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HAKIM EL ABBOUNI, PROFESSEUR DE LETTRES MODERNES, CERTIFICATION COMPLEMENTAIRE EN FRANÇAIS LANGUE SECONDE
I.INTRODUCTION – LES ELEVES DITS PRIMO-ARRIVANTS
La question impérieuse de l’intégration des élèves primo-arrivants et des enjeux éducatifs, sociaux, culturels, linguistiques qui en découlent, font l’objet de prérogatives de l’Education Nationale rappelées en 2002. Il est par exemple notifié qu’un des « facteurs essentiels de cette intégration » tient à la « maîtrise de la langue française », enseignement dispensé à l’école, lieu par ailleurs qualifié de « déterminant ».

A ce titre, des circulaires ministérielles fixent un cadre précisant les modalités d’accueil et de scolarisation des primo-arrivants : 

*la référence des principaux textes : annexe 1

-Circulaire n° 84-246 du 16 juillet 1984 (RLR 522-2)

-Loi 89-548 du 2 août 1989, article 9 (JO du 8 août 1989)

-Circulaire n° 2002-074 du 10 avril 2002 (RLR 513-1 ; 514-1 ; 522-1)

-Circulaire n°2002-100 du 25-4-2004

*pour informations :

-Note d’informations 01-57, MEN-DPD, décembre 2001

« Les élèves nouveaux arrivants non francophones et leur scolarisation dans les différents dispositifs d’accueil »

-VEI Enjeux, n°125, juin 2001, pp198-208, M. Lazaridis

« La scolarisation des enfants migrants : entre intégration républicaine et mesures spécifiques ».

-« Rapport de recherche financé par le Programme interministériel de recherche sur les processus de scolarisation, mars 2003 » - C. Schiff et al, Non scolarisation-Déscolarisation et scolarisation partielle des migrants
*associations :

-Fédération Internationale des Professeurs de Français (FIFP)

-Association Nationale des Enseignants en FLE (ANEFLE)

-Association de didactique du FLE ( Louis Porcher)

L’esprit des textes officiels insistent de manière générale sur la maîtrise du français dans ses usages fondamentaux.

L’accent est d’emblée mis sur la communication orale et écrite ; l’élève doit rapidement comprendre et se faire comprendre dans tout ce qui touche à la vie quotidienne (conventions sociales élémentaires et besoins quotidiens). 

Par exemple, nous retrouvons les mêmes thématiques dans de nombreux manuels destinés à l’enseignement du français langue seconde (langue apprise après la langue maternelle ou langue de scolarisation), thématiques inhérentes au Cadre européen commun de références pour les langues.
En l’occurrence, le Français Langue Seconde n’est pas une matière à part, mais bien une discipline à part entière qui n’est surtout pas secondaire.

Nous précisons même qu’elle n’est pas du soutien scolaire, mais bien l’apprentissage d’une langue. 

Dans cet esprit d’analyse, il convient de dire de préciser d’emblée que le FLS s’inscrit dans une dimension linguistique, et scolaire ; il a en effet un rôle éminent dans les processus d’acquisition de savoirs scolaires. 

Pour Gérard Vignier, c’est « le français de l’école pour l’école ; il s’agit d’une langue apprise pour apprendre d’autres matières que le français. » 

Pour Jean-Pierre Cuq, c’est « une langue de scolarisation qui conditionne le plus souvent la réussite scolaire et l’insertion sociale. »

Le français est donc une « discipline permanente ». 

Gaston Bachelard ajoute, dans La Formation de l’esprit scientifique (1938), dit :

« On parle français, on lit le français, quelque soit la discipline traitée. Tout ramène au français, à tout instant de la journée scolaire. »

Ces prérogatives s’associent à d’autres de plus en plus ambitieuses suivant le niveau initial de l’élève : par exemple, en terme de production écrite, on tendra à atteindre les objectifs suivants : « raconter une histoire vécue avec une visée particulière », « faire partager un sentiment », « réaliser un résumé », « reformuler », « soutenir et justifier un point de vue », « convertir des notes en un texte continu ».

L’étude linguistique reste le ciment de cet enseignement.

En parallèle, sont menées des activités de grammaire, d’orthographe (prise en compte nécessaire des sons associés aux lettres), de vocabulaire et d’écriture, autant d’exercices qui ont vocation de systématiser un usage de certaines formulations d’énoncés écrits et oraux.

La problématique de la communication et le concept qu’elle recouvre, c’est-à-dire d’une part, le devoir d’échanger ainsi que d’autre part, le plaisir à échanger, sont au cœur de la réflexion qui a nourri le « Cadre européen  commun de références pour les langues », nouvelles recommandations officielles qui placent ces 2 axes comme sources de motivation pour l’élève allophone (se dit d’un apprenant qui, à l’origine, parle une autre langue que celle du pays d’accueil).

Le « Cadre européen commun de références pour les langues » présente son programme en terme de compétences progressivement assimilées : A1, A2, B1, B2, C1, C2. 

II. NIVEAUX A1, A2, B1, B2, C1, C2 DU CECRL

Le Ministère de l’Education Nationale fixe les niveaux que doivent atteindre les élèves :

-A1 correspond à la fin de l’école primaire

-B1 correspond à la fin de la troisième (Brevet)

-B2 correspond à la fin du lycée

Quelques thèmes figurant dans le cadre européen commun de références pour les langues :

-savoir se présenter, demander une explication, un renseignement (localisation…)

-prendre un rendez-vous, contact téléphonique, exprimer une idée, une opinion

-parler d’argent : discussion avec un vendeur, se faire rembourser

-réserver, s’excuser, contester ; rapporter un événement (notions de chronologie)

-expliquer une situation : vol, accident, santé

-affirmer ou nier, proposer, féliciter, exprimer un contentement, la surprise, l’indignation

-entrer en contact avec l’administration ; -raconter une histoire

-comprendre un texte argumentatif 

-exprimer l’accord ou le désaccord, demander des conseils ; -reprocher, regretter, critiquer

-lecture de textes à haute voix ; comprendre des annonces dans les lieux publics

Nous résumerons ainsi les champs de compétences :

-A1 : compréhension des mots et expressions courants ; compréhension de phrases simples, type annonce, affiche. Formulations d’énoncés simples sur des sujets familiers (localisation par exemple). Ecriture d’un minimum d’informations personnelles.

-A2 : saisie globale du vocabulaire fréquemment utilisé dans la vie quotidienne ; lecture de textes (ou lettres) courts et très simples. Echanger brièvement sur des pratiques liées à la vie quotidienne. Ecriture de messages très courts ou lettre personnelle très simple.

-B1 : compréhension relative du langage administratif, des émissions de radio et/ou sur l’actualité en général. Capacité à comprendre une lettre personnelle, un texte descriptif ou lyrique. Converser sur des sujets liés à la famille ou liés à la vie quotidienne sans préparation. Raconter des expériences, des événements. Ecriture d’un texte simple et cohérent sur différents sujets (famille, personnel…).

