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« Le texte est un tissu d'espaces blancs, d'inteista remplir, et celui qui I'a émis,
prévoyait gu’ils seraient remplis et les a laissé$lanc pour deux raisons.

D’abord parce qu'un texte est un mécanisme pargsg&au économique) qui vit sur la
plus-value de sens qui y est introduite par leidatstire. (...)

Ensuite, au fur et a mesure qu’il passe de la fonatidactique a la fonction esthétique, un
texte veut laisser au lecteur l'initiative interfative (...).

Un texte veut que quelgu’un l'aide a fonctionner. »

Umberto ECOLector in fabula Grasset, 1979
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Introduction

Depuis un peu plus de dix ans que jexerce en ge|l§ai la double casquette
d’enseignante de lettres et de FLE, prenant ergehata fois des classes de®, 4°ou 3
et des ENA. La complémentarité entre les deux gneaients m’a donc toujours semblé
évidente sur le plan pratique, alors que les fammatuniversitaires de FLE et littérature

restent au contraire relativement éloignées.

Le terrain oblige en effet a réunir les deux, puesdes enfants arrivant en France
(ENA) ne passeront de toute fagcon qu’un tempsdirait dispositif d’accueil : en moyenne
de 3 a 15 heures par semaine, pour une duréedhéaorent limitée a un an. Le probleme a

résoudre est donc le suivant :

L’enseignement d’adapatation étant insuffisantesmes d’horaires et de durée,
quels outils concevoir pour favoriser l'intégratide ces éléves en classe ordinaire au
college, que ce soit dés leur arrivée (ENAF 1) ansde suivi (ENAF 2 ou sortis du DAI
mais ayant encore besoin d'un soutien) ? Des letvéa, les éléeves sont en effet
confrontés aux cours en classe ordinaire, et dgsdeuxieme année, il leur est demandé
d’y participer au méme titre que les éleves frahomes, avec seulement un soutien
ponctuel. Or, en classe ordinaire, leurs diffiéslltle lecture peuvent ressembler a celles
des éleves francophones en difficulté, notammeme faux textes littéraires. Les
programmes du college demandent en effet unegpeatile lecteur expert que tous les
éleves, francophones ou ENAF, sont loin d’avoir &g Méme en considérant que
I'enseignement en dispositif d’adaptation releverdiE et donc de I'enseignement d’une
langue étrangeére, les programmes de 2005 prégjsg&hest nécessaire, non seulement de
savoir prononcer quelques phrases pour étre & Id#Ess une langue étrangere, mais “d’en

connaitre (...) I'arriére-plan culturel (...) & travéitiérature, arts, traditions et légendés”.

Il semble donc pertinent d’établir un continuumrené FLE et le FLM, en passant
par le FLS et le francais de scolarisation, notantnmsur le plan de la lecture. La
compréhension des textes écrits dans un cadreirscotdeverait alors de compétences
multiples, dépendant a la fois de I'apprentissageallangue étrangere, de sa grammaire,
de son lexique, mais aussi de savoir-faire spg@f a la langue de scolarisation,
concernant alors les ENAF aussi bien que tousléeg® Vigner (Glottopol 2008, p.39)

! BO n°6 du 25 aodt 2005, “Programme des collégesgues vivantes étrangéres au palier 1, préambule
commun”.



rapproche lui aussi FL2 et FLM, en inscrivant §eignement de lettres (FLM) dans le
cadre du CECR : les évaluations 6e correspondraigmiveau A2-Bl, et le brevet des
colleges aux B2-C1. Dans la méme revue Marie-MaueIBertucci (2008, p.46) propose
un champ dapplication au FLS en France: «C'dshc comme langue des
apprentissages que I'on se proposera d’abordet$ Rngue de I'acces a la littératie. »
Le francais de scolarisation se caractériseraitc dam premier lieu comme une langue
fonctionnelle, utilisée dans un lieu précis (I'ésopour nous le collége), par un public
précis (les enseignants, les autres personnela#fdudes éléves), dans un but précis (la
communication scolaire, essentiellement écrite)ldrague de scolarisation est donc a la
fois matiere, apparaissant par exemple dans leyslogéndu temps, et support de

I'apprentissage pour les apprenants

Les liens entre cet enseignement et celui du FL¥bsedans I'étude de la langue
mais aussi dans le rapport a la littérature, ajjug dans le croisement des publics : les
difficultés en francais de scolarisation peuvenhcssner non seulement les enfants
migrants mais aussi un public francophone non fanmsEé avec la langue des
apprentissages, de méme que les enfants du vogagetout en étant parfaitement
francophones a l'oral peuvent relever du FLE aritéet sont d'ailleurs gérés par les

CASNAYV au méme titre que les enfants migrants).

Bertucci (2007) définit 3 compétences en FLS : ammunication, linguistique et
culturelle. Ce sont des compétences que I'on paitrenen parallele avec les piliers du
socle commun de connaissances tel quil a été idéfin2008. La compétence de
communication peut correspondre aux piliers 4, B @aitrise des techniques usuelles de
I'information et la communication ; Compétencesiales et civiques ; L'autonomie et
l'initiative). La compétence linguisitique corresgbau pilier 1 (La maitrise de la langue

francaise) et la compétence culturelle au pili@a<ulture humaniste).

Quelles sont donc les compétences mises en oeamelad compréhension écrite,

une fois I'étape du déchiffrement dépassée ?

2 Rappelons la définition la plus simple de la lamgle scolarisation: “se dit de la langue qui st fais la
langue vecteur des apprentissages et langue matigre a ce titre occupe dans les emplois du teehgans
les coefficients le rang le plus élevé” (Vigner 2D0

® Le socle commun, défini par le décret du 12 jui@06, est sous-titré « Tout ce qu'il est indisgabie de
maitriser a la fin de la scolarité obligatoire ».
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Le choix de ce cadre théorique et pratique (ladande scolarisation appliquée a la
littérature, a la croisée des publics ENAF et foptones) me semble intéressant en
premier lieu car il est en lien direct avec morvaraquotidien d’enseignant en FLM ou
FLM-FLE : je constate en effet tous les jours ntuité des méthodes avec les éléeves en

difficultés avec I'écrit.

Ces éléves sont par exemple perplexes devant te gex peut sembler simple a
I'enseignant, mais qui pour eux n'est pas comprebéndu fait de leurs lacunes dans le
champ culturel. L'épreuve de francais du brevet deleges en 2009 proposait par
exemple un extrait de’enfant de sous le ponde J.-M. G. Le Clézf texte au vocabulaire
simple, décrivant une scene relevant de la vie ideoine. Aprés I'épreuve, plusieurs
éleves m'ont interrogée sur les phrases suivanpgis n'avaient pas comprises: “Ali
aimait bien son chat. Il I'avait appelé Cendrilléncause de sa couleur.” Les phrases sont
simples, que ce soit pour des francophones ou dES-EMéme la relation causale ne
semble pas poser probleme du point de vue linguisti En revanche, les éleves ont
demandé: “De quelle couleur est le chat? “ Mémefidesophones s’averent donc parfois
incapables de comprendre la référence implicita aouleur grise des cendres. Pour un
certain nombre d’entre eux, le nom pro@endrillonrenvoyait plutét au bleu, couleur de
sa robe dans le dessin animé de Walt Disney. @attedote montre le décalage que nous
rencontrons souvent dans la lecture des textelexPlicite est acquis par la plupart des
éléves francophones, et en cours d’acquisition pEgIENAF, I'implicite pose beaucoup

plus de probleme et va rarement de soi.

On peut donc se demander quels outils construingr @ader les éleves a
comprendre I'implicite, qu’ils soient ENAF ou framghones, et si ces outils seront les
mémes selon les difficultés que comportent lesetexXi ne faut cependant pas oublier la
spécificité du public FLE, notamment les éléveisaqi été peu ou pas scolarisés dans leur
pays d’origine. Il n'existe pas alors de culturencoune orale, acquise dans I'enfance, sur
laquelle s’appuyer, ni de compétences scolairesodgréhension et d’analyse des textes

en langue d’origine.

On étudiera donc en quoi les compétences linguissigen lexique, morphologie,
syntaxe, organisation du texte), mais aussi culagesont nécessaires a la lecture de

I'implicite dans les textes littéraires étudiés patraits en classe selon les programmes du

“ Annabrevet 2010, Francais toutes séries, Hatier.
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college, et en quoi les difficultés des ENAF saniilgaires ou se différencient de celles

des éleves francophones en difficulté. On se deeranduels sont les différents types
d’obstacles au déchiffrement de I'implicite, et g solutions peuvent étre apportées aux
apprenants par le biais du questionnement ou dpdi@illage pédagogique.

Ce travall se situe donc dans la perspective declaerche-action, puisqu’il a pour
double objectif d’'une part, de transformer le terrle cours de FLM centré sur la
littérature) en améliorant I'intégration des ENA&ng les classes ordinaires, et d’autre part
d’enrichir la connaissance sur les pratigues deéudecet notamment le décodage de
I'implicite, a partir de I'observation de ce méneerain. Enfin, la recherche est conduite de
concert avec les acteurs mémes du terrain, awssilés enseignants de lettres ou de FLE
qgue les ENAF eux-mémes, par le biais de guestiommad’entretiens, ou de la création
concertée de matériel pédagogique.

Dans un premier temps, j'étudierai les conditioad’dccueil des enfants migrants
en France et en particulier au college Paul Gauitiée Cavaillon. Mon travail portera
particulierement sur les conditions de I'accueilobmsse ordinaire tel que je I'ai observé
pendant mon stage d’octobre 2011 a juin 2012.

Dans une seconde patrtie, je m’interrogerai suetiagogie de la compréhension du
texte littéraire, en me demandant quelles sontctaapétences a développer chez les
apprenants pour comprendre l'implicite, aussi bpeur les ENA que pour les éléeves
francophones. Ces compétences seront mises eaviéenles textes officiels qui régissent
leur accueil, d’'une part les programmes scolaiteke esocle commun de compétences
(Education Nationale), d’autre part le Cadre Euerpde Référence pour I'Enseignement
des Langues (CECRL) pour les ENA.

Enfin, la troisiéeme partie sera consacrée a I'éxpémtation que j'ai menée avec
trois groupes d’éleves, ENA et francophones, dulesimois de mai et juin. Le bilan de
cette expérimentation nous amenera a formuler de®gsppédagogiques pour mieux

eéduquer les éléves, quels qu’ils soient, a la céhmarsion des textes littéraires.
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Partie 1

L'accueil et I'intéegration des enfants migrants en

college



1.1. L’accueil des migrants en college

Méme si 'enseignement du francais comme languemelle n’a pas toujours été
de soi dans I'histoire de I'école francaise (qufepense aux Bretons ou aux Basques du
XIXe siécle ou du début du XXe siecle par exemglg, ne le parlaient qu’a I'école), la
question de I'enseignement du FLE ou du FLS net giesée sur le plan théorique en
France qu'a partir des années 1970, avec I'immaramassive venant des anciennes
colonies. La France a alors « mis en place proiyessent, et plus nettement depuis 2002,
des dispositifs de scolarisation pour un public geste paradoxalement souvent mal

identifié, méme au sein de l'institution. »(Sak@12, p.15)

1.1.1. Les ENA : qui sont-ils ?
1.1.1.1.décryptage d’'un sigle

Le statut des éleves arrivants est actuellement riggar la circulaire n°2002-100 du 25
avril 2002, qui s'intitule « Organisation de la sctarité des éléves nouvellement arrivés en
france sans maitrise suffisante de la langue frangg ou des apprentissages ». Cela se
substitue a I'ancienne appellation « primo-arrivans », qui avait cours depuis 1986. Depuis
2002, on utilise donc « Eléve nouvellement arrivéneFrance », abrégé en ENA ou ENAF.
Cette appellation apparemment transparente demandeependant a étre décodée. Joél Sallé

(2008) interprete en effet chacun des termes defarmule.

« Eleves »

Le terme renvoie donc aux enfants scolarisables, dea 16 ans, ages qui bornent la
scolarité obligatoire en France. Les éleves d’ageégscolaire ne sont pas pris en charge de
maniére spécifique, la circulaire jugeant que I'appentissage du langage reléve de plein droit

de la maternelle. Le cas des éléves de plus de b6 ast évoqué :

lIs « peuvent néanmoins étre accueillis dans le cadde la mission générale
d'insertion de I'éducation nationale (MGIEN) qui travaille a la qualification et la
préparation a l'insertion professionnelle et socia des éléves de plus de 16 ans.
Ainsi des cycles d'insertion pré-professionnels spilisés en francais langue
étrangere et en alphabétisation (CIPPA FLE-ALPHA) uvent étre mis en place
pour les jeunes peu ou pas scolarisés dans leur gayorigine.” »

®B.0. spécial n° 10 du 25 avril 2002 sur la scektion des Nouveaux Arrivants et des enfants duayey

1€



« nouvellement arrivés »

La circulaire est pour le moins imprécise sur la dtée induite par l'adverbe

« nouvellement » :

Un éleve accueilli dans une classe d'initiation oune classe d'accueil peut intégrer
une classe du cursus ordinaire quand il a acquis enmaitrise suffisante du
francais, a l'oral et a l'écrit, qu'il a été suffimamment familiarisé avec les
conditions de fonctionnement et les regles de vie décole ou de I'établissement.
On veillera cependant & ce qu'un soutien puisse ctimuer a lui étre dispenseé,
pour compléter sa formation en francais et pour proeéder ponctuellement a
d'éventuelles autres remédiation§.

La définition est précisée dans les instructions dentrée de I'lnspection Académique
de Vaucluse pour la rentrée 2010 : « Un éleve « ngellement arrivée en France » est un éléve
entré sur le territoire francais depuis moins de doze mois’ » La circulaire de 2002 insiste
sur le caractére rapide de l'intégration en classerdinaire. Sallé conclut donc qu'il « est
généralement admis qu’on ne peut demeurer ENAF auala d’'une année, mais les exceptions

sont nombreuses. » (Sallé, 2012, p.15)

Il faut en effet prendre en compte la date d’arrivé&, qui ne coincide que rarement
avec la rentrée scolaire, ainsi que le passé scataides ENA. Un éléve peu ou mal scolarisé
auparavant aura besoin d'un suivi linguistique, d’aleurs préconisé par la circulaire de
2002, plus développé qu'un autre arrivant dans des coritions d’apprentissage plus
sécurisantes. Le cadre de ce suivi n'est toutefgias précisé, et dépendra donc de la politique

de 'académie, voire méme de |'établissement.

« en France »

Il s'agit effectivement de I'enseignement du franga en contexte francophone, a
destination d’éléves étrangers, comme le précise ¢&rculaire dans sa premiere partie sur les
conditions d'accueil. Les dispositifs peuvent toufeis concerner des éleves venant de
territoires francais francophones en théorie, maign pratique scolarisés dans la langue locale
(le mahorais a Mayotte est utilisé dans I'enseigneznt primaire méme si la langue officielle

de scolarisation est le francais).

Le flou linguistique entoure donc le public concerg par I'enseignement du FLE en

France dans les établissements scolaires, malgrésdientatives de délimitations de plus en

®ibid. C’est nous qui soulignons.

" Lettre de I'Inspecteur d’Académie de Vaucluse @witobre 2010 sur la scolarisation des ENAF dass |
établissements du second degré.

8 « On veillera cependant & ce qu'un soutien puissgnuer a lui étre dispensé, pour compléter sadtion
en francais et pour procéder ponctuellement a dtéedles autres remédiations », B.O. spécial ntid@5
avril 2002 sur la scolarisation des Nouveaux Amigeet des enfants du Voyage.
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plus précises depuis une trentaire d'années. Ce tlaléfinitionnel correspond a des parcours

personnels des ENA également trés diversifiés.

1.1.1.2. La diversité des parcours des migrants

On peut rapidement présenter trois variables, sel@nsituation |égale, familiale,

scolaire.

Les ENA peuvent tout d’abord étre en situation liégel ou irréguliere. Cela
n'influe pas sur leur accueil, puisque la circidaile 2002 précise qudn'appartient pas
au ministére de I'éducation nationale de contri@dergularité de la situation des éleves
étrangers et de leurs parents au regard des réglessant leur entrée et leur séjour en
France. » Néanmoins, cette dimension est a prezreompte dans la mesure ou elle

entraine une insécurité peu propice aux appreggssa

Les ENA sont le plus souvent des mineurs accompagdears parents étrangers
admis soit au titre de demandeurs d’asile, soititeel de leurs activités professionnelles,
soit au titre du regroupement familial. Il existgalement des mineurs isolés, arrivés en
France clandestinement. Cette situation difficilévaddemment une incidence importante

sur leur capacité a apprendre une nouvelle langue.

Enfin, la situation scolaire antérieure est petg-& facteur le plus important pour
I'intégration linguistique et scolaire des ENA. tiaculaire de 2002 prévoit d’ailleurs des
dispositifs spécifiques, les CLA-NSA pour leur agil La plupart ont néanmoins suivi
une scolarité, mais leur parcours a pu étre chaetignterruption de scolarité en raison
d’événements dans le pays d’origine, migration lengvec parfois une étape d’'une année
ou plus dans un autre pays. Un des éleves du DATa&illon a ainsi passé une année
scolaire en Italie dans son parcours entre le Matda France. Méme si les éleves ont été
bien scolarisés, il faut prendre en compte la destaexistant entre le systéme scolaire
d’origine et le systéme scolaire francais. Lesnit® des enseignants, les références,
peuvent étre tres différentes d’'un systeme a kaudte terme générique d’ENA ne doit

donc pas masquer une diversité de profils a lagledl enseignements doivent s’adapter.

