentissage requiert en effet une pratique
intensive de communication réelle, ce qui nous rappelle que 1’apprentissage des langues reposant

sur I’approche actionnelle est un type d’utilisation de la langue.

Il peut étre utile, a ce stade, de présenter bri¢vement 1’éventail des compétences de
communication défini pour chaque niveau de référence, en s’appuyant sur le résumé des éléments

discursifs présenté au chapitre 3 du CECR. Ainsi :

Au Niveau Al, ’apprenant peut :
- communiquer de facon simple ;
~ poser a une personne des questions la concernant — par exemple, sur son lieu d'habitation,
ses relations, ce qui lui appartient, etc. — et peut répondre au méme type de questions ;

- peut comprendre et utiliser des expressions familiéres et quotidiennes ainsi que des
énoncés trés simples qui visent a satisfaire des besoins concrets en ne se contentant pas de répéter
des expressions toutes faites et préorganisées ».** En d’autres termes, le niveau Al est le premier
niveau identifiable de compétence, au stade duquel les apprenants peuvent combiner des éléments
de la langue cible et constituer un répertoire de communication personnel, méme si celui-ci reste
tres limité.

En compréhension de ’oral, les apprenants situés au niveau Al sont capables de
reconnaitre et de comprendre des termes familiers et des phrases trés élémentaires ayant
essentiellement trait a leur situation personnelle et a leur environnement immeédiat et concret,
mais a condition que leurs interlocuteurs parlent lentement et distinctement. En compréhension
de P’écrit, ils sont capables de reconnaitre et de comprendre des noms, des mots et des phrases
trés simples, toujours dans une gamme limitée de références. Ils peuvent prendre part a des
interactions orales trés simples en posant des questions élémentaires et en y répondant — mais,
encore une fois, leur interlocuteur doit parler lentement et s’attendre a devoir répéter et

reformuler ses propos. En production orale, ils sont capables de faire des phrases simples pour

¥ CECR, p.62.
4 CECR, p.32
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dire ou ils habitent et quelles sont les personnes qu’ils connaissent. Et en production écrite, ils
peuvent rédiger un texte court et simple (un message sur une carte postale, par exemple) et
remplir un questionnaire en donnant des renseignements personnels. En ce qui concerne
I’utilisation spontanée de la langue, les apprenants situés au niveau Al n’ont qu’une maitrise
limitée de structures grammaticales et de modeéles de phrases tres simples, auxquels ils font appel
pour exploiter leur répertoire élémentaire de mots et d’expressions isolés. Ils sont capables de

relier des termes ou des segments de phrases avec des connecteurs trés simples.

C’est au Niveau A2 que I’on trouvera la plupart des descripteurs qui indiquent les rapports
sociaux tels que :
- utiliser les formes quotidiennes de politesse et d’adresse ;
- accueillir quelqu’un, lui demander de ses nouvelles et réagir a la réponse ;
- mener a bien un échange tres court;
- répondre a des questions sur ce que I’on fait professionnellement et pour ses loisirs, et en
poser de semblables ;
- inviter et répondre a une invitation ;
- discuter de ce que I’on veut faire, ou, et faire les arrangements nécessaires ;
- faire une proposition et en accepter.
« C’est ici que l'on trouvera également les descripteurs relatifs aux sorties et aux
déplacements [...] :
- mener a bien un échange simple dans un magasin, un bureau de poste ou une banque ;
- Serenseigner sur un voyage ;
— utiliser les transports en commun : bus, trains et taxis, demander des informations de base,
demander son chemin et I’indiquer, acheter des billets ;

- fournir les produits et les services nécessaires au quotidien et les demander ».*°

Entre le niveau A2 et le niveau Bl, I’apprenant prend une part plus active aux

conversations, a condition que son interlocuteur I’aide et s’attende a certaines limitations.

En compréhension de 1’oral, les apprenants situés au niveau A2 sont capables de
comprendre de plus en plus de phrases de la vie quotidienne et de termes fréquemment utilises,
notamment lorsque ceux-ci présentent une pertinence personnelle immédiate. lls sont aussi

capables de saisir ’idée principale véhiculée dans une annonce courte et claire. En

> CECR, p.32
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compréhension de I’écrit, ils peuvent comprendre des textes trés courts et trés simples, et
relever des informations spécifiques et prévisibles dans des textes qu’ils ne sont pas en mesure de
comprendre dans le détail (des notices et des instructions écrites, par exemple). En interaction
orale, ils sont capables d’accomplir des taches simples et répétitives, qui demandent un échange
direct d’informations. Ils peuvent aussi prendre part a de trés courts échanges sociaux. En
production orale, ils sont capables d’utiliser un ensemble d’expressions et de phrases pour
décrire, en des termes simples, leur famille et d’autres personnes, le lieu ou ils habitent, ou ils
travaillent, ainsi que leurs principaux loisirs et centres d’intérét. Ils peuvent rédiger des notes et
des messages courts et basiques, ou encore une lettre personnelle trés simple. En ce qui concerne
I’utilisation spontanée de la langue, les apprenants situés au niveau A2 sont capables d’utiliser
des modeéles de phrases élémentaires et des expressions mémorisées pour échanger un ensemble
limité d’informations dans des situations simples de la vie de tous les jours. Ils ont suffisamment
de vocabulaire pour exprimer des besoins de communication élémentaires et savent relier des
phrases avec des connecteurs simples. Ils peuvent également utiliser correctement des structures

de base, mais commettent toujours des erreurs de débutant.

Le Niveau B1 « correspond aux spécifications du Niveau seuil pour un visiteur en pays étranger.
Deux traits le caractérisent particulierement. Le premier est la capacité a poursuivre une
interaction et a obtenir ce que 1’on veut dans des situations différentes, par exemple » :
- en regle générale, suivre les points principaux d’une discussion assez longue a son sujet, a
condition que la diction soit claire et la langue standard ;
— donner ou solliciter des avis et opinions dans une discussion informelle entre amis ;
- faire passer de maniere compréhensible I’opinion principale que 1’on veut transmettre ;
- puiser avec souplesse dans un large éventail de formes simples pour dire I’essentiel de ce
que I’on veut ;
- étre capable de poursuivre une conversation ou une discussion méme si 1’on est quelquefois
difficile a comprendre lorsque I’on essaie de dire exactement ce que 1’on souhaite ;
- rester compréhensible, méme si la recherche des mots et des formes grammaticales ainsi
que la remédiation sont évidentes, notamment au cours de longs énonces.
« Le deuxiéme trait est la capacité de faire face habilement aux problémes de la vie
quotidienne, par exemple :

- se debrouiller dans une situation imprévue dans les transports en commun ;
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- faire face a I’essentiel de ce qui peut arriver lors de 1’organisation d’un voyage chez un
voyagiste ou au cours du voyage ;

- intervenir sans préparation dans des conversations sur des sujets familiers ;

- faire une réclamation ;

- prendre des initiatives lors d’un entretien ou d’une consultation (par exemple, aborder un
sujet nouveau) encore que 1’on reste trés dépendant de I’interlocuteur dans 1’interaction ;

- demander & quelqu’un d’éclaircir ou de préciser ce qu’il/elle vient de dire. »*°

Entre le niveau Bl et le niveau B2, les apprenants sont capables d’échanger des

quantités d’informations beaucoup plus importantes.

En compréhension de ’oral, les apprenants situés au niveau B1 sont en mesure de
comprendre les principaux points d’un discours clair et standard sur des sujets familiers ; ils sont
également en mesure de suivre la plupart des émissions de radio et de télévision, a condition que
celles-ci soient énoncées relativement lentement et distinctement. En compréhension de I’écrit,
ils sont capables de comprendre des textes qui décrivent des situations et des évenements en
faisant essentiellement appel a un vocabulaire trés courant ; ils sont également en mesure de
comprendre les expressions de sentiments et de souhaits dans des lettres personnelles. En inter-
action orale, ils peuvent participer, sans préparation et avec assurance, a des conversations, a
condition que celles-ci portent sur des sujets familiers qui les intéressent sur le plan personnel, ou
qui soient pertinents pour eux. lls peuvent aussi faire face a la plupart des situations susceptibles
de se produire lorsqu’ils interagissent avec des locuteurs natifs. En production orale, ils sont
capables de relier des phrases de facon simple pour raconter une histoire ou décrire quelque
chose ; ils savent aussi exprimer brievement leurs points de vue et leurs projets. lls sont capables
d“écrire des textes simples sur des sujets qui leur sont familiers ou qui les intéressent, ainsi que
des lettres personnelles dans lesquelles ils décrivent leurs expériences et leurs impressions. En ce
qui concerne I’utilisation spontanée de la langue, les apprenants situés au niveau B1 possedent
suffisamment de connaissances linguistiques pour se débrouiller seuls, et assez de vocabulaire
pour effectuer des actes de la vie quotidienne et tenir des échanges sur des situations et sujets
familiers. 1ls savent utiliser de facon relativement exacte un répertoire de structures et de
« schémas » fréquents, et ils sont capables de relier un ensemble d’éléments séparés pour former

une séquence cohérente.

1 CECR, p.33.
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Le Niveau B2 « correspond a un niveau intermédiaire, a la méme distance au-dessus de

B1[...] que A2 [...] est au-dessous. Il vise a rendre compte des spécifications du Niveau avancé,

ou utilisateur indépendant (Vantage'’). La métaphore est que, aprés avoir lentement mais

stirement progressé¢ sur le plateau intermédiaire, 1’apprenant découvre qu’il est arrivé quelque

part, qu’il voit les choses différemment et qu’il a acquis une nouvelle perspective. Il semble que

ce concept soit largement confirmé par les descripteurs calibrés pour ce niveau-ci. Ils marquent

une coupure importante avec ce qui précede. Par exemple, le degré élémentaire de ce niveau se

concentre sur I’efficacité de I’argumentation » :

rendre compte de ses opinions et les défendre au cours d’une discussion en apportant des
explications appropriées, des arguments et des commentaires ;

développer un point de vue sur un sujet en soutenant tour a tour les avantages et les
inconvénients des différentes options ;

construire une argumentation logique ;

développer une argumentation en défendant ou en accablant un point de vue donné ;
exposer un probléme en signifiant clairement que le partenaire de la négociation doit faire
des concessions ;

s’interroger sur les causes, les conséquences, les situations hypothétiques ;

participer activement a une discussion informelle dans un contexte familier, faire des
commentaires, exprimer clairement son point de vue, évaluer les choix possibles, faire des
hypothéses et y répondre.

«En second lieu, si 1’on parcourt le niveau, on constate deux nouveaux points de

convergence. Le premier est d’étre capable de faire mieux que se débrouiller dans le discours

social, par exemple :

parler avec naturel, aisance et efficacité ;

comprendre dans le détail ce que 1’on vous dit dans une langue standard courante méme
dans un environnement bruyant ;

prendre I’initiative de la parole, prendre son tour de parole au moment voulu et clore la
conversation lorsqu’il faut, méme si cela n’est pas toujours fait avec élégance ;

utiliser des phrases toutes faites (par exemple « C’est une question difficile ») pour gagner

du temps et garder son tour de parole en préparant ce que I’on va dire ;

173, van EK and J.L.M. Trim, Vantage, Cambridge : Cambridge University Press, 2000. Conseil de I’Europe, 1996.
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- intervenir avec un niveau d’aisance et de spontanéité qui rend possibles les échanges avec
les locuteurs natifs sans imposer de contrainte a I’une ou 1’autre des parties ;

- s’adapter aux changements de sens, de style et d’insistance qui apparaissent normalement
dans une conversation ;

~ poursuivre des relations avec des locuteurs natifs sans les amuser ou les irriter alors qu’on
ne le souhaite pas ou exiger d’eux qu’ils se conduisent autrement qu’ils le feraient avec un

locuteur natif..

Le second point de convergence porte sur un nouveau degré de conscience de la langue :
— corriger les fautes qui ont débouché sur des malentendus ;
- prendre note des « fautes préferées » et contréler consciemment le discours pour les
traquer ;
- enregle générale, corriger les fautes et les erreurs aussitot qu’on en prend conscience ;
- prévoir ce qu’on va dire et la facon dont on va le dire en tenant compte de 1’effet sur le(s)

destinataire(s) ».*8

En compréhension de I’oral, les apprenants situés au niveau B2 sont capables de
comprendre de longs discours structurés autour d’argumentaires complexes, a condition que le
sujet leur soit relativement familier. Ils sont aussi capables de comprendre la plupart des
émissions de télévision et de radio diffusées dans le dialecte qu’ils connaissent. En
compréhension de ’écrit, ils peuvent comprendre des ceuvres littéraires contemporaines écrites
en prose, ainsi que des articles et des rapports reflétant des attitudes et des points de vue. lls
s’engagent dans des interactions orales de fagon spontanée et avec une certaine aisance, et
participent activement aux discussions. Ils sont relativement capables d”interagir normalement
avec des locuteurs natifs. En production orale, ils sont en mesure d’effectuer des descriptions
claires et détaillées, d’expliquer leur point de vue, de résumer 1'opinion d autrui et de comparer
les avantages et les inconvénients d une situation donnée. Ils peuvent rédiger des textes clairs et
détaillés sur une large gamme de sujets et construire un argumentaire en présentant a la fois des
éléments pour et contre ; ils sont également capables de donner des renseignements précis et
d exprimer I'importance que revétent certains événements sur le plan personnel. En utilisation
spontanée de la langue, les apprenants situés au niveau B2 possédent des connaissances

linguistiques suffisamment étendues pour faire des descriptions claires et exprimer des points de

8 CECR, p.33.
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vue. Leur vocabulaire est assez varié et permet de couvrir la plupart des sujets généraux, ainsi
que les sujets qui les intéressent personnellement. Ils maitrisent relativement bien la grammaire et
sont capables d utiliser un nombre limité de liens logiques pour relier les segments de phrase et
¢laborer ainsi un discours clair et cohérent. Les erreurs qu’ils commettent ne nuisent pas a la

communication ; ils sont souvent capables de s auto-corriger.

Le Niveau C1 «semble étre caractérise par le bon accés a une large gamme de discours qui
permet une communication aisée et spontanée, comme on le verra dans les exemples suivants » :
- pouvoir s’exprimer avec aisance et spontanéité presque sans effort ;
- avoir une bonne maitrise d’un répertoire lexical large dont les lacunes sont facilement
comblées par des périphrases ;
- Il y a peu de recherche notable de certaines expressions ou de stratégies d’évitement ; seul
un sujet conceptuellement difficile peut empécher que le discours ne se déroule

naturellement.*®

Au Niveau C2, «on n’a pas I’ambition d’égaler la compétence du locuteur natif ou presque. Le
but est de caractériser le degré de précision, d’adéquation et d’aisance de la langue que ’on
trouve dans le discours de ceux qui ont été des apprenants de haut niveau. Les descripteurs
inventoriés ici comprennent :
- transmettre les subtilités de sens avec précision en utilisant, avec une raisonnable
exactitude, une gamme étendue de modalisateurs ;
- avoir une bonne maitrise des expressions idiomatiques et familiéres, accompagnée de la
conscience des connotations ;
- revenir en arriere et reformuler une difficulté sans heurts de sorte que I’interlocuteur s’en

apercoive a peine ».%°

2.3.2. La question des tests destinés aux migrants adultes

Ainsi, d’apres le CECR, I’acquisition de compétences dans une langue seconde ou
étrangére est un phénomeéne trés complexe. En effet, pour atteindre un niveau avancé de
compétences, il ne suffit pas de suivre des cours de langues ; il faut également participer
activement a la communication « réelle » dans la langue cible, ce qui signifie que le fait de

posséder un niveau élevé de compétences est étroitement lié aux objectifs académiques et/ou

9 CECR, p.33.
2 Ibid.
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professionnels de 1’apprenant. Seule une minorité de personnes parvient a atteindre le niveau C2
a partir du niveau Al. Cette progression, qui représente généralement un long processus, n’est
jamais acquise d’avance; elle ne peut en aucun cas étre garantie par un volume fixe
d’enseignement exprimé en nombre d’heures passées dans la salle de classe. Soulignons
également ici que la capacité a accomplir une tache de niveau B1 en compréhension de I’oral par
exemple ne signifie pas automatiquement que 1’on est capable de réaliser toutes les autres taches
de niveau B1. Il convient de garder ces considérations a I’esprit au moment de décider de
soumettre ou non les migrants a des tests de langue, et, le cas échéant, de déterminer le niveau de

compétences qu’ils devront atteindre.

Les tests de langue destinés aux migrants ont pour objectif soit d’empécher I’entrée de
ces personnes dans le pays, soit, lorsqu’elles résident déja dans le pays, de déterminer si elles ont
atteint un niveau donné de compétences dans la langue de la communauté d’accueil. Les tests
remplissant la premiére fonction sont généralement administrés dans le pays d’origine des
migrants ; leur niveau de difficult¢ dépend de la politique d’immigration du pays en question.
Ainsi, si le pays d’accueil a besoin de main d’ceuvre non qualifiée, il est probable que les tests
consisteront uniquement en des épreuves de communication orale et que le niveau requis sera tres
élémentaire. Au contraire, si le pays a besoin de professionnels qualifiés, le niveau du test sera
plus élevé et les épreuves viseront a évaluer tant la compréhension et la production écrites que la
compréhension et la production orales. Dans les deux cas, il est probable que le test sera congu
indépendamment de tout programme d’enseignement et qu’il refleétera les besoins percus du pays

d’accueil, plutot que ceux des candidats a I’immigration.

Dans les cas ou I’octroi de la citoyenneté ou d’un titre de sé¢jour de longue durée aux
migrants déja présents dans la communauté d’accueil est conditionné par des tests de langue, les
migrants passent généralement ces tests aprés avoir suivi des cours dans la langue de la
communauté héte. Il conviendrait que ces tests portent sur les compétences que le programme
d’enseignement visait a développer. Si le cours et le test ont pour objectif d’encourager
I’intégration des migrants dans la communauté hdte, il importe que tous deux tiennent compte
des besoins pergus des migrants, ainsi que de ceux de la communauté d’accueil. Ainsi, il ne s’agit
en aucun cas de choisir comme point de départ un niveau du CECR qui semblerait, a priori,
convenir a peu pres. Au contraire, il est nécessaire de mettre en place un processus analytique

détaillé devant aboutir a la définition d’un ou de plusieurs profils de la communauté de migrants
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et d’élaborer des programmes d’enseignement et des méthodes d’évaluation pertinentes. Le
CECR propose des outils permettant d’entreprendre une telle analyse, comme nous le verrons
dans la section suivante. Cette analyse doit étre suffisamment approfondie et différentiée si 1’on
veut que les procédures d’évaluation soient impartiales a 1’égard des migrants qui décident de

passer un test sans avoir suivi de cours.

2.4. Communication en milieu scolaire

2.4.1. La spécificité des situations de communication en milieu scolaire

Dans les années qui précedent la scolarisation, les enfants développent leurs
compétences de communication verbale et non-verbale au contact de différents adultes et des

autres enfants avec lesquels ils ont des expériences interactives.