-B2 : compréhension d’un texte argumentatif complexe. Lecture d’articles, de rapports, et de textes littéraires.

Communication aisée, expression claire et développement d’un point de vue personnel. Ecriture de texte argumentatif de façon claire.

-C1, C2 : expression orale et écrite bien structurée ; présentation d’une argumentation avec précision ; résumer, critiquer un ouvrage.

Le Cadre européen commun de références pour les langues sollicite des capacités intellectuelles complexes, mais l’accent est mis tant sur l’importance à accorder au rythme de chacun dans l’apprentissage de la langue que dans le recours à différentes stratégies d’apprentissage. 

On « reconnaît l’utilité et la supériorité de comparer par la réflexion avec la langue maternelle plus que ce qui est appris par cœur ». 

Le Cadre privilégie une approche « actionnelle » et « communicative ». « L’apprenant est un acteur social ayant à accomplir des tâches dans des circonstances et un environnement donnés. 
Il convient d’expliquer les objectifs (raisons), négocier sur l’intérêt de l’activité, compléter les informations sur la consigne, réaliser des sous-groupes, réfléchir sur la pertinence des apports linguistiques et méthodologiques… » (Christine Tagliante, La classe de langue, CLE). 

Mais il convient de souligner que le Cadre s’inspire des travaux de Swain et Canale (1981), et de Bachman (1990) qui évoquaient déjà la méthode « actionnelle » et la « leçon 0 », c’est-à-dire ce que l’apprenant maîtrise déjà sans le savoir : « L’apprenant pourra mobiliser de façon consciente ou non des savoirs et des compétences : expérience personnelle, informations géographiques, politiques, socio-culturelles de son pays » (C. Tagliante, L’évaluation et le Cadre européen commun de références pour les langues).

Muriel Molinié, dans la revue Le Français dans le monde, fait du biculturalisme un objet de savoir. 

Elle parle de « relation inter-subjective où le « je » se décentre de lui-même pour laisser à la différence de l’autre la possibilité d’exister et de s’exprimer. »

Le Cadre ne privilégie cependant aucune méthodologie particulière.

Le Cadre Européen Commun de Références pour la Langues : apprendre, enseigner, évaluer

Tableau 1 : niveaux communs de compétences - Echelle globale(ci-dessous)

Tableau 3 : niveaux communs de compétences - Aspects qualitatifs de la langue parlée(ci-dessous)
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Si I’on observe ces six niveaux on constate toutefois qu’ils correspondent a des interprétations supérieures ou inférieures de

a division classique en niveau de base, niveau intermédiaire et niveau avancé. En outre, il apparait que les intitulés du Conseil
de I'Europe (par exemple, Waystage, Vantage) se prétent mal  la traduction. C’est pourquoi le systéme proposé adopte une
arborescence du type des « hypertextes » 2 partir d’une division initiale en trois niveaux généraux A, B et C :

A B C
Utilisateur élémentaire Utilisateur indépendant Utilisateur expérimenté
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Figure 1

3.3 PRESENTATION DES NIVEAUX COMMUNS DE REFERENCE

L’élaboration d’un ensemble de points de référence communs ne limite en aucune fagon les choix que peuvent faire des sec-
teurs différents, relevant de cultures pédagogiques différentes, pour organiser et décrire leur systéme de niveaux. On peut aussi
espérer que la formulation précise de I’ensemble de points communs de référence, la rédaction des descripteurs, se développe-
ront avec le temps, au fur et 2 mesure que 1’on intégre dans les descriptions I’expérience des Etats membres et des organismes
compétents dans le domaine.

11 est également souhaitable que les points communs de référence soient présentés de maniéres différentes dans des buts dif-
férents (voir 8.3). Dans certains cas, il conviendra de résumer I’ensemble des Niveaux communs de référence dans un document
de synthese. Une présentation « globale » simplifiée de ce type facilitera la communication relative au systéme avec les utilisa-
teurs non-spécialistes et donnera des lignes directrices aux enseignants et aux concepteurs de programmes.

C2 | Peut comprendre sans effort pratiquement tout ce qu'il/elle lit ou entend. Peut restituer faits et arguments de
diverses sources écrites et orales en les résumant de fagon cohérente. Peut s'exprimer spontanément, trés
couramment et de fagon précise et peut rendre distinctes de fines nuances de sens en rapport avec des sujets

UTILJSATEUR , complexes.
EXPERIMENTE

C1 | Peut comprendre une grande gamme de textes longs et exigeants, ainsi que saisir des significations implicites.
Peut s'exprimer spontanément et couramment sans trop apparemment devoir chercher ses mots. Peut utiliser la
langue de fagon efficace et souple dans sa vie sociale, professionnelle ou académique. Peut s'exprimer sur des
sujets complexes de fagon claire et bien structurée et manifester son contrdle des outils d'organisation,
d'articulation et de cohésion du discours.

B2 | Peut comprendre le contenu essentiel de sujets concrets ou abstraits dans un fexte complexe, y compris une

discussion technique dans sa spécialité. Peut communiquer avec un degré de spontanéité et d'aisance tel qu'une

conversation avec un locuteur natif ne comportant de tension ni pour I'un ni pour I'autre. Peut s'exprimer de

fagon claire ef détaillée sur une grande gamme de sujets, émetire un avis sur un sujet d'actualité et exposer les
avantages ef les inconvénients de différentes possibilités.

UTILISATEUR 9 P

INDEPENDANT B1

Peut comprendre les points essentiels quand un langage clair et standard est utilisé et s'il s'agit de choses
familiéres dans le travail, & I'école, dans les loisirs, etc. Peut se débrouiller dans la plupart des situations
rencontrées en voyage dans une région o0 la langue cible est parlée. Peut produire un discours simple et
cohérent sur des sujets familiers et dans ses domaines d'intérat. Peut raconter un événement, une expérience ou
udn réve, décrire un espoir ou un but et exposer briévement des raisons ou explications pour un projet ou une
idee.

A2 | Peut comprendre des phrases isolées et des expressions fréquemment utilisées en relation avec des domaines
immédiats de priorité (par exemple, informations personnelles et familiales simples, achats, environnement
proche, travail). Peut communiquer lors de téches simples et habituelles ne demandant qu'un échange
d'informations simple et direct sur des sujets familiers et habituels. Peut décrire avec des moyens simples sa
UTILISATEUR formation, son environnement immédiat et évoquer des sujets qui correspondent & des besoins immédiats.

ELEMENTAIRE A1l | Peut comprendre et ufiliser des expressions familiéres et quotidiennes ainsi que des énoncés trés simples qui

visent & satisfaire des besoins concrets. Peut se présenter ou présenter quelqu'un et poser & une personne des
questions la concernant — par exemple, sur son liev d'habitation, ses reﬁuﬁons, ce qui lui appartient, efc. - et
peut répondre au méme type de questions. Peut communiquer de fagon simple si I'interlocuteur parle lentement
et distinctement et se montre coopératif.