° « Les classes d'accueil pour éléves non scaotasistérieurement (CLA-NSA) permettent aux éléves tr
peu ou pas du tout scolarisés avant leur arrivéeramce et ayant I'age de fréquenter le colleggpdémdre le
francais et d'acquérir les connaissances de basespondant au cycle 11l de I'école élémentaire. ».
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1.1.1.3.Historigue : du FLE au FLS, en passant parle Frangais de
Scolarisation (FLSCO)

On peut se demander si la méme incertitude présigdecontenus d’enseignement
au sein des dispositifs d’insertion. On I'a vu,qus dans les années 1970, la question de
I'arriere-plan théorique ne se posait pas. Au détbes années 1970 sont créés les
CEFISEM?®. Les premiers dispositifs d’accueil apparaisselat @éme époque. Au méme
moment, le concept de Ft'Sest théorisé & propos du francais étudié danaregnnes
colonies. Le FLS désigne alors une langue qui rmpastla langue maternelle, mais qui est
utilisée dans le pays par exemple dans les médissnstances officielles, ou a I'école.
Cette notion de FLS s’est étendue officiellementrancais a destination des enfants de
migrants a partir des programmes du collége de ,2808c la brochurde Francais
Langue second& correspondant & la reconnaissance d’'un domagwfispe a I'intérieur
de I'enseignement du francais. Avec la circulaiee2002, les CEFISEM deviennent les
CASNAV*® et voient leurs missions recentrées vers 'accgm@aent des personnels
enseignant dans les dispositifs d’accueil. lls preeht alors des documents pédagogiques
dans lesquels le frangais est congu comme « ladigntégration scolaire ». Le passage du
FLS au Francais de scolarisation fait donc émeunger conception plus restreinte de la
langue, plus proche du FOS, dans la mesure oudamsidere le FLSCO comme une

langue réservée a un cadre et a un public précis.

Depuis 10 ans, les programmes du collége ont agauegvolué. Les programmes
de 2008 ne mentionnent pas le statut du FLS ou ld8CB, et rien n'a remplacé la
brochure de 2000. Néanmoins, I'apparition de I'aatibn par compétences avecSecle
Commun de Connaissances et de Compéteetele CECRL* améne & repenser
I'enseignement du frangais de maniere continueeelgtrFLE, a visée essentiellement
communicative et nécessaire a l'arrivée en FrateeLS ou le FLSCO, avec une
approche qui pourrait ressembler a celle du FO3t-@-dire amener I'éléve a effectuer un

certain nombre de taches en langue francaise, Wtatamps limité, et le FLM. Il s'agit,

1% Centre d’Information et d’Information pour la Sagkation des Enfants de Migrants.

* D'aprés leDictionnaire de didactique du francais langue égare et secondeCuq (2003), asdifle — CLE
international, le FLS « désigne habituellement wdend’enseignement et d’apprentissage du francpisa

des publics scolaires dont la langue d’origineagedgte que le francais et qui ont a effectuer taupartie de

leur scolarité dans cette langue. ».

12DESCO, MEN (2000)..e Francais Langue Second@NDP, coll. « Collége-Repéres ».

13 Centre Académique pour la Scolarisation des Nawwearivants et des Enfants du Voyage.

14 Cadre Européen Commun de Référence pour les Langue

'3 Francais Langue Maternelle.
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pour les ENA comme pour les autres éleves, d’acqueércertain nombre de compétences,
notamment de compréhension et d’expression, etroairise de la langue francaise
suffisante d’'une part pour satisfaire aux exigerasessystéeme scolaire et a la poursuite
d’études a laquelle ils ont droit, d’autre part péuoluer dans leur vie sociale, personnelle

et professionnelle.

Pour les ENA, la mise en place de dispositifs sfppms lors de la premiere année

suivant leur arrivée au minimum est évidemment ssaiee.

1.1.2.Les différents dispositifs existants
1.1.2.1.Les CLA®

Les dispositifs mis en place par la circulaire @2 a destination des ENA sont
différents dans I'enseignement primaire ou secordanais ils obéissent a un méme
principe : I'insciption en parallele dans une ckassordinaire » correspondant a leur age,

avec un écart maximum de deux ans par rapport dagiarité normale.

En college, la circulaire de 2002 met en place d#isgositifs : la CLA-NSA pour

les éléves non-scolarisés antérieurement, et la @k les ENA qui ont bénéficié d’'une
scolarité antérieure. Les éleves sont la aussritestans une classe correspondant a leur
age et suivent avec un emploi du temps personrlesénseignements proposés en classe
ordinaire, en priorité les mathématiques, les lasguvantes (dont leur langue d’origine si
possible), 'EP% et les matiéres artistiques. C'est I'apprentissdgeFLSCO qui est
explicitement visé : La circulaire recommande uoeziine d’heures d’apprentissage du
francais, mais aussi I'apprentissage de la lang@seddsciplines. Le nombre hebdomadaire
d’heures d’enseignement ne doit pas étre infé@ecelui d’'un éléve inscrit dans la méme

classe.

Les CLA de lycée (général ou professionnel) suivembéme dispositif, mais elles
sont beaucoup plus rares, du fait d’'un nombre d&sale cette classe d’age beaucoup plus
faible. Ainsi, il n’existe pas dans le Vauclusedigpositif de prise en charge des ENA de
plus de 16 ans. En fonction des cas particuliégsssdnt envoyés soit en classe dg3
ENA de plus de 16 ans cette année dans le didpgpséij’ai suivi en stage), soit au lycée

général sans prise en charge spécifiqgue (une @eétte année en®1S), soit en lycée

'® Classe d’accueil.
'8 Education Physique et Sportive.
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professionnel. lls peuvent également étre pris barge par la Mission Générale

d’Insersion ou par le GRETA

1.1.2.2.Des dispositifs ouverts ou fermés ?

La circulaire de 2002 ou sa reprise au niveau Ipo&tonisent donc sans ambiguité
des dispositifs ouverts, avec un accueil progressif classe ordinaire. Le « bain
linguistique », s'il est insuffisant pour un appiissage de la langue, semble néanmoins
nécessaire, ne serait-ce que pour éviter I'effejhadtoisation des dispositifs fermés. Dans
certains cas, les ENA se retrouvent en milieu hdattey Dans les DAI ou jexercais
précédemment, ils étaient tous arabophones, eanvele la méme région, partageaient le
méme dialecte. L’envers des structures ouvertde tesnanque de temps. Si la circulaire
de 2002 préconise au minimum 12 heures de frangagsétude de Stéphanie Clerc sur le
département du Vaucluse montre que dans les liest&NA bénéficient de 4 heures 30 a 9

heures de frangais par semaine.(Clerc, 2005, p.108)

9 GRETA : Groupement d’Etablissements pour la foromatles adultes.
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1.2. — Le DAF° du collége Paul Gauthier

1.2.1. La situation dans le Vaucluse

Dans le département du Vaucluse, l'intégration lasse ordinaire est privilégiée
dés la premiere année d’'arrivée. La lettre de péeseur d’Académie est explicite sur ce
point :

Le college doit assurer aux ENAF le méme nombrew'ds qu'aux autres éleves. Le nombre

d’heures en dispositif ne dépassant pas 20 heilinkégration partielle en classe ordinaire est
donc incontournabl€"

A leur arrivée, les éleves sont inscrits dans ablé&sement, puis évalués soit par
I'enseignant de FLE, soit par le CASNAV d’Avignon.

1.2.1.1.Le CASNAV

Le CASNAYV d'Aix Marseille dispose de deux antenniagje a Marseille et I'autre
a Avignon. Celle d’Avignon est sous la tutelle dedpection Académique du Vaucluse et

emploie 3 formateurs.
Les trois missions des Casnav définies par la laireude 2002 sont :

- mettre a disposition des ressources pour lesegcet les établissements, et

organiser des formations.

- récolter des données statistiques pour I'lnspacticadémique de Vaucluse et le

rectorat, et transmettre les évaluations des EN&ésablissements

- coopérer avec les différents partenaires de l€éddravailleurs sociaux,
collectivités territoriales, associations...) et déaliintermédiaire entre ces structures et les

familles si besoin.

1.2.1.2.Statistiques départementales :

L’étude de Stéphanie Clerc estimait a 300 le nordlE®IA dans le département de
Vaucluse en 2005. L'observation de mai 2011 pafAFf en dénombre 143 en collége et

188 en CLIN, soit 331. Le nombre est donc stabpridequelques années, bien que soumis

20 DAI : Dispositif d’Accueil et d’Intégration.

%L Circulaire de I'lnspecteur d’Académie du 12 oc®B10.

22 A. : Inspection Académique. L'I.A. du Vaucluséatise chaque année une enquéte sur les ENA, avec 3
observations : novembre, février et mai.
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a variations au cours de l'année scolaire. En ZI2, seuls 15 éleves sur 385 ne
bénéficient d’aucune prise en charge. Il faut noiee les dispositifs, bien que hommeés
CLIN et CLA, sont en réalité des dispositifs ousedu les éleves ne restent qu’'un nombre

limité d’heures.

Nombre d'éléves Nombre d’éleves Nombre d’éleves
Nombre de| . . en classe en classe Total des éléves
. . inscrits en — — ’
dispositifs . . ordinaire  avec| ordinaire  sang présents
dispositifs . .
soutien soutien
2010-2011 18 171 0 0 171
CLIN
2011-2012 18 185 0 5 190
2010-2011 9 99 11 6 116
CLA
2011-2012 9 104 81 10 195
2010-2011 0 0 0 0 0
lycée
2011-2012 0 0 2 0 2

Tableau 1 : Statistiques en novembre 2010 et 2011

Dans le département du Vaucluse, selon I'obsenvatio 14 novembre 2011, 4
ENAF de plus de 16 ans sont pris en charge dansstuneture de type MGI (CIPPA).

Auparavant, ils ont pu étre pris en charge parRETGA?.

1.2.2 .La situation a Cavaillon

Cavalillon est une ville moyenne, avec un peu mai@s25 000 habitants. Elle
dispose de 8 écoles maternelles et primaires,ldged (3 public et 1 privé) et 2 lycées, le
lycée général Ismaél Dauphin et le lycée profesmblexandre Dumas. En ce qui
concerne le FLE, deux enseignants professeurs daesés’occupent des ENA sur
I'ensemble des écoles de la circonscription de tana(les 8 écoles de Cavaillon et les
écoles des communes alentours), sur le modéeler@&he si le dispositif est appelé CLIN
localement. Pour I'enseignement secondaire, le &Abasé au College Paul Gauthier. Les
ENA dépendant des autres colleges selon la castaisc bénéficient de plein droit d’une
inscription dans le DAL, si toutefois les parenésrefusent pas Il n’y a pas de dispositif

pour les deux lycées, le nombre d’éléves concetadd trop faible (1 a 3 par an).

3 MGI (CIPPA) : Mission Générale d’Insertion (Cyal#nsertion Professionnelle Par Alternance).

GRETA : GRoupement d'ETAblissements (de I'édocatiationale pour la formation des adultes).
4 C'est par exemple le cas d’'une future éléve Ya @ rentrée 2012, qui sera scolarisée sans di§pos
spécifique dans son collége de secteur, a la desrdeslparents.
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1.2.2.1. L’éclatement des dispositifs

L’enseignement du FLE sur Cavaillon et les commuheda circonscription est
marqué par une dispersion des éléves et donc dgsnsioce qui est une problématique
caractéristigue des zones rurales. Le choix desdigmement dans le*1degré est de
laisser les enfants dans leur école d’inscriptairge faire circuler les enseignants. Cela se

fait parfois au détriment du travail en équipe.

Au collége, I'enseignement est regroupé dans uhéaehlissement. Les moyens

sont donc concentrés, mais cela ne va pas sansgessproblemes organisationnels :

- Des éléves des communes limitrophes sont padais I'impossibilité de se
rendre au collége Paul Gauthier dans lequel d38le car les transports scolaires ne les y

emmenent pas.

- Les ENA sont regroupés dans un collége déjacdéfile classement en dispositif
ECLAIR?® a été proposé cette année), et dans un enviromdimguistique ou ils peuvent
parler toute la journée leur langue d’origine ditidaune population immigrée importante.

- Le Réseau de Réussite Scolaire, qui regroupdinestions des différents colleges
et des écoles, ne traite pas du probleme du FLEper& la maitrise de la langue est

inscrite dans ses priorités.

Partant de ce constat d’éclatement, la commantalinde mon stage était de créer
un «réseau FLE » sur la ville de Cavaillon pouvofagser la collaboration entre
enseignants. Mais mon travail s’est progressivemesgerré sur I'intégration des ENA a

I'intérieur du collége Paul Gauthier, ce qui constit déja un chantier important.

1.2.2.2. Historique

La situation du DAI du college est en effet difficien 5 ans, la dotation DAI sur
Cavalillon est passée de 50 a 21 heures, alortequambre d’éléves étrangers, apres un
creux il y a deux ans, n'a pas baissé. Le collégal Sauthier est un établissement
sensible, accueillant plus de 64% d'éléves issUamdles défavoriséé4 C'est seulement

la 3 année que le DAI fonctionne avec une enseignamteéfe en FLE (CAPES de lettres

%> Nous verrons dans le paragraphe suivant que &efgas toujours été le cas.
% e dispositif écoles, colléges et lycées pour Bition, I'innovation et la réussite.
2’ Chiffres issus de la Connaissance Académique géa12011-12.
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+ licence FLE), et d’aprés ses dires, c’'estllarinée qu’elle arrive un peu a communiquer

avec les collegues des autres matiéres (a I'exsegg quelques volontaires).

1.2.2.3 La provenance des ENA

Le public est constitué d’enfants et d’adolescéms majoritairement arabophones
(Marocains pour la plupart) lusophones et hispaooph. lls ont été scolarisés avant
(méme si les conditions de leur scolarisation mg pas toujours claires) mais sont trés
souvent en grandes difficultés scolaires (les tasuhux tests en langue d’origine sont trés

souvent mauvais), et peu motivés (au moins poordiéié d’entre eux au collége).

Langues parlées par les éléves du DAI

14% 9%

5%
anglais
M arabe
espagnol
italien
M portugais

23%

49%

Figure 1: Répartition par langues

Il s'agit la plupart du temps de migrants éconoragjuqui arrivent dans des
conditions sociales et familiales perturbées. @estant été déscolarisés plusieurs mois
pendant le processus de migration, qui s'effectaidofs a travers plusieurs pays de la

Communauté Européenne (arrivée des Marocainslpid’ou par 'Espagne).

Au college, les ENA étaient au nombre de 18 seddiste établie le 13 octobre par
I'enseignante : 9 débutants (Al selon le CECR) &téhceés (A2 ou B1). Depuis, trois sont
arrivés dans le groupe 1, un est passé du groapegtoupe 2, une du groupe Bl ne suit

plus qu’une heure de soutien pour le suivi en elasdinaire.

lls représentent la totalité des ages des collégige 11 & 16 ans. Le graphique ci-
dessous montre que la plupart sont plutot eet &, ce qui pose, on le verra, le probléme

de leur orientation.
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Age des éleves

1 11 ans

W12 ans

13 ans

14 ans

M 15 ans

2 16 ans

Figure 2 : Répartition par age

1.2.3. Le DAl dans le college
1.2.3.1. Les enseignants

D’apreés les chiffres de la Connaissance AcadéemiRaréagée, il y a, pour I'année
scolaire 2011-12, 59 personnels exercant au colR=geg Gauthier, hors contrat de droit
privé. Les enseignants titulaires sont une quairaataet sont dans I'ensemble peu
impliqués dans 'accueil des ENA. J'ai par exemgiiéenu 7 réponses a un questionnaire

distribué dans 41 casiers dans le cadre de moe.stag

Les intervenants dans le DAI

Isabelle Laban est I'enseignante de lettres intemne dans le DAI. Elle est
qualifiée en FLE (licence FLE et certification sifapentaire FLS). Elle a la quasi-totalité
de son service, soit 17 heures d’enseignementeiaudsi DAI. Elle assure également la
fonction de professeur principal du DAI (méme sdigpositif n’est pas officiellement une
classe) et la coordination avec le reste des ietemts.

Renaud Rolland est certifié de mathématiquestdirurent depuis plusieurs années
au sein du DAI a raison de 3 ou 4 heures par senHin’a jamais recu de formation FLE

spécifique.

D’autres enseignants interviennent ponctuellemantsde DAI dans le cadre des
projets : I'enseignante d’arts plastiques, le ppséair documentaliste. L'importance du réle
des documentalistes est souligné par Bouchailce:rdle des documentalistes me semble
a ce propos fondamental pour l'initiation des ENAadittéracie ou pour le renforcement
de celle-ci pour les plus avancés » (Bouchard, 203
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Une heure hebdomadaire d’espagnol est prévue kamréchaine pour les
hispanophones, afin qu’ils ne perdent pas contaet deur langue de scolarisation
antérieure (en effet, la plupart d’entre eux orét gtolarisés en espagfioimais parlent

arabe ou berbére a la maison).