La premiére scolarisation correspond, pour tous les enfants, a la découverte de nouvelles
situations de communication avec de nouveaux partenaires. L’une des premicres spécificités
repérables est la dimension du groupe : quels que soient les modes d’accueil préscolaires utilisés
par la famille (garde a la maison, créche ou jardin d’enfants, halte d’enfants, assistante
maternelle, etc.), ’enfant se trouve inséré dans un groupe relativement large?* au sein duquel il
doit apprendre a trouver sa place ; bien souvent, il n’est en interaction avec I’adulte qu’au sein du
groupe, et - autre spécificité - pour parler d’un théme choisi par ’enseignant, théme qu’il s’agit

de traiter selon des modalités précises.

2.4.2. Le contexte scolaire d’apprentissage de la communication : les
interactions enseignants-éleves

On peut situer au début des années soixante-dix les premieres descriptions des
interactions verbales en milieu scolaire, a I’école élémentaire, au collége et au lycée. On a ainsi
souligné I’asymétrie de la participation verbale et des roles de I’enseignant et des éleves.
L’enseignant monopolise une grande partie du temps de parole et contrdle ainsi la conversation.
Ces pratiques ont des effets différentiels sur la participation des enfants, certains utilisant plus

que d’autres le peu de temps de parole qui leur est laissé. En outre I’enseignant semble opérer un

2! e ratio adulte-enfants varie selon les modes d’accueil et selon les pays. Il va de 1 pour 30 dans des institutions
privées en Espagne a 1 pour 10 dans des institutions publiques en Europe du Nord. En France, une classe d’école
maternelle réunit en moyenne 25 enfants ; ils sont encadrés par deux adultes lorsque 1’enseignant est assisté par un
Agent Territorial Spécialisé d’Ecole Maternelle, ce qui n’est pas toujours le cas (cf. Florin, 2000, pour une revue de
question).
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tri parmi les éléves qui demandent la parole, en sollicitant plutdt ceux qui se conforment aux buts
qu’il se fixe (Postic, 1979). C’est également I’enseignant qui définit le théme de la conversation,
a partir duquel les enfants doivent construire des discours pertinents, en réponse aux nombreuses
questions, souvent fermees, qui leur sont adressees (Leroy, 1970 ; Francois, 1980). Dans les
années soixante-dix, on considérait que 1’école maternelle était d’une autre nature, une école ou
les enfants ne sont pas contraints et ou tout est mis en ceuvre pour développer chez eux
I’expression libre (Lurgat, 1977). Les études de Florin, Braun-Lamesch, Bramaud du Boucheron
(1985) et Florin (1991) ont montré que cette spécificité n’apparait pas et que les interactions

verbales a 1’école maternelle sont assez similaires a celles des niveaux scolaires ultérieurs.

L’enseignant dirige fermement la conversation par divers moyens : quantité de discours
produit (il parle plus que tous les enfants réunis), nombreuses questions fermées, vérification de
connaissances, subtile distribution de la parole, échanges trés brefs entre 1’enseignant et les
éléves ; les échanges entre enfants sont rares, de courte durée et peu encouragés. Quels que soit la
situation ou 1’age des enfants, le discours magistral est peu adaptatif (il varie peu) et les
conversations en maternelle présente globalement les mémes caractéristiques que celles de
I’école élémentaire, lorsque I’enseignant fait un cours sur un point déterminé du programme.

Si I'on reprend les trois aspects du processus de socialisation langagicre définis
précédemment (2.2. ci-dessus), il apparait que les jeunes éleves recoivent de nombreuses
explications du monde et des directives (requétes d’action, contréle du comportement, rappel des
consignes, rituels quotidiens) et les histoires, notamment les contes traditionnels, constituent un
support des interactions au moins quotidien. Quant a 1’apprentissage des normes d’usage du
langage, c’est essentiellement dans 1’implicite que les enfants doivent apprendre ce qu’il faut
dire, quand et comment le dire. Loin de respecter le schéma trinitaire de 1’interaction éducative
défini par Sinclair & Coulthard en 1975 (question du maitre -réponse de 1’éléve - évaluation par
le maitre), les enfants recoivent peu de réponses magistrales a leurs interventions (en moyenne
une fois sur deux) ; soit le maitre s’adresse immédiatement aprés a un autre €léve, soit un autre
enfant prend spontanément la parole, dans des échanges rapides et extrémement brefs.

De plus I’enseignant opére une subtile gradation des non-réponses en fonction du degré
de pertinence des interventions enfantines. Par ses réponses ou leur absence, le rdle cognitif de
I’enseignant apparait comme une fonction de focalisation, indiquant les aspects qui constituent le

gros plan et ceux qui doivent rester a 1’arriére-plan. Bien sdr, il existe des décalages fréquents
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entre les perspectives de I’adulte et celles des enfants, et la question de I’intercompréhension
entre enseignant et éléves est tout a fait centrale. Elle constitue, du point de vue de I’enseignant,
le moyen par lequel ses objectifs didactiques peuvent acquérir une certaine réalité ; pour les
enfants peu familiarisés avec ce type d’interaction, 1’objectif peut s’avérer beaucoup trop
implicite dans une interaction qu’ils assimilent a une activit¢ de communication ordinaire
(Spigolon, 2001).

Pour ce qui est du marquage de divers aspects de la structure sociale, les éléves doivent
apprendre que I’important est de traiter le theme aussi complétement que possible, quel que soit
I’auteur de la contribution : I’enseignant répond davantage a la classe qu’aux éléves, et leur
apprend ainsi a se considérer comme les membres d’un groupe qui doit réaliser collectivement
une certaine tache verbale. De plus, lorsque 1’enseignant répond, il s’adresse aux enfants qui
parlent et sollicite peu les autres, qui restent ainsi régulierement a 1’écart de la communication.
Enfin, par le jeu des questions et des non-réponses magistrales, les enfants apprennent rapidement
que les roles sont fixés : c’est ’enseignant qui pose des questions et il leur appartient de lui
répondre.

Dans ces conditions, les difficultés de communication des enfants sont nombreuses : les
plus jeunes (2-3 ans) produisent de nombreuses réponses incorrectes (20% en moyenne), faute de
comprendre exactement de quoi il faut parler ou par manque de connaissances par rapport aux
questions poseées ; le discours des enfants est peu complexe et peu informatif, souvent composés
de mots isolés (plus des 2/3 des énoncés jusqu’a 5 ans) qui répondent aux nombreuses questions
fermées de I’enseignant, dans des sortes d’exercices a trous du type “ Et la galette descend de
la... ? fenétre ! ”. La répartition des prises de parole est trés inégalitaire a tous les niveaux
scolaires : si quelques enfants parlent beaucoup, environ un tiers de I’effectif ne participe pas ou
quasiment pas aux échanges, et ceci de maniére réguliere.

Dans le passage CM2/ 6™, Manesse montre que, si on parle beaucoup en classe de
francais — on parle plus qu’on écrit -, les échanges rapides ne permettent pas aux éléves de
développer des prises de parole autonomes et complexes. On rejoint la une contradiction entre les
objectifs declarés des enseignants et les pratiques réelles de classe, telle que De Pietro &

Wirthner ont pu la mettre en évidence dans une étude conduite avec des enseignants suisses.

2.4.3. Qu’est-ce qui s’apprend et qu’est-ce qui s’enseigne ?
Il est vrai que la mise en place d’activités de communication orale en classe présente des

difficultés réelles, comme le souligne Nonnon: difficultés matérielles liées a la taille des groupes,
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au temps nécessaire, aux problémes techniques pour I’écoute ; difficultés pédagogiques avec,
notamment, le risque d’accroitre la discrimination d’éléves “a I’habitus non conforme ”,
interférence avec des aspects sociaux ou psychologiques ; difficulté a definir des objectifs précis
et a évaluer le travail effectué et les productions des enfants. La programmation des activites pose
le probléme de ce qui peut étre enseigné en rapport avec ce qui peut étre appris, tant pour 1’oral
que pour I’écrit, ainsi que celle des interventions magistrales et de la place donnée a I’¢éléve dans

la parole scolaire.

2.4.4. L’oral comme objet de travail

Selon Nonnon, “la plupart des chercheurs seraient d’accord pour dire que 1’oral peut
étre objet de travail explicite a I’école, sinon qu’il s’enseigne, a condition d’éviter toute illusion
techniciste. Comme pour 1’écrit, la question est de savoir ce qui de 1’oral peut étre enseigné
directement, ce qui passe par des modes d’apprentissage incidents ou indirects, ce que veut dire
enseigner dans ce cas. Cela pose celle des rapports entre pratiques orales et explicitation des
regles et savoirs linguistiques, donc la place du métalangage. ” Nonnon reprend également la
question de la temporalité des apprentissages : quelles compétences est-il possible d’atteindre a
court, moyen et long terme a travers des séquences didactiques ? Plusieurs auteurs®® rejoignent
les psycholinguistes du développement pour considérer qu’il vaut mieux privilégier une
pédagogie extensive visant le long terme, par la multiplication de situations * mémes
minuscules ” (on pourrait ajouter, en reprenant le point de vue de Nelson (2001) : mémes rares)
obligeant a des reprises et des transferts. Peut-on évaluer les acquisitions apres une intervention
pédagogique, en proposant une mesure classique (évaluation initiale/finale) ? Comment rendre
compte des transferts dans des situations non homogénes a celles qui ont été travaillées ? Par
ailleurs la communication engage des compétences plus générales, au niveau cognitif et a celui
des attitudes : il faut également tenir compte de la qualité des connaissances et des concepts
utilisés, des capacités de synthese, de prise en compte du point de vue d’autrui. Comme le

souligne Nonnon, les écarter risque d’aboutir au formalisme.

2.4.5. Comment définir les capacités a acquérir

Un autre point de débat est celui des capacités a acquérir : peuvent-elles étre déduites

d’une analyse des conduites expertes, comme on a pu le faire pour ’apprentissage de la lecture

22 Perrenoud, 1991 ; Garcia-Debanc, 1996 ; Nonnon, 1999
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(en supposant qu’il y ait quelque homogénéité entre les deux apprentissages, ce qui n’est pas
démontré) ? Le manque d’études descriptives des conduites de communication d’adultes experts,
tout comme la rareté des études genétiques sur le développement des conduites de
communication chez I’enfant et I’adolescent ne permettent guére d’avoir une vue d’ensemble des

évolutions.

Au cours des années soixante-dix, du moins dans la littérature francophone trés inspirée
des travaux de Bernstein et de son hypothese de code restreint et de code élaboré (Espéret, 1979 ;
Francois, 1980), I’intérét principal portait sur la maitrise de la langue et les composantes du
langage élaboré, surtout lexicales et syntaxiques. Le modéle d’apprentissage était essentiellement
celui de I’'imprégnation ; c’est celui qui apparait en France dans le texte officiel des objectifs pour
I’école maternelle (Ministére de 1’Education Nationale, 1977), dans lequel on n’utilise pas encore
le terme “ communication ” : ... Le langage ne s’enseigne pas, on le sait, mais se construit par un
effort personnel et permanent de ’enfant, qui discrimine dans les “ modéles ” adultes les mots
nécessaires a I’expression de ses désirs ou manifestant ses options. On prone alors I’exposition a
un “bon modéle ” de langage que 1’¢éléve intérioriserait a travers des exercices structuraux et la
participation a une interaction intensive avec 1’adulte qui fournit le matériau linguistique et en
favorise 1’appropriation et I’automatisation par 1’enfant (Lentin, 1976, 1977). Ces pratiques ont
été largement utilisées dans I’école maternelle frangaise, tout en faisant 1’objet de nombreuses
critiques sur la valorisation de la norme et de la langue standard, sur cette conception de
I’apprentissage par imitation et renforcement dans des situations décontextualisées, et leur peu
d’efficacit¢ en dehors des situations d’exercice. Suite aux travaux de Labov et de la
sociolinguistique, la notion de norme a été largement critiquée (Francois, 1977 ; Stubbs, 1983 ;
Bronckart et ali., 1985). L’accent a été mis sur la nécessité d’élargir le répertoire verbal des
enfants, de les aider a varier leurs conduites de communication selon les situations, sans que tout
formalisme soit pour autant abandonné, avec la définition des variantes possibles (“ niveaux de

langue ”, “ registres de langue ) et de situations d’exercices correspondants.

# (Lentin, 1976, 1977).
Wilkinson & Calculator (1982)
Francois, 1977 ; Stubbs, 1983 ; Bronckart & al., 1985
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2.4.6. L’hétérogénéité des compétences et leur stabilité
Ainsi que nous 1’avons déja souligné, les compétences des éléves en matiére de

communication sont trés hétérogenes, et ce, des les débuts de la scolarisation : certains jeunes
enfants arrivent a I’école en parlant de maniére incompréhensible, alors que d’autres disposent de
capacités de communication diversifiées et sont a I’aise pour échanger avec les adultes de 1’école
et les autres enfants. Qu’est-ce qui fait que I’on communique efficacement ?

Wilkinson & Calculator (1982) ont réalisé une étude sur les locuteurs efficaces dans des
interactions scolaires entre enfants de 6-7 ans. lls ont montré que plusieurs parameétres sont
prédictifs de réponses appropriées : faire des requétes d’information plutét que des requétes
d’action, les exprimer dans une forme directe, les adresser a un locuteur désigne.

Eder (1982) a étudié les différences de styles communicatifs entre jeunes enfants
(environ 6 ans) en situation scolaire. L.’étude porte sur une classe du premier grade dans laquelle
les 23 éléves sont répartis, des la rentrée scolaire, en quatre groupes de niveaux d’aprés leurs
compétences en lecture. Outre le fait que 1’essentiel de I’enseignement est dispensé sur la base de
ces groupes de niveau, chaque groupe se réunit quotidiennement avec 1’enseignante pendant 20
minutes pour des activités de lecture et de discussion. L’auteur procéde a une analyse des
interactions pendant ces séances en petits groupes de 4 ou 6 éleves (32 séances : 8 pour chaque
groupe) et pendant six discussions générales de la classe tout entiére. Le codage des actes de
langage des enfants est inspiré des définitions développées par Corsaro (1979) 2*: les initiatives
ainsi que les interruptions des tours de parole sont codées distinctement selon qu’elles sont en
rapport ou non avec le théme défini par 1’enseignante. Les catégories de codage des réponses
magistrales sont voisines de celles utilisées par Mehan®: réprimander (I’enseignante décourage
explicitement I’éleve de poursuivre), interrompre, ignorer, répondre a 1’énoncé (faire au moins un
commentaire relié a celui de 1’éleve.

Les résultats indiquent tout d’abord que les enfants du groupe de niveau le plus élevé
manifestent de plus grandes compétences de communication par rapport a leurs camarades, en ce
sens qu’ils prennent davantage la parole : dans les discussions en petit groupe, 54 initiatives pour
17 dans les deux autres groupes de niveau médian et 8 dans le groupe de niveau faible ; 17
initiatives dans les discussions générales (toute la classe) pour 4 dans les deux groupes de niveau

médian et 0 dans le groupe de niveau faible. La plupart des initiatives des enfants ne recoivent

# Corsaro (1979)
» Mehan (1979)
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pas de réponse de la part de I’enseignante, avec une différence notable selon que les
commentaires sont reliés au theme (42% de réponses magistrales) ou non (12% de réponses
magistrales seulement). Les éléves des deux groupes les plus forts produisent plus de remarques
dans le theme que les membres des deux groupes faibles.

Les enfants s’interrompent fréquemment les uns les autres et la majorit¢ de ces
interruptions sont ignorées par 1’enseignante quel que soit le groupe. Cependant les interruptions
dans le groupe de niveau le plus faible recoivent plus souvent des réponses magistrales et moins
souvent des réprimandes que dans les autres groupes. En fait ces interruptions différentielles ne
concernent que les interruptions en rapport avec le théme de la discussion. Selon I’auteur, il y
aurait 12 une tentative de la part de 1’enseignant pour encourager la participation des éléves
faibles et maintenir leur intérét pendant les tours de parole de leurs camarades. Mais il semble
que les réponses différentielles contribuent a développer des styles de communication différents
selon les groupes : entre 1’automne et le printemps, le nombre d’interruptions entre enfants dans
le groupe fort diminue de 56%, alors qu’il augmente de 47,5% dans le groupe faible. Dans ce
dernier, ce sont les interruptions en rapport avec le theme qui augmentent ; les interruptions hors
theme, systématiquement découragées, diminuent dans tous les groupes.

Ainsi, la principale différence de style communicatif développée dans la classe concerne
la distribution des énoncés et non pas leur pertinence thématique : contrairement aux éléves forts,
les ¢leves faibles n’ont pas appris les regles de prise de parole en classe.

Green et Harker (1982) ont étudié les tentatives d’éléves d’école maternelle pour
participer a la discussion avec le maitre ou avec le groupe lorsque d’autres ont la parole ou
lorsqu’elle est ouverte a tous. Les auteurs montrent que prendre la parole est une tache
complexe : les enfants doivent déterminer quand, a propos de quoi, et a qui ils peuvent parler.
Parler a propos du theme défini est une condition nécessaire, mais non suffisante pour étre admis
a parler ; les enfants doivent repérer les demandes de participation et les regles gouvernant cette
participation ; ils doivent également sélectionner dans leur répertoire les moyens
comportementaux appropriés. Tout cela s’apprend a partir des informations regues sur les régles
de participation, a ; partir aussi de leur observation de leurs interactions avec 1’enseignant et de ce
qui se produit lorsque les régles ne sont pas respectées.

Comme le souligne Florin (1991), les compétences des enfants dans cette tache
complexe sont trés hétérogenes, et les variations interindividuelles de prise de parole effectives

ne font que renforcer cette hétérogenéité. Prendre la parole et recevoir une réponse de
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I’enseignant est d’abord la manifestation d’une certaine compétence & communiquer ; c’est aussi
la manifestation d’une capacité a s’affirmer socialement dans des situations particulieres ; c’est
enfin la condition méme de I’exercice de compétences communicatives, sociales et linguistiques.
A contrario, les enfants qui ne parviennent pas a se faire entendre, qui se trouvent en marge du
processus communicatif, sont défavorisés pour progresser dans la maitrise de la langue. S’il est
vrai qu’une faible participation a des échanges directs n’empéche pas un enfant d’analyser les
interactions auxquelles il assiste (par exemple entre sa mére et un enfant plus agé) et de
comprendre ce qui se passe entre les partenaires (Dunn & Munn, 1985), il s’avére qu’observer les
autres ne suffit pas pour développer ses compétences ; il faut aussi participer activement aux
échanges de communication, ainsi que Bruner (1983) I’a montré.