Tableau 1 - Niveaux communs de compétences - Echelle globale




[image: image2.jpg]UN CADRE EUROPEEN COMMUN DE REFERENCE POUR LES LANGUES — APPRENDRE, ENSEIGNER, EVALUER

ETENDUE

CORRECTION

AISANCE

INTERACTION

COHERENCE

c2

Monire une grande
souplesse dans la
reformulation des idées sous
des formes linguistiques
différentes lui permetiant de
fransmettre avec précision
des nuances fines de sens
afin d'insister, de discriminer
ou de lever I'ambiguité.

A aussi une bonne maitrise
des expressions
idiomatiques et familiéres.

Maintient constamment
un haut degré de
correction grammaticale
dans une langue
complexe, méme lorsque
I'attention est ailleurs (par
exemple, la planification
ou l'observation des
réactions des autres).

Peut s’exprimer
longuement,
spontanément dans un
discours naturel en
évitant les difficultés ou
en les rattrapant avec
assez d'habileté pour que
I'interlocuteur ne s'en
rende presque pas
compte.

Peut inferagir avec
aisance et habileté en
relevant et en utilisant les
indices non verbaux et
intonatifs sans effort
apparent. Peut intervenir
dans la construction de
I"échange de fagon tout &
fait naturelle, que ce soit
au plan des tours de
parole, des références ou
des allusions, etc.

Peut produire un discours
soutenu cohérent en
utilisant de maniére
compléte et appropriée
des structures
organisationnelles variées
ainsi qu'une gamme
étendue de mots de
liaisons et autres
articulateurs.

C1

A une bonne maiirise
d’une grande gamme de
discours parmi lesquels il
eut choisir la formulation
Eji permettant de
s'exprimer clairement et
dans le registre
convenable sur une grande
variété de sujets d’ordre
général, éducationnel,
professionnel ou de loisirs,
sans devoir restreindre ce
qu'il/elle veut dire.

Maintient constamment
un haut degré de
correction grammaticale ;
les erreurs sont rares,
difficiles & repérer et
généralement auto-
corrigées quand elles
surviennent.

Peut s’exprimer avec
aisance et spontanéité
presque sans effort. Seul
un sujet conceptuellement
difficile est susceptible de
géner le flot naturel et
fluide du discours.

Peut choisir une
expression adéquate
dans un répertoire
courant de fonctions
discursives, en préambule
4 ses propos, pour
obtenir la parole ou pour
gagner du temps pour la
garder pendant qu'il/elle
réfléchit.

Peut produire un fexte
clair, fluide et bien
structuré, démontrant un
usage contrdlé de
moyens linguistiques de
structuration et
d‘articulation.

B2+

B2

Posséde une gamme assez
étendue de langue pour
pouvoir faire des
descriptions claires,
exprimer son point de vue
et développer une
argumentation sans
chercher ses mots de
maniére évidente.

Montre un degré assez
élevé de contrale
grammatical. Ne fait pas
de fautes conduisant &
des malentendus et peut
le plus souvent les
corriger lui/elleméme.

Peut parler relativement
longtemps avec un débit
assez régulier ; bien
qu'il/elle puisse hésiter
en cherchant structures ou
expressions, |'on remar
que peu de longues
pauses.

Peut prendre l'initiative
de la parole et son four
quand il convient et peut
clore une conversation
quand il le faut, encore
qu'éventuellement sans
élégance. Peut faciliter la
poursuite d'une
discussion sur un terrain
familier en confirmant sa
compréhension, en
sollicitant les autres, efc.

Peut utiliser un nombre
limité d’articulateurs pour
lier ses phrases en un
discours clair et cohérent
bien qu'il puisse y avoir
quelques « sauts » dans
une longue intervention.

Bl+

Posséde assez de moyens
linguistiques et un
vocabulaire suffisant pour
s’en sorfir avec quelques
hésitations et quelques
périphrases sur des sujets
tels que la famille, les
loisirs et centres d'intérét,
le travail, les voyages et
I'actualité.

Utilise de facon assez
exacte un répertoire de
structures et « schémas »
fréquents, courants dans
des situations prévisibles.

Peut discourir de maniére
compréhensible, méme si
les pauses pour chercher
ses mois ef ses phrases et
pour faire ses corrections
sont trés évidentes,
particuliérement dans les
séquences plus longues

de production libre.

Peut engager, soutenir et
clore une conversation
simple en tate-d-8te sur
des sujets familiers ou
d'intérét personnel. Peut
répéter une partie de ce
que quelqu’un a dit pour
confirmer une
compréhension mutuelle.

Peut relier une série
d'éléments courts, simples
et distincts en une suite
linéaire de points qui
s’enchainent.

A2+

A2

Utilise des siructures
&lémentaires constituées
d'expressions mémorisées,
de groupes de quelques
mots et d'expressions toutes
faites afin de communiquer
une information limitée dans
des situations simples de la
vie quolidienne et
d'actualité.

Utilise des structures
simples correctement
mais commet encore
systématiquement des
erreurs élémentaires.

Peut se faire comprendre
dans une bréve
intervention méme si la
reformulation, les pauses
et les faux démarrages
sont évidents.

Peut répondre & des
questions et réagir & des
déclarations simples. Peut
indiquer qu'il/elle suit
mais est rarement
capable de comprendre
assez pour soutenir la
conversation de son
propre chef.

Peut relier des groupes
de mots avec des
connecteurs simples tels
que « ef », « mais » et
« parce que ».

Al

Posséde un réperfoire
élémentaire de mots et
d’expressions simples
relatifs & des situations
concrétes particuliéres.

A un contrdle limité de
quelques structures
syntaxiques et de formes
grammaticales simples
appartenant & un
répertoire mémorisé.

Peut se débrouiller avec
des énoncés trés courts,
isolés, généralement
stéréotypés, avec de
nombreuses pauses pour
chercher ses mots, pour

rononcer les moins

miliers et pour remédier
4 la communication.

Peut répondre & des
questions simples et en
poser sur des détails
personnels. Peut interagir
de fagon simple, mais la
communication dépend
totalement de la répétition
avec un débit plus lent, de
la reformulation et des
corrections.

Peut relier des mots ou
groupes de mots avec
des connecteurs trés
élémentaires tels que
« el » ou « alors ».

Tableau 3 - Niveaux communs de compétences ~ Aspects qualitatifs de I'utilisation de la langue parlée




III. PRESENTATION D’UN DISPOSITIF : 
COLLEGE JEAN ZAY, Chalon-sur-Sâone dans le département de la Sâone-et Loire (71)

L’enseignant que je suis, se confronte à un plurilinguisme difficile, de prime abord, à appréhender : il s’agit de créer un climat pour rendre les élèves, venus d’horizons et de cultures très différents, disponibles affectivement. Le bilinguisme auquel il est confronté peut en effet être susceptible de le mettre en échec.