Il faut noter également que du personnel non enaaigintervient régulierement
aux cOtés d'lsabelle Laban : l'assistante sociald’iefirmiére pour assurer le suivi
sanitaire et social des éléves, et le COP (cosmseillorientation psychologue) pour
I'orientation des ENA de %3 qui est trés souvent problématique, ainsi quer pester
certains éleves sur leur profil psychologique. bea de 'exil peut en effet provoquer
certaines perturbations des apprentissages. Deaxe<l ont par exemple perdu

(momentanément) la mémoire a court terme.

Comme le préconise I'lnspection Académique de M@l le DAI de Paul
Gauthier offre 20 heures de DAI aux ENA : 3 en réathtiques et 17 en francais ; en

revanche, les autres disciplines, I'histoire-géphgra par exemple, ne sont pas présentes.

Les enseignants en classe ordinaire

Les ENA bénéficient d’'un emploi du temps persorsdglien fonction du temps
gu’ils passent dans le DAI. Chaque enseignant dlegmest donc susceptible d’avoir un
ou plusieurs ENA dans ses classes mais la quaditdadcueil varie selon le degré
d’investissement de chacun et la volonté d’adapter cours. L'organisation méme du
DAI peut poser des problemes a I'intégration enrgowomme le soulignait un enseignant
d’histoire-geographie (qui est intervenu antériengat dans le DAI), il est possible
d’adapter un cours ou une évaluation, mais c’'eaudaup plus difficile quand I'éleve ne
suit pas tous les cours, puisqu’il est parfois ER,Fparfois dans sa classe, et que ce n’est

pas forcément la méme organisation dans touteddsses.

1.2.3.2. L’'organisation du DAI

Isabelle Laban a divisé ses éleves en 3 groupéesuyent entre 12 et 3 heures de
« FLE » hebdomadaires. Selon les groupes, il s\a@iitablement de FLE, ou d’aide a
I'intégration en classe ordinaire. En plus des pesude langue, les éléves viennent
guelques heures sur des projets différents, seloméige par exemple.

8 Beaucoup de migrants marocains arrivent depuiss2ea France aprés un séjour prolongé en Espagne.
Certains ENA sont méme nés en Espagne. D’autre geptiis la crise de 2010, I'immigration espagresie
en recrudescence.
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Les tableaux présentés en annexe 1 montrent I'endpldemps du DAI. Aux
horaires représentés par les cases grises, lessé&eawent I'emploi du temps de la classe

dans laquelle ils sont inscrits.

DAI'1

Les éleves du DAI 1 sont ceux a qui est destingranité le DAL lls suivent en
moyenne 12 heures d’enseignement au sein du DAlhkares « DAI 1 » sont des heures
de FLE destinées a des éléves débutant en frahgaiglupart sont donc des véritables
ENA, arrivés depuis moins d’'un an. Selon la ligtebke le 13 octobre 2011, ils étaient 9
inscrits dans le DAI 1. C’est évidemment ce grogpes’est enrichi au cours de lI'année,
avec l'arrivée d'une éléve en janvier, 2 en févrgr2 en juin. Au cours de l'année
cependant, certains éléves sont passés dans |e2Al fonction de leurs progres. Le
passage se fait progressivement sur quelques sesnaim fonction des besoins en langue
particuliers a chacun. A la fin de 'année scolages éléves ont passé le DELF scolaire

niveau Al, niveau A2 pour certains.

Certains éleves, pourtant arrivés depuis plus diunn’ont toujours pas le niveau
pour suivre les enseignements du DAI 2. Se poss E@robleme de leur maintien ou non
au sein du dispositif. Un seul de ces éléves Btaitlecteur et non-scripteur a l'arrivée, et

I'était toujours en juin.

DAI 2

Les éleves du DAI 2 sont arrivés majoritairementcaurs de I'année scolaire
précédente. lls présentent généralement un or@ldsas toutes les situations de la vie
scolaire, mais ont toujours de grandes difficuttésr comprendre la langue des disciplines

et surtout pour répondre aux exigences du collegengiellement tournées vers I'écrit.

lls passent & la fin de I'année scolaire le DEL&lace A2. L’enseignement dans le
dispositif releve du FLSCO essentiellement, avecegample I'utilisation des manuels de

toutes les disciplines.

DAI 3

Le DAI 3 s’adresse a des éleves arrivés depuis lplugtemps (quoiqu’un des
éleves arrivés en septembre soit passé en novataheele DAI 2 puis au printemps ait
suivi parallelement les enseignements du DAI 2ueDd\l 3), et prend en charge le suivi
de ceux qui sont parfois appelés « ex-ENAF ».dbacerné cette année scolaire une éléve
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de 3 et une éléve de 4e. Il s'agit d’éléves de niveaud I'enseignement vise a leur faire
rattraper un bon niveau scolaire en classe or@inaienseignement du DAI est donc a mi-
chemin entre le FLSCO et la langue des discipliressentiellement le francais et
I'histoire-géographie.

On le voit, le fonctionnement en groupes n’est pgile, et évolue en cours
d’année, en fonction des besoins des éléves owmepes. C'est a la méme logique

qu’obéissent les différents projets.

1.2.3.3. Un fonctionnement par projets

Dans I'emploi du temps du DAI, 4 heures sont coréecaux différents projets. La
calligraphie concerne les éleves des DAI 1 etAseint & développer la motricité fine des
éleves. Il est en partenariat avec la médiathegu€alaillon. L’heure d’orientation est
réservée aux°3Pendant cette heure, 'enseignante les aidevailtea sur leur projet pour
'année suivante, mais aussi a chercher un stagmteaprise puis a rédiger le rapport de
stagé®. Le projet « conte » concerne les éléves % ét vise a la fois une compétence
interculturelle, et la lecture a voix haute. Leévéls inscrits dans ce projet participent en
effet au concours départemental de lecture, et padenter leurs textes a I'auditorium du
Thor a la finale qui a lieu en juin. lls travailtetout au long de I'année avec Isabelle
Laban, la documentaliste, et bénéficient de quslgéances avec un acteur pour les guider
en lecture. Quant au projet sur I'autobiograpHiepncerne I'ensemble des éléves du DAI.
Il leur permet, dans le cadre d’'un projet académiqie travailler sur leur propre parcours
biographique avec des ateliers d’écriture et daldstiques, mais aussi de confronter leurs
productions a celles d'autres éléves de colléegedeetycées lors des rencontres de
I'autobiographie a Aix-en-Provence.

L’enseignement du DAI dépasse donc largement legscde langue, méme si
I'apprentissage de la langue francaise y occupelange part horaire. C'est avant tout

I'intégration, dans la vie sociale et scolaire, gsli visée.

1.2.3.4. Vers l'intégration en classe ordinaire

Rappelons-le, le temps passé en DAI est court : enBamnée de son arrivee,

I'éleve n'y passe qu’un peu plus de la moitié de smploi du temps scolaire. Le reste du

e stage d'observation en entreprise d’une senshebligatoire pour tous les éléves 8e 3
%0 ’étude des contes fait partie des programmesities de &
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temps se passe dans ce que nous appelons par ciéhaod classe ordinaire ». Des
I'arrivée, le cours de FLE est donc aussi un caled-0S, orienté vers l'urgence de la
situation scolaire.

Un cours de FLE /FLSCO

Pour les ENA du groupe 1, I'urgence est avant deutomprendre, et de pouvoir se
faire comprendre dans le cadre de la vie scolaaeméthode est donc celle du FLE, mais
les supports choisis sont le plus souvent fabriguaéd’ enseignante a partir des matériaux
de leur environnement. Il s’agit de comprendre womplei du temps, de connaitre le
vocabulaire du matériel scolaire, de trés vite repén compréhension orale ou écrite, ce

qui releve de la consigne scolaire ou d’'une renmasyu le comportement...

Avant Entrée en Matiéréd, paru en 2005, aucun manuel n’était destiné aligub
spécifique des ENA. Les autres manuels de FLE débuatpparaissaient peu adapté a un
public adolescent en France. Les enseignants d&l ©ulde CLA ont donc développé
leurs propres outils. Il faut également ajouter tpgedispositifs ont généralement peu de
moyens financiers, et donc pas d’argent pour achetemanuel par éléve. Les supports
utilisés sont donc soit fabriqués par les enseignaoit, tres rapidement, les manuels des

autres disciplines dans lesquels il faut appreadraviguer.

La frontiére entre FLE (pour les éleves veéritabletrdebutants), FOS et FLSCO
est donc tres poreuse, et demande donc a étresexpdains une perspective d’intégration
rapide en classe ordinaire.

31 Chane-Davin Fatima, Brigitte Cervoni, Manuela Bea-Pinto (2005) Entrée en MatiéresHachette FLE.
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FLM
Francais langue maternelle

FLsco
Francais de scolarisation

FLS
Francais langue seconde

FLE
Francais langue étrangére

‘ Public étranger ‘ [ PUblic frangais J
en France
a |'étranger
‘ dans des pays ou le francais joue un réle w
[ visée communicative ]
[ réle officiel de la langue }
[ role scolaire de la langue ]

[réle familial de la Iangue}

Figure 3 : Le continuum FLE - FLM

Ce schém¥ illustre le continuum théorique entre le FLE efleM. Le probléme
se pose en pratique quand des interféerences nomgsrérrivent : un ENA « public

étranger » face a un cours qui s’adresse a uncpluticais en France.

La formation des autres enseignants

La formation des autres enseignants, sinon au BuEMoins a la particularité du
public ENA, est un élément décisif dans leur indéign, étant donné le temps passé en
classe ordinaire. C’est pourquoi, dans le cadrende stage, j'ai préparé et animé avec
Isabelle Laban une formation pour les enseignantsntaires. Plus que de didactique
véritable, il s’agissait surtout d’'une sensibilisataux problemes spécifiques des ENA,
notamment sur la compréhension, puisque c’est iet gor lequel il est possible d’agir
sans devoir reconstruire complétement un courge@etmation, qui a surtout permis de
renouer le dialogue ou de I'approfondir entre leseggnants, sera renouvelée I'année
prochaine. Elle a également permis de mettre au ¢bvers problemes concernant

I'intégration des ENA en classe ordinaire.

%2 schéma créé par nos soins lors de la formation lestenseignants du collége « Intégrer un ENAlasse
ordinaire ».
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1.3. — La question de l'intégration en classe ordaire

Si la dimension d’accueil est globalement réaliagesein méme du DAI, mais
aussi a la Vie Scolaire ou avec les camaradeg d&fitégration reste plus problématique,
car elle ne se comprend que sur le long terme.dél&ortier souligne I'importance de
cette articulation entre DAI et classe ordinaire :

« Or, nous avons pu constater que c’est a I'aat@r de I'enseignement spécifique d'accueil
et de I'enseignement dans les classes ordinairessgusituent les principales difficultés de
I'intégration des nouveaux arrivants, et qu'il innfod’impliquer I'ensemble des enseignants

d'un établissement pour une meilleure préparatiaguistique des éléves. » (Cortier, 2012, p
72).

1.3.1. Les modalités pratiques

C’est d’abord au niveau pratique gu'’il peut étréfidle d’intégrer un ENA aux
enseignements de la classe ordinaire. Chaque EN&fibie d’un emploi du temps
personnalisé, et n'assiste donc pas a tous les @bune méme matiére, ce qui rend le
suivi et I'évaluation difficiles.

1.3.1.1. Des aménagements d’emploi du temps

Dans son bilan de fin d’ann@glsabelle Laban demande que, comme les textes
officiels le préconisent, les ENA puissent assistak enseignements artistiques (arts
plastiques et musique) avec leurs classes. Ceenagffet des disciplines non-linguistiques,
dans lesquelles les ENA peuvent rapidement travall méme titre que les autres éléves,
et par conséquent étre évalués, ce qui est impgartanseulement pour leur suivi scolaire
(les affectations postt3e font par un logiciel qui utilise les moyennéséstrielles) mais
aussi pour leur représentation d’eux-mémes endai@éves. Il est également demandé
que les éléves du groupe 3, qui sont capableside an cours en classe ordinaire et qui
ne bénéficient plus que de 3 heures de soutiemitigue, puissent assister a tous leurs

cours d’histoire-géographie, afin de permettreramdil en lien avec leur enseignant.

1.3.1.2. Le travail avec des enseignants volontagre

La formation mise en place cette année a permimatder des projets pour mieux

intégrer les ENA dans certains cours qui leur semplus problématiquds: le francais et

% voir document en annexe 2.
% voir les paragraphes suivants sur les représentdéis ENA et des enseignants.
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I'histoire géographie. Il est donc prévu qu'a pade la rentrée prochaine, les éleves du
DAl 2 soient placés dans les mémes classes’ @& @e 5, pour pouvoir suivre tous les

cours, et pour atteindre des objectifs spécificuehacun, qui seront définis a la rentrée
par un entretien entre I'éleve, Isabelle Labaresiskignant d’histoire-géographie. Ce type
de contrat est trés productif en termes de prognessiais est impossible a mettre en place
si I'éléve ne peut suivre tous les cours. Un amémegt a également été prévu pour les

hispanophones afin de garder le contact avec tu&d’origine.

Il a été également demandé que les ENA 8eai8nt leur cours de francais
« ordinaire » avec les mémes enseignantes (quantitipé a la formation) afin de mettre

en place une progression spécifique, similairdéiatbire-géographie.

1.3.2. Les représentations des enseignants

Le questionnair® préalable & la formation, méme s'il est peu remmésif (7
réponses sur 41 questionnaires distribués) mootrenent les enseignants du college se

représentent les ENA et leurs difficultés.

1.3.2.1. Les ENA et la classe ordinaire

Si tous jugent que les ENA sont capables de recépieours écrit, seuls 2 pensent
gu'ils le comprennent. De méme, ils ne les jugeas papables de rédiger une réponse
écrite. Pour l'oral, les réponses sont plus mitigéd dépendent des types d’exercices, et
des éleves. Les compétences que les ENA devraiqunéar en priorité d’aprés eux sont la
lecture et la compréhension. Une des enseignamesadcais juge néanmoins que la
maitrise des notions de base en grammaire estparhable. lls mettent également en

avant I'autonomie et la motivation.

Pour I'évaluation, les pratiques sont diverses.XDa&aves sont évalués comme les
autres dans certaines matieres (notamment un ENAézuélien, parfaitement
anglophone). La plupart sont soit non évalués,&a@tués de maniére spécifique : notation
adaptée, exercices ne nécessitant pas de rédigérgge sur une carte ou une chronologie
en histoire-géographie), qualité de la langue n@een compte.

35 voir annexe 3.

33



1.3.2.2. Le cas particulier des ENA de®3

Enfin, jai demandé aux enseignants ce que les EMAS étaient capables
d’obtenir a la fin de leur scolarité en collegeamtes eux. Les réponses chiffrées ont été

nuanceées par des appreéciations : « tout déperelidailveau », « cela dépend des éleves ».

Pensez que les ENAF désbnt en mesure : Commentaires :
de passer les épreuves écrites et orales du bl 14 % Une seule éléve concernée, inscrite au brevete séri
du college technologique
de se présenter au CFG 439

d’effectuer le stage d’'une semaine en entrepr| 86 % Un seul éleve n'est pas jugé capable. Un enseighant
précise que les ENA effectuent souvent leur stage dae
entreprise arabophone.

de rédiger le rapport de stage 14 %

de valider le B2P 43 %

de valider 'ASSR’ 71 % Les enseignants précisent tous 'ASSR 1 (nivépaton
’ASSR 2 (niveau®

de valider le socle commun palier 2 28 % Le palier 2 correspond a la fin du CM2. En fin de Gest
le palier 3 qui doit normalement étre atteint.

de suivre les cours dans une classe de CAP 43 %

de suivre les cours dans une classe"tfgfo 28 %

Tableau 2 : Les ENA de 3e vus par les enseigngmissibilité de réussite aux examens

Les résultats de I'enquéte montrent donc clairenyeiet pour les enseignants, les
ENA de 3, a I'exception d'une seule, ne sont pas capabtesédssir aux différentes
évaluations institutionnelles en fin d& Bi de poursuivre leurs études. Cela ne correspond
pas aux objectifs de la circulaire de 2002 : «dEwves de nationalité étrangére doivent

pouvoir, comme les éleves de nationalité francgisarsuivre des études engageées. »

Malheureusement, cette représentation est sOretresntproche de la réalité du
terrain. Alors que les dispositifs sont prévus pone année, deux au maximum, certains
chercheurs montrent qu’il faut au contraire cing amnimum pour rattraper un niveau de
langue correspondant aux exigences du colleged€l@ermain (1998), cité par Delphine
Guédat-Bittighoffer (2012, p.31), déclare en effeil leur faut sept a dix ans pour en
arriver a maitriser la L2 a I'égal des locuteursifaea des fins scolaires, notamment la
langue écrit® ». Guy Cherqui souligne également cette dispraporentre I'effet
recherché (la maitrise du francais scolaire) &rgs attribué pour cette réalisation :

Pour que les éleves allophones arrivant en Franissgnt assimiler le concept de la « maitrise
de la langue » dans le Socle commun, il faudrais shoute mettre en place un apprentissage

systématique de la langue (environ 600 heures aosnpour arriver au niveau B1) et un long
apprentissage d'ordre culturel et interculturehd@ui, 2012, p.44)

% B2l : Brevet Informatique et Internet. Son obtentest obligatoire pour le Brevet des Colléges.