Dans un suivi longitudinal de 200 enfants d’école maternelle et élémentaire (cycles 1 et
2) sur une durée de quatre ans, Florin (1991) montre que les comportements de participation aux
conversations scolaires sont stables : statistiquement, les petits parleurs ou les non-parleurs
tendent & le rester®®; de méme pour les grands parleurs. En outre, la participation aux
conversations scolaires constitue le prédicteur ou 'un des prédicteurs?” en maternelle de
I’adaptation ou de la réussite scolaire dans les premieres années d’école ¢lémentaire. Florin®
reléve que les grands parleurs sont ceux auxquels les enseignants s’adressent le plus, a la fois
pour les solliciter et leur répondre, ce qui contribue a encourager leur participation aux échanges
de la classe. Les enseignants les évaluent plus positivement sur un ensemble de dimensions
comportementales (capacités de communication, attitudes face aux taches scolaires, intégration
dans la classe, etc.) et les petits parleurs apparaissent en quelque sorte en négatif par rapport a
leurs camarades plus loquaces. Il s’avére par ailleurs que grands, moyens et petits parleurs n’ont
pas les mémes compétences langagiéres, telles qu’elles peuvent étre évaluées grace a diverses
épreuves en compréhension et en production. Toutefois les différences semblent se situer moins
dans le domaine de la compréhension que dans celui de la production, et I’ampleur des
différences, lorsqu’elles existent (tests d’information et de vocabulaire de la WWPSI, épreuve de

production en 1’absence de référents) n’explique pas I’ampleur des écarts de participation a la

%6 Green et Harker (1982)

%" Selon le nombre d’années qui sépare la prédiction du niveau atteint en élémentaire. B.Zazzo (1978) avait déja
constaté que la participation a la conversation scolaire en derniére année de maternelle constituait le meilleur
prédicteur de I’adaptation scolaire en premiére année élémentaire.

* Florin & al., 1985 ; Florin, 1991
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conversation scolaire. Il importe de chercher également d’autres explications dans les conditions
de pratique des échanges enseignants-éleves en classe.

Evans® confirme un certain nombre de ces résultats. Elle a réalisé une étude
longitudinale de deux ans avec 128 ¢éléves, afin d’explorer les facteurs associés a la loquacité a
I’école maternelle et au premier grade, ainsi que la stabilité des styles conversationnels dans le
temps et divers contextes. Elle emprunte & Leary® le terme “ réticent ” pour caractériser des
enfants qui participent peu aux conversations scolaires. Certains enfants “ réticent ” peuvent étre
considérés comme timides, ayant un certain repli social, une inhibition comportementale, ou une
appréhension a communiquer. L’appréhension a communiquer peut tre transitoire ou limitée a
un contexte particulier. Aussi Evans étudie-t-elle la stabilité des styles conversationnels d’enfants
d’école maternelle dans deux autres situations : & la maison et en classe de premier grade. Les
¢éléves sont classés par leur enseignant a 1’automne en deux groupes : les “ parleurs” et les
“silencieux ”. Au printemps, environ un tiers des enfants “ silencieux ” deviennent plus loquaces,
ce qui conduit a une subdivision de ces enfants en deux sous-groupes : les enfants “ réticent ”, qui
restent silencieux, et les enfants “ mixtes ” qui deviennent plus loquaces. La distinction s’avére
pertinente, puisque les enfants du groupe réticent” obtiennent, par rapport aux enfants
“parleurs ”, des évaluations parentales moins bonnes de leurs capacités de communication a la
maison, ainsi que des scores plus faibles a une série de tests langagiers administrés pendant la
premicre année d’école élémentaire. Le groupe “ mixte ” obtient des scores intermédiaires. On
observe une certaine stabilité¢ de la participation a la conversation scolaire I’année suivante (1ére
année élémentaire) : Les enfants loquaces le demeurent, et la moitié des enfants du groupe
“reticent ” restent silencieux. Les meilleurs prédicteurs en maternelle des résultats obtenus
I’année suivante sont I’évaluation par les enseignants des capacités de communication et les
résultats a un test de vocabulaire.

Alors qu’avec des sujets plus agés, une corrélation négative a été mise en €vidence par
plusieurs auteurs (Buss, 1984 ; Rubin & al., 1989) entre I’estime de soi et I’anxiété dans la
communication, la timidité, le repli social, Evans ne trouve pas de différence dans 1’estime de soi
des trois groupes d’¢leves : “ réticent ”, “ mixte ”, ““ parleur . La question des aptitudes verbales
a souvent été évoquée, mais peu étudiée. Plusieurs auteurs supposent que les éleves qui sont

moins compétents sur le plan verbal ou non verbal ne sont pas capables de répondre aussi bien ni

2 Evans 1996.
%0 |_eary 1983.
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aussi vite lors les conversations scolaires. Rubin (1982) a trouve des scores plus faibles dans le
lexique en réception ; Evans note un discours expressif moins complexe, Landon & Sommers
(1979) trouve des performances moindres a des tests de morphologie en production, de syntaxe
en réception et de répétition de phrases. Dans 1’étude d’Evans, les enfants du groupe “ réticent ”
sont décrits par leurs parents comme moins loquaces que les autres et timides lorsqu’ils
rencontrent des adultes inconnus. 1l semble donc que les compétences langagieres et de
communication contribuent largement a expliquer la participation a la conversation scolaire, et

qu’il importe de développer ces compétences a travers une participation active.

2.4.7. Préparation a une approche multi-/ plurilingue :
Assurer une médiation entre les langues et les cultures pour améliorer ’apprentissage

Questions de départ :

- Quel type d’apprentissage la référence a d’autres langues que la langue de scolarisation
permet-elle?

- Quelles langues peuvent jouer un role dans le processus d’apprentissage ? (L1, autres langues
de scolarisation, langues internationales?)

- Comment mettre d’autres langues au service de I’enseignement et de 1’apprentissage des
disciplines non linguistiques ? Situations, activités, résultats?

- Quel lien existe-t-il entre les connaissances spécifiques aux différentes matiéres et le
développement de «tiers espaces » multiculturels pour 1’apprentissage, la construction de
I’identité et la cohésion sociale ?

Mots clés : Médiation, traduction et« translanguaging », utilisation du luxembourgeois (L1)
pour I’apprentissage, dialogisme, processus d’apprentissage interculturels

Références: CECR, Garcia, Bakhtin, Holquist, Selinker, Byram, Hu, Gutierrez, Canagarajah

Compétences visées chez les enseignants :

- proposer des opportunités de médiation entre les langues qui favorisent la construction du
savoir ;

- adopter une approche dialogique pour surmonter les obstacles culturels et émotionnels liés
aux langues ;

- prendre des décisions réfléchies sur 1’utilisation d’autres langues pour renforcer
I’apprentissage du contenu dans la langue de scolarisation prescrite (la langue véhiculaire) ;

- utiliser la L1 de facon éclairée ;
- encourager la création de « tiers espaces » communs pendant les cours, dans lesquels les
textes, représentations et valeurs provenant de contextes culturels différents sont respecteés.

— Au Luxembourg, I’environnement éducatif est multilingue: plusieurs langues différentes

sont apprises/enseignées dans les écoles. Les apprenants ont des langues d’origine trés diverses,
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qui constituent une précieuse ressource pour 1’apprentissage informel et la construction du savoir
sur de nombreux sujets ;

— Dans la plupart des matieres, le programme d’enseignement prévu pour chaque année
scolaire est monolingue : il y a une seule langue d’instruction, qui est aussi la langue dans
laquelle sont effectuées les évaluations ;

— Le curriculum (qui désigne 1’enseignement dispensé au cours des sept années du
secondaire) est quant a lui multilingue. 1l y a deux langues de scolarisation ; en outre, dans une
méme matiéere, la langue de scolarisation utilisée échange au cours des sept années
d’enseignement secondaire.

— Selon la définition contenue dans le CECR, les enseignants et les apprenants peuvent étre
qualifiés de plurilingues: ils sont capables, sur le plan individuel, de communiquer efficacement
dans deux, trois ou davantage de langues, bien qu’ils n’aient pas forcément le méme niveau de
compétence dans leurs différentes langues. Dans le cas des apprenants, cela signifie qu’ils ont
parfois des connaissances sur les sujets traités ou qu’ils savent quelles sont les compétences
requises parce qu’ils les ont déja abordés dans une autre langue ; ils doivent se remémorer et
utiliser ces connaissances préalablement acquises non seulement pour les approfondir et les
développer, mais aussi pour les appliquer a de nouvelles taches et contextes.

Le défi est d’arriver a faire de cette compétence plurilingue une ressource, plutdt que de
la voir comme un obstacle inhérent aux contextes multilingues. Dans un tel environnement, le
role de la médiation entre les langues aux fins de D’apprentissage/enseignement est
indéniable, mais il n’a pas encore ét¢ examiné de facon approfondie par rapport a I’enseignement
secondaire. La médiation consiste a intervenir en cas de conflit entre deux (ou plusieurs) parties,
afin de trouver un compromis ou de résoudre un probléme. S’agissant des langues présentes a
1I’école, le conflit ou probleme peut apparaitre dans différentes situations, notamment lorsque :

- les apprenants ne sont pas capables d’exprimer dans une langue ce qu’ils semblent/disent
savoir dans une autre ;

- les apprenants ne voient pas le lien entre ce qui est dit ou écrit/exprimé dans différentes
langues ; il peut y avoir une contradiction ou une erreur apparente, par exemple ;

- des interprétations divergentes d’une question/ d’un point de terminologie spécifique a une

matiére se font jour dans une discussion de classe ;
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- les enseignants et les apprenants ont des points de vue différents sur les taches, notamment en
ce qui concerne les fonctions discursives ; ainsi, des consignes de base telles que « décrire »
ou « expliquer » peuvent étre interprétées differemment selon la matiere concernée ;

- les enseignants et les apprenants congoivent la participation et I’autonomie des apprenants
difféeremment : prendre des notes, consulter des ouvrages de référence ou des sites Internet
(dans quelle langue ?) ; utilisation des langues premiéres pour les taches reposant sur la
coopération, ...

Outre les obstacles linguistiques et cognitifs, il peut y avoir des barriéres d’ordre
émotionnel ou culturel, tous susceptibles d’empécher ou de freiner 1’apprentissage et la
compréhension.

Dans ce contexte, I'enseignant peut jouer le rdle de médiateur et essayer de clarifier la
situation. Dans le contexte de 1’enseignement, la médiation linguistique ne vise pas a trouver un
compromis ou a régler des griefs, comme pourrait le laisser entendre la définition généralement
acceptée du terme «médiation ». Elle s’inscrit plutdt dans un processus
d'enseignement/apprentissage au sein duquel le fait de rectifier certaines erreurs de
compréhension permet d’ouvrir de nouvelles perspectives a l'apprenant. Comparer deux langues,
ce n'est pas seulement analyser ce que I'on appelle les « faux amis » ; cet exercice doit permettre
de nouvelles perceptions du sens ou des connotations des termes concernés et ainsi aboutir a un
enrichissement des connaissances. La médiation concerne également les apprenants. Elle fait
partie d’un processus dialogique qui se déroule soit entre apprenants, soit entre les apprenants et
I'enseignant. Elle peut également faire partie d'un dialogue intérieur permettant aux apprenants de
comparer leur perception actuelle de certaines choses par rapport a celle qu'ils en avaient
auparavant, souvent dans une autre langue, généralement plus forte. L’existence de points de vue
divergents peut étre un catalyseur pour les processus de médiation cognitifs, la résolution d’autres
questions et la construction du savoir. Au sens large du terme, la médiation caractérise 1’état
d’esprit d’une personne ouverte a la différence et désireuse de s’approprier de nouvelles
connaissances et de progresser en levant des incohérences apparentes. Ce processus correspond

dans une large mesure au concept de « développement dialogique ».

Traduction culturelle : intégrer des notions spatiales et temporelles dans une approche

plurilingue
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La réflexion sur la mediation en tant que traduction culturelle se limite parfois aux cours
de langues, alors qu’en réalité, toutes les matiéres sont concernées. Au Luxembourg, les
enseignants de disciplines non linguistiques sont influencés par les expériences culturelles,
linguistiques et académiques personnelles qu’ils ont vécues dans le cadre de leurs études, dans
plusieurs pays. Dans le contexte scolaire, la juxtaposition d’approches différentes de
I’apprentissage et de 1’enseignement nécessite une prise de position personnelle et I’intégration
d’opinions formées a partir de parcours divers. En outre, la définition ou 1’organisation des
matiéres scolaires peut varier selon les contextes et il semblerait que chaque pays ait sa propre
culture de 1’éducation. La prise de décisions concernant le curriculum et les choix relatifs aux
manuels scolaires officiels (provenant de pays différents) pourraient faire 1’objet de négociations
entre enseignants ou décideurs ayant des points de vue différents sur la pédagogie, les
programmes, les évaluations et les résultats.

De plus, au vu de la diversité des bagages culturels des apprenants (dont I’arrivée dans le
pays, pour certains, peut étre récente) a laquelle sont confrontés les enseignants dans les salles de
classe, il est d’autant plus nécessaire qu’ils soient sensibilisés aux questions culturelles et
disposés a intégrer diverses perspectives. Toutefois, il convient de situer les éléments culturels
dans le contexte scolaire. Souvent, ils sont liés a des attitudes personnelles, plutét qu’a des
groupes ethniques. Le fait de trop insister sur le comportement attendu des apprenants en fonction
de leurs origines culturelles et de leur(s)contexte/langue(s) familial(es) peut nuire aux principes
éducatifs proclamés de I’autodétermination et du développement communautaire. Les classes
dans lesquelles les langues, les cultures et perspectives d’apprentissage peuvent varier en
permanence ont une dynamique propre pour la création de «tiers espaces » & chaque fois
nouveaux, a laquelle une reglementation trop stricte ou une catégorisation trop rigide risquerait
de nuire. 1l y a un passage facile, rarement mentionné, des textes et discours formulés dans une
langue a des textes et discours dans une autre langue, ce qui aboutit a des « tiers espaces
textuels », qui sont créés de fagon relativement naturelle dans des contextes éducatifs et salles de
classe multilingues®.

Les langues et cultures touchent aussi a des domaines trés personnels et affectifs, dans
lesquels il est nécessaire que les apprenants et les enseignants aient leur propre espace pour
travailler et progresser. Certaines connotations et expériences personnelles de tous types peuvent

rendre une langue donnée plus attirante qu’une autre aux yeux des apprenants. Pour ceux qui

$iGutierrez, 2008.
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appréhendent d’utiliser une langue étrangere, 1’avantage des disciplines non linguistiques est
qu’elles restent essentiellement axées sur le contenu. Dans ces cours, la pression est donc en
partie ¢liminée, ce qui réduit d’autant I’anxiété lie a la performance ou a la peur d’échouer (ou
de se ridiculiser) devant ses camarades en utilisant une autre langue — tout en offrant
I’opportunité de consolider la connaissance de cette dernicre et d’acquérir une certaine aisance.

Naturellement, la médiation vise a intégrer les apprentissages qui se déroulent dans
différents lieux, que ce soit dans ou en dehors du cadre scolaire. Mais la dimension temporelle de
I’apprentissage présente un défi encore plus important, car, souvent, l’acquisition des
connaissances de base se fait dans une langue, alors que leur développement a lieu plus tard, et
dans une autre langue. Ainsi, en renvoyant a des connaissances « disciplinaires » acquises
préalablement, on développe également des compétences et connaissances dans une autre langue.
C’est la qu’interviennent la théorie de I’interdépendance des langues et la notion de compétences
sous-jacentes communes (CUP) telles que mises au point par J.Cummins (1979; 1980) et révisees
par L. T. Verhoeven (1994), qui permettent de comprendre ’interaction complexe des langues
aux fins de I’apprentissage.

L’utilisation de la L1 et d’autres langues dans le développement de compétences
plurilingues d’apprentissage

La médiation souléve également la question du r6le de la L1 dans les cours. Au
Luxembourg, dans I’enseignement secondaire, le luxembourgeois n’est pas considéré comme une
langue de scolarisation, c’est-a-dire une langue d’ «apport» pour les enseignants, et de
« production » pour les apprenants. Cependant, 1’on pourrait avancer que dans le processus
naturel de développement, la premiere langue (que ce soit le luxembourgeois ou une autre
langue)* joue le role de médiateur dans la mesure ol elle permet de clarifier, questionner et
faciliter la négociation en cas de conflit cognitif ou de contradiction avec des connaissances
acquises dans d’autres contextes (linguistiques).

L’anglais n’est pas officiellement préconis¢é comme langue de scolarisation (excepté
dans les cours d’anglais a proprement parler), mais, de plus en plus souvent, les enseignants et les
apprenants s’appuient sur des informations en anglais, obtenues notamment par le biais des
nouveaux médias. Il est probable que cette pratique devienne une nouvelle facette de

’apprentissage multilingue.

%2 J.Cummins (1979; 1980)
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La navigation entre les langues (translanguaging)

La « navigation entre les langues » est liée a la médiation. Pour O. Garcia (2007, 140),
cette pratique courante chez les enfants bi- ou multilingues englobe 1’alternance codique, mais
elle va au-dela ; c¢’est un moyen plus efficace de créer du sens. L’auteur le définit comme un
« acte auquel se livrent les apprenants bilingues, et qui consiste a acceder aux différents traits
linguistiques ou modalités diverses de langues décrites comme autonomes, dans le but
d’optimiser leur potentiel communicatif. Dans le contexte scolaire, elle est considérée comme
une stratégie d’apprentissage et pourrait étre systématiquement utilisé pour la création de sens.

Au Luxembourg, les enseignants et les apprenants peuvent avoir recours a différentes
langues pour faciliter la construction du savoir. Souvent, cela implique de passer d’un mode de
communication a un autre. Dans un cours dispensé en francgais, par exemple, 1’enseignant peut
distribuer un document en allemand (voire en anglais) en tant qu’outil de soutien supplémentaire.
Celui-ci sera examiné dans la langue véhiculaire (le frangais, en 1’occurrence) et, sans traduction
formelle ou exhaustive, intégré dans le processus d’apprentissage (I’accent étant mis sur le
contenu).

L’étude de S. Canagarajah sur le « translanguaging » dans la production écrite (2012, p.
403), et, plus précisément, son analyse des stratégies de production écrite d’un apprenant
multilingue, est particulierement pertinente par rapport au contexte luxembourgeois. L’auteur a
adopté le terme « codemeshing » (intégration des codes), qui ne désigne pas le fait de passer
d’une langue a une autre mais plutot de « traiter la langue comme un €¢lément d’un systeme
intégré », et englobe la possibilité de combiner les modes de communication et les divers
systémes de symboles (autres que linguistiques). L’apprentissage dans plusieurs langues est li¢ au
développement de 1’identité. Le fait d’apprendre en participant a une communauté
multiculturelle, en ayant la salle de classe pour lieu commun, fait partie du processus de cohésion
sociale et de I’éducation a la citoyenneté.