Notons cependant qu’il peut aussi s’avérer être un atout ; la façon dont un élève a assimilé sa langue maternelle peut offrir un bon fonctionnement des capacités intellectuelles à l’origine de l’apprentissage d’une autre langue.

Donc, l’apprentissage d’une langue peut dépendre, entre autres, du degré d’acquisition de la langue maternelle (surtout si elle est indo-européenne), maîtrise susceptible de faire réactiver des capacités intellectuelles et cognitives.

Les pays de provenance de ces élèves (venus parfois seuls) sont variés : Roumanie, Kosovo, Géorgie, Angola, Congo, Mali, Maroc, Algérie, Vietnam, Chine, Portugal, Brésil.

Outre la dimension linguistique fondamentale, la dimension culturelle est par conséquent à considérer : il convient de distinguer 2 acteurs principaux dans l’esprit de l’élève, c’est le « je » et « autrui », c’est-à-dire entre le moi véhiculant un passé et surtout une culture et ce que l’autre me renvoie de ce que je suis. 

Il faut rester vigilant à ne pas juger l’autre au regard de nos références et de ne pas le juger négativement (par exemple par rapport à ce qui lui manque).

La culture, ici, c’est l’ensemble d’habitudes, de pratiques, de comportements, de croyances, un langage qui nous a été transmis à la fois par nos parents et par la communauté dans laquelle nous vivons. 

Au Mali par exemple, c’est le français qui permet à différentes ethnies de se comprendre et non pas toujours le Bambara, première langue du pays.

Onésime Reclus (1837-1916) était un géographe français qui classait la population mondiale, non pas en fonction d’ethnies ou de races, mais par rapport à la langue utilisée. 

Il créa ainsi le terme de francophonie, concept repris par Léopold Sedar Senghor, pour qui la « francité » n’est pas la langue uniquement, mais la culture française.

Ces deux dernières années, certaines situations identiques ont les mêmes conséquences : les justifications heureuses ou malheureuses ont bien évidemment une incidence sur les motivations de l’élève et donc  sur sa réussite scolaire.

Souvent, les enseignants ne connaissent pas suffisamment « les cultures d’origine » de leurs élèves ; les former pour qu’ils les comprennent mieux est indispensable.

a. Quelques difficultés rencontrées cette année :

Les conditions de rentrée dans le territoire français constituent un facteur déterminant dans les chances de réussite des élèves primo-arrivants. Il ne faut pas penser les enfants nouvellement arrivés en France comme une communauté homogène. Les différences se voient selon que l’enfant a été scolarisé ou non, alphabétisé ou non.
Quatre enfants, en l’occurrence arrivés du Brésil et du Maghreb contre leur gré, ne mesurent pas le gain qu’ils retireraient de l’enseignement du français, langue d’un pays qui les renvoie inévitablement à un exil parfois  forcé, à une douleur donc…

Dans ces cas précis, les élèves sont accompagnés de leur mère qui a fui une menace diverse dans leur pays d’origine, suite parfois à un divorce plus que difficile.

Une autre expérience a mis en lumière les difficultés que rencontraient les élèves francophones venus des DOM-TOM, en l’occurrence des Comores. Le niveau de français était très nettement insuffisant par rapport à celui des autres camarades ayant suivi leur scolarité en France métropole. Placer alors ces élèves dans une structure « spécialisée » le marginalisait et les élèves en question rejetaient cet enseignement qui les complexait ; ils se disaient en effet français et ne comprenaient pas les raisons de leur intégration dans un tel dispositif.

En classe d’accueil, faire du français en mathématiques n’est pas une aberration. Nous pouvons en effet recenser différentes erreurs dues à la polysémie de nombreux mots mathématiques. Mener conjointement une séance une séance avec son collègue de mathématiques peut être judicieux.
b. les réussites :

Un certain nombre d’élèves, en revanche, arrivés le plus souvent dans des conditions plus sereines en France, ont réintégré, ces deux dernières années un « cursus traditionnel ». Leur motivation, un cadre familial favorable (suivi de la scolarité), une bonne intégration au sein de l’établissement, l’instauration d’un véritable dialogue avec les familles, constituent des facteurs essentiels de réussite et d’épanouissement intellectuel. 

Les conditions optimales de réussite allaient de pair avec une réelle volonté d’apprendre chez ces sujets dotés d’une activité intellectuelle intense. La motivation est dite « intégrative » si l’apprenant souhaite effectivement apprendre davantage sur l’autre communauté culturelle parce qu’il s’y intéresse avec « une certaine ouverture d’esprit ». Elle répond à « un désir et non à un besoin instrumental » (Gardner et Lambert in Bogaards).

En fait, lorsque l’élève est dépourvu de motivation pour l’apprentissage du français, il se contente de ce langage « utilitaire » de « survie » qu’il refuse d’approfondir. Au contraire, si certains apprennent vite et bien, c’est l’ambition professionnelle et personnelle qui les anime ; c’est l’enjeu du français langue seconde tel qu’il est défini par Jean-Pierre Cuq.

Il est important, dans ce deuxième cas de figure, que ces élèves bénéficient le plus vite possible de cours dans diverses disciplines autres que le français (maths, langues…).

Beaucoup d’entre eux cependant perçoivent l’école comme une chance de s’insérer dans la société qu’ils souhaitent mieux connaître (communiquer leur paraît essentiel et urgent).

La spécificité du Français langue seconde, développée par Jean-Pierre Cuq, inscrit cet enseignement dans une « dimension sociale ». De même, pour Gérard Vignier, le Français langue seconde est surtout une réalité scolaire : « c’est d’abord le français de l’école pour l’école ». Pour lui, le Français langue seconde, est à la fois « objet d’apprentissage et moyen d’apprentissage ». C’est un français « transdisciplinaire » qui permet d’apprendre d’autres matières qu’elle-même.

Comparativement au français langue étrangère, le français langue seconde, dite aussi langue de scolarisation, privilégie davantage le sens de la précision avec un réel souci de l’exactitude et de la maîtrise totale des codes notamment grammaticaux. Il y a un véritable accès aux savoirs en vue de faciliter la « promotion sociale » 
(J. P. Cuq).

La  dimension linguistique prend alors tout son sens, et ses apports doivent impérativement nourrir l’approche didactique du français langue seconde. 
IV. ORGANISATION DE LA STRUCTURE D’ACCUEIL : LE DEPARTEMENT DE LA SAÔNE ET LOIRE (71) 
Le collège Jean Zay à Châlon à Chalon-sur-Saône :état des lieux

Ce collège, dispense des cours de Français langue seconde ; il constitue une sorte de plate-forme qui accueille tous les élèves collégiens primo-arrivants dans le Bassin de Chalon. Cette particularité suppose une collaboration étroite avec tous les autres collèges ; une convention a ainsi été élaborée visant à « régir » les rapports entre établissements et à fixer un cadre spécifique pour l’élève (voir annexe 2).