3" ASSR : Attestation Scolaire de Sécurité Routiére.

% Germain et Séguin (1998)e Point sur la grammaireClé International, cité dans D. Guédat-Bittigleoff
(2012), « L'apprentissage-acquisition du FLE/SIparéléves allophones : la construction de l'iategue de
I'apprenant »|e Frangais de scolarisatioscéren-cndp.

34



Si on devait mettre cette assertion en pratiqui sgnifierait en moyenne 18
heures hebdomadaires consacrées a I'étude dedaelat de la culture dans une année

scolaire.

1.3.3. Les représentations des éleves

Durant mon stage, j'ai également interrogé les ENaAIx-mémes (questionnaires
et entretiens semi-guidés), afin de voir quellgsrésentations ils avaient du travail en
classe ordinaire. Les entretiens étaient indivislg¢lont permis de remplir le questionnaire
avec eux. Pour des raisons pratiques, j'ai paregs deux éléves a la fois. Une seule
éleve, arrivée depuis un mois, a eu besoin deadduttion d’'une camarade pour la
premiére partié® Si les ENA se jugent globalement bien intégrésaavie de

I'établissement, leur intégration en cours est phablématique.

1.3.3.1. Les représentations de la classe ordinaire

Ainsi, comprendre ce que dit le professeur est jugassez difficile» ou
« difficile » par 10 éléves sur 13. Tout comme @wseignants, les ENA mettent la
compréhension en avant : a la question « Qu’egtiedes professeurs attendent le plus de
vous en classe ordinaire ? », ils répondent majoginent « comprendre des textes ou des

documents » et « répondre a des questions ».

En classe ordinaire, les professeurs attendent de moi:

Total
BDAI 1

DAI 2
= =
L L h L :

a. Ecouter b. Participer c. Participer d. e. Ecrire
les cours en en posant Comprendre sans faire de
répondant des des textes fautes
aux questions ou des
questions documents

O NWAULION ®
I

Figure 4 : Attentes des enseignants vues par l&s EN

Quand je leur demande ce qui, en classe de FLE Jgseaider a mieux comprendre
en classe ordinaire, ils répondent tres majoritaé : « lire plus de livres » (8 réponses

obtenues, les autres propositions en ayant 5 aummay.

% Questionnaires et entretiens réalisés auprés &N23du collége en janvier et février 2012.
“0 questionnaire pour les ENA en annexe 4.
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Enfin, la maniere dont les ENA se représentent t@pacité a comprendre est
intéressante, car elle est trés proche de laégaditcue par les enseignants : il est pour eux
plutét facile de comprendre ce que dit le profesggponse a nuancer toutefois, puisque
c’est quelque chose qui est jugé difficile dans an&e question), et de comprendre un
texte quand il est accompagné d’'images. En revariaheompréhension écrite pure est

I'item qui recueille le moins de voix.

En classe francaise, tu arrives a : Total | DAI1 | DAI2 | DAI 3

a. comprendre ce que dit le professeur 92 % | 87,5%| 100% 100 %

b. comprendre ce qui est écrit dans le cours os @amanuel s'il y a des images
coté 69 % | 100 %| 0% 100 %

c. comprendre ce qui est écrit dans le cours oa Bamanuel méme sans image 385 |50% | 25%| 0%

d. recopier le cours sans faire de fautes 77% | 75% [ 75% | 100 %
e. comprendre les consignes des exercices 54 % | 37,5%| 75%| 100 %
f. faire les exercices quand il ne faut pas trajréc 61,5%|75% | 25% | 1009
g. les exercices méme quand il faut beaucoup écrire 31% | 37,5%| 0% 100%

Tableau 3 : L'intégration en classe ordinaire vaielgs ENA

1.3.3.2. Les représentations des disciplines

La maniere dont les ENA se représentent les diftése disciplines n’est pas
surprenante : les disciplines non-linguistiquesaapigsent comme plutét faciles, ce qui
conforte I'idée que les emplois du temps doiven¢ @ménagés de maniere a ce qu'ils
puissent tous y participer. Plusieurs éléves mdinau cours de I'entretien regretter de ne
pas suivre les cours de musique. Pour les materestifiques, les réponses sont mitigées.
Il ne s’'agit en effet pas seulement de difficultéguistiques. L'éléve qui parle le mieux le
francais I'a clairement souligné : « En SVT, jeamenprends rien, mais je ne comprenais
pas non plus au Maroc. » En revanche, le franggarait comme une matiere difficile :
les éléves y sont confrontés a des textes souvegs,| dans une langue littéraire, avec

parfois de nombreux termes techniques (appartenamtétalangage grammatical).
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Difficulté des matiéres selon les ENAF

100%
90%
80%
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0%
En Frangais En En SVT et En EPS En arts
Mathématiques physique plastiques

W facile et trés facile @ moyen [ difficile et trés difficile l

Figure 5 : La difficulté des différentes disciplineue par les ENA

L’analyse de ces entretiens, ajoutée a une longatepe des difficultés des éleves
en lecture dans mon enseignement du francais lamgiernelle, m’ont conduite a porter
ma réflexion vers une meilleure compréhension eeg$, notamment littéraires.
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Partie 2

Vers une pédagogie de la compréhension du texte

littéraire



Le choix de restreindre ma recherche aux diffiqutté lecture rencontrées par les
ENA se justifie a plusieurs titres : d’'une partnbpiéte de terrain a montré que I'écrit,
notamment littéraire, est un des obstacles lesdiftisiles a surmonter. D’autre part, cette
problématique rencontre également mon travail guetiavec les éleves francophones en

difficultés.

2.1. — La compréhension des textes littéraires

2.1.1. Le choix de la compréhension écrite

L’enseignement au sein du DAI permet globalementrasmudre dans le temps
imparti (une & deux années scolaires) les difisutte compréhension des éléves dans un
oral quotidien. En revanche, la compréhension deséreste souvent problématique :
d’'une part la langue scolaire est une langue sdudeignée de celle gu’ils parlent au
quotidien, d’'autre part lire des textes, notamntitiéraires, suppose des compétences que

les ENA ne possédaient pas encore obligatoirensard kur langue d’origine.

2.1.1.1. Place de I'écrit dans les programmes scivés

Méme si I'oral est mis en avant par les programaoe¢aires depuis ceux de 1996,
la place de I'écrit reste prépondérante au coll&@gmns le questionnaire distribué aux
enseignants de Paul Gauthier, a la question « €usdint les parts respectives de l'oral et
de I'écrit dans votre cours (environ) ? », les ré&q@s montrent une répartition en

apparence équilibrée :

Répartition oral / écrit Nombre de réponses
60 % /40 % 2 (francais)
50 % /50 % 2 (anglais et histoire géographie)
66,6 % /33,3 % 1 (francais)
33,3 % /66,6 % 1 (arts plastiques)

Tableau 4 : Répartition Oral / écrit d'apres leseggnants

Il faut cependant nuancer cette répartition : dapports des interactions orales
restent tres souvent des documents écrits : t@dendentaire en histoire-géographie ou en
sciences, texte littéraire ou lecon du manuel encig’. On peut penser que seule la

réponse de I'enseignante d’anglais (qui répartdlégent le temps en compréhension

“l Rappelons que ce sont les enseignants de ces distiplines qui ont majoritairement répondu au
questionnaire.



écrite, compréhension orale, production écrite,dpetion orale) établit une véritable
egalite.

L’évaluation (en dehors des disciplines artistiquiss I'EPS et des langues) reste
centrée sur I'écrit. La tradition scolaire veut glens de nombreuses matiéres, y compris
scientifiques, les réponses soient rédigées. Lacti@h des réponses et la qualité du
francais interviennent ainsi pour 4 points sur 4bglles épreuves de mathématiques et
d’histoire géographie éducation civique au breves dolléges. Maryse Adam-Maillet
(2012) souligne cette importance, et méme ce quasiepole du francais écrit :

Le poids de I'écrit dans notre systéme éducatiftderaxcessif : la maitrise précoce de I'écrit
sert de filtre pour orienter les élevass éléves de college sont notés a 98 % sur leurs
productions écrites.De surcroit, comme I'enseignement se fait massévéran réception sans
entrainement spécifique a I'écrit et comme il neelldppe pas 'ensemble des compétences
langagiéres en utilisant I'oral, les compétencepumluction écrite des éléves sont presque

entierement tributaires de leurs compétences agsj(dans le meilleur des cas) en dehors de
I'école*? (Adam-Maillet, 2012, p. 38)

C’est donc I'ensemble du champ de I'écrit, aussnbén compréhension qu’en
production, qui reste prépondérant dans le systeamgais, et particulierement dans le
secondaire. J'ai choisi de restreindre mon champredberche a la lecture, afin de

m’interroger sur la compréhension des textes.

L’approche par compétences, développée dans lgsgmnmes et généralisée par le
Socle Commun de Connaissances et de Compétenceigumur depuis 2009 dans les
colleges, permet-elle de renouveler cette approttagitionnelle de ['écrit, et

particulierement de la lecture ?

2.1.1.2. L’évaluation par compétences en lecture

Les compétences de lecture sont tout d’abord depénces de déchiffrage. Sans
maitrise du code, ou avec une maitrise du coddfisente, 'acces a la compréhension
reste limité. La plupart des éleves pensent diadlequ’il suffit de décoder tous les mots
d’un texte pour le comprendre. lls utilisent masgient la lecture mot a mot ou phrase par
phrase. La maitrise du code est donc indispensabléa compréhension. Sans
automatisation du déchiffrage, le processus de oémepsion est entrave. Vigner (2009,
p.81) affirme en effet que si I'attention du leatest « mobilisée a I'exces par le traitement
des unités de plus bas-niveau dans le texte »cengdle attentionnel ainsi engagé se paie

42 C’est nous qui soulignons.
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d’'un colt cognitif suffisamment élevé au détrimeles activités de plus haut niveau.»
Ainsi, le travail de déchiffrage, s’il n’est pastamatisé, mobilise la mémoire de travail et

ne la rend pas disponible pour la compréhension.

Ces activités de haut-niveau peuvent se résumee parme de « compréhension ».
Or, tout se passe au college comme si la compridmenes textes était de I'ordre de
'acquis. Elle est évaluée (par des questionnadteslecture) mais elle n’est jamais
enseignée. La tradition scolaire confond généralgrnompréhension du texte et réponse
a un gquestionnaire, et les éléves pratiquent doeclecture parcellaire, par prélevement
d’informations, sans s'interroger sur le sens dlahatexté®. On peut dans un premier
temps distinguer la compréhension littérale de interprétation, mais on verra que cette
distinction n’est pas toujours opérante, puisqu&liable sens du texte releve autant de la
seconde que de la premiére. Il faut donc faire lapmBautres domaines pour définir des
compétences de lecture (au sens d'une véritablgpm@ransion des textes, I'étape du

déchiffrage étant supposée acquise).

La compréhension repose sur 4 domaines d’appraggésscomme I'écrit Gérard
Vigner : « La compréhension se fonde sur l'usagefqit le lecteur des éléments lexicaux

et syntaxiques dans son avancée dans le texiignér, 2009, p.80):
- le traitement du lexique : étendue et connaissaicvocabulaire
- la morphologie : dérivation, flexions nominalevetbale

- la syntaxe : ordre des mots, groupes fonctionralastruction passive, phrase

complexe, ponctuation
- 'organisation du texte : inférences, anaphoteanecteurs.

Il faudra également s’interroger sur le terme «gasa Cébe et Goigoux (2009)
montrent ainsi que la compétence la plus délicategaérir est la compétence stratégique,
c’est-a-dire la « régulatiorjle] contréle et[I']évaluation, par I'éleve, de son activité de
lecture. » L’éleve doit apprendre a s'interrogerpenmanence sur son activité de lecture,

pour évaluer sa compréhension du texte et éveatnefit la modifier en cours de lecture.

Enfin, il faut y ajouter des compétences référdege un savoir sur le monde de

type encyplopédique, ainsi qu’un savoir littéraire.

“3 Ces réflexions sont inspirées par la présentateola méthodéector & Lectrix, Apprendre & comprendre
les textes narratifspar Sylvie Cébe et Roland Goigoux, Retz (2009).
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2.1.1.3. Confrontation des compétences dans le CECIgt le socle commun

Comment ces compétences sont-elles présentées lemnextes officiels qui

régissent I'enseignement du francais au college,cgusoit le FLE ou le FLM ?

La compréhension écrite en FLE : le CECRL

Dans le passeport adulte standard, la grille d*@duation du portfolio européen

des langues décrit les compétences suivantes @digné « lire » :

Compétences de lecture :

Al Je peux comprendre des noms familiers, des moss @ire des phrases trés simples, par exemple |[dans
des annonces, des affiches ou des catalogues.

A2 Je peux lire des textes courts trés simples. Je tpeuver une information particuliére prévisiblend
des documents courants comme les petites publi@®prospectus, les menus et les horaires e p

comprendre des lettres personnelles courtes etesmp

B1 Je peux comprendre des textes rédigés essentiallelies une langue courante ou relative & mon
travail. Je peux comprendre la description d’évésm@s) I'expression de sentiments et de souhaits dan

des

lettres personnelles.

B2 Je peux lire des articles et des rapports sur aestigns contemporaines dans lesquels les auteurs
adoptent une attitude particuliére ou un certaintgbe vue. Je peux comprendre un téxtéraire
contemporain en prose.

C1 Je peux comprendre des textes factuelst@uaireslongs et complexes et en apprécier les différedees
style. Je peux comprendre des articles spéciaisds longues instructions techniques méme lorsqu’
ne sont pas en relation avec mon domaine.

Cc2 Je peux lire sans effort tout type de texte, mébsérait ou complexe quant au fond ou a la forme, pa
exemple un manuel, un article spécialisé ou ungrediticraire

Tableau 5: Compétence « lire » dans le portfali@péen

La compreéhension du texte littéraire (que nous avoise en rouge dans le tableau)

n'apparait donc qu’au niveau B2. Or les ENA deeg@l y sont confrontés des leur arrivée

(niveau Al, A2 dans le meilleur des cas), par lemyammes de collége qu’ils suivent

dans leur classe ordinaire.

Le CASNAYV de I'Académie de Versailles a mis en &gtes grilles d’évaluation

des ENA dans les différentes compétefitei le texte littéraire reste absent du niveau Al

qui se contente du déchiffrage et de la comprébenshirastique, il apparait dés le niveau

A2 : « dégager le theme d'un texte littéraire »@pomprendre ces textes scolaires. » Au

niveau B1l, on demande de « comprendre des textémiies en faisant les inférences

nécessaires. » Un référentiel élaboré au nivealégmlne peut donc ignorer le texte

littéraire, auquel les ENA sont de toute maniéngframtes.

44 yoir annexe 5.
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Les compétences de lecture dans le Socle commun

Le tableau présenté en annexe 6 récapitule les é@emges de lecture telles
gu’elles sont présentées dans le livret persona@othpétences, qui atteste de la maitrise
des connaissances et des compétences du socle ootranlecture dans le socle commun
reléve a la fois des domaines 1 (Maitrise de lgdarfrancaise) et 5 (la culture humaniste).
Rappelons que la maitrise d’une langue étrangérenescompétence totalement séparée
(compétence 2). Ce tableau exclut volontairemest dempétences qui ne font pas
explicitement référence a la lecture : ainsi, efitnsa de la langue, on peut penser que les
compétences de conjugaison sont utiles pour cordpram texte. Néanmoins, elles sont

formulées en terme de production (« conjuguernoat« repérer »).

On peut noter en premiere analyse que la cultungahiste n’apparait pas au palier
1. En revanche, l'approche par I'étude de la langjgparait au palier 3, en contradiction
avec les programmes de francgais au college qusdaisune large place a I'étude de la

langue.

Une deuxieme remarque concerne I'évolution générate part d’'une conception
de déchiffrage et de compréhension thématique ker da pour arriver a une conception
beaucoup plus floue de la lecture : les compétetetles gu’elles sont énoncées au palier 3
ne sont pas précises : « les éléments », « pandgsns divers »... Tout se passe comme
si la compréhension était un fait déja acquis eivart au collége, et non un processus

toujours en cours de construction.

Une troisieme remarque portera sur la culture histeanabsente au palier 1 (alors
gue les éleves lisent déja, depuis la maternefle,cduvres du patrimoine, des contes par
exemple), elle consiste essentiellement en repédageceuvres dans le temps pour les
paliers 2 et 3. Au palier 3 apparait de surcrottitaension critique, mais la compétence
n'apparait pas de maniere précise dans le soclencomll faut donc se référer aux

programmes de frangais pour trouver des compétgessiéfinies.
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La lecture dans les programmes de francais au ocgdié

Les programmes d’enseignement du francais au gebliéont été rédigés
conjointement aux objectifs du socle commun. Engoeconcerne la lecture, les axes

annoncés dans le préambule sont les suivants :
- un déroulement chronologique, avec des époqusiegrées pour chaque niveau
- une initiation a I'étude des genres et des forlittgsaires

- le regard sur le monde, sur les autres et sua shififérentes époques, en relation

avec I'histoire des arts.