Dans la pratique :

Une fois que les enseignants et les apprenants ont pris conscience des bénéfices
potentiels des échanges plurilingues, ils peuvent définir un espace pour une utilisation efficace
des langues maternelles et des autres langues en fonction des besoins et des objectifs.
Paralléelement, ils devraient également avoir conscience du processus de médiation culturelle qui
va de pair avec de tels échanges: généralement, un changement de langue implique un

changement d’attitude. Comme montré dans les paragraphes qui précédent, toute approche
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plurilingue repose sur des variables personnelles et institutionnelles trés complexes et
changeantes.

La médiation est un processus situé; quelques principes généraux sur les approches qui
intégrent les questions linguistiques aident les enseignants réflexifs a choisir les codes,
interactions et productions adaptés pour chaque étape de I’apprentissage du contenu.

L’enseignement est dispensé selon un mode essentiellement monolingue, dans la
langue de scolarisation, avec un étayage pertinent, le cas échéant.

Au niveau de l’individu, il est probable que le traitement de I’information et la
construction du sens se déroulent de facon plurilingue : ils peuvent passer par la premiére
langue ou les langues les plus fortes des apprenants, et/ou d’autres langues de scolarisation.

Les résultats attendus, & savoir les productions orales et écrites, y compris celles
réalisées aux fins d’une évaluation, sont présentés de facon monolingue, dans la langue

d’instruction ou langue véhiculaire prescrite.

Il y a un aspect du plurilinguisme qui est rarement pris en compte, a savoir que bon
nombre d’apprenants sont probablement aussi capables, au moins dans une certaine mesure, de
communiquer et de prouver les compétences et connaissances disciplinaires qu’ils ont acquises
dans une ou deux langues différentes de la langue véhiculaire officielle. C’est cette aptitude qui
leur permet d’étudier et de travailler dans un contexte multilingue, au sein duquel il est
indispensable de savoir utiliser plusieurs langues.

Ainsi, les apprenants luxembourgeois peuvent s’inscrire dans les universités
germanophones et francophones de leur choix, ou ils sont généralement acceptés sans avoir a
passer de tests de langue supplémentaires. Ces dernieres années, ils sont de plus en plus attirés
par les universités anglophones, ou ils seront amenés a « traduire » les connaissances spécifiques
aux matieres qu’ils ont acquises en allemand/francgais dans une autre langue académique et un
autre code culturel encore. L’école ne pouvant tout apporter aux apprenants, ceux-ci doivent donc
posséder un solide bagage linguistique et étre préts a s’adapter a de nouveau contextes

linguistiques, académiques et culturels.

Activités de formation des enseignants a proposer dans le cadre d’ateliers
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- Comparer une traduction littérale de listes de mots en deux ou trois langues a des exemples de
médiation intégrant deux ou trois langues a différentes fins ou étapes du processus
d’apprentissage ;

- Préparer une unité d’enseignement de contenu en s’appuyant sur des ressources dans au
moins deux langues ;

- Donner des orientations pour la prise de notes lorsqu’il y a un changement de langue pendant
le cours ;

- Tester des ressources / manuels pédagogiques bilingues et commenter leurs répercussions la
construction du savoir ;

- Transcrire et analyser des enregistrements de situations rencontrées dans des cours
multilingues, en mettant ’accent sur les stratégies de médiation (pas de matériel disponible

pour I’instant).

2.4.8. Evaluation de I'utilisation faite de la langue, des processus
d’apprentissage / enseignement et des résultats

Questions de départ :

- Quels aspects de I'utilisation de la langue peuvent étre évalués dans I’apprentissage des
matieres ?

- Comment les enseignants peuvent-ils mettre au point leurs propres outils pour 1’évaluation
des compétences en langues ?

- Comment les méthodes d’évaluation peuvent-elles favoriser les processus d’apprentissage ?

Mots clés : Evaluation, test, évaluation formative, observation, portfolio, criteres

Références: CECR ;Badertscher/ Bieri; Coyle/ Hood/ Marsh ;CdE: PORTFOLIO, y compris
la littératie spéecifique aux matiéres ; Vollmer, entre autres 2010 ; Coetzee-LachmannDiss. 2009

Compétences visées chez les enseignants :

- évaluer leurs propres choix concernant les stratégies linguistiques, registres de langue... et
mener une reflexion a ce sujet ;

- mettre au point du matériel d’enseignement qui favorise le développement des compétences
en langues des apprenants aux fins de la construction du savoir ;

- donner un feedbackconstructif qui tienne compte du lien entre le contenu et la langue.
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Les questions relatives a I'évaluation dans I'enseignement qui integre les questions
linguistiques sont analysées conformément aux principes généraux préconisés dans un module
sur les méthodes d’évaluation dans les écoles.

Evaluation et tests : dans le présent document, aucune différence n'est faite entre ces
deux termes, essentiellement parce qu’en frangais, qui est la langue utilisée par les autorités
éducatives au Luxembourg, le terme évaluation en globe les tests®®. Ainsi, I'« évaluation » est ici
utilisée au sens large et couvre a la fois l'utilité d'un cours, des ressources ou des initiatives des
enseignants/stratégies des apprenants et ce que visent souvent a mesurer les tests, c'est-a-dire les
compétences en langues des apprenants / enseignants.

Par conséquent, I'évaluation porte sur différents aspects de I'utilisation de la langue, qui,
dans les cours de disciplines non linguistiques, interagissent tous. Dans le cadre de cette
formation des enseignants, I'accent est mis sur I'analyse et I'évaluation de la pratique en contexte,
c’est-a-dire que I’on tient compte des aspects socioculturels de contextes d'apprentissage
spécifiques, plutdt que de considérations générales sur les grands buts et objectifs curriculaires
souhaitables. Etant donné que l'objectif final est toujours l'apprentissage du contenu, les
méthodes d'évaluation ne peuvent étre congues sans l'aide de spécialistes des différentes matieres.

Evaluation de la langue utilisée par les enseignants

Il conviendrait de distinguer le développement de la langue utilisée par les enseignants
eux-mémes aux fins de I'enseignement et de l'interaction, d'une part, et le soutien qu'ils apportent
aux apprenants pour leur utilisation de la/des langue(s) dans des domaines liés aux différentes
matiéres, d'autre part. En fait, ces divers aspects sont étroitement liés dans
I'enseignement/apprentissage.

L’évaluation devrait essenticllement porter sur la capacité des enseignants a permettre
aux apprenants d'acquérir ou de construire des connaissances spécifiques aux différentes
matiéres. La langue est un instrument clé pour ce faire. Il est possible d'évaluer I'utilisation que
les enseignants font de la langue aux fins de I'enseignement a I’aide de différents outils, tels que
I'analyse d'enregistrements effectués en salle de classe, des questionnaires, des plans de cours
contenant des €léments sur les stratégies d’interrogation, ...

Les critéres et indicateurs relatifs a I’évaluation peuvent varier. Que ceux-Ci servent a

I’auto-évaluation ou a I’évaluation par les pairs ou par les tuteurs, un axe doit étre clairement

%NdT : Généralement, les termes anglais « evaluation » et « assessment » se traduisent tous deux par « évaluation »
en francais.
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défini (par exemple, le développement des compétences cognitives des apprenants, 'utilisation
de la langue spécifique aux matiéres, les choix linguistiques généraux, la négociation du sens, le
recours a I’étayage, 1’intégration de stratégies de médiation ou de translanguaging, ...) Il peut
étre pertinent d’inclure des modes de communication non linguistiques parmi ces critéres et
indicateurs, tels que les gestes, 1’organisation spatiale, le rythme. Naturellement, il convient
également d’inclure des éléments de compétences générales en langues, comme 1’aisance, la
précision, I’étendue du vocabulaire, le style et le registre...

Le recours a des échelles peut aider a définir un tel axe et faciliter I’apport de feedback
constructeur.

Les approches portfolio, qui promeuvent la responsabilité de 1’enseignant, permettent de
consigner le développement sur une longue période.

L’évaluation des ressources d’apprentissage

Il convient de distinguer :

- les ouvrages officiels (utilisation obligatoire)

- les autres ressources disponibles (utilisation facultative, au choix de I’enseignant)
- les matériels congus par les enseignants eux-mémes.

Au Luxembourg, I’apprentissage des disciplines non linguistiques s’effectue par le biais
d’une langue seconde ou étrangere, mais la plupart des manuels et autres ressources sont
initialement congus a I’intention de locuteurs natifs. C’est le cas des ouvrages officiels, imposés
par le Ministére de I’Education nationale, mais aussi des autres matériels (sous format papier ou
¢électronique) que les enseignants sont libres de choisir. La tache de I’enseignant consiste alors a
reconnaitre les défis que pose I’utilisation de la langue en question a leurs apprenants et a adapter
ce qui est trop difficile, ou a compléter le contenu. Dans la formation des enseignants, 1’on
procéde a une analyse systématique des éléments linguistiques afin de distinguer les littératies
spécifiques aux matiéres des compétences générales en langues, et les utilisations réceptives des
utilisations productives de la langue.

Pour les points qui posent des difficultés sur le plan linguistique, il est tres utile d’avoir
recours a des techniques telles quel’ « enseignement préalable » (vocabulaire et utilisation en
contexte / modeles de cooccurrences, listes bilingues ou trilingues de mots), les approches
multimodales (I’illustration de la terminologie par des moyens visuels, par exemple), 1’étayage
(par une approche pas a pas et le questionnement), une structuration claire fondée sur des mots

clés... Pour ce faire, les enseignants doivent préparer leur propre matériel. L’évaluation des

59



documents ou des fiches de travail doit se concentrer sur deux aspects: I’apprentissage du
contenu et I’adéquation du soutien apporté par la langue utilisée pour I’acquisition des éléments
de contenu cibles. Dans les communautés d’apprentissage multilingues, il est fondamental de
savoir élaborer des matériels supplémentaires ; aussi, la conception de tels outils devrait faire
partie intégrante de la formation des enseignants.

L’évaluation de la langue utilisée par les apprenants

L’évaluation des compétences en langues des apprenants a toujours été une question
délicate pour les enseignants de disciplines non linguistiques. Souvent, ils estiment que ce n’est
pas leur rdle de s’intéresser au développement de ces compétences. Alors ils tendent a négliger
les éléments linguistiques qui ne font pas partie de la terminologie spécifique a leur matiére, ou a
se concentrer uniquement sur « ce qui ne va pas » au niveau de la forme, en ne Vérifiant que
I’orthographe et la grammaire. L’enseignant corrige les erreurs, mais il ne les prend pas en
considération dans 1’évaluation ou la note finale. Il s’agit la d’un exercice rébarbatif, peu
satisfaisant et probablement inefficace étant donné que les apprenants ont tendance a ignorer ces
corrections.

La présente formation propose une approche quelque peu différente a cet égard. Ainsi, il
s’agit de se concentrer sur des aspects clés de I’apprentissage du contenu (concepts, aptitudes,
procédés...) au sein duquel la langue est a considérer comme une composante a part enticre de la
construction du savoir.

L’évaluation pratiquée est d’ordre général, c’est-a-dire qu’elle porte sur 1’utilité et la
pertinence des procédés et stratégies d’apprentissage. Les criteres utilisés pour ce faire sont liés
aux stratégies d’acquisition des connaissances relatives au contenu, aux aspects de I’interaction
plurilingue, aux compétences de réception et de production dans les littératies spécifiques aux
matieres, etc. Cet exercice donne lieu a un feedbackconstructif axe sur les procédes et les progres.
Il est utile, a cette fin, d’adopter une « approche portfolio », dans laquelle on peut inclure I’auto-
évaluation des apprenants.

Cependant, une évaluation de la langue est inévitable. De fait, I’importance de la
précision ne doit pas étre sous-estimée dans la littératie specifique aux matieres. Souvent, elle
englobe le respect des normes linguistiques (orthographe, grammaire) et des fonctions
discursives, des compétences pragmatiques (conventions de genre) et des différences de registre
(BICS/ CALP). Ces aspects de 1’apprentissage du contenu sont tout particulierement importants

aux niveaux les plus avancés de 1’éducation car la plupart des apprenants n’ont pas de premiere
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langue académique sur laquelle s’appuyer en cas de besoin. C’est ce qui différencie
I’apprentissage dans une langue seconde au Luxembourg de la plupart des modéles
d’apprentissage intégré du contenu et de la langue dans d’autres pays, ou I’enseignement d’une
matiere dans une langue seconde ou étrangere s’effectue parallélement a I’enseignement de cette
méme matiere dans la langue maternelle.

La présentation et la comparaison de grilles pour 1’évaluation effectuées dans le cadre de
la formation permettent aux enseignants stagiaires de définir leurs objectifs et d’axer leurs
méthodes d’évaluation sur des priorités spécifiques a chaque situation, c¢’est-a-dire en fonction du
contenu cible et du niveau de compétence en langues des apprenants. Ainsi, ils apprennent a
sélectionner quelques indicateurs parmi de longues listes de critéres (établis d’apres les éléments
décrits dans les sections précédentes) en fonction de la situation relative a chaque classe. Une fois
qu’ils ont conscience du role de la langue pour 1’apprentissage du contenu, les ¢éléves peuvent

progressivement repérer eux-mémes des aspects clés.

Activités de formation des enseignants a proposer dans le cadre d’ateliers

1. Transcription d’enregistrements de cours pour I’évaluation de la langue utilisée par les

enseignants et les apprenants.

2. Création de grilles d’évaluation afin de comparer différents manuels pour des situations

d’apprentissage spécifiques.
3. Analyse de productions écrites ou orales d’apprenants pour fixer des critéres d’évaluation.

4. Mise au point d’une unité de portfolio axée a la fois sur le contenu et sur la langue,

accompagnée d’informations sur le processus d’évaluation et les résultats escomptes.

Questions relatives a la méthodologie employée dans les cours de disciplines non linguistiques

dispensés dans une L2

Les questions de méthodologie sont indissociables des points examinés ci-dessus. Dans
ce domaine, les enseignants qui tiennent compte des questions linguistiques peuvent s’inspirer
d’autres modeles d’apprentissage axés sur la langue, tels que ’EMILE, de méme que des

méthodes utilisées pour I’enseignement dans des langues étrangeres et secondes (TEFL/TESL,

DaZ/DaF, DFU, FLE/FLS).

61




En outre, dans le cadre de la formation des enseignants, il est pertinent d’établir des liens

avec les théories générales de I’apprentissage (les théories socio-constructivistes, par exemple) et

les approches méthodologiques présentées dans d’autres unités (apprentissage fondé sur des

taches, sur la résolution de problémes, etc.).

Aussi, les formations visant a sensibiliser les enseignants aux questions linguistiques

devraient donner a ces derniers des orientations spécifiques sur :

la planification de ’apprentissage de la langue et du contenu (progression méthodique,

apprentissage différencié, contraintes temporelles, ...) ;
les techniques d’étayage intégrant des éléments conceptuels et linguistiques ;

I’utilisation des langues aux fins de I’interaction et de la construction du savoir dans le

cadre de travaux en groupes ;
une approche portfolio axée sur les processus intégrés relatifs au contenu et a la langue ;

I’acquisition de compétences en langues — en particulier, les compétences en
compréhension de I’écrit et en production écrite, I’apprentissage interactif dans la L2, la

production écrite académique ...
les méthodes relatives au rattrapage scolaire ;
les travaux ayant trait au vocabulaire, dans le cadre de I’acquisition de la littératie ;

des activités de traduction, de médiation et de « translanguaging » pour des situations

d’apprentissage spécifiques ;
des approches multimodales pour faciliter la compréhension ;
I’interaction multilingue et I’utilisation de la L1 aux fins de 1’apprentissage.

Conception de matériels
o Les enseignants stagiaires apprennent a :
adapter des ressources initialement destinées a des apprenants de L1 ;
proposer des éléments de soutien multilingue ;
créer des fiches de travail, des grilles d’évaluation pour le feedback, ...

Différentiation
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Les compétences en langues varient considérablement en fonction des groupes d’age,
des types de cours et des aptitudes personnelles. L hétérogénéité linguistique de certaines classes
représente un deéfi supplémentaire, pour lequel les enseignants ont besoin de soutien et de
formations.

Selon les classes auxquelles ils s’adressent, ils sont amenés a traiter de thémes similaires
a des niveaux trés différents. Pour s’entralner a cet exercice, les enseignants stagiaires peuvent
étre invités a préparer une unité d’enseignement sur un méme théme pour trois classes
différentes. L’approche peut varier; le contenu, les compétences visees ou les aptitudes
discursives devront étre différenciés, et la langue utilisée pour I’apport, I’interaction et
I’enseignement, ainsi que pour la formulation des résultats de ’apprentissage devront I’étre
également, en conséquence.

Projets interdisciplinaires de formation des enseignants

La FOPED (Formation Pédagogique) propose un cours sur les approches
interdisciplinaires de ’apprentissage et de I’enseignement depuis de nombreuses années. Bien
qu’ayant un fondement théorique, celui-ci cible la pratique. Les questions linguistiques sont
intégrées explicitement ou implicitement dans les projets, qui sont mis en ceuvre par des équipes
interdisciplinaires d’enseignants. Cette coopération favorise la sensibilisation a différentes
approches des langues, selon qu’elles sont enseignées en tant que matiere ou utilisées en tant que
langues véhiculaires, ainsi qu’a ’articulation de résultats ou de performances linguistiques
attendues.

Perspectives interculturelles dans I’enseignement

La conduite de visites dans des écoles qui meénent des projets pédagogiques innovants,
dans des établissements internationaux ou autres instituts dont les approches et curriculums sont
régis par des autorités éducatives etrangeres permettent de rencontrer d'autres communautés
éducatives et culturelles. Les enseignants stagiaires sont invités a prendre note des pratiques
observées, des résultats escomptés et des valeurs sous-jacentes, avant de les comparer a ceux de
leurs propres établissements. Cette approche fondee sur la réflexion accorde toujours une place
centrale au role des langues dans les systemes éducatifs.

La possibilité de mener de futurs programmes d'échanges avec des départements et
instituts étrangers de formation des enseignants est a I'étude. Ceux-ci seraient trés utiles pour
promouvoir la compréhension interculturelle auprés des enseignants stagiaires, des formateurs

universitaires et des praticiens dans les écoles.
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2.5. Le concept de culture

Nous aborderons maintenant les idéologies et les perceptions des enseignants en ce qui a

trait a la question de I'nétérogénéité. Il va de soi que leurs idées et leurs perceptions a cet égard
vont, ou devraient, influencer leurs actes, qu'ils soient explicites ou implicites. Selon Duval,
I'idéologie est I'image formulée qu'on se donne d'une situation en méme temps que I'ensemble des
arguments qui justifient les comportements. A ceci, Rocher ajoute que dans l'idéologie, la
collectivité se construit une représentation de ce qu'elle est, en méme temps qu'elle explicite ses
aspirations. C'est donc ce que nous cherchons a circonscrire dans cette section. Mais pour bien
saisir la facon dont les intervenants percoivent I'nétérogénéité, il nous faut, de prime abord,
comprendre ce que représentent pour eux la culture, le bilinguisme et la vitalité des groupes
ethnoculturels en situation minoritaire. C'est pourquoi, dans un premier temps, nous avons
cherché a voir comment les intervenants percgoivent le concept de «culture » comment ils le
rattachent a leur propre vecu (appartenance et identité sociale et culturelle), comment ils se
différencient des autres (si tel est le cas) et comment ils se positionnent ensuite en tant
qu'enseignants.
Dans un deuxiéme temps, nous avons voulu savoir comment les perceptions mentionnées
précédemment influencent le positionnement des intervenants face a la présence des non-
francophones dans les écoles francaises, face a leur intégration dans ces mémes écoles et face aux
moyens d'intervention.