Cette démarche implique de la souplesse dans l’organisation.

Le collège Jean Zay n’est pas doté d’une classe d’accueil à proprement parler. Les élèves sont en immersion dans des classes ordinaires et ils sont extraits de leurs cours à raison de 5h/semaine en moyenne selon leur niveau établi lors d’une évaluation diagnostique. 2, voire 3 groupes sont ainsi constitués :

-groupe débutant : 5 heures

-groupe intermédiaire : 4 heures

-groupe avancé : 3 heures

Les élèves inscrits dans le groupe avancé sont généralement ceux qui bénéficient d’une ou deux années supplémentaires de Français langue seconde en vue de consolider les acquis et/ou ayant préalablement suivi des cours de français dans leur pays d’origine.

L’élève, lorsqu’il est intégré dans une classe traditionnelle, ne doit pas toujours être évalué comme ses camarades, ce qui aurait pour conséquence de le complexer et/ou de le décourager. 

Il nous faut donc tisser le lien avec les autres enseignants et proposer d’adapter certains devoirs : une grande lisibilité (simplification) des consignes, une diminution des exigences en terme de savoir (problèmes entre autres liés non pas au sérieux de l’élève, mais parfois à l’apprentissage et  à la compréhension des leçons, et autres énoncés sous toutes ses formes.

Un autre devoir simplifié peut être alors proposé.

Malgré la division des effectifs en 3 groupes de niveaux, il existe des disparités et des progressions différentes au sein d’un même groupe. En effet, je reçois à tout moment de l’année des élèves primo-arrivants. Par exemple, dans le groupe débutant (souvent des élèves analphabètes), alors que les élèves ont appris à déchiffrer et à travailler sur de courts dialogues à l’aide d’outils grammaticaux élémentaires dont la difficulté est cependant croissante, je me heurte à la gestion d’élèves nouvellement arrivés et ne sachant pas tenir un stylo quelquefois. 

C’est une des difficultés à laquelle on peut répondre en recourant à une pédagogie différenciée à l’intérieur d’un même groupe de débutant. C’est une démarche qui distingue le professeur de FLS des autres professeurs du collège. Heureusement, il arrive que des élèves en tête de classe se proposent spontanément d’aider ceux qui en ont le plus besoin.

Donc, l’enseignant doit développer une compétence décisive : le « savoir-apprendre (apprendre à apprendre est une condition sine qua non de réussite ) ».

Chaque élève possède sa manière d’apprendre, il doit en outre découvrir les caractéristiques de son propre apprentissage. Le but de l’enseignant est donc de transmettre, de faire comprendre et l’explication est un moyen parmi d’autres (Louis Porcher, Le français langue étrangère, Hachette Education, p 27).
Au premier trimestre, on a compté en moyenne 1 nouvel élève tous les 15 jours : 39 élèves ont « fréquenté » le dispositif FLS à un moment ou à un autre de l’année et on a compté 26 élèves toujours présents en moyenne pour l’année 2005/2006.

Un dénominateur commun préside hélas dans la majorité des cas : la précarité, voire une forme de misère sociale.

Quelques rencontres avec les familles ont eu vocation de mettre en lumière un passé parfois tumultueux chez certains élèves, qui pourtant, comptent parfois parmi les plus motivés.

J’ai évoqué précédemment le cas du jeune brésilien venu en France contre son gré et donc « en retenue » par rapport à l’apprentissage du français. Ce jeune garçon, lors d’une leçon sur les formules « j’aime, je n’aime pas, j’adore… » a spontanément dit : « Je n’aime pas la France »…

La lourde tâche de l’enseignant en FLS s’avère là encore doublement difficile.

L’hétérogénéité des parcours scolaire des apprenants et leur caractère plurilingue sont autant de composantes qui font toute la spécificité de cette situation d’enseignant du FLS.

Chaque langue correspond à une expérience de vie particulière et le passage au français est lié à un changement de contexte. 

Il convient en outre de prendre en compte « l’environnement extra-éducatif dans ses caractéristiques linguistiques et culturels ». « Quand un enfant étranger affronte l’univers scolaire français, le problème fondamental réside entre la langue de l’école (langue de référence) et celle de la maison (langue vernaculaire). La scolarisation représente un fait d’acculturation » (Stéphanie Galligani, Université Paris 3-Sorbonne Nouvelle, Le Français dans le monde).

En fait, la langue est indépendante par rapport à l’individu. Elle est, comme le dit Saussure
(Cours de linguistique générale), à la fois un produit social et réalisation individuelle. Il différencie en outre deux plans : langue et parole.

La parole est « la réalisation par l’individu des possibilités que lui offre la langue. La langue existe dans la collectivité sous la forma d’une somme d’empreintes déposées dans chaque cerveau. »
V. QUELQUES PRATIQUES PROFESSIONNELLES DANS LA CLASSE 

Préambule :

L’apprentissage de la langue constitue une priorité pour chaque professeur de Lettres. C’est tout particulièrement le cas pour les élèves dits « primo-arrivants », qui vivent en France sans maîtriser le langage parlé et écrit.

Le déroulement d’une séance est ritualisé. L’enseignant commence toujours par un rappel de ce qui a été fait lors de la séance précédente. Cette démarche se justifie doublement : d’une part, les élèves ne sont pas tous assidus aux cours (pénibilité des transports d’un collège à un autre entre autres). Il faut donc faire rattraper aux élèves qui ont manqué 3 heures consécutives de cours, voire 6 heures (ce qui correspond à 2 séances dans le groupe débutant) les éléments linguistiques étudiés.

D’autre part, les élèves travaillent très irrégulièrement chez eux et il faut pourtant veiller à ce que les leçons et notions élémentaires soient apprises. C’est là je crois, un enjeu fondamental : la progression de l’apprenant est en partie conditionnée à l’apprentissage très régulier de toutes les notions vues. De fréquents petits tests sont indispensables. Faire écrire même un peu très tôt est primordial : écrire facilite la lecture et inversement.

La pédagogie du français commence quand l’enfant se heurte aux difficultés de la lecture et de l’écriture. « La langue, qui n’était que succession de sons, prend forme sous l’effet de la transposition graphique. S’approprier une langue, c’est écrire. » (J. Peytard, E. Genouvrier, Linguistique et enseignement du français, Larousse, 1970).

*Beaucoup des notions abordées tiennent à des faits de langue et donc à l’approche linguistique de celle-ci en tenant compte si possible des codes linguistiques de la langue maternelle : les exercices oraux prennent ainsi toute leur place. Je fais pratiquer les élèves le plus possible sur des tournures dans de courts énoncés (la subordonnée relative, l’expression d’une opinion personnelle par exemples). 