En lien avec les objectifs du socle commun, I'egiseinent de la lecture vise a
« fonder une culture humaniste ». Pour cela, léepeeur « doit s’assurer de la capacité de
ses éleves a lire des ceuvres intégrales, en teoampte du niveau de chacun ». Les
différentes formes de lecture (analytiques, intiégreursive) doivent étre pratiquées « avec
le souci constant de privilégier I'accés au seres,pdendre en compte la dimension
esthétigue et de permettre une dimension de comapsén approfondie du monde et de
soi. Elles s’attachent dans tous les cas a déevetdpp compétences de lecture et a susciter
le plaisir de lire. » Le programme décline ensyia;, classe, des propositions d’ceuvres a
étudier, correspondant a la progression chronol@giqu programme d’histoire. La
compréhension est ainsi mise en avant mais rierieam préciser selon quelles modalités

ni quelles compétences précises.

Les éleves, et parmi eux les ENA, se trouvent dmmdrontés a des textes parfois
difficiles et ce, des I'entrée au colléege. On ledemande de plus d'étre capables de les
analyser avec un ceil critique, a la fois dans ¢téomension esthétique et dans leur rapport

au monde.

2.1.2. Les besoins des éleves du DAI

Les ENA, pour comprendre les textes auxquels ilst smnfrontés en classe

ordinaire, font tout d’abord face aux obstacleguistiques.

Vigner (2009) répertorie les différents domaineapgrentissage communs a tous

les éleves et les besoins spécifiques aux ENA.

S MEN (2008),Programmes d’enseignement du francais, classe$, d8 &, 3, eduscol.education.fr.
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2.1.2.1. Le lexique

Si des éleves francophones peuvent rencontrer tEngextes littéraires de
nombreux obstacles lexicaux, ceux-ci sont sans agmenmesure avec ceux rencontrés par
les ENA. Une des urgences a gerer est donc l'aitimpui du vocabulaire, qu'il soit
quotidien ou plus éloigné de leurs préoccupatiomnédiates. Un travail sur les familles
de mots, les différents procédés de dérivation, Rg réseaux lexicaux, sera

immédiatement utilisable dans I'étude des textes.

2.1.2.2. La morphologie

Pour certains ENA, la notion méme de marques ddofleest étrangere a leur
langue. Pour d’autres (langues a déclinaison),nta&sjues sont interprétées de maniere
fonctionnelle et non comme marques de genre ebd®re. Enfin, le nombre important de

lettres muettes en francgais pose évidemment de reamxiproblémes aux ENA.

2.1.2.3. La syntaxe
Les difficultés principales des ENA par rapport &@ncophones sont :

- 'ordre des mots (ordre canonique sujet — verlobjet, ou inversé, et les valeurs

de cette inversion)

- l'identification des groupes fonctionnels (pars laccords communs dans le

groupe, la place des groupes dans la phrase, tid@téaade réduction ou d’expansion).

Enfin, tout comme les francophones, ils peuverd §énés par des difficultés dans

la phrase complexe, par exemple dans la compréiredss rapports logiques.

2.1.2.4. L'organisation des textes

C’est sur ce plan que le savoir antérieur de leatieu’ENA est au moins aussi
important que sa maitrise de la langue francaikes’agit de faire des inférences, de
repérer les anaphores, les connecteurs, de conmprienschéma textuel. C’est sur ce point
aussi que se fait la distinction entre les infororeg explicites et implicites, entre ce qui est
dit dans le texte et ce qui s’appuie sur les savairtérieurs (qu’ils soient littéraires ou

relevent de la connaissance sur le monde en ggnéral
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2.1.3. Place du texte littéraire en FLE et en FLS
2.1.3.1. La littérature en FLS : un impératif pratique

Il est nécessaire d’aborder la littérature au seirDAl tout simplement parce que
cela fait partie de I'enseignement du FLSCO, quedecais littéraire est 'une des variétés
de francais auxquelles 'ENA se trouve confrontés|de sa scolarité au college. Les
manuels de FLE / FLS intégrent souvent des egtrddt textes littéraires dans leurs

documents. On peut néanmoins se demander de quatiére ils sont traités.

Le texte littéraire peut tout d’abord étre utilic@nme prétexte a des activités de
compréhension essentiellement lexicales ou grarsalas. Dans ce cas, il s’agit souvent
d’extraits courts. On peut alors se demander, colBstelle Riquoi¥, quel est I'intérét de
choisir un texte littéraire plutdt qu’'un autre dowent, authentique ou fabriqué. De méme,
les textes poétiques sont souvent prétextes a mexiees de diction, sans travail

spécifique sur la compréhension.

Trois ouvrages rédigés spécifiguement pour les EptAposent des textes

littéraires :

L’objectif de Enseigner le FLS par les textes littéraires audvés nouvellement
arrivés en Franceest de « créer un continuum entre les manueld_&epeur adolescents
et les manuels de francais niveau college afinetmepttre aux éleves d’aborder des textes
comportant un vocabulaire plus riche dont ils atrtwesoin pour lire des textes
littéraires*’ » C’est donc I'apprentissage lexical qui est misagant, puis I'apprentissage
culturel : « Le choix de supports culturels répand nécessité de proposer aux éléves des
textes porteurs d’'une richesse qui ne se limite @da civilisation francaise, mais qui
s’ouvre aux autres et d’aborder ainsi une dimensiterculturelle. » Méme si le manuel
propose apres les textes des questions de compiéhgeelles-ci sont tres rapides, et
visent essentiellement a vérifier la compréhensibérale, avant de mettre en place des
activités lexicales et grammaticales préparant pnogluction écrite. Dans ce manuel, la
compréhension de la littérature ne fait donc patgjét d’activités spécifiques.

“® Riquois (2010), « Exploitation pédagogique du eelidtéraire et lecture littéraire en FLE : un @i
fragile »,11° rencontres des chercheurs en didactique desditiées Genéve, mars 2010.

4" Faupin et Théron (2008Enseigner le FLS par les textes littéraires auweénouvellement arrivés en
France les cahiers VEI, scéren — crdp académie de Idicant-propos).
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Entrée en matiéréd est le premier ouvrage rédigé spécifiquement pesiENA.
Dans le guide pédagogique, les auteures préciséitas proposent
des textes littéraires pour initier les éléves écrits rencontrés en francais langue maternelle,
en histoire et de plus en plus dans les rubriguiesdisciplinaires des différents manuels. Ces
textes sont introduits dés que I'éleve commenceaaipoler la nouvelle langue — en optant

pour les plus accessibles et les plus adaptés &iseau. L'éléve, ainsi, utilisera des textes
similaires (récit, conte, poéme, dialogue, letéte,) & ceux étudiés par son camarade fatif.

Les compétences de lecture mises en évidence @anableau des contenus
abordent en effet les différents types de texdedd compréhension globale dans l'unité 4,
a « identifier le dialogue dans le récit et au treé& dans l'unité 11), mais ceux-ci sont

traités de la méme maniére, qu’ils soient littéraiou non.

Le Francais langue secontfeest une publication récente, qui prend en conmte |
double ancrage du socle commun et du CECRL. llits@dign manuel spécifiquement
destiné aux ENA, rédigé par un enseignant de cldssmzueil. L'enseignement de la
littérature y a sa place au méme titre que leseaudlisciplines : dans chacune des 9
séquences, on trouve une double page « Un film livda ». En revanche, on peut noter
que le cours de francais « lettres » n’apparait gass la rubrique «vers dautres
disciplines ». On trouve également une dizaine algep a la fin de I'ouvrage intitulées
« Le coin des lecteurs ». Néanmoins, les livressihoaomme supports sont pour la plupart
des albums, et les questions portent souvent siiltustrations ou le paratexte (résumeé par

exemple) et non sur le texte littéraire.

Ainsi, les manuels de FLE destinés aux ENA, s'lenment en compte le texte
littéraire comme support d'activités diverses (coéhmgnsion, lexique, grammaire,
prétextes a production), n’effectuent que trés marg un travail spécifique sur la

compréhension littéraire en tant que telle.

2.1.3.2. La littérature en FLE : une nécessité synatique

On peut se demander, a la suite d’lsabelle Nautloe eMaryse Adam-Maillet
(2010) si cette conception instrumentalisée datt@rature en FLS, permettant de faire

« d’'une pierre deux coups », a savoir renforcendatrise de la langue tout en préparant

“8 Cervoni, Chnane-Davin, Ferreira-Pinto (20@frée en matiéresachette FLE.
9 Entrée en matiéreguide pédagogique.
%0 Levet (2012)Francais langue secondBelin.
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aux cours de francais ordinaire, n'est pas tropuctite. Ces auteures pensent que la
lecture ne doit pas étre considérée dans sa seulgidn de communication et de
socialisation (acquérir un savoir commun, I'un dbgectifs du socle) :
Le signe ne doit pas étre envisagé seulement damslaion a autrui, mais aussi dans son
rapport a nous-mémes, au monde, aux autres sigrest.pourquoi la fonction symbolique est
essentielle]...] La littérature dans son ensemble résulte de I@sede cette fonction. Elle ne

reproduit pas le réel, elle le représente. Cetteetion s’avére absolument essentielle a la
construction de l'identité du sujet humai{Nauche et Adam-Maillet, 2012, p.113)

La littérature est donc ici redéfinie dans le sdélime nécessité vitale, permettant a
I'étre humain de se construire. Or, des adolesadracinés en ont peut-étre besoin encore
plus que d’autres. Les ENA, du fait de leurs diffiés linguistiques, devraient-ils étre
prives d'une véritable compréhension des textedsamment dans leur dimension
symbolique ? La médiation du texte littéraire péite la passerelle interculturelle
nécessaire, en tant qu’expérience faisant apgekansibilité notamment, pour que 'ENA
entre dans le monde linguistique qui I'entoure. liti@rature ne doit donc plus étre un
« horizon lointain » réservé aux niveaux avancéssrhien une découverte des l'arrivée
en cours de FLE. Ce point de vue n’est pourtanppasgé par tous les chercheurs. Astrid
Berrier (2010) par exemple indique que I'enseignenael Québec, avec I'avenement des
méthodes communicatives, privilégie les documeuntkeamtiques issus par exemple de la
presse, ainsi que des « textes actuels qui recougerpréoccupations des éleves (pas
comme Le Cid par exemplef. Cette approche qui opposerait littérature et eqpe
communicative ne me semble cependant pas pertingterquoi priver les éléves d'un
acces a ces textes, plaisir littéraire, si cela est possible pour eux ?

2.2. — Le probleme de I'implicite

Cette prise de position ne doit néanmoins pas feesoublier 'absolue nécessité
d’'une compréhension du texte, a la fois littérdlenterprétative. C’est pour cela que la
qguestion de limplicite nous a semblé essentiellessentiel du texte littéraire réside
souvent dans ce gu’il ne dit pas ouvertement, opai$ait appel a I'étre du lecteur.

*1 Nauche et Adam-Maillet (2012), « Les enjeux détiérature en FLS au collége : horizon lointainwaie
royale ? »Le Francais comme langue de scolarisatiscéren-cndp.

%2 Berrier Astrid (2010), « Le FL2 veut-il d’'un page ou de son autonomie », dans Defays Jean-Marc,
Delcominette Bernadette, Dumortier Jean-Louis, koWincent (2010),Didactique du francais langue
maternelle, langue étrangére et langue secondes: we nouveau partage £.M.E.
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2.2.1. Définitions
2.2.1.1. Sens général

L’adjectif « implicite », tel qu’il est défini dante Petit Robert 2012, édition
électronique, s’applique a ce « qui est virtuelletmmntenu dans une proposition, un fait,

sans étre formellement exprimé, et peut en é&egotir déduction, induction. »

Le nom « implicite » signifie quant a lui « ce st sous-entendu, non formulé,
présupposé. ». Il est synonyme de « non-dit »estlquestion de faire apparaitre ce qui

était sinon caché, du moins masqué.

La compréhension de l'implicite implique donc umgassus réflexif, visant a faire

passer du « non-dit » au « dit ».

Le « feuilleté de la langue »

Etymologiquement, implicite est un emprunt au latirmplicitus qui signifie
enveloppé, plié. Il apparait d’abord dans un caetealigieux:foy implicitedésignant alors
la foi sans connaissance parfaite de la doctrinex X&VI° et XVII° siécles, il a signifié
“compliqué”, “obscur”, sens aujourd’hui disparuslapplique depuis Furetiére (1690) a ce
qui, sans étre formellement exprimé, est virtuedatmcontenu dans un fait, une
proposition. Le mot s’oppose explicite®. C’'est pourquoi de nombreuses métaphores lui
sont appliquées : comprendre l'implicite, ce sepait exemple déployer le « feuilleté de la
langue ». On parle aussi du tissage (mot qui dlelias une étymologie commune avec
text, dans lequel s’entremélent de maniere imperdepdiifférents fils.

Dans leDictionnaire de didactiqgue du francgais langue égare et secondda
deéfinition donnée s’applique a la connaissance i@ipl ou implicite d’'une langue
étrangere, et définit la “connaissance implicitel@grammaire” comme la “compétence
grammaticale d'un locuteur (...) indépendante ou imitt de connaissances
métalinguistiques explicitant le systéme de cettengnairé”. On pourra retenir de cette
définition, en l'appliquant a la lecture, que I'appant peut avoir une compréhension
implicite d’'un texte, méme si ses connaissanceguistiques et discursives ne lui

permettent pas de la formuler clairement.

3 Robert Historique de la Langue Francaise (1998)s $a direction d’Alain Rey.
* Collectif, sous la direction de Jean-Pierre Cuf0®), Dictionnaire de didactique du francais langue
étrangere et secongd€lé international, asdifle.
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2.2.1.2. Le présuppose et le sous-entendu

Dans le champ des sciences du langage, I'ouvra@atteerine Kerbrat Orechionni
(1986), L'implicite, a fait dat®®. Elle distingue deux principaux types de contenus
implicites, c'est-a-dire qui n’apparaissent pasecliement a la surface de I'énoncé
signifiant, les présupposés, de type phéno-linguist et les sous-entendus, de type
phéno-pragmatique.

Le présupposé

Nous considérons comme présupposées toutes lasnatfons qui, sans étre ouvertement
posées (i.e. sans constituer en principe le véeitabjet du message a transmettre), sont
cependant automatiquement entrainées par la fotioulde I'énoncé, dans lequel elles se
trouvent intrinséquement inscrites, quelle quelsaépécificité du cadre énonciatif.

Le présupposé, sans étre formulé, ne dépend dendupeontexte énonciatif. C’'est
une information contenue dans la phrase mémeeshéadkt pas formulée directement. Un
énoncé de typea chaise est rougprésuppose l'existence méme de la chdisamain il
faudra prendre son parapluiprésuppose qu’il va pleuvoir. L'interprétation p¢supposé
n'est normalement pas ambigué ; il constitue « wome de consensus entre les
interactants ». La littérature peut justement joser cette zone de consensus, en
choisissant de la déborder, ou de la renversers Darcas d’'une langue étrangere, le

présupposé n’est pas toujours transparent.

Le sous-entendu

La définition du sous-entendu est plus vague aeanr fonction des linguistes. La
classe des sous-entendus « englobe toutes lesnatfons qui sont susceptibles d’étre
véhiculées par un énoncé donné mais dont l'acttalis reste tributaire de certaines
particularités du contexte énonciatif ». Les sougdus sont donc variables en fonction

des interlocuteurs.

Le sous-entendu peut donc étre culturel, au sersd#pendant de la culture d’'un
pays, d’'une épogue, (on s’interrogera donc surssatut particulier en FLS) mais il peut
aussi résulter de lintention particuliere de lewt Dans ce dernier cas, il posera
eégalement des difficultés de compréhension audedtancophone. On peut penser aux
cas patrticuliers de l'allusion (notamment l'allusi@u sens rhétorique, c’est-a-dire le

renvoi intertextuel), de l'insinuation, ainsi que ldronie.

%5 Catherine Kerbra®recchioni(1986),L'implicite, Paris, A. Colin.
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Jean-Pol Roquet reprend cette distinction de mawigpliquée a I'enseigneméht

Présupposé culturel « Ce sont des informations non dites pajo&lles sont supposées éfre
connues. »
Sous-entendu | intentionnel « C’est un_implicite volontairgii répond a des codes sociaux bien établis. Il
suppose une connivence entre l'auteur et son llecteu

Tableau 6 : Présupposé et sous-entendu d'apregRoqu

Roquet ne prend donc en compte que les dimensidhgealles et individuelles,
laissant de coté les inférences linguistiques ses pour lui dans le culturel). La place du
culturel varie donc selon que I'on considere qu#eceonnaissance est de l'ordre du
présupposé, comme Roquet (qui place implicite oelltet linguistigue au plan du
présupposé) alors que Kerbrat-Orechionni I'envisageis I'angle du sous-entendu,

puisque dépendant du contexte énonciatif.