En dernier lieu, nous avons cherché a savoir si les intervenants estiment que la formation

recue au préalable et en cours d'emploi pour traiter de I'hétérogénéité est approprié.
2.5.1. Culture et civilisation

Quelle image les intervenants ont-ils du «culturel » Comment cette image est-elle
rattachée aux cultures qui les entourent et, plus particulierement, quelle est leur appartenance
culturelle et quelle place y occupe la culture franco-ontarienne?

De prime abord, tous les intervenants sont d'accord pour dire que langue et culture sont
indissociables, qu'elles vont de paire.

La culture, c’est la langue comme telle qui est trés importante et cette fierté d'étre

francophone et de communiquer en francais.
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La langue, avec la culture. Et si on dilue trop avant méme que nos enfants aient eu la
chance de bien maitriser la langue et de bien connaitre leur culture, il y a quand méme risque
d'assimilation. Nos enfants sont plus en risque d'assimilation. Les anglophones n'ont pas ce
risque-la.

L'école, c'est le foyer de la langue et la langue, c'est le véhicule de la culture.

Ceci n'a rien de surprenant si I'on sait, comme nous I'avons souligné au chapitre 2, que
les Franco-Ontariens ont établi un lien direct entre leur langue et leur identité culturelle. En se
différenciant par la langue, celle-ci revét alors le symbolisme de «valeur centrale fondamentale.
Pour la survivance du groupe ethnique.®* En occupant une place saillante dans I'identité culturelle
des membres du groupe ethnique, la langue joue également un réle important dans les relations
intergroupes, aussi bien en tant que symbole de défense, d'affirmation et de promotion qu'en tant
que symbole d'acculturation ou d'assimilation®. Cette position n'indique pas que la langue soit le
seul facteur définissant la culture, mais on pourrait y détecter chez les tenants de la valorisation
linguistique le recours a la langue comme symbole de la culture parce qu’il y a chez eux absence
d'images culturelles autres que la langue.

Ayant établi le rapport intrinséque entre langue et culture, nous avons donc voulu savoir ce que
le mot «culture » évoquait aux yeux des intervenants. Nous avons recu plusieurs définitions assez
globales et abstraites a cet effet.

La culture, c'est d'abord une fagon d'étre. C'est une fagon de vivre, c'est une facon de
voir les choses. C'est un sentiment d'appartenance a une communauté linguistique et culturelle.
C'est se savoir différent des autres. Se savoir différent des Anglais, des anglophones. On ne se
pense pas comme elle); on n'agit pas comme etc. On est différent. Mais pas seulement différent
pour le plaisir d'étre différent mais on a nous-mémes quelque chose a offrir, quelque chose que
nous voulons vivre.

La culture, c'est la facon dont tu as été éleve, les habitudes que tu as dans la famille,
dans la communauté. La culture, c'est nos fagcons de penser, nos facons d'agir, nos fagons de
célebrer.

Il va de soi que le concept n'est pas des plus faciles a définir puisque nous baignons a ce
point-ci dans l'intangible. C'est pourtant ici que la situation commence a se gater et que la

confusion s'infiltre. Précisons. Face a un rapport langue-culture que tous reconnaissent, 11 semble

% Smolicz, 1982.
% Hamers et Blanc,1983
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de plus en plus difficile de semer le concept culture dans des parameétres autres que ceux de
I'abstrait. La culture, telle que définie par les intervenants, devient de plus en plus floue au fur et
a mesure que nous cherchons a la semer dans le vécu actuel des gens. Pour pallier a cette
difficulté soumise et étoffer I'intangible, quelques intervenants ont cependant tenté d'apporter des
distinctions, tout a fait justifiables, quant au concept lui-méme.

Contrairement a ce qui précede, la plupart des autres intervenants se contentent de parler
des arts (thééatre, littérature, etc.) pour définir la culture. Force nous est de constater a ce point-ci
la lacune qui se dessine face a une culture plus populaire, plus quotidienne. Comme nous le
verrons par la suite, une telle absence dans le quotidien jouera incontestablement sur
I'appartenance et I'identité culturelles des intervenants.

Cependant, lorsqu'elle empiete sur l'identité, nous sommes dans un contexte
assimilateur. Ou se situent donc les intervenants dans tout ceci? Reconnaissent-ils les différences
ou ne les voient-ils pas? Et dans les deux cas, pourquoi? Certains intervenants percoivent une
distinction au sein méme de la culture francophone, et ce dans son sens le plus large. D'autres
jugent important de distinguer entre culture franco-ontarienne, culture québécoise, culture
francaise, tandis que quelques-uns préférent ne pas faire de distinction face a I'omniprésence de la

culture anglophone.
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3.1. Phases du cours

Il n'y a pas de schéma de cours type, uniforme et systématique, mais il est bon de se fixer
des points de repére, tout particulierement lorsqu'on n'a pas ou peu d'expérience de
I'enseignement de I'anglais. Ces points de repére peuvent étre les suivants: une heure de cours
gagne toujours a étre congue en termes de phases successives cohérentes entre elles tout autant

que spécifiques. Les quatre phases fondamentales sont:

3.1.1. Phase de "'reprise"’

Prise de contact avec la classe, réactivation et contréle du travail précédent;
"interrogation" orale et "correction™ d'exercices écrits qui ne doivent pas exceder 10 a 15 minutes
en tout, sous peine de devenir lassants et inutiles. Une heure de cours qui commencerait par une
demi-heure consacrée a ce type d'activités tomberait inévitablement dans l'orniére de la
magqistralité (le professeur effectuant lui-méme I'essentiel du travail ce qui ne peut mener les

éléves qu'a la passivité).

3.1.2. Phase de ""Prise de connaissance" du document étudié

Il s'agit alors d'apprendre aux éléves a comprendre, non pas de repérer qui a compris et

ce qui a été compris. Le but est bien d'apprendre aux éleves a repérer les mots et les idées, les
détails et le sens global, a s'appuyer sur ce qu'ils comprennent pour inférer le sens de ce qu'ils ne

comprennent pas, a faire des hypothéses et a les confirmer ou infirmer en contexte, a trouver les

liens logiques et chronologiques, etc...
Des questions posées par le professeur, des "grilles de compréhension™ ou des exercices
de "right/wrong" ou de "g.c.m." ne sont pas toujours les plus adéquats car ils n'amenent pas

toujours les éléves a s'interroger sur le sens du document de maniére autonome et active. Que

faire ? Donner des habitudes de travail, des modes de recherche (Who ? Where ? What ? ...) et
mettre en commun le fruit des recherches de chacun en évitant que ceux qui comprennent ne
coupent I'nerbe sous le pied des autres. Il faut bien sir pour cela fixer des taches précises,
spéecifiques et différenciees: I'un cherchera le sens de "x", l'autre de "z" et un autre de "y" puis, a
partir de quelques éléments de réponse, les taches seront redistribuées. L'objectif n'est pas de
comprendre le plus vite possible mais d'amener tous les éleves a chercher le sens non pas trouver
les réponses le plus vite possible mais comprendre le probleme qui se pose et participer

activement a ces recherches...
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Le nombre d'éléves rendus actifs est plus important que "I'exactitude™ des réponses, bien

plus encore que la rapidité des réponses.

3.1.3. Phase de mise en forme de I'expression

Le but est alors d'apprendre aux éleves a s'exprimer, de leur apprendre a résumer ce qui
a été compris, par exemple, ou de donner leur avis sur ce qui a été étudié, en élaborant des
phrases et des énoncés. L'entrainement des éleves a prendre la parole a partir de notes est un des
exercices les plus profitables.

La distinction entre compréhension et expression doit étre claire, comme celle qui existe

entre écrit et oral (ou auditif).
Ceci signifie qu'il faut distinguer les savoirs et les savoir-faire spécifiques requis pour

comprendre un texte lu ou entendu, pour s'exprimer a I'écrit ou a l'oral.

3.1.4. Phase de bilan, de réflexion sur ce qui a été fait au cours de la lecon.

Les dernieres minutes de la lecon peuvent étre consacrées a diverses activités: réflexion sur la
langue, exercice de traduction ou de lecture, prise de notes, consignes de travail pour I'heure
suivante.

Il faut souligner I'importance d'une gestion rigoureuse du temps qui permet d'éviter par
exemple de donner ce travail pour le cours suivant apres la sonnerie, dans la précipitation, voire
la confusion. Lorsque la sonnerie retentit les éléves doivent étre préts a quitter la salle dans le
calme et se rendre dans la salle du cours suivant sans tarder...

Les phases 3 et 4 cumulées ne peuvent que difficilement dépasser 40 a 45 minutes.

3.2. Lagrammaire - Le lexique - La phonologie - Les savoir-faire

3.2.1. Deux définitions indispensables:

Savoirs: connaitre du vocabulaire, des regles de grammaire, des éléments de la culture et de la
civilisation des pays anglophones, des "régles" de phonologie...

Savoir-faire: savoir utiliser les savoirs, savoir faire ce qu'il faut pour comprendre un
document quelconque (faire des repérages, faire des hypotheses (puis les confirmer ou les
infirmer en contexte), faire une "analyse" puis une "synthese", etc...) et ce qu'il faut pour
s'exprimer (clarifier sa pensée et simplifier I'expression de celle-ci, réutiliser acquis linguistiques,

élaborer un "discours" (liens logiques et chronologiques) etc...
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4.2.2. Lagrammaire
Quel professeur debutant ne s'est pas demandé ce que devait étre la place et la part de la

grammaire dans son enseignement ? Ce qui semble étre le plus important a cet égard est de
comprendre et faire comprendre que la grammaire n'est pas une fin en soi, mais un outil, certes
indispensable mais pas exclusif pour réussir & comprendre et a s'exprimer en anglais. Les
"explications" grammaticales n'auront que peu d'intérét et peu d'efficacité si elles n'impliquent
pas les éleves de maniere active, si elles ne partent pas d'énoncés véritablement porteurs de sens
(le "drilling™ grammatical décontextualisé les exercices "mécaniques™ ne sont pas sans intérét
mais ne permettent pas aux éléves de réfléchir et de comprendre le sens des structures étudiées).
Il faudra lire & ce propos ce qui est dit dans les Programmes et Instructions Officielles (Pratique

raisonnée de la langue).

4.2.3. Le lexique
L'étude du vocabulaire a souvent occupé une place secondaire par rapport a la

grammaire, ce qui n'est en aucune facon justifié. Il n'est pas exclu dapprendre du vocabulaire
sous forme de "listes” mais ceci ne constitue pas non plus la maniére la plus motivante d'une part
ni la plus efficace de le faire. Des mots pris et appris isolément ne seront ni aussi bien compris ni
aussi bien mémorisés que des mots appris dans un contexte explicite. Il faut rappeler le peu
d'intérét des "mots isolés" qui a été signalé a propos des traces écrites (tableau et cahiers). Le

professeur peut choisir d'élucider (d'expliquer) certains mots mais ce choix doit étre trés réfléchi.

4.2.4. La phonologie
Il faut d'abord insister sur l'importance de la qualité du modele d'anglais proposé par le

professeur aux éléves. L'authenticité de ce modele tient a la richesse et I'exactitude de la langue
(lexique et grammaire) ainsi qu'a la qualité phonologique: phonemes, accents de mots, schémas
intonatifs. Tout ceci est absolument capital des les débuts de I'apprentissage, c'est-a-dire dés la
6éme, ou méme avant, le cas écheant.

Le professeur doit d'autre part étre attentif a la qualité de I'anglais parlé par les éleves,
non seulement sur le plan de la correction lexicale et grammaticale, mais aussi sur le plan

phonologique.

4.2.5. Les savoir-faire
Ce terme et ce concept ont été mentionnés dans le cadre des phases de la lecon mais il

est nécessaire d'y revenir afin de bien en faire percevoir lI'importance: apprendre une langue
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étrangére ne se limite pas a I'étude de mots, de structures grammaticales et d'éléments
phonologiques. 1l est aussi indispensable de développer des savoir-faire que la pratique de la
langue maternelle soit ne requiert pas, soit ne fait pas apparaitre: apprendre a paraphraser par
exemple, a reformuler, a clarifier et simplifier ce que I'on veut dire et comment on va le dire,
etc...

Une attention particuliere doit étre accordée par un professeur débutant a ce sujet, tout

autant qu'au point suivant.

4.2.6. Le francais:

" Peut-on parler francais ? Quand et pour quoi faire ? ".

Quelques principes simples peuvent étre avances:

Si le fait de parler francais n'est pas exclu en soi, il faut néanmoins se rendre compte que
toute occasion manquée de parler anglais est plus que regrettable. N'oublions pas non plus que le
francais du professeur sera lui-méme un modeéle suivi ou critiqué par les éléves.

Si le recours au francais (la traduction) demeurait la seule facon pour les éléves d'étre sdrs
de comprendre et de s'exprimer, c'est le sens méme du cours d'anglais qui serait remis en cause. Il
faut en effet apprendre aux €léves a travailler en anglais, a entendre leur professeur parler anglais,
a s'efforcer de s'exprimer en anglais (Cf. supra "expression”) et a ne pas traduire de maniére

systématique. Apprendre un langue étrangere signifie apprendre a comprendre et s'exprimer dans

cette langue, donc apprendre progressivement a penser dans cette langue. Un discours sur la
langue en francais semblerait indiquer que la langue étrangére est plus morte que vivante.
Il sera possible, indispensable quelquefois, de parler frangais pour donner des consignes

de travail nouvelles et particulierement complexes, pour réfléchir sur la langue si la métalangue

nécessaire est complexe (c'est loin d'étre toujours le cas: il est possible de dire ce qu'une structure
ou une phrase veut dire sans utiliser un jargon grammatical, obscur ou non !). L'exercice de
traduction exige naturellement un travail approfondi sur la mise en francais, surtout dans le
second cycle. Tout ceci ne constituera qu'une part limitée de la lecon. Le mélange inconsidéré
(c'est-a-dire erratique, incontrélé et inutile) de francais et d'anglais est par contre a exclure

absolument et ne peut qu'inciter les éléves a choisir la solution de facilité.
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3.3. Approche magistrale et approche communicative

Un choix s'impose pour le professeur:

- soit étre celui qui propose un document, qui en élucide les difficultés, qui explique, qui
interroge, qui corrige, qui donne des "regles", qui donne des exemples et des modeéles, etc....

- soit étre celui qui propose un document, qui montre comment il est possible de chercher et de
découvrir le sens des mots et des structures en réfléchissant sur un corpus d'exemples, qui
explicite les savoir-faire (cf. supra) impliqués, qui améne chacun a s'interroger, a se corriger,
a s'évaluer, etc...

Autrement dit, le choix s'impose entre une approche magistrale (qui n'a pas que des
inconvénients d'ailleurs) et une approche plus "centrée sur I'éléve", c'est-a-dire qui fait des acquis
de ce dernier le point de départ de I'apprentissage (ce qui est rendu a la fois plus difficile et plus
nécessaire encore si le groupe d'éleves est un groupe hétérogene).

Partir des besoins réels de I'éleve (plutdt que de partir de besoins présumés ou imposés par
le professeur) va impliquer autant d'interactivité au sein de la classe que possible. De nombreuses
occasions se présentent ainsi pour véritablement "communiquer"”, ne serait-ce précisément qu'en
privilégiant les questions authentiques (celles pour lesquelles on n'a pas les réponses...) .

S'il est vrai qu'une réelle "communication” n'est peut-étre pas possible dans le contexte
scolaire et "hiérarchique” d'une classe face a son professeur, il n'en demeure pas moins que
certaines phases de la lecon peuvent étre consacrées a des échanges entre éléves et professeur
et/ou entre les éleves eux-mémes. Il y aura bien "communication” si le professeur cesse alors par
exemple de poser des questions pour lesquelles il dispose des réponses avant méme que I'éléve
parle et si des tches sont proposées aux éleves, si on leur laisse le temps de les effectuer et si I'on
explicite ensemble la stratégie (la méthode) devant étre appliquée plutdt que de donner le résultat
"fini" (la réponse). Plus important encore que "Avez-vous compris ceci ?" sera la tache définie
ainsi "Comment faire pour comprendre ceci ? ".

Il semble donc bien qu'une approche moins magistrale et plus communicative soit a la fois
plus motivante pour I'éléve et plus pertinente sur les plans didactiques et pédagogiques. Elle est

sans doute plus délicate a appliquer pour le professeur mais l'enjeu vaut bien cette peine...

4.3.1. Les contenus

- Ai-je permis a mes éléves d'acquérir des connaissances dans les domaines:

- linguistique,
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- culturel,

- méthodologique ?

- Suis-je certain que ce que j'ai enseigné est juste ? Sinon, pourquoi me suis-je trompé ?
Comment puis-je réparer mes erreurs ?

- Ai-je su répondre aux besoins langagiers des éleves ? Sinon, comment puis-je éviter que
cela se reproduise ?

- Le contenu du cours était-il suffisant ? Trop ambitieux ?

- Etait-ce utile ?

4.3.2. La mise en ceuvre

La progression
Ai-je suivi mon plan de cours ? Sinon, pourquoi ? Ai-je eu tort ou raison de faire cela ?
Quels exercices les éléves ont-ils fait le plus facilement ? Le moins facilement ? Pourquoi ?
Les consignes données étaient-elles satisfaisantes ?
Suis-je certain que les éléves avaient les "outils™ linguistiques et méthodologiques pour faire
les exercices demandés ?

Ai-je fourni aux éléves des aides appropriées ?

L'équilibre des activités

Ai-je respecté les 4 phases essentielles du cours ? (reprise, prise de connaissance, mise en
forme de I'expression, réflexion).

Ai-je consacré a chaque phase le temps qui convenait? Sinon pourquoi n'ai-je pas pu le
faire ?

Ai-je imposé un rythme de travail trop rapide ? Pas assez. rapide ?

Ai-je respecté l'alternance oral/écrit ?

Lequel (lesquels) des 4 savoir-faire ai-je fait travailler ?

4.3.3. L'utilisation du matériel

- Ai-je écrit trop de choses au tableau? Pas assez?

- Ce que j'ai écrit au tableau était il lisible et bien disposé?
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- Ai - je eu des problémes avec le magnétophone? Comment éviter que cela ne se

reproduise?