Une démarche s’est imposée au collège Jean Zay : je choisis préalablement de mettre l’accent sur les outils de langue (à travers de courtes scènes de la vie quotidienne) en début d’année, afin de fournir les bases grammaticales minimales. 

Il est cependant essentiel que les élèves écrivent des petits mots, phrases, paragraphes, même modestes, car, comme je l’ai déjà énoncé, apprendre à écrire aide à la lecture.

*Quelques erreurs souvent rencontrées à l’oral :
Concernant l’oral, il importe que chaque terme soit répété, reformulé (synonyme), notamment à l’aide d’exemples tirés de situations diverses de la vie quotidienne. 

L’acquisition du vocabulaire usuel est capitale, car la réalisation ultérieure de phrases plus complexes peut être entravée et le manque de connaissances grammaticales doit retenir toute notre attention. Ainsi lors d’une séance de langue sur la proposition subordonnée relative, l’énoncé suivant  a été révélateur :

« J’étais en Amérique pour passer des vacances et qui mon père il travaille là-bas ». Il s’agissait d’insérer dans un tableau à 4 entrées les groupes de mots correspondants (SUJET/VERBE/COMPLEMENT/SUB RELATIVE).

Sans conscience de l’organisation grammaticale d’une phrase, la construction du sens est entravée.
Une autre remarque est à faire concernant le rapport écrit/oral. Certains font par exemple une erreur de conjugaison à l’écrit « je est », mais la corrige intuitivement à l’oral.

L’exercice de répétitions d’énoncés oraux par les élèves par rapport à une situation donnée participe à un concept de contextualisation et de mémorisation  par la systématisation de ce genre d’activités.

Pour Jakobson, « le message requiert un contexte auquel il renvoie ».
L’exercice de prononciation permet de contrôler la prononciation (on décèle les éventuels problèmes d’élocution, de lectures de diphtongues, de certaines consonnes également…) et il facilite la mémorisation de certaines tournures, mots ou phrases par le souvenir de telle ou telle situation évoquée de la vie quotidienne. La dimension affective joue un rôle dans ce souvenir.

Certains élèves issus de l’Ex-Yougoslavie ont par exemple, la particularité de prononcer toutes les lettres d’un mot : il s’agit d’interférences avec la langue d’origine. Ainsi, dans l’expression « les enfants dans », chaque « s » est-il prononcé. De même, le « e » [ə] est prononcé « é » [e], ce qui leur fait écrire par exemple (leçon sur le passé composé)  « je danse » au lieu de « j’ai dansé », ou « l’arrive » pour « l’arrivée ». « ne pas hésiter à appeler » peut aussi être lu « ne pas hesite à appele ».

Il est donc nécessaire d’y être très tôt attentif, car des habitudes de lecture sont prises. Posséder un dictionnaire bilingue est capital ; certains élèves notent par exemple la traduction de certains mots dans leur langue d’origine pour se rappeler du sens. Par exemple, j’ai pu lire « pour mes sauver » au lieu de « me sauver », « de » au lieu de « des ».

A l’oral, rien ne distingue le singulier du pluriel dans certains énoncés, par exemple lorsque je prononce « leurs livres » ; évidemment on ne prononce pas la marque du pluriel. L’écriture distingue les « s ».

La langue prend ici son aspect à partir du moment où elle se matérialise à l’écrit : « Lire, c’est découvrir dans la graphie des signes une suite ordonnée de sons. »
(J. Peytard, E. Genouvrier, Linguistique et enseignement du français, p10).

La différence entre le nombre de graphèmes et de phonèmes (sons) dans une phrase est une première prise de conscience pour un élève allophone.

La discrimination auditive est un repère capital à prendre d’emblée en compte afin de ne pas systématiser un usage erroné dans la prononciation. Pour faire acquérir par exemple les sons [z] et du [s] par exemple, il suffit de demander à l’élève de mettre la main sur la gorge, sur la pomme d’Adam pour faire sentir une vibration produite par la consonne sonore, le [z], l’absence de vibration correspondant à la lettre [s].

Il convient à ce propos de tenter de percevoir les sons qui n’existent pas dans la langue première.

Concernant les problèmes de  syllabation, il convient d’être vigilant à la prononciation ou non des consonnes finales, telles que « t » et « d ». De même « oi » est difficile à prononcer, sachant que l’on entend ni le « o », ni le « i ».

Identifier un message oral revient à établir une relation entre le son et le sens.

Toute langue est un système de signes formés d’un signifiant et d’un signifié, indissolublement unis dans un rapport en soi arbitraire (l’arbitrarité du signe, Saussure).

Il y a une réelle difficulté cependant pour ces élèves à comprendre les expressions figées et les métaphores. Par exemple, la compréhension de certaines expressions figées repose sur une maîtrise de l’article défini générique ou spécifique : (G. Guillaume, Le problème de l’article et sa solution dans la langue française).

-Avoir la foi = posséder la puissance de croire (représentation abstraite)

Avoir foi en quelqu’un = application à un cas personnel

-Rendre la justice =  abstrait ; fonctionnement général

Rendre justice = fait envisager le résultat concret de cette fonction

L’article partitif : distinction difficile entre défini et partitif

-Avoir la grippe, mais avoir de l’asthme ; d’où erreur fréquente des élèves primo-arrivants qui, pour marquer une vague idée de quantification (inflammation plus ou moins importante) d’une grippe disent : « avoir de la grippe ».

- la différence entre « Je ne mange pas de gâteau » et « je ne mange pas du gâteau » peut faire l’objet aussi d’un éclaircissement.
*Quelques erreurs souvent rencontrées à l’écrit :
Conjugaison :

Une autre erreur paraît intéressante : lors d’une leçon sur les terminaisons des verbes du 1er groupe au présent, un élève a pris la fin des noms et les a mentalement associés à celles des verbes. Il s’agissait de faire correspondre le pronom personnel qui convenait comme dans l’exemple suivant :

-mon père = il 

L’élève a associé le « e » final du nom père au « e » de la terminaison de la 1ère et 3ème personne du singulier.

Voici sa réponse : 

-mon père = je  et   il
De même, les expressions  « les filles » et « les serveuses » ont été associées au pronom « tu » (confusion avec les terminaisons de la 2°personne : tu aimes, tu parles).

L’écrit est plus riche en marque que l’oral. Les marques du présent sont illustratives de ce problème. Ainsi, a-t-on 5 morphèmes distincts à l’écrit, « e », « es », « ons », « ez », « ent », tandis qu’à l’oral il y a un morphème « e » absent d’ailleurs de la prononciation.

La dialectique graphie/phonie fonde l’enseignement du français.
Dans la conjugaison des verbes, il y a parfois confusion dans les terminaisons à cause d’une erreur de genre et de nombre ; ainsi « tout le monde » peut être associé au pronom « ils » car l’élève imagine légitimement un certain nombre de personnes, d’où la déduction du pluriel. 