IMPLICITE IMPLICITE
d'aprés Kerbrat-Orechionni d'aprés Roquet
i - . y N e s T e
y \ p N\ i - - g
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Figure 6 : L'implicite d'apres Kerbrat-OrechionhRoquet

2.2.2. La place de I'implicite dans I'enseignement
2.2.2.1. l'implicite et le cours de langue

L’enseignement / apprentissage de stratégies derétrension de l'implicite a
donc toute sa place dans le cours de langue étggrgfece des les premiers moments. Pu

Zhihong”’, s’appuyant sur les travaux de E.T. Hall montre unotion de « grammaire

*® Roquet (2007), « Reconnaitre les implicites etettgpper une attitude interprétative », dos§erest-ce
que lire ?par I'l.LE.N. de Landivisiau.

" Pu Zhihong (2008) , « L'implicite culturel et sdape dans I'enseignement d’une langue étrangére »,
Synergies Chine n°3.
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culturelle caché& » est contenue dans la langue, et que les locutatifs emploient le
plus souvent cet implicite de maniére inconscienkel’implicite inconscient déroule
surtout deshabitus construits dans un environnement social et cultdédini » (Pu
Zhihong, 2008, p.162). Or le destinataire d'ungylamet d’'une culture étrangere décode le
message selon des normes, des codes qui lui apeattit.
Mais il arrive souvent que le destinataire ne campe que la signification littérale. Il ne
trouve pas dans son répertoire la méme liaisone efdxplicite et I'implicite que celle

gu’établit son locuteur. Ou encore, il établit undre liaison sous I'effet de I'interférence de sa
culture maternelle.(p.164)

Pu Zhihong suggere ensuite quelques pistes poerr ¢&s interférences :

- Le rble de l'enseignant est tout d’abord de rendonscients ces processus
inconscients. Le décryptage de l'univers autre eet ge faire sans la médiation d'un

regard extérieur.

- La langue ne peut s’enseigner en dehors de saexde culturel. Il répete donc la

nécessité absolue d’'une approche communicativerexte.

Méme si cela n’'est pas l'objet de larticle de Phihdong qui s’appuie sur
I'enseignement du FLE en Chine, cette nécessitéedplicitation du contexte et de la
prise de conscience de I'existence de l'implickenble tout particulierement vraie en ce

qui concerne le texte littéraire.

2.2.2.2. Ll'implicite et le texte littéraire

La littérature se démarque des autres textes éasenk ou le texte porte la marque
de préoccupations esthétiqties! ne s'agit donc pas d’un usage ordinaire datmue, a
vocation informative ou communicative. Les questaires de compréhension habituels,
portant sur la littéralité du texte et donc sugua&l raconte (qui ? ou ? quand ? comment ?)
ne laissent donc que peu de place pour la percepti@ne de I'éleve. Au contraire,
Catherine Tauveron (2002, p.18) définit la lectiitéraire comme « une lecture qui fait de
la densité du texte son territoire de prédilectioe terme méme de « densité » porte

donc sur I'épaisseur, sur les dimensions (symbefigwesthétiques) qui sont cachées a

%8 La grammaire culturelle est définie par E.T. Haiisi : « Il existe un niveau de culture sous-jaceaché,
et trés structuré, un ensemble de régles de coempertt et de pensée non dites, implicites, qui otarit
tout ce que nous faisons. » (Hall, 1984, p.14-ll&)lanse de la vjeSeuil, cité par Pu Zhihong.

% Dictionnairele Petit Rober2012, édition électronique.

®1 Le relevé des occurrences du nimiplicite dans les descripteurs a été fait dans le documéss «
descripteurs du CECRL en un coup d'ceil », siterivetede 'académie de Rennes.
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I'intérieur des plis du texte. Trop souvent a I'igda compréhension est enseignée avant
I'interprétation. Or, pour de nombreux textes ragits a la compréhension, et par la méme
intéressants, linterprétation peut et doit précédecompréhension. Il est essentiel de
s’appuyer sur cette premiere interprétation duelacpour entrer véritablement dans les
textes. Ensuite, cette premiére lecture, de loin sensible, pourra étre étayée grace a
une étude guidée par I'enseignant, afin de la atarfode la rectifier ou méme de la
contredire :
Autrement dit, I'interprétation, loin d’étre uneage postérieure a la compréhension, précéde la
compréhension (plus exactememte compréhension possible) pour la faire advenirtdtne
logique, si I'on veut apprendre a comprendre, onpeat faire autrement qu'apprendre a
interpréter dés I'entrée en lecture. Mais danséenmtemps, il convient de prendre garde que,
« s'il existe plusieurs lectures raisonnables gubssid’un texte, certaines de ces lectures sont

meilleures que d’autres et qu'il en est qui somtézaent mauvaises : les contresens, les délires,
les erreurs de calcul interprétatif, ca existel auferon, 2002, p.31)

Le texte littéraire programme littéralement sonomprehension, empéchant la
compréhension immédiate, explicite. L'implicite pexgésider dans plusieurs causes :
'adoption d'un point de vue inattendu ou variable perturbation de [l'ordre
chronologique, des ellipses, I'éloignement par cappu genre affiché, la perturbation des

valeurs, la pratique de l'ironie...

Il convient donc de prendre en compte d'une part qud reléve de
I'incompréhension programmeée par le texte lui-méque,doit étre explicité et décodé, et
d’autre part ce qui appartient a la réception $daslu lecteur, a son interprétation.

2.2.3. L'implicite dans les programmes
Si un travail spécifique sur la compréhension aeglicite s’avére donc nécessaire,
gu’en est-il dans les textes officiels encadragmideignement du FLE en college ?
2.2.3.1. Dans le CECR

Le relevé des occurrences du nmaplicite dans les descripteurs du CECRL nous

montre que le terme n'apparait que pour les utiliss expérimenté&s.

échelle globale C1 « Peut comprendre une grande gamme de textes
longs et exigeants, ainsi que saisir des signifinat
implicites »

compréhension orale CclL « Je peux comprendre undsicgurs méme s'i

n'est pas clairement structuré et que les artimratsont
seulement implicites » ou «non explicitement

indiquées »
Comprendre de C1 « Peut comprendre une gamme étendue| de
émissions de radio et d¢ matériel enregistré ou radiodiffusé, y compris angue
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enregistrements non standard et identifier des détails fins inctuan
limplicite  des attitudes et des relations des
interlocuteurs. »

compréhension générale c2 « Peut comprendre une gamme étendue de textes
de I'écrit longs et complexes en appréciant de subtiles dtiiims
de style et le senimplicite autant qu’explicite. ».
Lire pour s’informer et C1 « Peut comprendre dans le détaill une gamme
discuter C2 | étendue de textes que I'on peut rencontrer dangela

sociale, professionnelle ou universitaire et id@tides
points de détail fins, y compris les attitudes, das
opinions soient exposées woplicites. »

Interaction — prendre Cc2 « A conscience démplicite et dusous-entendu
des notes dans ce qui est dit et peut le prendre en note bigssque
le discours explicite du locuteur. »

Tabeau 7 : Relevé des occurrences de « impliains les descripteurs du CERCL

Il s’agit donc d’une lecture non seulement expattaniveau linguistique (saisir les
« significations » ou les « articulations » du dises, culturel (« implicite des attitudes et
des relations des interlocuteurs »), mais mémeedlacture de type universitaire, comme
on le voit par la prise de notes. Néanmoins, cevéepeut trouver des correspondances

dans le socle commun qui régit les exigences miesrademander a des collégiens.

2.2.3.2. Dans les compétences du socle commun

On trouve en effet dans les compétences de leduresocle commun deux
occurrences du mot : Repérer les informations dans un texte a partir é&sments
explicites et des élémeritsplicites nécessaires ( palier 3, compétence 1 « Maitrise de la
langue francaise », rubrique « Lire ») efRepérer dans un texte des informations

explicites. Inférer des informations nouvellesglicites) » au palier 2.

On peut s’interroger sur cette formulation poumleins ambigie au palier 3: il ne
s’agit pas de comprendre le texte, comme celafétaitulé au palier 2, mais seulement de
prélever des informations. Cela montre combienskggnement de la compréhension des
textes est tributaire de la démarche par questim®a.’implicite est considéré au méme
titre que l'explicite, alors que, nous l'avons Jvlpppose des obstacles différents a la
compréhension des textes par les éleves. Au @ligrest méme posé comme synonyme
de « nouvelles ». Seul le verbe « inférer » propose démarche interprétative, mais qui

n'est explicitée nulle part dans les textes offgcie
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Néanmoins, avec I'apparition du mot dans les prognas scolaires, il fait aussi

son apparition dans les sommaires des manuelsiresolde 3 (année de validation du

LPC®3).

2.2.4. L'implicite dans les manuels scolaires

Sur 15 manuels de francHisle 3 parus en 2012, 11 présentent des pages portant
spécifiguement sur l'implicite : 9 en grammaireed vocabulaire, 1 lors d’'une page de
lecon sur la littérature engagée. La notion, appsaat dans le socle commun, apparait
donc également dans les manuels, généralemera lig® « initiation a la grammaire de
I'énonciation $* Le tableau suivant résume les principaux poirisés dans les manuels

a propos de l'implicite, ainsi que les supportsgoses pour les activités.

Point traité Nombre d'occurrences
Les relations logique 5
implicites
Distinction présupposeé ¢ 7
.| sous-entendu
Langue (grammaire; — -
lexi Implicite et figures de
exique) style 1
Modalisateurs,
. 2
modalisation
Connotations 1
phrases isolées de Ja 10
L langue courante
Supports des activités —
Texte littéraire court 5
(moins de 10 lignes)

Sur la littérature engagée :Les textes étudiés n’expriment
pas clairement d’opinion. Faire des allusions, sensendre une chose
plutét que de I'exprimer clairement, laisser letla tirer lui-méme
Sur la littérature: une conclusion, en bref ne rien affirmer mais nesteplicite, est un
procédé trés subtil et habile pour mieux convairerkecteur »>

Un autre manuel présente un prolongement a sa lecon
grammaticale : dans sa rubrique « pour aller phirs», il envisage le
cas des ellipses narrativés.

Tabeau 8: Traitement de la notion d’'implicite d@smanuels scolaires de 3e
La notion est donc traitée de maniére essentielietregguistique et non littéraire,

laissant le soin a I'enseignant de faire la padiseeatre les deux. L'implicite littéraire se
révéle pourtant d’une autre nature que celui darlgue quotidienne : la connivence avec
le lecteur suppose de sa part un travail interpfétecessitant des compétences

particulieres, linguistiques (avec un travail ss particularités de la langue littéraire) mais

%2 Livret Personnel de Compétences, qui valide I'ntio® du Socle Commun par chaque éléve.

83| s’agit des spécimens de francais littératumaglie ou livres uniques recus en mai-juin 201®¢chsion
du changement de programme.

% Bertagna C. et Carrier F. (201 EJeurs d’encre, francais®3Hachette éducation.

%5 Lachnitt C. (sous la direction de) (201Bjancais 3, collection Fenétres ouvertes, Bordas.

% Abensour C. (sous la direction de) (20Fgncais 3, collection Passeurs de textes, Weblettres le Robe
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aussi culturelles (sur le monde en général etaslittérature en particulier) ainsi qu’une

mise en lien avec son propre vécu.

2.3. — Des compétences pour comprendre I'implicitéJne continuité
FLE-FLM?

L’étude des présupposes théoriques et des docuwiéinisls semble donc montrer
qgue la compréhension de l'implicite dans les tektasraires par les ENA (aussi bien que
par les éléves francophones en difficultés) reldwm haut niveau de compétences. Le
terrain les confronte néanmoins a ce défi lorsgsdnt en classe ordinaire et suivent les
enseignements de FLM. On peut donc penser qudtexin continuum des compétences

de lecture, a développer en FLE ou en FLM, afisutenonter ces obstacles.

Partant de la distinction entre présupposé et eatendu faite par Kerbrat-
Orechionni (1986), on peut classer les compétesgieant 3 pdles : linguistique, culturel,
textuel. Les trois dimensions, traitées séparénmmmir la clarté de I'exposé, sont

évidemment étroitement imbriquées dans la réalité.

2.3.1. Des compétences linguistiques

Des compétences linguistiques sont nécessairesqoooprendre les présupposes

d’un texte, ce sur quoi il repose.

2.3.1.1. La grammaire

Des connaissances grammaticales, méme non foremld@ maniere explicites
comme elles le seraient en grammaire traditionnaltéent & la compréhension des textes.
Pour les ENA comme pour les francophones, il s’émitt d’abord de les repérer, non

comme de simples marques formelles, mais commédesgs significatives.

La valeur des temps

Les formes verbales conjuguées sont au cceur dedaefrancaise. Elles doivent
d’abord étre identifiées, aussi bien dans leur wakemporelle, que dans leur valeur
aspectuelle. Cette derniére pose des probléemeglaugs quels gu'ils soient. La valeur
temporelle peut également étre un obstacle pouEMA débutants. L'identification des
temps en parallele avec leurs valeurs (en dehommemde leur conjugaison souvent

difficile a malitriser) doit donc étre une prioritéar c’est I'une des conditions pour
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appréhender les textes narratifs. L’enseignemeifildé accorde d’ailleurs une large part
a la distinction entre les usages de I'imparfaiiepassé simple. On peut donc penser que
celle-ci doit étre abordée avec les ENA plus téelrine le serait avec un autre groupe de
FLE. De méme, la voix passive doit étre repéréadespent, car elle est source de

nombreuses difficultés de compréhension.

Les accords

La chaine des accords permet dans certaines philase=pérer des associations
entre groupes fonctionnels. Pour les francopholessdifficultés se situeront dans des
phrases qui ne respectent pas I'ordre canoniquguiosont longues. Pour les ENA, l'ordre
méme des mots dans la phrase francaise peut &rdifficulté. Le repérage de I'accord

sujet-verbe par exemple permettra alors de trolaeant de la phrase.

2.3.1.2. Le lexique

Contrairement aux idées recues, ce ne sont pawdes compliqués ou rares qui
sont le plus susceptibles de freiner la comprébendes textes. Ils sont en effet beaucoup
plus rarement polysémiques, et le recours au dicdive ou aux explications de
I'enseignant suffit généralement a lever les amibégu En revanche, les mots fréquents ont
tres souvent de nombreuses acceptions parmi lésgukekst difficile de savoir laquelle
actualiser. Comme le dit Catherine Tauveron, lesers tremble en contexte » (Tauveron,
2002, p.82). La consigneRonne le sens de ce mot dans le texést souvent appliquée
ainsi : I'éléve recopie, dans le meilleur des tastes les définitions du mot, dans le pire,
uniguement la premiere. Si I'erreur est souvent rooime, on peut se demander si les
raisons n’en sont pas différentes : le francoph@ns’appuyer sur ce qu’il sait (et qui peut
étre vrai, mais inadéquat) alors que 'ENA va chercparmi des informations multiples

sans posséder les filtres nécessaires.

La polysémie et les niveaux de langue

Parmi les erreurs lexicales, on retrouve la coofugntre les différents sens d’un
mot ou d'une expression. Le sens qui n'est pasi @dula langue courante n’est pas
toujours percu. Cest I'une des grandes difficullésicales auxquelles se heurtent les
ENA. C’est ainsi que les textes en langue courav@e familiere, sont parfois plus

difficiles pour eux qu’un texte plus classique, @niveau de langue utilisé n’est pas celui
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qu'ils apprennent en classe. Ainsi, la nouvelleSéeah Cohen-Scali « Mauvais pldf, »
présente des phrases de ce typdvtais qu'est-ce qu’elle cocotte ! Avec quoi ellea p
s’asperger ? Elle a da s’'gourrer de bouteille. Ebeconfondu la vinaigrette avec le
déodo... Tiens, a défaut de levres, jai encore P pi Ce texte est transparent pour les
francophones, et les attire méme par son mimeodalité dans la bouche du narrateur. En
revanche, il présente plusieurs difficultés powr ENA : la syntaxe qui ne respecte pas
I'ordre traditionnel de I'écrit, des mots familief®if), des abréviationsdéodq, la
référence a la bouteille de parfum qui n’est pasrelpour un lecteur qui ignore le sens

spécialisé du verbeagocotters.

Les connotations

Les connotations d’'un mot peuvent étre tres diffta® selon les univers
linguistiques et culturelles. Les couleurs par eglenm’auront pas la méme valeur selon les
pays ou les époques. La blondeur, autrefois synengenperfection féminine (Iseult la
Blonde, ou le vers d€yrano de Bergeraconcluant sur les mérites de Roxane « la plus
blonde ») est aujourd’hui percue comme un défawntrant la stupidité de la femme
(représentation venue des blagues de « blonddsa»)aleur d’'un adjectif s’est donc

inversé, suscitant sinon des erreurs du moinsniesdgations de la part des élé¥es.

2.3.1.3. L'orthographe

L’orthographe est trés souvent traitée en prodoadicrite. Or elle pose egalement
des problémes en compréhension. On peut penserord’ah I'homonymie. Un
francophone, un ENA encore plus, peut mal compeendr texte car il bute sur un
homonyme. La poésie joue souvent sur ce genreffieultés, par exemple le poeme de
Maurice Caréme, iy a le vert du cerfeuil / et il y a le vers d&re (...) 'amoureux qui

écrit en vers..».