4.3.4. Lagestion du groupe

Ai-je rendu mes éléves actifs ? Me suis-je assuré que tout le monde travaillait ?

Combien d'éleves ont pris la parole ? Est- ce suffisant ?

Qu'ont-ils produit ? (mots isolés, phrases incompletes, complétes, plusieurs phrases en
continu ?)

A quel moment ai-je corrigé la production orale ? - Ai-je corrigeé les fautes d'accentuation,
les fautes de prononciation, les fautes d'intonation, les fautes de lexique, les fautes de
grammaire ? Ai-je eu tort ou raison de le faire ?

Ai-je contrdlé le travail écrit des éleves (devoirs a la maison) ?

Comment ai-je réagi face:

au travail pas fait ou au refus de travailler ?

au retard en début d'heure ?
a la prise de parole intempestive ou au bavardage ?
a une réponse non conforme a ce que j'attendais ?

a une difficulté des éléves que je n'avais pas prévue ?

4.4. Recommandations complémentaires

4.4.1. Latrace écrite
Dans sa préparation, définir:
— ce qui devra figurer au tableau (quoi écrire ? a quel endroit du tableau ?...).

— ce qui devra figurer dans le cahier des eleves.

- la part d'imprévu: pour que les notes du tableau et du cahier s'inscrivent dans une
logique, procéder en deux temps (diviser le tableau en 2 parties: une partie
"brouillon™ provisoire, et une partie "propre" définitive, qui seule fera I'objet d'une
prise de notes).

donner du sens aux notes et pour cela, imaginer la relecture qu'en fera I'éléve a la maison
(donner des références précises permettant d'identifier le document-support, la nature de

I'activite, de savoir qui ou de quoi il est question).
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tout ce qui releve de la recherche personnelle de I'éleve (travail d'anticipation, recherche
d'information dans un texte, traduction) est clairement identifié comme tel, pour ne pas
constituer un modele (par exemple, faire faire le travail au crayon de papier ou sur une
ardoise (veleda) en collége.

transcription phonétique: en mesurer la pertinence, en gardant a I'esprit que sa maitrise, du
moins en lecture, contribue a rendre I'éléve autonome.

utilisation du francais: autoriser la traduction de quelques mots et structures (si cela peut
faciliter I'apprentissage de la lecon); la trace d'un travail de réflexion sur le fonctionnement
de la langue peut aussi figurer en francais. Il est indispensable en tout cas de ne pas
mélanger ("panacher") francais et anglais de maniere aléatoire !

Le recours au francais n'est envisageable que pour donner des consignes de travail

nouvelles, pour la traduction naturellement et pour le constat grammatical (pratique

raisonnée...). L'essentiel reste bien d'amener les éléves a entendre et pratiquer le plus
d'anglais possible.

pour les parents des éléves, le cahier est le reflet du travail fait en classe; il n'est pas interdit
d'y porter des appréciations, des remarques ou des conseils destinés a étre lus par les

parents, qui devront signer le cahier pour montrer qu'ils en ont pris connaissance.

4.4.2. L'évaluation

- tout tester: les savoirs (pour récompenser le travail de mémorisation) et les quatre savoir-
faire (compréhension orale et écrite, expression orale et écrite).

- ne pas tester trop tot: laisser a I'éléve le temps de s'approprier les connaissances, donc
prévoir autant d'activités d'apprentissage qu'il est nécessaire.

- ne pas tester trop souvent: "Over- testing prevents teaching... .

- tester régulierement, soit a la fin de chaque unité, soit selon une périodicité fixe (tous les
15 jours); ne pas concentrer toutes les évaluations en fin de trimestre, juste avant I'arrét des
notes.

- ne pas tester trop longuement, donc ne pas tout tester en méme temps.

- les bulletins trimestriels: détailler les notes, en disant a quelle compétence elles renvoient;
donner des informations sur le comportement; éviter a tout prix les injonctions moralisatrices
et les condamnations sans appel et ne pas oublier que des parents non anglicistes et non

pédagogues liront les bulletins...
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4.4.3. Faire travailler les éléves en groupes

garder la maitrise physique de la classe:

mise en place rapide (préciser clairement la composition du groupe-nombre d'éléves,
identité); les binbmes sont souvent préférables aux groupes plus importants;

gestion du niveau sonore et contrle du travail: le professeur doit se déplacer dans la
classe pour s'assurer que les éleves respectent bien les consignes;

garder I'ensemble de la classe "dans le feu de I'action”, dans son champ visuel aussi...
gestion du temps: fixer une durée et la faire respecter.

alterner les formes de travail: groupe-classe / bindbmes / groupes de 3 ou 4 éléves; ne pas
prévoir des travaux de groupes trop longs (20 minutes est une bonne mesure, ne jamais

aller au dela de 50 minutes).

4.4.4. Gérer I'hétérogénéité

Prendre en compte les éléments qui déterminent le degré d'hétérogénéité d'un groupe:
aptitudes générales a I'apprentissage: elles dépendent beaucoup des capacités cognitives,
de la maitrise du francais, des méthodes de travail,
connaissances en anglais,
motivation.

varier les documents: nature (oral, écrit, iconographique) et themes,

varier les activités: orales / écrites, compréhension / production, simple reproduction /

production guidée / production libre.

varier la démarche: partir d'exemples pour induire une regle de fonctionnement de la

langue, comparer les valeurs de deux structures en anglais ou comparer le fonctionnement de

I'anglais et du frangais, etc...

ATTENTION! Il n'est pas question de faire de la diversification une fin en soi.
graduer les difficultés: aller du plus simple au plus compliqué (souvent synonyme de: du
plus contraignant au moins contraignant), de I'explicite a I'implicite.
étre exigeant vis-a-vis de tous les éleves, méme les plus faibles: fixer pour chaque type de

tache le minimum a atteindre par tous: I'indiquer aux éléves.
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A propos du cours

Jusqu'ou aller dans I'exploration et I'exploitation d'un document ?
Exploration:

En fin de séquence, le texte doit étre compris par tous les éléves, au moins au premier
niveau (I'explicite: qui parle? de qui? de quoi? ou cela se passe-t-il ? quand ? etc...). Voir
"vocabulaire" infra.

Exploitation:

Le travail sur le texte se méne d'abord silencieusement (laisser aux éleves le temps de

découvrir le texte, ne pas les bombarder de questions a peine le livre ouvert ou les photocopies

distribuées): guider la lecture par des consignes précises, données préalablement; chaque lecture

s'accompagne d'une tache. Le travail sur le texte se poursuit oralement pour mettre en commun

les informations recueillies.
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Nous commencerons par rendre compte de trois exemples illustrant différentes
applications possibles d’une méthodologie inter compréhensive a 1’enseignement du FLE. Nous
discuterons dans un second temps des avantages qu’clles présentent et des difficultés qu’elles
soulévent, en particulier par rapport au probléme des classes hétérogenes que nous avons présenté
plus haut. Enfin nous proposerons et détaillerons d’un point de vue pratique une activité

s’inspirant de 1’un des exemples que nous aurons présenté.

4.1. Exemples d’applications

4.1.1. L’anglais comme langue pont vers le francais

Un unique exemple d’application de la méthodologie de I’intercompréhension a un
enseignement de FLE. Il s’agit d’un enseignement dispensé a un public provenant de divers pays
asiatiques et suivant une formation en gestion des transports dans un institut technologique a
Bangkok. L’anglais, la langue d’enseignement de cet établissement, est alors utilis¢é comme
langue pont vers le francais selon une méthodologie qui s’inspire des sept tamis. Le fait que
I’anglais soit la langue de scolarisation de ces ¢€léves et sa proximité lexicale et syntaxique bien
connue avec le frangais explique ce choix. La langue pont est utilisée pour traduire des mots dont
la transparence n’est pas immédiate, pour reformuler les textes frangais abordés ou débattre de
leur contenu. L’approche de la langue cible est prioritairement lexicale. Les principaux avantages
relevés par I’enseignant(e) sont la grande inhibition et une motivation accrue par un travail
centré sur 1’écrit qui repousse 1’expression orale (originaire de la parti anglophone du Cameroun)
et permet d’aborder d’emblée des textes adaptés aux besoins et intéréts de ces adultes, ce qui
évite également la phase “infantilisante” de I’apprentissage du lexique de base. L’utilisation de la
langue pont permet ainsi de travailler rapidement sur les contenus de textes en rapport avec le
domaine d’étude spécifique des apprenants. Enfin 1’enseignant(e) estime que « le frangais n’est
plus percu comme une langue étrangére ou s’opposant a 1’anglais mais comme complémentaire.
Apprendre le francais devient un moyen d’approfondir les connaissances de 1’anglais. (...) Le
frangais n’est plus percu comme difficile mais au contraire proche de 1’anglais, donc accessible »,
ce qui illustre bien les principes de transfert de compétence, de fusion et de renforcement mutuel
des langues en présence que nous évoquions plus haut. Ce cas est représentatif d’une «
méthodologie empirique, sans aucun doute tres partagée dans le monde du FLE », dans laguelle

I’apprentissage du FLE est parfaitement intégré » au cursus général et dont I’« efficacité est
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particuliérement avérée dans le cas d’une didactique du FLE ayant une langue romane comme
langue source ».

Nous glisserons rapidement sur cet exemple dans la mesure ou nous n’entendons pas
développer cette piste, mais il parait important de la mentionner en ce que la participation de la
classe a une session est une approche — alternative ou complémentaire — a priori tout a fait
envisageable au dispositif que nous proposerons plus loin. Elle constituerait alors une démarche
davantage orientée vers I’interaction et construite sur la participation a une tache collaborative,
présentant une dimension actionnelle plus marquée (learning by doing). Galanet est en effet une
plateforme d’enseignement a distance sur internet qui réunit des locuteurs (natifs ou de niveau
équivalent) d’au moins une langue romane autour d’une tache collaborative réalisée par
I’intermédiaire de séries d’échanges et de négociations synchrones ou asynchrones (forums, chats
et édition collective de textes sur un wiki). Le projet vise donc bien 1’acquisition d’une
compétence d’intercompréhension et il semble impossible, en employant ce dispositif, d’ignorer
cet objectif au profit du seul apprentissage d’une langue singuliére. On pourra consulter a ce sujet
plusieurs travaux de master de I’université Stendhal qui relatent une expérience de ce type menée
auprés d’éléves anglophones dans des établissements secondaires ou universitaires. Ces travaux
mettent bien en évidence la question de la concurrence des objectifs en présence (apprentissage
du frangais / pratique de I’intercompréhension), et soulignent qu’un travail encadrant les activités

déployées sur la plateforme est nécessaire pour assurer un bénéfice en francais langue cible.

4.1.2. Le francais langue pont vers d’autres langues romanes
La publication récente du compte rendu d’une expérience coordonnée par les instituts

culturels francais, espagnol et italien illustre bien le dispositif qui pourrait étre mis en ccuvre a
partir des éléments développés jusqu’ici. Piloté conjointement par les équipes pédagogiques des
trois instituts culturels, le projet s’est étendu sur trois sessions experimentales. Les classes
réunissaient des apprenants et des enseignants des trois instituts et seules les langues enseignées
par les instituts partenaires étaient abordes. Par la suite, ’intention de chaque institut est de
proposer individuellement leurs propres formations en intercompréhension, intégrées a divers
degrés aux cours de langue spécifiques qu’ils dispensent. Chaque institut déclare un projet final

un peu différent :
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- L’institut Cervantes se propose d’intégrer quatre séances d’intercompréhension de deux
heures chacune dans un cours de soixante heures et affiche comme objectifs principaux
de36

- DL’institut francais envisage quant a lui de proposer une dizaine d’heures
d’intercompréhension en option d’un cours de soixante-dix heures. Les visees
d’apprentissage déclarées sont I’acquisition de compétences passives de réception dans
les deux autres langues romanes et un travail réflexif sur les stratégies personnelles de
développement des compétences en francais ;

- Quant au projet de I’institut italien, il correspond davantage a un véritable programme
d’intercompréhension puisqu’il s’agit d’une formation indépendante de trente heures dans
n’importe laquelle des langues proposées, dispensee en rotation dans les trois instituts et
visant 1’acquisition d’une compétence de lecture dans les deux langues inconnues. On
remarque donc que les dispositifs envisagés par les trois instituts présentent des positions
bien différentes en termes de visées d’apprentissage : le projet espagnol orienté vers un
bénéfice pour I’apprentissage de la langue romane étudiée singulierement est celui qui se
rapproche le plus de la démarche que nous recherchons, alors que le projet italien reprend
les objectifs d’une approche intercompréhensive, tandis que le projet francais se situe
entre les deux. Cette diversité d’objectifs, en plus d’une posture directive des enseignants,
associee a une interprétation tres littérale de la vérification des transferts qui ne
correspondait pas, a notre avis, a I’esprit de la méthode Eurom5, a induit un certain
nombre de disfonctionnements dans le déroulement des sessions expérimentales. Mais
nous soulignerons plutdt ici que parmi les éléments de conclusion apportés par
Wauthion®’, le bénéfice pour la langue romane de départ est considéré comme le principal
résultat de 1’expérimentation : « Tous les apprenants et les professeurs sont convenus du
bénéfice recu pour la progression en LROM1 d’apprentissage par le travail

d’observation réfléchie et de comparaison ».

4.2. Adaptation a des classes hétérogénes

% Se servir des autres langues romanes pour permettre aux apprenants de faire une observation
réfléchie de leur propre langue d’apprentissage et démontrer que [’apprentissage de [’espagnol

peut servir a ouvrir des portes vers les autres langues romanes.
¥ Wauthion
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Ce dernier exemple correspond au dispositif que nous imaginions proposer lorsque nous
avons débuté ce travail. Le compte rendu de 1’expérience israélienne nous dispense en partie
d’une longue présentation, cependant nous voudrions marquer dans les discussions qui suivent
quelques difficultés et incertitudes qui subsistent par rapport au contexte des classes hétérogéenes
qui nous a occupé jusqu’ici. Les éléments discutés ci---dessous devraient expliciter les raisons
pour lesquelles nous estimons que, sans étre forcément idéale, 1’approche que nous retenons nous

parait étre la mieux adaptée.

4.2.1. Méthodologie d’enseignement ou propédeutique ?

Ici nous nous plagons dans le contexte des débuts de 1’apprentissage d’une langue
étrangeére. Or c’est aussi a ce stade que, comme nous le relevions précédemment, et
particuliérement lorsqu’il s’agit de production orale, la méthode directe semble la plus 1égitime et
la plus efficace. Il conviendrait donc peut-étre ici de nuancer ou de préciser la portée d’un
enseignement du FLE “résolument” inter compréhensif. N’est-il qu’une propédeutique ? Auquel
cas on en reviendrait au principe ou, quoique complémentaires, intercompréhension et FLE
correspondent a des stades distincts de 1’apprentissage des langues et ou la didactique du FLE
bénéficie du travail de sensibilisation réalisé en amont sans rien changer a ses méthodes. Ou bien
s’agit-il d’alterner les méthodologies ? Ou encore de repousser dans un premier temps le travail
de production pour bénéficier d’une progression rapide en compréhension de I’écrit qui profitera
ensuite a la compréhension orale et — plus hypothétiquement — aux habiletés de production ? Les
objectifs de certaines méthodes d’intercompréhension en langues romanes, mais précisément ces
suggestions ne concernent que la didactique des langues voisines... D’autre part 1’on sait que si
la didactique de la phonétique (en particulier la méthode verbo-tonale) a beau assurer qu’un
début d’apprentissage exclusivement basé sur la réception puis la production orale serait
avantageux pour la suite de la progression, les apprenants se montrent extrémement réfractaires a
ce genre de délai. Hormis le cas particulier de besoins spécifiques tels que ceux des étudiants en
gestion des transports mentionné plus haut, des résistances similaires dans le cas d’un
apprentissage initialement exclusivement consacré a la réception écrite ne seraient pas
surprenantes. Quelle sera enfin la position d’un FLE “résolument inter-compréhensif” par rapport
aux criteres de certifications qui, si elles sont la plupart du temps la finalit¢ immédiate d’un
apprentissage généraliste du FLE, s’inscrivent le plus souvent plutét comme une étape dans un

projet plus vaste (accés a des formations ou des emplois nécessitant le francais, demandes de
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naturalisation, etc.) ? Le méme Cadre Européen Commun de Référence qui pose 1’approche
plurilingue comme compétence communicative sert aussi de référentiel pour les évaluations du
DELF dont, comme nous 1’avons dit, les critéres sanctionnent dés les niveaux intermédiaires les
traces du contact de langues tout en demandant un haut degré de maitrise formelle de la langue
cible. Comment faire cohabiter un enseignement tolérant la fusion des langues avec la
préparation & un examen qui en exige la différenciation ? A ce propos, nous avons discrétement
mentionné au tout début de notre introduction que la démarche que nous proposerons ici devrait
constituer une pratique réguliere de la classe. En ce sens elle n’est certainement pas une
propédeutique et, elle implique des processus successifs qui, tout d’abord ouverts au contact de
langues, ont pour objectif final une formulation précise et bien structurée en langue cible.
Hétérogénéité des publics et des compétences.