De même, « Toute la famille »correspond dans l’esprit de quelques élèves à « elles »,  « nous » pouvant également être confondu avec « on » et les déterminants « notre, nos » suivis d’un nom peuvent être associés à « nous » au lieu de « il » (« notre train partons à 8 heures », « et notre patron nous aimons bien  »).

La phrase « Nous, on va à la piscine » devient équivoque sur le plan grammatical.

Il faut veiller en outre à la confusion possible dans la détermination des groupes et donc dans l’apprentissage des terminaisons : les verbes avoir, partir, voir, sortir se terminent en « ir » comme ceux du 2°groupe.

Par exemple, il n’est pas rare de remarquer la confusion avec le verbe connaître, appréhendé comme un verbe du 2° groupe en raison de sa terminaison en « issons » avec « nous », la distinction entre « aissons » et « issons » n’étant pas automatiquement assimilé.

On rencontre également des confusions liées à la prononciation des syllabes ou lettres (sons) ; par exemple ils peuvent écrire  « ils vient » car la finale « ent » est souvent associée à la terminaison du pluriel au présent notamment. 

La finale de l’adverbe « souvent » peut aussi par exemple  être confondu avec un verbe et le contraire, le verbe « savent » peut être prononcé « ant »[ã] à la finale, comme par exemple « fréquent » ou « souvent » d’où l’intérêt de travailler avec des verbes comme ressentir (il ressent), prévenir (il prévient) et manger (ils mangent)…

(en outre l’expression « tout le monde vient » est, dans leur esprit bien au pluriel, car « tout le monde »exprime plusieurs personnes, et « vient » se terminant logiquement par la marque du pluriel « ent »).

Le groupe « ent » de « ils influent » dans le paradigme des désinences verbales sera lu comme un « e » muet, alors que dans l’adjectif « influent », « ent » est lu comme une voyelle nasale.

La présence devant le verbe d’un pronom personnel peut compliquer la compréhension des terminaisons : « vous nous invitons » au lieu de « vous nous invitez. »

Comme chez beaucoup d’élèves, il y a donc une confusion liée à la classe grammaticale des mots. Par exemple, j’ai pu lire « les personnagent se suivent des vacancent. Quand ils été petites, ils amusent bien » au lieu de « Les personnages se souviennent bien des vacances. Quand ils étaient petits, ils s’amusaient bien .»

De même, cela pose des problèmes avec les formes verbales qui fonctionnent comme des adjectifs : « il paraît fatigué », le verbe « fatiguer » existant, l’élève peut faire la confusion entre le présent et le passé composé ou « fatigué » serait un participe passé et « suis » auxiliaire. 

Avec le terme « marque », on peut aussi se heurter à ces difficultés de compréhension liées à la classe grammaticale et à la polysémie : « tu marques (ont marqué) un point », « nos marques de vêtements », « ils sont marqués  par cet événement », «Epuisés et marqués, les enfants ont pleuré »… Ainsi, les énoncés par exemple,  « l’élève s’est décidé à travailler » et « l’élève, c’est décidé, va travaillé » peut leur être ambigu. 

Certains énoncés, à ce titres, sont révélateurs de confusions : par exemple, « quelques minutes avant l’arrivée » et « quelques minutes avant d’arriver » peut poser problème. Il y a risque de confusion dans la classe grammaticale due à une mauvaise assimilation des déterminants et prépositions. Phonologiquement, l’élève entend le même mot.

Une difficulté de  compréhension des verbes « avoir » et « être » dans l’apprentissage du présent a retenu mon attention chez une élève américaine : 

Par exemple, les verbes être dans les expressions « I’m lucky », « I’m hungry », ou encore « there’s » et « I was eighteen years old » sont traduits avec les verbes avoir en français : « j’ai de la chance » et « j’ai faim »,… et « it’s cold » par « il fait froid »…

Concernant l’apprentissage des auxiliaires avoir et être dans l’usage du passé composé, il peut y avoir la difficulté à comprendre deux types de situation différentes à travers deux déclinaisons des verbes passer, connaître, descendre, montrer,  par exemple : « ils (passer) une bonne soirée » et « ils (passer) dans la soirée ».

Une leçon sur la voix passive peut s’avérer utile bien que parfois déjà complexe pour ces élèves.

Les nuances dans le sens des verbes courants  doit également faire l’objet d’une attention particulière ; par exemple les élèves peuvent confondre savoir/connaître, partir/sortir, savoir/pouvoir, prendre/mettre, entendre/écouter, dire/parler (ex : « je connais tes parents », « je sais où tes parents habitent »)…

Concernant les terminaisons verbales, « attendre » et « prendre » se terminent distinctement à la 3°personne du pluriel entre autres, d’où des amalgames possibles comme dans l’énoncé erroné « ils attennent » sur l’exemple de « ils prennent » que les élèves connaissent mieux.

De même les verbes « éteindre », « craindre »…, finissant en « dre » comme « prendre » ne se déclinent pas comme ce dernier.

Syntaxe et grammaire :

Les difficultés des élèves nouvellement arrivés nous inspirent de nouvelles méthodes d’apprentissage en terme de grammaire, méthodes utiles au demeurant pour les élèves francophones.

Sur le plan de la syntaxe et de la reconstitution de phrases à l’aide de mots, la grammaire prend tout son sens ; ainsi des élèves peuvent assez adroitement par ailleurs maîtriser l’ordre des mots et construire du sens sans maîtriser cependant  l’orthographe grammaticale dans la phrase même. Par exemple, dans l’exercice de renconstitution suivant :

« -amis-sommes-mon-des-et-voisin-moi », l’élève peut écrire « moi et mon amis sommes des voisins » au lieu de : « Mon voisin et moi sommes des amis ».

Les élèves turques peuvent rencontrer davantage de difficultés dans ce type d’exercices ; il n’y a en effet pas de déterminant dans leur langue.

Lors d’un texte sur les pronoms possessifs « le sien, la sienne, les siennes… », une élève  a écrit :

« c’est son histoire : c’est le sien » ; bien qu’elle ait compris que le mot histoire est un nom féminin, l’adjectif possessif « son » représentait dans son esprit un déterminant masculin…

Le « h » étant une lettre particulière, il convient de s’attarder sur toutes les règles afférentes en grammaire. En outre, cette élève était américaine : dans sa langue il y a « his » et « her » pour déterminer le genre d’un nom.

*Quatre questions sont essentielles dans la compréhension des énoncés : Qui parle ? A qui ?Pourquoi ? Qu’imaginez-vous ?