Pour les ENA, la non-conformité entre graphie ebrgique est une difficulté
supplémentaire. Le fillkmélie Poulain dans sa sceéne d’ouverture, joue sur ce theme en
montrant une lecon de lecture : La jeune Amélistruite par sa mere a la maison, doit lire

« Les poules couvent au couventSi la phrase choisie est artificielle a des @iamiques,

67 Cohen-Scali Sarah (2000), « Mauvais Plan » darecieeilMauvais sangsFlammarion, Tribal.
% Une éléve de®3mn’'a demandé cette année : « Elle est blonde. Madame, c’est un compliment ? ».
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le cas se présente souvent en classe : une malectise oralisée est le signe d’une non-

compréhension du mot juste.

2.3.2. Des compétences encyclopédiques

La compréhension du texte, au-dela de son seéglitt de la somme de tous ses
mots, demande donc une mise en relation avec d®utonnaissances, supposées
partagées entre auteur et lecteurs, gu’elles pgoden le monde extérieur ou sur les

références littéraires.

2.3.2.1. Sur le « monde extérieur »

Les programmes de collége insistent en effet slittéaature comme regard sur le
monde. C’est pourquoi les programmes de lettreyentii chronologiquement ceux
d’histoire, abordant par exemple I'Antiquité ef) & Moyen-Age et la Renaissance én 5
les XVIII® et XIX® siécles en % les XX et XXI° en 3. Méme avec un travail en équipe
pédagogique, les éléves ont souvent du mal a laiten avec ce qui, pour eux, reléeve
d’'une autre matiere, quasiment d’'un autre monde 'p@ut supposer que pour les ENA,
qui n‘ont souvent pas les compétences linguistiquoes assimiler les cours d’histoire, la
difficulté est encore amplifiée. De plus, les coditsistoire sont généralement centrés sur

la culture européenne et peuvent entrer en cawiit les représentations des apprenants.

D’autre part, en dehors de ces liens avec la pédstorique, la littérature repose
en grande partie sur la réutilisation de mythedeesymboles, c’est-a-dire des références
culturelles communes. L'enseignant a donc la tadbesensibiliser les éleves a ces

références, qu’il a souvent totalement intériogséeais qui ne vont pas de soi.

Le méme travail de mise en lumiere doit étre effécur les stéréotypes culturels.
Catherine Tauveron montre en effet que les enfdtSP ne sont pas sensibles a des textes
ecrits pour eux (albums) présentant le stéréotgp€Adare, avant de I'avoir travaillé. Il
sera intéressant de voir a quel point les cultdiesgine peuvent étre un frein, ou non, a

cette approche.

2.3.2.2. Sur 'histoire littéraire

Enfin les textes fonctionnent trés souvent parresfée a des textes sources, qui
peuvent étre connus ou ignorés des lecteurs. Leseaox programmes de college
préconisent d’ailleurs une initiation a I'histoilitéraire, afin que les textes ne soient pas
concus comme des ilots, mais comme se nourrisegntuths des autres. Les textes
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bibliques, pourtant abordés ef) Sont bien souvent oubliés des éléves daudde 8 alors
gu’ils en auraient besoin pour comprendre ceuxlg@iudient. L'enseignant doit alors
effectuer un travail visant a faire émerger desim&vences, ou, en cas d’échec, a donner

les clés des références utilisées par les textel#st

2.3.3. Des compétences textuelles

A la jonction des compétences linguistiques etucaltes, I'éléve doit acquérir des
compétences touchant au fonctionnement du textey'gst pas un simple agrégat de mots
ou de phrases isolées. C'est pourquoi le travail l'smplicite avec pour support des
phrases isolées proposé par la grande majoriténdasgels ne peut étre suffisant. Pour des
éléves arrivant en fin de scolarité obligatoiréqd 3), les compétences doivent s’exercer

sur des textes longs, voire sur des ceuvres entiéres

2.3.3.1. La question du genre

La premiére question a se poser est celle du g€&atherine Tauveron explique
gue « la connaissance des caractéristiques du gmmEecomme un horizon d’attente ».
Des connaissances géneriques préalables aidentadomeux comprendre un texte, tout
comme le texte servira a travailler la notion dargesn le comparant avec d’autres. C’est
pourquoi les textes ne sont pas lus isolément araigseaux. C'est ainsi que I'étude de la
tragédie en 3ne peut se faire sans aborder plusieurs textéammoent ceux venant de
'Antiquité, sans lesquels les éleves ne peuvenmnmendre les motivations des
personnages, qui n‘ont rien a voir avec une apgradd nature psychologique, avec
laquelle ils sont plus familiarisés. Un horizontistique ou au contraire réaliste quant a
eux permettront de lever des erreurs d’interpm@apiotentielles : ce qui est possible dans
I'un ne I'est pas dans l'autre. Ainsi, daiba peurde Maupassant, poser I'horizon réaliste
des le départ interdira I'option du fantdme, qui gsurtant la voie mise en avant par le

narrateu?’.

2.3.3.2. La grammaire du discours

Une définition simple du discours pourrait étrelecale la langue en situation.
Comme en grammaire de phrase, les notions théarigoat pas besoin d’étre explicitées
pour comprendre des textes. Néanmoins, des quegimmant soit sur I'énonciation, soit

%9 Maupassant, « La peur », dans@estes de la Bécasse.
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sur le type de textes pourront aider a dévoilerdi@ensions implicites des textes : quelle
peut étre lidentité du « je » (auteur ? narrateyoéte ?), quelle est la fonction de ce

texte : raconter, ou bien défendre des idées 7 A'gdresse réellement cette tirade ?

Les liens logiques

Les liens logiques sont parfois explicites, a kaide connecteurs de classes
grammaticales variées. Mais ils sont souvent égatenmplicites. La simple ponctuation
«: » peut introduire aussi bien une causalité dameplication, qu’une conséquence, ou
des paroles rapportées. Aussi bien en FLE qu’en,Féd liens implicites doivent étre mis

au jour.

2.3.3.3. Les anaphores et les inférences

« Le traitement des continuités anaphoriques daitésnatiquement prendre place
dans toute activité de lecture (pronoms persorttialsord, reprises nominales, anaphores
conceptuelles ensuite) » écrit Gérard Vigner (20080). Il s’agit donc, pour les
francophones comme pour les ENA, de les aideredditexte en continu, et non comme
des unités de sens isolées. De méme, pour leenuEs, qu’elles soient intra ou extra-
textuelles, il s’agira de vérifier si les présupgmsont connus ou non des éléves, et pour

quelles raisons : difficultés linguistiques ? ctalles ?

2.3.4. Des compétences stratégiques

Pour améliorer ces compétences en lecture, il daaht tout mettre en place ou
consolider des compétences de « métalecteur ».eln les acquis ou les difficultés de
I'ENA sont les mémes que pour les autres éleves :

Un enfant de huit ans, qu'il soit d’origine kurde péruvienne, dispose de capacités d’'analyse

qui sont celles de tous les enfants de huit aren Na de méme pour les adolescents.(Vigner,
2009)

Ces compétences reposent donc sur la scolaritdeanmt® les habitudes de lecture,

et non les compétences linguistiques.

2.3.4.1. La régulation de son activité de lecture

Une étude menée par Roland Goigoux en 2000 a mqugéle nombreux éléves
en difficultés assimilaient la lecture a du préleeat d’informations. La cohésion du texte
n'est pas prise en compte (en dehors d’un repérageatique) et ces informations ne sont
pas mises en relation les unes avec les autrésutlidonc les aider & « comprendre » les
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textes au sens étymologiqusgmprehendere« saisir ensemble ». C’est pourquoi il est
nécessaire de les aider a construire une représentaentale du texte au fur et a mesure

de son déroulement.

2.3.4.2. Une activité non linéaire

Une autre difficulté réside justement dans cettnage de la lecture. Les éléves en
difficultés ont souvent du mal a revenir sur unenpiere impression erronée. Ills mobilisent
leur attention sur la forme littérale et non sucdmtenu comme les lecteurs experts. C’est
ainsi que lorsqu’on leur demande un résume, ldsefilecteurs donnent des phrases
(citations quasi-exactes) du début, alors que é&xdelrrs experts sont capables de
récapituler la trame avec leurs propres mots. Ut fionc leur apprendre a aller et venir
dans le texte, contrairement a la compréhensiole @a demande une compréhension
immédiate linéaire, pour revenir en arriere et fi@ri voire corriger ce qui a été mal
compris, trouver un indice qui aide a mieux comgrena suite.

Le caractere dynamique de la compréhension au cderda lecture nécessite que la
construction de la représentation s’effectue de i@nancontinue, par mise au point
ininterrompue de l'interprétation, au fur et a mesque des informations nouvelles — mots,
phrases, paragraphes — sont traitées. Cette catistricontinue présente des fluctuations :

ralentissements ou retours en arriere permettamttouies les informations soient traitées et
intégrée. (Gaonac’h et Fayol, 2009, p.11)

Ces compétences de lecteur, pour des collégiens,sspposées construites. Or,
leur attitude devant les textes montre que souvemtp’est pas le cas. La lecture est
terminée une fois pour toutes, parce qu’elle demameshucoup d’énergie (dépasser les
obstacles linguistiques pour les ENA, cultureldéméntiels pour tous les éléves). C'est
pourquoi la mise en place d’'un questionnement &géei portant sur I'implicite, sur le
déchiffrement des indices et non sur le préleverdantormations, peut aider les éleves a

mieux comprendre les textes dans leur ensemble.
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Partie 3

La mise en place d’'un questionnement spécifique

sur 'implicite



3.1. — Présentation du dispositif

Le travail mis en place dans ma classe de FLM @¢ &8s éléves du DAI a pour
but d'aider les éleves a comprendre ['implicite,nslases différentes dimensions
(linguistiques et culturelles). Pour cela, jai & des questionnaires auxquels ils ont
répondu individuellement (afin de mettre en lumise compétences personnelles) puis
nous avons travaillé en groupes pour faire émelgs) sens profond(s) des différents
textes. J'ai laissé le plus possible les élévesattieb de leurs interprétations, tout en
relancant la discussion par des questions quana €elérait nécessaire : impasses
interprétatives, impossibilité de parvenir a unterprétation satisfaisante du point de vue

du groupe par exemple.

3.1.1. Le choix du corpus

La majorité des éléves concernés étaient eau43. J'ai donc choisi des textes
correspondant aux programmes de ces classes, senmgat des obstacles a la
compréhension explicite. Nous avons donc travailliétrois textes narratifs : I'incipit de
L’Affaire Saint-Fiacrede Simenon et le portrait de Jean Valjean dassMisérablesle
Victor Hugo, a dominante descriptive, une nouvallgumentative contemporaindatin

Brun de Frank Pavloff, et un sonnet de Verlaien réve familier.

3.1.1.1. Des textes conformes aux programmes

Les textes correspondent aux périodes traitéesldamsogrammes de francais, du
XIX® a la fin du XX siécle pour Pavloff. lls correspondent également @bjectifs des
programmes : I'étude de la poésie lyriqgue (€maBparavant, en®4avec les nouveaux
programmes, étude de dialogues argumentatifs ({@mpgrammes) ou de textes porteurs
d’un regard sur le monde contemporain, le poringéré dans le roman, la construction du

récit, la lecture de textes classiques de la éittée francaise.

3.1.1.2. Des textes résistants a la compréhensioplécite

Les quatre textes présentent chacun des obsta#esigues a la compréhension
des éleves, soit sur les présupposés linguistiquesur les sous-entendus culturels. Nous

verrons au cours de l'étude si les faits de langelevés et mis en avant par les

0 Les textes sont présentés en annexe 7.
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questionnaires sont bien ceux qui ont fait obstadie compréhension des éléves, et si les
ENA et les francophones ont eu les mémes diffisuliéme si ce choix de textes semble
a priori trop difficile pour des ENA de ce niveaéf(exion faite par I'enseignante de FLE
du DAI), il m'a semblé intéressant qu'ils travailtesur les textes auxquels ils sont

confrontés de toute maniére en classe ordinaire.

Matin Brun : les références historiques

Le dialogue écrit par Frank Pavloff présente unmapicité apparente : deux
personnages dialoguent au sujet de leur vie qeotidi, et de leur environnement proche :
leurs animaux, leurs loisirs, les matchs, la viktigae. C’est pourtant sur ce point, a peine
effleuré explicitement, que repose l'intérét dutéexCette dizaine de pages appelle donc a
plusieurs relectures afin de trouver le sens taalénonciation de la lacheté politique. Ce
théme est d’ailleurs annoncé €ndé couverture, et 'un des éléves da3ait la remarque
suivante (aprés une seule écoute du texte lu marcamédiens) : « Mais il n’y a aucun
rapport avec lhistoire ! ». Le sens ne se dévdiec pas sans un important travail
herméneutique, qui nécessite également des coaneéss intertextuelles : I'apport du

poeme de Martin Niemoller servira également a émlde sens du texte.

Le portrait de Jean Valjean : le sens symbolique

Cet extrait est intéressant a double titre : d'paget c’'est un portrait physique
organisé de facon classique (La compréhension abeplest donc relativement aisée),
d’autre part, ce portrait cache un certain nombiredites qui ne seront compris que dans
la suite du récit. Il est donc intéressant d’'y revaprées avoir lu la suite du texte, pour voir

quelle est la dimension symbolique cachée danguasgues lignes.

« Mon réve familier » : le non-dit

Le sens de ce sonnet ne se laisse pas saisirniacite et il est intéressant de
comparer les différentes interprétations au swgeac femme inconnue » qui surgissent a
l'issue des questionnaires remplis individuellemeXpgrés une discussion collective, on
peut voir ce qui peut étre accepté, ou les intéapols qui sont exclues par le sens

explicite du texte.
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L’incipit de I'Affaire Saint-Fiacre : les perturbatons de ['ordre
chronologique

Le texte présente une scene de la vie quotidiepparamment simple : un homme,
Maigret, se leve dans un hotel. Mais les difficeiéént nombreuses pour les éléves : d’'une
part son ancrage dans le passé (les années 3@udstse trompent parfois parce qu'ils
ne comprennent pas des présupposes qui etaiesparants a 'époque. D’autre part, les
anticipations et les retours en arriere liés augeolicier rendent la chronologie difficile a
saisir sans une lecture attentive. Il faut notex geitexte, par manque de temps, n’a pu étre

testé que sur des éléves francophones.

3.1.2. Les éleves

L’étude a inclus 46 éleves, 40 francophones répattr 2 classes, et 6 ENA. Deux
autres ENA ne sont venus que trop ponctuellememt goe leur participation soit retenue.
Les éleves ont été prévenus qu’ils avaient a reng@s questionnaires sur des textes
différents, afin de les aider a mieux comprendseédates en général. Pour chaque groupe,

I'étude s’est faite en trois temps :

- Une lecture oralisée par moi-méme (ou I'écoutendCD dans le cas ddatin
Brun’), les éléves ayant le texte sous les yeux. A @gestun temps d’échange oral est
prévu, pour lever les obstacles a la compréhensigiicite du texte, et surtout pour

permettre aux éléves de se forger une premiéredes textes.

- Un temps individuel pour que les éléves remptisdes questionnaires, en
revenant autant de fois gqu'ils le souhaitent atetex

- Un temps collectif (aprés correction des questnes) pour confronter les
différentes interprétations, et discuter des saudoerreurs possibles.
3.1.2.1. En FLM

Les éleves de FLM sont des éleves des classes kanselles jexerce

quotidiennement, au college Clovis Hugues.

" Matin brun de Frank Pavloff (2002), lecture par Jacques Bif@re Denis Podalydés, Harmonia Mundi,
un projet sonore de Vincent Josse.
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La classe de 4e

Les 27 éléves de®4nt répondu aux questionnaires de lecture sur Vefean, le
sonnet de Verlaine et Maigret. Comme tous les éléeed, ils ont 4 heures de francgais par
semaine, sans dispositif spécifique. 6 sont engirasde difficulté en lecture, 4 sont de tres

bons lecteurs a méme de saisir I'implicite desat®@u méme titre que des lecteurs experts.

Le questionnaire sur Jean Valjean leur a été dannailieu de I'étude de I'ceuvre
intégrale (par extraits) dddisérables Leur compréhension était donc guidée, puisqu’ils

connaissaient déja le nom et une partie du réleeisonnage dans le roman.

Le guestionnaire sur Maigret a été donné au tittgatuation de compréhension

sur le récit, sans aide extérieure.

Le texte de Verlaine a été étudié en ouvertureadsgguence sur la poésie lyrique.
L’horizon d’attente des éleves n’était donc délémijue par leurs connaissances

personnelles antérieures.

La classe de 3DRA"?

Dans cette classe d&€ 3@ y a 13 éléves qui se préparent a la voie mtmnelle
(CAP), tout en restant soumis a 'obligation sa@giuisqu’ils n'ont pas 16 ans et n'ont
pas terminé leur scolarité obligatoire. lls sonih@cu college les lundis, mardis et
mercredis, et font des stages d’observation eregse (ouvrant parfois la voie a un
apprentissage). lls sont volontaires pour entres daette classe, et y sont acceptés aprés
entretien de I'équipe pédagogique avec eux-mémiasfamille. Pour la plupart, ils sont en
grosses difficultés scolaires, particulierement'érit. lls se préparent au Brevet des
Colleges série professionnelle, ainsi quau CFG.slivent 3 heures de francais par
semaine, ainsi qu'une heure par quinzaine de <dianprofessionnel » (lettre de
motivation, rapport de stage...). Pour la plupastoit développé une attitude de refus par
rapport & la lecture, et la lecture de fiction artipulier, jugée inutile et chronophage.