Un second point qui souleve un certain nombre de difficultés est le fait que nous
essayons d’appliquer a un public hétérogéne des principes empruntés a la didactique des langues
voisine, laquelle s’appuie sur un certain nombre de caractéristiques communes a la classe, ne
serait---ce qu’une langue source proche des langues cibles ou tout au moins la présence d’une
langue commune apte a servir de passerelle. La présence de telles caractéristiques facilite
certainement la démarche de transposition. L’exemple proposé par Escudé38 est a ce point
de vue plutdt favorable puisqu’'on releve une langue de scolarisation commune
relativement proche de la langue cible ainsi qu'un domaine de formation garantissant, on
peut le supposer, des références et des intéréts partagés. Par ailleurs toutes les expériences
mélant enseignement du FLE et intercompréhension dont nous avons rendu compte ont au
moins ceci en commun qu’elles se déroulent dans des établissements scolaires (secondaires
ou universitaires) ou les étudiants partagent une méme langue de scolarisation. A I'inverse,
les classes dont nous avons établi le profil plus haut présentent peu de ces avantages. On
peut certes supposer qu'un apprenant entamant un cours d’'un certain niveau a acquis les
compétences du niveau précédent, mais ces compétences ne sont pas forcément
symétriques (voir les disparités signalées entre les diverses habiletés dans les portraits
proposés en annexe). Au probléme plus apparent de la gestion de la diversité linguistique -
tous les degrés de proximité/distance typologique étant potentiellement présents

simultanément dans une méme classe - s’ajoute la question des cultures d’enseignement--

% Escuds.
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-apprentissage19 dans lesquelles les apprenants auront effectué leur apprentissage. En
marge de tout contrdle curriculaire, celles-ci demeurent tres aléatoires. A la diversité des
langues sources correspond d’autre part celle des niveaux de formation initiale ainsi que
celle des modes d’acquisition de la L1 qui peuvent étre variablement formalisés. [l n’est par
exemple pas exceptionnel que l'apprentissage d'une L2 constitue le premier contact
explicite d’'un locuteur avec la grammaire élémentaire, son métalangage, ses catégories, etc.
En outre les apprenants pour qui le francais est une L3 dispose d'un avantage expérientiel
certain sur ceux dont il est la premiere langue étrangere apprisezo. Ce sont donc les bases
d’un éventuel transfert de compétence qui sont elles- mémes difficiles a cerner. L’exemple
proposé par Escudé a ce sujet est que I'apprenant de L2 ou de LE « n’apprend pas a lire ou
a écrire, mais a lire ou a écrire en francais ». Mais le principe de ’économie cognitive
réalisée par la didactique des langues voisines nous indique que la nature du transfert ne
sera pas comparable selon qu'on pratique déja une écriture en alphabet latin, ou qu’'on
écrive de gauche a droite, ou dans un alphabet non-syllabique... De méme que, compte tenu
de l'écart des standards de l'organisation textuel et de la rhétorique, rédiger un texte
argumentatif en frangais pour un apprenant de langue maternelle japonaise21 peut
difficilement se réduire a la simple actualisation d'une compétence déja présente, alors que
ce peut bien étre le cas pour un locuteur d’'une langue plus proche du frangais. A travers ces
questions relatives au transfert de compétences, ce sont les modalités de mise en ceuvre des
pratiques pédagogiques différenciées pronées par Robert qui ne sont peut-étre pas si
évidentes a mettre en place aupres d'un public hétérogene. Au péle s’orientant vers une
individuation des formations et une centration sur I'apprenant décrite comme central pour
les didactiques des langues tertiaires mais également communément recommandées par les
approches communicatives en FLE, répondrait alors celui de l'indistinction des langues
sources entretenu par les méthodes « pour tous » que produisent les maison d’éditions.
Pour des raisons pratiques bien évidentes, tant les établissements privés, ou
préoccupations pédagogiques et commerciales ont tendance a se confondre, que les
enseignants confrontés a la diversité et au turn--over décrits dans notre introduction
préféreront généralement la seconde solution. Si I'on suit Barfety), par le choix inévitable
qu’elles doivent opérer entre complexité ou simplicité (du lexique, des consignes et de la

progression grammaticale), les méthodes de FLE favorisent nécessairement une certaine
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catégorie d’apprenants (locuteurs de langues proches pour les versions “complexes”,
locuteurs de BARFETY mentionne a cet égard ’exemple 'une université japonaise ou
I'enseignement s’apparentant a la méthode grammaire traduction ne prépare nullement
I'apprenant aux approches communicatives communément pratiquée en Europe. 20 C’est
un des postulats fondamentaux de la didactique des langues tertiaires : « Le modele
[factoriel] suppose que le plus grand saut qualitatif dans ce processus d’apprentissage
systématique et dynamique ait lieu entre l'apprentissage de la premiére (L2) et de la
deuxieme (L3) langue étrangeére. » (HUFFEISEN & NEUNER). Cet exemple est emprunté a
TAKAGAKI langues éloignées pour les versions “simples”) et il reviendrait a 'enseignant de
compenser ce déséquilibre par des activités complémentaires. Il nous semble cependant
que c’est conférer a l'enseignant, qui n’a pas forcément ni mission ni compétence de
responsable pédagogique, une lourde responsabilité ainsi qu'un travail qui se révelera
particulierement ingrat et démoralisant dans le cas de classes dont la composition se
modifie parfois tres rapidement. La nécessité d’ajuster sans cesse son cours en fonction des
départs, arrivées et retours d’apprenants risquant de le rendre peu cohérent dans la durée.
On notera enfin que, dans I'ensemble et quels que soient les efforts de I'enseignant, les
apprenants de langues sources proches du frangais et/ou au bénéfice d’'une bonne
éducation linguistique progressent “normalement” alors que les autres refont plusieurs fois
les méme niveaux, chacun perdant finalement une partie de son temps puisque les cours ne
sont de fait “optimisés” pour aucun de ces deux cas de figure. Dans cette optique un peu
désenchantée il ne resterait alors qu’a espérer que le facteur d’homogénéité fasse la preuve
de son efficacité et que I'offre de classes mieux “optimisées” devienne un argument pour la
“vente” de formations. A I'égard des éléments discutés ci---dessus, un avantage supposé de
'activité proposée plus loin est que, sans éviter bien siir une plus grande facilité pour des
apprenants locuteurs de langues proches, elle pourra profiter a chacun en fonction de ses
besoins sans nécessiter de la part de 'enseignant un travail d’ajustement démesuré face a

d’éventuelles variations dans la composition de sa classe.

4.2.2. Utilisation de ’intercompréhension dans des classes hétérogénes

Quant au probléme de I’absence d’une langue commune qui puisse fonctionner comme

pont vers le francais, c’est le principal et le plus évident obstacle a ’importation de la démarche

85



inter-compréhensive dans les classes qui nous intéressent, et il ne peut naturellement pas se
résoudre au moyen d’une langue pont telle que 1’anglais puisque, méme en prétextant que “tout le
monde parle anglais” (ce qui, méme sans entrer dans des considérations de politique linguistique
que nous avons soigneusement évitées jusqu’a présent, est loin d’étre la régle selon notre
expérience), il serait absurde d’introduire dans la classe un nouveau déséquilibre (celui des
compétence de chacun dans cette autre langue) sous prétexte d’en corriger d’autres. En revanche
une solution séduisante consisterait, a I’instar de ce qui a été pratiqué jusqu’ici, a s’appuyer sur
I’unique langue commune a I’ensemble de la classe : la langue cible. Dans le cadre d’un
enseignement généraliste du FLE, I’intégration de 1’approche inter-compréhensive ne consisterait
alors plus a utiliser une langue voisine déja connue pour faciliter I’acces au frangais langue cible,
mais a mobiliser cette langue en cours d’acquisition pour comprendre des langues voisines
inconnues. Bien que dans la forme une telle démarche soit trés proche de celle mise en ceuvre
dans un cours d’intercompréhension des langues voisines, les objectifs ainsi que le statut de la
langue pont sont radicalement différents. Fondamentalement on voit que, dans un tel cas de
figure, si lors de la phase de contact avec la langue inconnue ce sont pour 1’essentiel les principes
de I’intercompréhension qui sont mobilisés pour permettre la compréhension, en revanche la
phase de transposition prend un intérét supplémentaire en ce qu’elle représente un véritable
travail sur la langue cible. Les principaux points d’intérét sont alors :

- Qu’au niveau linguistique, les effets rétroactifs sur le francais a la fois langue cible et base
de transfert constitueraient I’objectif principal (I’acquisition de compétences
d’intercompréhension ne faisant plus explicitement partie des objectifs) ;

- Que la méthodologie inter-compréhensive étant conservée, les avantages métacognitifs,
stratégiques et d’autonomie fréquemment avancés par ce courant pourraient étre préservés
et que, au niveau psychologique, s’appuyer sur le frangais pour déchiffrer une autre
langue “plus” étrangere rendrait celui-ci plus familier a ’apprenant, tout en 1’éveillant au
potentiel d’intercompréhension entre langues de la méme famille ;

- Que la bifocalisation sur le sens (a travers I’exercice de compréhension) et la forme (a
travers la reformulation en langue cible) devraient favoriser naturellement une réflexion
métalinguistique;

- Que ces démarches comparatives et réflexives, d’abord situées au niveau des langues
voisines présentées, pourraient faire office de déclencheur pour des sequences latérales,

étendues a la totalité du répertoire (L1 non romanes comprises).
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4.2.3. Lalangue maternelle comme langue dépot

L’idée de promouvoir une langue étrangére comme base de I’intercompréhension de
langues voisines n’est pas nouvelle : c’est I’approche choisie par la méthode EuroComRom.*
Klein explique a ce sujet que « le but du choix d’une langue non--maternelle comme base de
transfert est bien sir de faire d’une pierre deux coups car en apprenant une nouvelle langue, on
stabilise et enrichit les connaissances de la langue de transfert. ». De méme I’idée que les
transferts sont multidirectionnels et que la langue de départ bénéficie rétroactivement des
activités de comparaison est omniprésente chez Meissner. Il faut toutefois noter que les projets
qui s’adressent implicitement a des locuteurs natifs d’au moins une langue voisine des langues
cibles proposées insistent moins sur cet aspect, et également que, comme le précise Robert, une
langue “dépot” (c’est-a dire une langue de transfert non-maternelle) présente un potentiel de
bases de transfert moins riche qu’une langue maternelle en raison de I’absence d’un vocabulaire «
en disponibilité (connu mais peu ou pas employé) ». Quelles conséquences choisira t’on de tirer
de ces remarques ? Impliquent-elles qu’une intercompréhension basée sur une langue non
maternelle s’adresse a un public universitaire disposant d’un niveau avancé dans cette langue ?
En ce qui nous concerne, en raison du profil des classes concernées mais aussi des avantages
attendus, nous considérons que 1’activité présentée ci-dessous serait particulierement adéquate au
niveau intermédiaire, moyennant une sélection du matériel choisi en fonction des compétences
lexicales et morphosyntaxiques attendues en langue cible par rapport aux bases de transferts a
mobiliser. Les observations qui précédent nous aménent a aborder maintenant, dans une optique

plus pratique et descriptive, les modalités de la transposition qui nous intéresse.

4.3. Approche inter-compréhensive pour les classes hétérogénes et considérations
générales

S’inspirer d’une méthode d’intercompréhension en langues romanes pour la “détourner”
vers un enseignement spécifique du FLE implique pour le moins quelques adaptations. Alors que
les programmes d’intercompréhension en langues romanes visent le développement de
compétences réceptives dans les langues abordées, 1’objectif est ici de renforcer une langue

cible, mobilisée en tant que base des transferts d’identification. Bien que nous n’ayons déja dit

¥ Klein : « le but du choix d’une langue non--maternelle comme base de transfert est bien sir de
faire d’une pierre deux coups car en apprenant une nouvelle langue, on stabilise et enrichit les
connaissances de la langue de transfert. ».
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plus haut, rappelons que 1’objectif particulier poursuivi ici concerne d’avantage une compétence
métalinguistique (abordée de maniére explicite et réalisée par un travail sur les diverses unités de
la langue : travail au niveau textuel et pragmatique, au niveau des constituants, a celui du lexique,
des monémes et incluant donc un travail sur le métalangage) qu’une compétence communicative.
On voit donc que les principes d’apprentissage simultané de plusieurs langues apparentées (a la
fois un avantage et un principe de ces méthodes) et de compétence partielle (réceptive en
I’occurrence) sont abandonnés. Sur ces derniers points en particulier, il conviendra de préciser la
nature de I’activité proposée. A coteé de ces changements fondamentaux, de nombreux principes,
certains étant d’ailleurs relativement familiers des pratiques “traditionnelles” d’enseignement du
FLE, nous semblent pouvoir étre conservés, moyennant d’éventuelles adaptations. Il s’agit en
particulier de la hiérarchisation des niveaux de compréhension (compréhension globale et
détaillée), d’un travail organisé en tentatives multiples et successives de compréhension menant
d’une certaine approximation a une plus grande précision, ainsi que de I’ensemble des stratégies
de lecture et d’accés au sens. Concernant plus particulierement le travail de 1’enseignant, nous
releverons outre la transmission et le contrble des dites stratégies, une certaine attitude visant a
favoriser autant que possible la découverte par 1’apprenant lui-méme, qui implique un recours
réfléchi et trés mesuré aux aides que peuvent proposer les matériels didactiques a disposition.
Enfin, méme en s’en tenant a 1’exploitation du matériel préexistant, un important travail préalable
sera nécessaire, non seulement d’adaptation puisque le public et les objectifs visés ne sont pas les
mémes, mais également d’anticipation des difficultés que rencontreront les apprenants. Avant de
développer les points mentionnés ci-- dessus, nous trouvons opportun de proposer un apergu tres

schématique des phases que pourrait comporter une séance de travail en classe.

4.3.1. Moralité et déroulement de P’activité

Un découpage de I’activité en trois phases de travail nous parait pertinent. La premiere,
qui pourra étre précédée de 1’écoute d’une lecture du texte par un locuteur natif (si ce type de
document est disponible pour le texte choisi), est bien sdr une lecture individuelle du texte en
langue romane inconnue, durant laquelle 1’apprenant est supposé mobiliser ses connaissances en
frangais pour effectuer une premiére interprétation. 1l nous semble important qu’il soit tout
d’abord confronté seul au texte afin de produire ses propres hypothéses. Méme s’il est évident
que pour les premieres séances cette activité risque de paraitre dénuée de sens et devra étre breve,

son intérét devrait s’accroitre au fur et a mesure que 1’apprenant S’habituera & 1’exercice et
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gagnera en confiance en s’appropriant les diverses stratégies d’accés au sens. La consigne de
I’activité pourrait consister a situer les éléments fondamentaux du texte (quoi, qui, ou, quand,
etc.), qui seront mis en commun avant de poursuivre. Une seconde phase de travail, réalisee en
binbmes, aurait ensuite pour objectif le partage et la comparaison des hypothéses formées
individuellement. Occasion d’une seconde tentative de compréhension et d’un premier essai de
formulation en francais, les négociations que devraient engendrer les cas de désaccord ou de
difficulté, en amenant les apprenants a expliciter et comparer leurs raisonnements, pourraient se
révéler propices a 1’acquisition. Il semble particulierement important a ce stade que 1’enseignant
intervienne au besoin pour former des paires équilibrées : éviter les couples parlant la méme
langue afin que I’activité se déroule effectivement en francais et, dans la mesure du possible,
mélanger locuteurs de langues romanes et de langues plus éloignées du francais. La consigne
consisterait a préparer (oralement et/ou en s’aidant de notes) une “traduction”24 du texte qui sera
partagée lors de la phase suivante. Celle-ci se réaliserait donc en plenum et ses objectifs
évolueront au fil des séances : axée initialement sur 1’acquisition des stratégies de compréhension
elle pourra par la suite s’orienter davantage vers le renforcement de la langue cible.
Conformément a la méthodologie entendue, c’est la phrase qui devrait constituer 1’unité de base
du travail, chaque bindme ou chaque apprenant proposant tour a tour sa “traduction” pour 1’une
des phrases du texte, et les autres bindmes ou apprenants faisant part de leurs éventuelles
divergences. L’activité devrait donc glisser rapidement sur les parties transparentes et s’arréter
sur les unités posant probléme. C’est ici que sont mises en commun et validées ou, le cas échéant,
corrigées les hypothéses des apprenants, de maniére collégiale de préférence ou par I’enseignant
si nécessaire, et ¢’est donc dans cette phase que le réle de I’enseignant sera le plus sensible : tout
en s’efforcant de mesurer I’aide apportée pour que les apprenants parviennent d’eux-mémes a la
résolution des difficultés lorsque cela est possible, il devra egalement veiller a ce que certains
points soient explicités notamment les stratégies et raisonnements utilisés, mais sans bloguer ou
infléchir exagérément le cours de la démarche spontanée des apprenants. Une derniere phase,
peut-étre plus facultative et dont I’intérét concernerait plutét un travail au niveau de
I’organisation textuelle, stylistique et pragmatique, consisterait a rediger individuellement la
“traduction”, par exemple en travail a domicile. En plus d’introduire un travail de production
écrite dans une séquence qui se déroule essentiellement par oral, cette trace écrite pourrait étre
rassurante tant pour I’apprenant que pour 1’enseignant, lequel pourra en outre 1’utiliser pour fixer

des points intéressants ou problématiques sur lesquels revenir dans une séance ultérieure.
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Naturellement les phases ci---dessus ne sont que des esquisses un peu austeres dont les modalités
pourraient varier en fonction des orientations de I’enseignant (par exemple en leur donnant un
tour plus ludique ou plus communicatif) et du temps qu’il pourra consacrer a la remise en forme
des textes. Elles nous semblent cependant former une trame cohérente tant a 1’¢gard des objectifs
poursuivis que du public visé : 1’¢laboration progressive de la transposition par un travail d’abord
individuel puis collectif devant d’une part favoriser la formulation, puis la reformulation et enfin
la validation d’hypothéses métalinguistiques, et d’autre part donner lieu a des séquences de
négociations et de mise en commun durant lesquelles la “richesse” et la diversité des ressources

linguistiques présentes dans la classe devrait pouvoir étre partagée et valorisée.

4.3.2. Nature de Pactivité

Les approches inter-compréhensives que nous considérons visent essentiellement
’acquisition d’une compétence de réception écrite dans plusieurs langues romanes inconnues et
la production en L1 (ou dans une L2/L3 bien maitrisée) n’y est pas travaillée en tant que telle
mais sert uniquement a vérifier la compréhension. De leur coté méthodes, enseignants et
certifications de FLE tendent a maintenir une stricte distinction entre compétences de réception et
de production (orales ou écrites). Qu’en est-il de I’activité que nous proposons ici ? Nous avons
utilisé plus haut les termes de traduction et d’interprétation qui sont ceux que nous employons
pour désigner respectivement les versants €crits et oraux d’une compétence de médiation. Or a
I’évidence, hormis dans le cas de figure ou I’on soumettrait un texte choisi ans une langue
connue par nou plusieurs apprenants, ces termes ne sont pas tout a fait adéquats, une activité
de médiation impliquant un minimum d’expertise dans les deux langues concernées. Comme
nous le signalions plus haut, la langue d’expression est tenue pour acquise dans un programme
d’intercompréhension en langues voisines, tandis que notre cas mobilise une langue entiérement
inconnue d’une part et une langue en cours d’acquisition de 1’autre. Deux activités distinctes
entrent alors en jeu : la réception du texte en langue romane inconnue et sa transposition en
langue cible. Cette activité de transposition est le point central de la démarche proposee puisqu’il
ne s’agit plus seulement de décoder le sens de textes écrits dans des langues non maitrisées, mais
également de le reformuler dans la langue cible. L’exercice de transposition fait donc appel a
différentes composantes linguistiques et demande un certain niveau de précision pour étre
pleinement réussi. Toutefois ces deux activités sont peu dissociables hormis dans la premiére

phase décrite ci-dessus, I’apprenant est constamment appelé a revenir sur 1’une pour affiner
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I’autre et inversement. A la limite, I’activité que nous proposons pourrait grossierement se
rapprocher de celle, souvent proposée aux niveaux élémentaires, qui consiste a utiliser des
documents iconographiques (une photo, une suite d’images) comme support d’une production
(orale ou écrite). Dans ce cas la tache revient a transposer dans le systeme linguistique cible des
informations supposées universellement accessibles issues d’un autre systéeme “sémiologique”.
Ce qui rend notre cas intéressant pour des niveaux intermédiaires est évidemment le fait que
I’accés au sens du document source implique la mobilisation de ressources en langue cible (bases
de transfert d’identification), ce qui la rapproche également dans une certaine mesure d’une
activité de compréhension de 1’écrit. De plus, le passage de la réception a la production en langue
cible, va imposer un certain nombre de choix et d’ajustements (toujours en fonction des
ressources dont disposent les apprenants) se traduisant par une restructuration de la phrase,
I’identification de ses principaux constituants, sa reconstruction syntaxique et morphologique,
ainsi qu’un travail sur les paradigmes puisque la transparence sémantique n’implique pas
forcément celle des emplois lexicaux ou structuraux les plus “heureux” dans la langue cible. En
somme, la comparaison avec la langue voisine inconnue et le va et vient entre réception et
production avec les mobilisations différentes de la langue cible qu’il implique dans chaque cas et
ce d’autant plus que la transposition se déroule en plusieurs tentatives successives —, nous parait
particulierement propice aux processus « de décomposition et de recomposition des structures de
la langue » par I’apprenant qu’évoque, alors que de tels processus nous semblent bien moins
évidents a mettre en ceuvre par des activités de réception ou de production plus classiques et
dépourvues de dimension comparative. Dans un perspectif constructiviste, cette activité devrait

bénéficier aux objectifs de renforcement métalinguistique qui ont les notres.