Il est davantage développé, notamment à travers les enregistrements audio, une approche communicative fonctionnelle : le français oral est enseigné comme une langue vivante de communication. Ce sont les besoins des étrangers que l’on privilégie dans un premier temps.
On retrouve 4 aptitudes à développer : l’expression orale, l’expression écrite, la compréhension orale, la compréhension écrite. Pour ce faire, on peut s’appuyer sur différentes activités liées principalement au support (énoncé écrit, dialogue enregistré …), à l’activité (écoute, observation, repérage…), aux aptitudes et objectifs attendus.

*Les problèmes d’orthographe liés aux sons : quelques exemples

Un phonème peut donner plusieurs graphies ; une graphie donne plusieurs phonèmes.

A l’oral, la marque du féminin est plutôt une consonne (petitE). A l’écrit, c’est une voyelle.

Cas des adjectifs invariables ou épicènes : large/triste…

Certains adjectifs sont invariables à l’oral mais pas à l’écrit : « clair/claire, noir/noire, public/publique, cruel/cruelle.

Dans cet esprit, il y également des erreurs compréhensibles : chapeau, manteau, Christophe, pourraient ainsi être écrit : chapo, manto, cristof.

Interférences entre le son et la lettre : é, ê, est ; problème : « est » se prononce dans « veste » par exemple.

Dans « je me régale », on prononce les 2 premiers « e », mais pas le dernier.

La graphie du français repose le plus souvent sur des bases étymologiques : « x » dans six, exact, sixième, texte.

« Ill » et y : dans le son « ill », la lettre « i » est inséparable des deux « ll » et ne se lie pas avec le son de la voyelle qui précède : « raillerie, railler, paille » ; or, pas dans « ville, imbécillité ».

Le « ti » et le « si » peuvent poser un problème d’élocution également : « partiel, satiété, diplomatie » ; de même « orchestre, orchidée, archaïsme »…

Un travail avec l’Alphabet Phonétique International peut faire l’objet d’une étude lors d’une séance sur la prononciation des sons.

Il convient donc de déculpabiliser l’apprenant. Certaines orthographes ne s’expliquent pas vraiment :

« s’en aller » s’écrit en détaché à la différence de  « s’endormir » et « s’emporter » par exemples. L’orthographe est ici partagée culturellement. 

De même en conjugaison, on écrit « vous dites » et non « vous disez » (linguistique : analogie)

Il est donc impératif de bien faire la distinction entre la grammaire orale et la grammaire écrite.

*Les problèmes de polysémie :

Catherine Fuchs traite du problème de compréhension lié à la polysémie chez les primo-arrivants dans son ouvrage Les ambiguïtés du français, (Ophrys, p104, 105) où « les lexèmes, an particulier les noms sont ambigus ». Par exemple, les termes « aiguille » (démontre, à coudre), « bouton » (de fleur, sur la peau, sur un vêtement), « le feuille » peuvent apparaître comme difficiles à assimiler car ils ne font pas tous ensemble partis de leur langage habituel. 

Dans cet esprit, les mots « hôte » (désignant celui qui reçoit ou qui est reçu) et « louer »sont particuliers.

De même, les problèmes d’assimilation touchent les verbes : « couler » pour l’eau ou pour le navire, « changer » pour les rideaux, la veste, la monnaie…).

Le verbe « suivre » peut s’avérer complexe :

« Cet homme suit son père » = il marche derrière lui, il vient après lui, il lui succède, il se conforma à ses idées, il reproduit son comportement.

*L’implicite :

La compréhension de l’implicite est difficile.

Chaque mot ou expression peut renvoyer à des codes linguistiques, culturels, sociaux différents selon chaque pays. Un élève déjà scolarisé antérieurement en l’occurrence  va automatiquement et mentalement « étiqueter » un terme avec sa traduction dans sa langue d’origine. 

Etant donné que le français est une langue particulièrement imagée, la contextualisation de certains énoncés s’avérera tout de même difficile de ce point de vue (figures de style, expressions populaires, polysémie, sous-entendus…).

Par exemple, lors d’une leçon sur les pronoms relatifs précédés d’une préposition, les élèves de niveau A1, n’ont pas su qui pouvait être l’émetteur d’un tel énoncé, c’est-à-dire n’ont pas compris le lien affectif qui unit le locuteur et la personne dont il parle : « Bernard est un homme avec qui j’irais au bout du monde ».

De même, dans un texte où la narratrice racontait l’expérience heureuse d’une rencontre avec un charmant jeune homme dans un train, les élèves, pourtant d’un niveau A 2 ont rencontré des difficultés à comprendre le sous-entendu dans l’énoncé suivant : « Moi qui était pressée d’arriver à destination, je maudissais les inventeurs des trains à grande vitesse… ». Comprendre que la narratrice souhaiterait faire durer ces instants auprès de cet homme dont elle vient de faire la connaissance n’est pas forcément aisé. Par exemple, l’expression « le temps est passé très vite » est parfois incompréhensible pour nos élèves.
*Les représentations mentales :

Dans le triangle didactique « le savoir », « l’enseignant », et « l’apprenant », le savoir préalable tient une place importante dans les processus d’acquisition d’une langue étrangère, forcément différents de l’acquisition de la langue première. 

En effet, l’acquisition d’une langue étrangère ne se  déroule pas comme si l’individu était « vierge de toute connaissance » ; elle « se développe à partir de l’expression linguistique de la première langue ». « Il n’y a pas de reconstruction modèle, c’est-à-dire que tout apprenant a des représentations face à une langue étrangère, ‘l’image que l’on se fait d’un domaine, d’une notion, ou d’une activité’ ». 

En fait il vient en classe avec tout un monde de préjugés, d’images implicites.Les représentations sont subjectives et l’enseignant doit en tenir compte pour ne pas déstabiliser les apprenants .

Par exemple, les étudiants asiatiques ne sont pas habitués à la prise de parole et aux jeux de rôles, ou même encore à un certain esprit critique que nous entretenons bien volontiers en Europe.
Pour communiquer, il convient d’adapter son message en fonction du contexte social : en effet, « une culture nationale est un ensemble de pratiques culturelles diversifiées » (Louis Porcher).

Interpréter un texte, c’est « se référer à un contexte culturel et social, handicap que rencontre l’apprenant » (Gérard Vignier, La grammaire en FLE).
On l’observe, outre la dimension culturelle et didactique, c’est surtout sur la langue et sur le langage que la réflexion de l’enseignant doit se faire.

« La linguistique a un double objet, elle est la science du langage et la science des langues […]. Le langage, faculté humaine, caractéristique universelle et immuable de l’homme, est autre chose que les langues, toujours particulières et variables, en lesquelles il se réalise. C’est des langues que s’occupe le linguiste et la linguistique est d’abord la théorie des langues. Mais […] ces voies différentes s’entrelacent souvent et finalement se confondent, car les problèmes infiniment divers des langues ont ceci de commun qu’à un certain degré de généralité, ils mettent toujours en question le langage. » 

Benvéniste, dans Problèmes de linguistique générale (Gallimard, Paris, 1966).
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