4.3.3. La stratégie de compréhension et de lecture

Un certain nombre de stratégies doivent permettre a 1’apprenant de dégager
progressivement le sens, d’abord général puis plus précis, des textes qui lui sont soumis. Comme
nous le disions plus haut, alors que certaines seront déja familieres aux enseignants de FLE,
d’autres sont plus spécifiques a la didactique des langues voisines. Toutes peuvent et méme
devraient étre prises en compte dans le cadre des activités qui nous intéressent : les stratégies
générales rendront 1’apprenant autonome et efficace lors de la réception du texte en langue
romane inconnue alors que celles relevant plus spécifiguement de la linguistique comparée

aideront 1’enseignant a distiller une aide efficace lorsque se présenteront des difficultés. Ainsi
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I’acquisition ou, dans le meilleur des cas, le rappel de ces stratégies est une premiere étape
nécessaire au déroulement de notre activité. Le temps qui y serait consacré ne sera pas perdu
puisqu’elles seront réutilisables pour tout apprentissage linguistique ultérieur. Nous ne ferons ici
que les survoler en soulignant les points qui nous paraissent les plus importants. Le point
essentiel est bien connu : il s’agit de privilégier tout d’abord une lecture globale du texte et
d’éviter que I’attention se focalise sur les difficultés. Afin de ne pas en arriver a une lecture “mot
a mot” il faut d’abord tolérer une certaine approximation et accepter de laisser en suspens dans un
premier temps les segments opaques. Ces segments sont d’abord remplacés par des “mots vides”
que pourront souvent combler provisoirement des inférences ou hypothéses issues du contexte,
du cotexte, de collocations lexicales, ou encore de connaissances encyclopédiques. Souvent
également, ces approximations provisoires seront affinées ou résolues en cascade par la suite, un
déclic permettant 1’éclaircissement d’une difficulté et suscitant d’autres réajustements de maniere
récursive. Ce point montre une nouvelle fois I’importance d’un travail par interprétations
successives que nous avons déja soulignée. D’autres techniques plus spécifiques sont proposées
pour la résolution de problémes portant sur des zones opaques (structures grammaticales,
constructions syntaxiques ou mots dits de profil). Dans la mesure ou ces techniques nécessitent
souvent une connaissance approfondie de la langue étudiée et qu’elles sont généralement
proposées directement comme des aides élaborées par les méthodes d’intercompréhension, il
nous semble qu’elles concernent d’avantage 1’enseignant — qui pourra les exploiter en les
adaptant — et moins nos apprenants (le souci n’étant pas ici d’étayer une compétence pan-
romane). En effet, ces outils permettront non seulement a I’enseignant de comprendre des textes
dans des langues qu’il ne connait pas, mais aussi a la fois de prévoir dans une certaine mesure les
passages susceptibles de susciter des difficultés et d’y répondre tout en dosant 1’aide apportee

afin de ménager autant que possible une opportunité de découverte pour I’apprenant.

4.3.4. Travail et compétence de I’enseignant

Le domaine d’expertise de 1’enseignant reste le francais langue cible et porte donc
principalement sur I’activité de transposition. Contrairement a ce qui est attendu dans le domaine
de I’intercompréhension, des compétences méme passives dans la langue romane inconnue
abordée ne paraissent pas forcément nécessaires, sauf peut-étre dans le cas ou 1’enseignant
souhaiterait élaborer son propre matériel didactique et ne pourrait donc pas s’appuyer sur les

aides que nous avons mentionnées plus haut. Il lui appartient en outre de bien faire comprendre a
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la classe qu’il ne s’agit pas d’un cours sur la langue romane abordée, et que sa position
privilégiée a 1I’égard du texte soumis repose uniquement sur une préparation préalable et sa
maitrise du francais. Quant a ce dernier point, il devrait également saisir toutes les occasions de
solliciter les apprenants locuteurs d’autres langues romanes lorsqu’ils bénéficieront de références
dont il ne dispose pas. Un tel climat de partage de I’expertise devrait favoriser la prise de parole
par et les échanges entre les apprenants. En plus de modérer ses interventions afin d’encourager
I’activité des apprenants, en classe I’enseignant devra peut---étre également modifier quelques
habitudes par rapport au déroulement d’une séquence pédagogique. Alors qu’une séquence
traditionnelle prend en général 1’allure d’une procédure bien établie dont les étapes sont dans la
mesure du possible respectées et suivies pas a pas, ce sont ici plutdt les apprenants qui, a travers
les transpositions qu’ils proposeront, vont dicter et les difficultés a aborder et leur ordre
d’apparition. Ainsi si un segment supposé poser probléme se trouve résolu sans difficulté
apparente, I’enseignant devrait certes solliciter ’explicitation du raisonnement ayant permis cette
résolution, mais ne pas nécessairement s’obstiner a présenter les aides qu’il aura préparées sur la
difficulté attendue. En amont d’une séquence, la tache de I’enseignant consistera principalement
a la définition d’objectifs adaptés a la progression générale et a la sélection du matériel en
fonction de ses objectifs et du profil de sa classe, ce qui représente un important travail de
préparation. En ce qui concerne le matériel, les méthodes d’intercompréhension existantes
proposent déja un corpus important. Comme on 1’a déja mentionné, ce matériel a 1’avantage
d’avoir été élaboré par des spécialistes (linguistes et/ou didacticiens) et de comprendre, outre les
aides, des enregistrements des textes proposeés, et parfois leur traduction ou des “mini-portraits”
des langues abordees qui peuvent s’avérer utiles. Ce matériel devrait donc représenter un appui
appréciable pour le travail d’anticipation des difficultés et de leurs remédiassions pour un public
dont la base de transfert est le francais. Une autre alternative consisterait a réunir son propre
matériel, ce qui est assez facile pour les principales langues romanes grace aux outils communs
de recherche sur internet, mais implique évidemment d’effectuer soi-méme le travail de
traduction et de didactisation. Cette perspective ouvre quelques possibilités supplémentaires et
intéressantes dans une perspective de comparaison inter-linguistique, par exemple travailler des
textes de langues différentes sur un méme sujet. Elle peut en outre s’avérer nécessaire si les
corpus existants ne présentent pas de textes adaptés aux objectifs, mais elle demandera
assurément davantage de travail. L’enseignant devra de plus se charger d’assurer la cohérence

des objectifs de ces séances avec la progression de son cours “traditionnel”. A notre idée la
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démarche proposée se préte mal a I’introduction de nouveaux contenus, qu’il s’agisse de
structures, de lexique, de thématiques, etc., mais devrait plutdt viser a (re)mobiliser ceux qui sont
déja en cours d’acquisition a travers des séquences de négociations dont les aboutissants sont peu
prévisibles a priori. Cette remarque n’exclut évidemment pas que 1’enseignant rebondisse sur
certains éléments du texte (qu’ils représentent ou non des difficultés) et s’en serve pour
I’initiation de séquences autonomes plus “traditionnelles” visant & développer des points déja
connus ou a en introduire de nouveaux. Enfin, il lui faudra également choisir les langues
proposées en fonction des répertoires présents parmi les apprenants de sa classe. A cet égard le
choix pourrait s’avérer assez restreint : des langues comme 1’espagnol et le portugais sont
probablement trop répandues parmi les apprenants pour étre utilisées. Il reste donc le catalan et
I’italien, qui ont 1’avantage d’étre relativement proches du francais, ou le roumain
typologiquement plus éloigné du francais (ce qui n’est pas forcément inintéressant en soi mais
nécessitera plus de travail). Une option pourrait consister a se rabattre sur des langues
minoritaires (elles sont nombreuses) mais dans ce cas les corpus et les analyses disponibles sont
plus rares et leur acces plus difficile.

Il demeure quelques inconnues dont il est difficile d’évaluer le poids en I’absence
d’¢éléments empiriques. Premierement I’activité décrite ici s’adresse a des classes dont, pour une
partie au moins des apprenants, le francais en cours d’acquisition serait I’unique langue romane.
La présence d’apprenants locuteurs d’autres langues romanes représente a notre avis une
ressource supplémentaire que 1’enseignant pourra mettre en valeur, mais elle souléve certaines
incertitudes (les mémes que celles brievement évoqueées plus haut a propos de I’exploitation de
Galanet) quant a la langue qui serait effectivement activée par ces apprenants durant I’activité de
réception (le travail effectué durant I’activité de transposition demeurant quant a lui identique) :
les conclusions de la recherche en acquisition des langues tertiaires ne sont pas unanimes a cet
égard et I’issue de la concurrence des facteurs que ces recherches ont mis en évidence semble
difficile & prédire. D’autre part le cas d’un apprenant qui serait locuteur de la langue du texte
proposé releve de la question d’une activité de traduction a proprement parler. Méme s’il apparait
a la lumiére de quelques lectures “propédeutiques”30, que le recours a une activité de traduction
ne soit plus un tabou dans 1’enseignement des langues étrangeres et que cette question comporte
certains liens avec notre propos, nous n’avons pas la place de I’examiner ici. Relevons tout de
méme que dans ’optique d’une expertise localement et en apparence moins asymétrique,

conférer dans ce cadre a un tel apprenant un statut d’arbitre quant a I’interprétation du texte
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semble tout a fait envisageable. Cette derniere remarque nous rameéne a 1’idée de depart selon
laquelle I’hétérogénéité linguistique et culturelle du public des classes types considérées, qui
apparait comme une difficulté dans une approche traditionnelle, prend un relief particulier dés
lors qu’un certain degré de contact de langues est admis en classe. Moyennant un encadrement
adéquat, I’obstacle initial peut alors devenir une ressource supplémentaire pour I’acquisition de la
langue cible. Le cas envisagé dans ce travail se limitant au contact de langues apparentées a la
langue cible, il n’est pas exclu que I’activité proposée se révele plus motivante et valorisante pour
les apprenants “romanophones” que pour les autres, mais il demeure qu’en ébréchant le principe
du recours a la seule langue cible et en instituant des habitudes de comparaison inter-linguistique,
I’activité proposée constitue une ouverture vers des seéquences auto---initiées de comparaison
linguistique dont il est permis de penser qu’elles déborderont volontiers le cadre strict des
langues romanes. Cette perspective rejoint un peu les considérations de Bono* (mais sans se
limiter ici a la seule relation L2-L3) quant a I’importance d’une co-construction des hypotheses
négociees par les apprenants eux---mémes en fonction des schémas qui sont a leur disposition.
Comme le reléve cette auteure, dans de telles séquences, « [’initiative — aussi bien dans la
sollicitation que dans [ ’hétéro-structuration — revient aux apprenants. Les questions posées, les
difficultés rencontrées n’auraient pas pu étre anticipées par les enseignants, qui se limitent a
accompagner la démarche d’apprentissage des €éléves. C’est en prenant une part active dans la
construction collaborative de sens dans [’interaction que ces derniers peuvent avancer dans
lintégration d’éléments nouveaux dans leur systeme L3 ». Nous espérons que notre travail,
quelles que soient ses limitations et ses carences, aura pu contribuer & mettre en évidence 1’intérét

d’une telle démarche.

‘0 Bono
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CONCLUSION GENERALE :
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De nombreux chercheurs ont donné au francais langue maternelle (FLM) et au francais
langue seconde (FLS) des définitions psycholinguistiques, sociolinguistiques, didactiques...
Dans cette communication nous aborderons le FLS surtout sur le plan didactique. De prime
abord, il est important de préciser que le FLM ne concerne que les familles ou le francais est
parlé dans la famille, a I’école, dans les institutions administratives, politiques et pour la
communication internationale. Au Cameroun, le francais est matiére enseignée et langue
d’enseignement a des apprenants ayant choisi le cycle francophone. Il est langue enseignée et
langue d’enseignement. Cependant, il convient dans notre pays de I’appeler FLS, puisque nos
apprenants parlent déja pour la plupart une langue maternelle et /ou une langue premiére qui est
différente du francais. Pour lever certaines ambiguités, il est démontré que les situations de FLS
d’un point de vue didactique se subdivisent en trois grands cas :
«- Il existe des pays ou une partie de la population est d’origine francophone de langue
maternelle francaise, c’est le cas par exemple de certaines de nos métropoles et pour 1’autre partie
non francophone généralement en zone rurale, le francais devient langue seconde. Par
conséquent, cette partic bénéficie d’horaires importants de francais dans les programmes
scolaires. Ainsi, le FLS n’est pas forcément langue de scolarisation, mais peut étre matiere
enseignée avec un statut tout a fait spécifique. L’objectif de notre pays est donc de faire de ses
citoyens des bilingues.
-D’autre part le francais est le médium de I’enseignement. La scolarisation se fait en langue
nationale qu’est le francais, a partir de la maternelle.
- Le troisieme cas se révele a cause du bilinguisme en vigueur dans notre pays. Dans les
universités et autres grandes écoles, certains enseignements sont donnés en frangais, ce qui
handicapent souvent les étudiants anglophones ».
Ainsi détaillés, cette catégorisation permet de mieux cerner la diversité des situations de FLS sur
le plan didactique. Nous constatons que dés la premiere année de scolarisation, trois catégories
d’enfants se retrouvent dans la méme classe. Le premier groupe est constitué d’enfants qui ne
parlent que leur langue maternelle, le second comprend les enfants qui ont été en contact avec le
francais de la rue c’est-a-dire un francais populaire et enfin, le troisieme concerne ceux qui
parlent un frangais standard que leur ont appris leurs parents intellectuels, depuis qu’ils sont en
age de s’exprimer et qui de ce fait, ont le francais comme langue maternelle. Ainsi regroupés
dans la méme classe, le francais est le seul médium de I’enseignement et ce, de 1’école maternelle

a I'université. Dans les manuels de FLS, les auteurs ne font qu’adapter les illustrations et les
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noms des personnages au contexte camerounais sans tenir compte du substrat linguistique de ces
apprenants. Par conséquent, dans la grande majorité des zones FLS, la nécessité d’enseigner
d’abord dans la langue maternelle des enfants se pose avec acuité.

Toutes les écoles (maternelle, primaire, secondaire) fonctionnent comme si le Cameroun
était un pays de FLM. Il est vrai qu’une situation de FLM prototypique serait par exemple une
classe d’un pays de langue maternelle francaise dans laquelle le répertoire verbal initial de tous
les enfants serait constitué de francais».Or les éleves camerounais ne se trouvent pas dans une
situation de FLM prototypique. C’est pour remédier a cette situation qui perdure que certains
chercheurs attirent de plus en plus I’attention des pédagogues et des didacticiens sur ce probléme
qu’il est temps de régler. Plusieurs critiques sur les manuels de francais en usage dans les lycées
et colléges au Cameroun. Ce qui en ressort est révélateur du malaise profond qui mine le systéme
éducatif camerounais. Dans beaucoup de pays en développement comme le Cameroun, la
demande en livres scolaires n’est pas totalement satisfaite. A ce probleme il faut ajouter celui de
I’inadéquation des contenus de ces manuels aux besoins de 1’éléve et aux réalités
environnementales. Dans les manuels de francais en usage dans les lycées et colleges au
Cameroun, méme si un effort est fait pour intégrer des faits du milieu dans lequel vit I’éléve, on
observe néanmoins, une proportion élevée de textes décrivant des réalités totalement inconnues
des éleves camerounais.

Qu’il s’agisse du préscolaire, du primaire, ou du secondaire, la didactique du FLS au
Cameroun se heurte a deux problémes principaux:

- I’apprentissage du frangais dans le contexte plurilingue camerounais.

Les langues maternelles sont totalement ignorées, bien que la majorité des enfants soit imprégnée
de celles-ci. Aussi, dans les programmes scolaires en vigueur ’accent n’est pas mis sur
I’apprentissage de la phonétique. Par conséquent, I’enseignant ne sait pas toujours établir la liste
des phonémes des langues maternelles des apprenants de sa classe pour y déceler les phonémes
qui n’existent pas en frangais, afin de les amener, par la suite, a mieux les articuler. De toutes les
facons, la formation pédagogique des enseignants de FLS ne comporte pas de modules de
linguistique africaine.

- le conflit entre la norme académique du frangais en usage dans les classes et les variétes

endogénes du francais.
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- D’enseignement formel en langue maternelle : a partir de quatre ans, I’enfant entre au
préscolaire dans une école P.E.I. Les instituteurs spécialement formeés parlent la langue
maternelle de I’enfant.

I’alphabétisation des parents : ils sont initiés a la lecture et a I’écriture dans leur langue
maternelle, cela leur permet de mieux suivre leurs enfants et de renforcer ainsi les acquis
scolaires de ceux-ci, tout en les aidant a s’épanouir dans le milieu traditionnel.

- la formation agropastorale sert a initier les enfants aux techniques modernes de 1’élevage et de
I’agriculture. Cela est fait dans le but de valoriser les métiers de la terre et de freiner 1’exode
rural, en cas d’échec scolaire. Il est donc trés important de souligner que pour optimiser la
réussite scolaire des enfants, la langue d’enseignement devrait &tre de prime abord la langue
maternelle de ceux-ci, avant I’introduction de la langue seconde (le francais). Ainsi alphabétisé
dans sa langue maternelle, I’enfant peut partir de 1’expérience langagiére acquise dans celle-ci
pour pouvoir accéder a la conscience phonétique en francais.

Il est important de préciser que la formation pédagogique des enseignants devrait comporter des
modules de linguistique africaine et de linguistique francaise. Ils pourraient, ainsi, mieux cerner
I’enseignement du francgais dans le contexte plurilingue ivoirien et régler de maniere adéquate le
conflit entre la norme académique du francais qui devrait étre en usage dans les classes et les
variétés endogenes du frangais en Cote d’Ivoire qui entrent de plus en plus dans le cadre scolaire.
Ce faisant, I’enseignant sera mieux armé pour résoudre un certain nombre de problémes qui se

pose aux apprenants de maniére a optimiser la réussite scolaire de ceux-ci.
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