3.1.2.2. En FLE

Les éléves de FLE ont été pris parmi les éleveBAlu Il s’agit d’éleves de niveau
A2 avanceé ou B1, afin qu’ils puissent surmonteatreéément aisément les difficultés de

compréhension globale des textes. Leur profil ess wifférent selon leur scolarité

"2DRA : Dispositif de Réussite par Alternance.
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antérieure. On verra lors de lI'analyse des résuljae c’est le facteur qui joue le role le

plus déterminant, une fois que I'on entre dan®tagréhension fine des textes.

Date d'arrivée en | Age Scolarité antérieure Inscription Classe
France en DAI ordinaire
Ahlame Mai 2011 17 ans “littéraire au Maroc DAI 3 3
Sarah Mars 2010 15 ans Née au Maroc, scolarisée ¢ DAI3 4°
Espagne
Lakhdar 2008 (en CM2) 15 ans Maroc — FLE en CM2 DAI 2 ¢ 4
Nouha 2008 (en CM2) 15 ans Tunisie. Pas d’enseignement ( DAI 2 et 3 4°

FLE a son arrivée, suivi FLS repr
cette année scolaire

Fouad Mars 2010 14 ans Né au Maroc, scolarisé en Espagfsil 2 4°
Nabil Septembre 2011 12 ans Espagnol d’origine marocaine DAI 1 puis| 6°
DAI 2

Tabeau 9 : Présentation des ENA

Pour eux, les textes ne correspondaient pas aagnggnme, mais ils y ont parfois
été confrontés en classe ordinaire : Ahlame ardéaitarquer que les éléves de sa classe de
3% avaient étudié le sonnet de Verlaine, méme siredi&it pas en classe lors de I'étude.
Pour certains, ce sont des textes qu’ils découwrifannée suivante dans leur scolarité

ordinaire.

J'ai travaillé avec eux pendant 6 heures : 3 hesueblatin Brun texte long qui a
nécessité 1 heure 30 de travail sur la compréhergimbale et la structure du texte ; 1
heure 30 pour chacun des 2 autres textes : le sa@n¥erlaine et le portrait de Jean

Valjean. Seule Ahlame a travaillé ensuite sur Matigr

3.1.3. L'élaboration des questionnair€'s

Les questionnaires ont été élaborés avec le somcies éleves puissent y répondre
seuls. Méme si cela n'a pas toujours été possitle utes les questions, le but premier
était qu’il n’y ait pas de vide, de réponses lassén blanc. C’est pourquoi j'ai travaillé (et
parfois retravaillé entre deux classes quand delié gossible) les consignes dans le sens
de la plus grande transparence possible. Les dbstada compréhension devaient venir

des textes et non des questionnaires.

"8 Les questionnaires et leurs différentes versitinsgs échéant) sont présentés en annexe 8.
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3.1.3.1. L’élaboration des questionnaires

Les quatre textes sont des textes que j'ai déjaittés lors des années précédentes
avec des éleves francophones. Les difficultés dgodhension qu’ils posent me sont donc
connues. C’est a partir de ce constat que jaiotialdes questionnaires pour que les éleves
y répondent de maniere autonome. C’est pourguaifr@oement a ce qui est souvent
demandé en FLM, je n’ai porté aucune attentionradaction des réponses. Ainsi, dans les
questionnaires sur Maigrelatin brun et sur Verlaine, il est demandé aux éléves de
remplir des tableaux, a l'aide d’'une part de ledsonses, d’autre part avec les indices
prélevés dans le texte. De méme, dans le questierswa Maigret, le découpage du texte
en scéne est déja effectué, et I'éleve n'a qu'anep le numéro de la scene sur la

chronologie.

Toujours dans l'optique de rendre les éleves les plutonome possible face aux
guestionnaires, j'ai parfois modifié la tdche ommgiement sa présentation entre les
différents groupes. Le relevé des pronoms « onus atin bruns’est en effet avéré long
et fastidieux. J'ai donc limité le relevé a uneailie d’occurrences significatives pour les

éleves du DAI. De méme, le questionnaire sur Jesdjedh a été remodelé pour les ENA :

bY

- introduction de silhouettes a entourer pour gura&t robuste » (alors que les
francophones devaient définir les termes)

- précision dans la présentation: La question 8 giestionnaire pour les
francophones demandait de « citer un indice poageh vétement ou chaque partie du
corps décrite ». Le questionnaire ENA demande tbvee un indice pour la chemise, la
cravate, le pantalon, la blouse et les souliergnettant un élément par ligne afin que la
réponse soit écrite a coté. De méme, pour la questi(«Reléve un indicgrouvant que
’'homme vient de la mé@mqui I'indique dans la description de ses vétemehia souvent
été ratée par les éléves francophones, car ilmahtu la fin de la question, et ont relevé le
héle. J'ai donc réécrit la question, demandant &’part de relever un indice dans la

description du visage, d’autre part dans la desorigles vétements.

La présentation des questions ainsi que leur ri&mhaest donc trés importante, dans
la mesure ou il s’agit de mesurer la compréhendamtextes, et non la faculté de répondre

a un questionnaire scolaire traditionnel.

69



3.1.3.2. Les obstacles a la compréhension posés lesrquestions

Si I'on part de la distinction opérée par GoigBuentre questions dont la réponse
est inscrite dans le texte (littéralement ou nanjj@estions dont la réponse n’est pas
inscrite dans le texte, et pour lesquelles il faisonner, c’est plutdt aux secondes que
nous nous intéressons. Ainsi le cadre spatio-teehpdes textes doit étre déduit des
différents indices relevés par les éléves (dateaiston pour Maigret, indices culturels et
langagiers tels que le pastis ou des expressianmdviatin brun). Mais nous verrons que le
premier type de questions n’est pas exempt d’'esrele compréhension, quand par
exemple le lien n'est pas fait entre différentsssilots par exemple (Marie Tatin et la

petite fille dans Maigret).

En reprenant la typologie de Goigoux sur les procgsl pour répondre aux
questions et en l'appliquant a la problématiquel’oheplicite, nous avons le tableau

suivant :

Explicite Implicite

Pour répondre, il faut :

Recopier un morceau de texte

Reformuler des morceaux du texte

Réunir des informations données a plusieurs enddoits
texte

Utiliser des connaissances extérieures au texte

Tabeau 10 : Explicite et implicite selon les typeséponses

Les éléves qui assimilent donc l'activité de régomrs un questionnaire a une
activité de prélevement ne peuvent donc répondi@ qguoe petite partie des questions.
D’autre part, de nombreux éléves deosit souvent confondu « désigner » et « décrire »,
relevant pour la question 1 sur Jean Valjean dds metevant de la description et non des
substituts lexicaux. Pour Verlaine, de nombreuxedéont demandé ce que voulait dire
« relation avec je », preuve que la question détra reformulée si le questionnaire est
réutilisé.

Lors de la passation des questionnaires, pourréiitenaximum ce type d’erreurs,
jai répondu a toutes les questions portant sgulestionnaire lui-méme, pour éclaircir les

taches demandées.

" Goigoux Roland, Cébe Sylvie, Thomazet Sefgeseigner la compréhension, principes didactiques,
exemples de taches et d’'activités. Adaptation djutil de remédiation en lecture pour des éléves-non
francophonegdocument sur le site de I'’Académie de Toulouse).
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3.1.3.3. Les obstacles a la compréhension poseés leartextes

Les quatre textes opposent des obstacles différ@nts compréhension. Afin
d’analyser les problémes posés par la compréherggohimplicite, les obstacles a la
compréhension explicite ont été levés en classentagae les questionnaires soient
distribués. Ainsi le vocabulaire des textes a é&gligué (sauf celui que I'on pouvait
comprendre par inférence et qui faisait justemehijdt de questions). Avant de distribuer
les feuilles, je me suis assurée de la compréhemgabale et littérale des textes. Ainsi le
texte deMatin brun a été travaillé pendant plusieurs séances avefrdasophones, et
pendant plus d'une heure avec les ENA. Les aueges plus courts ont fait I'objet de
questions orales pour vérifier la compréhensioa® : portrait d'un homme qui marche
pour Jean Valjean, poete qui réve d'une femme phartaine, policier qui pense a un

crime a Matignon pour Maigret.

Si leur point commun est que le sens ne se dépaBemmeédiatement (quelle que
soit la simplicité apparente), les présupposésesbus-entendus ne sont pas les mémes.
Le tableau présenté ci-dessBusnontre que les sous-entendus reposant sur les
connaissances encyclopédiques sont par exemplatalthe poeme de Verlaine, alors que
la compréhension globale déatin brun repose presque entierement dessus. C’est cette
grille qui servira de base a I'analyse quantitaties questionnaires.

5 Tableau inspiré par le classement de Gérard Viga9, pp. 78-80)
71



Matin brun Sonnet de Jean Valjean Maigret
Verlaine
Liens logiques, Points de
ponctuation suspension
Lien entre le
papier et sg
venue
Temps «avais di » Sens modal Systeme des
« aurais da » « avait dd » temps du récit
Sl Références deg Pronom « on »| ldentité « elle »| « il » anaphores
pronoms « Nous » anaphores nominales et
nominales ef pronominales
pronominales | concernant leg
2 personnages
modalisateurs | Mise a
distance  deg
mesures prise
par le
gouvernement
polysémie Mots qui | Réve « dans la forcg
désignent  Iq de l'age »
population
La milice
. Lacheté
Lexique - — - -
Connotations | Lumiére / brun| Sentiments duChamps Saison
/ non-dits poéte lexical (hyperonyme
Relations aveg¢ pauvreté absent) :
la femme (hyperonyme | périphrases e
Evocation de lg absent) indices
mort
énonciation Identité du| Identité du| Position  du
narrateur «je» narrateur (pose
des questions)
Organisation Evolution des Organisation | Prolepse e
du texte sentiments dd du portrait analepse
narrateur Citations
Texte Sentiments dy
personnage
genre fable Connaissances| Horizon Horizon
sur la poésig d'attente d’'attente
lyrique générique générique
Histoire Poéme de M| Connaissances| Connaissance| Connaissance
littéraire Niemdeller sur l'auteur du personnag¢ du personnage
/ du livre (par la télé)
Connaissances | Couleur brune 1815 année de
scolaires L'Etat national Waterloo
La milice
Connaissances | Autres Détails de Ia vie
encyclopédiques | connaissances | vie quotidienne quotidienne
dans les
années 30
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3.2. — Evaluation de la compréhension des éleves

Ce tableau qui récapitule les obstacles a la céngmsion, nous amene a analyser

les différentes compétences mises en ceuvre paleless pour lire les textes.

3.2.1. La construction d’'une grille de compétenaasmmune au FLE et au

FLM

En reprenant la distinction de Kerbrat-Orechiorii§6), on peut considérer deux

grandes catégories de compeétences, sachant qus-celhe sont pas étanches: les

connaissances sur le genre littéraire par exengrtnsainsi classées a part, car elles se

démarquent des compétences mises en ceuvre dangdgé quotidien.

3.2.1.1. Les compétences linguistiques

Obstacles

Compétences

Liens logiques, ponctuation

Comprendre les liendqlogs quand ils ne sont p
explicités par des connecteurs

AS

temps

Comprendre les valeurs temporelles des tiveitsaux
Comprendre les valeurs modales des tiroirs verbaux

mps

Grammaticaux Références des substituts Faire les inférences &dresubstituts pronominaux
lexicaux
Inférer I'identité a partir de la situation d’éndetion
Modalisateurs Comprendre la mise a distance d'upimian par le
locuteur (ici, narrateur)
polysémie Trouver le sens activé en contexte (a l'aide dutexdr
. uniquement, ou a I'aide de définitions)
lexicaux : e
non-dits Trouver un hyperonyme absent a l'aide de chal
lexicaux, de périphrases
Organisation du texte Retrouver 'ordre sous-jackun texte
- chronologique
textuels

- logique

Idée générale

Comprendre l'intentiondu texte, aa-dalthéme

Tableau 12: Compétences linguistiques

3.2.1.2. Les compétences culturelles

Obstacles

Compétences

Sous-entendus culturels

(culture savante)

Connotations culturelles

Connaitre les connotatiomed couleur par exempl
dans la culture d’'origine du texte

1%

Allusions historiques

Connaitre les faits historisjaeixquels il est fait allusion

Présupposés liés a la
culture populaire

anachronismes

Connaitre la vie quotidienne a I'époque du texte

des

Allusions a la vie| Comprendre le contexte culturel (large) grace a
quotidienne indices
Allusion a un| Comprendre le contexte culturel (restreint) gracdea

particularisme régional

indices

Tableau 13: Compétences culturelles
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3.2.1.3. Les compétences littéraires

Obstacles Compétences
discours : narratif, Identifier le discours apparent et sous-jacent eteff
descriptif, argumentatif| perlocutoire)
Connaissances génériques poétique
Genre (poésie lyrique, récjtldentifier le genre grace a des indices
policier, historique...) Utiliser le genre comme horizon d’attente a ladeet
Sur l'auteur Utiliser ses connaissances sur l'univers de I'autemnme
Connaissances relevant OIS CHETTE S
Sur l'intertexte Connaitre d’autres textes

de I'histoire littéraire - . )
Utiliser ces textes comme grilles de lecture pougux

comprendre le texte

Liens entre la littérature gt Utiliser ses connaissances culturelles pour migux

Connaissances relevant | les autres arts comprendre le texte
de I'histoire des arts Reconnaitre un personnage célébre dans la littératu
les arts

Tableau 14: Compétences littéraires

Ces trois types de compétences reposent donc suadees que les éleves doivent
maitriser :
- faire émerger une relation sous-jacente (inférer)

- faire un choix entre plusieurs sens (sélectionner

- utiliser des connaissances extérieures commedrod’attente et grille de lecture

(relier) .

Or, ces taches qui doivent étre traitées de marsgneltanée sont loin d'étre
évidentes pour bon nombre d’éleves, comme le moinkes résultats qui suivent, pour les

ENA comme pour les francophones.

COMPETENCES ET TACHES LORS DE LA LECTURE

SELECTIONNER

génériques, intertextuelles

% Compétences littéraires

connaissances biographigues,
, histoire littéraire

INFERER RELIER

Figure 7 : Compétences mises en oeuvre lors detark
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3.2.2. Présentation des résultats

Les résultats des questionnaires seront présentéewx temps. J'ai choisi de
distinguer les réponses aux questionnaires dessépalonnées en classe, car il s’agit dans
le premier cas d'une lecture individuelle des textdans l'autre d’interprétations qui

émergent suite a une lecture collective.

3.2.2.1. Analyse quantitative des questionnaires
Compétences linguistiques

- Comprendre les liens logiques quand ils ne sont pasxplicités par des
connecteurs: La ponctuation est interprétée par les francopbatiapres ce qu’ils ont
appris dans des textes précédents, et dans leltéxt@me. Ainsi les points de suspension
sont presque systématiqguement interprétés comnméfiaig le « suspense », et non le
doute, I'hésitation, ou le temps laissé au souvpairr émerger comme dans le texte de

Maigret.

- Comprendre les valeurs temporelles des tiroirs verdux : la moitié des éléves
francophones environ a encore des difficultés aet#m les événements du texte dans
I'ordre quand il n'y a pas de complément de tempcip pour compléter la distinction
morphologique entre le plus-que-parfait et les esuttemps du passé. Les ENA ne
percoivent pas cette différence, pas plus queflrdnce aspectuelle entre le passé simple
et 'imparfait.

- Comprendre les valeurs modales des tiroirs verbaux La différence entre
« avais di » et « aurais d0 » n’est pas percuéepdENA, et n'est percue que par 3 éléeves
du DRA sur 11. La plupart du temps, les explicati@ont confuses. La différence est

souvent expliqué comme temporelle (avant / apres p@&leves).

- Faire les inférences entre les substituts pronominx et lexicaux:
L’identification des pronoms personnels de [a f@rsonne ne semble pas poser de
probléme, ni en DAI ni pour les francophones : x ést assimilé a Jean Valjean, «ils »
aux habitants, «elle » a la femme inconnue, «& >Maigret (deux occurrences de
confusion avec son pere). En revanche, 'usagepd@soms dand/atin Brun a posé de

nombreux problémes aux éleves :
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ON

identifié

Quelques
erreurs

Non
identifié

DAI

3

2

8

39

2

1

2

NOUS

identifié

Quelques
erreurs

Non
identifié

DAI

2

0

9

39

0

0

5

Tableau 15: identification des pronoms dif&tin Brun

L'identification du «on », dont la valeur est \abie dans le texte, allant du
« nous » (le narrateur et son ami) a 'ensemblé&admciété avec une valeur proverbiale,
n'est pas mieux faite par des éleves francophonesficultés que par les éléves du DAI.
Pour le « nous » de |& 4le couverture, la référence aux lecteurs, oursémble de la

société n’est pas faite.

Les éleves sont donc capables de faire des inf@sesimples, mais pas celles dont

la référence est variable.

- Inférer I'identité & partir de la situation d’énonciation : Deux textes utilisent la
1° personne : le sonnet Btatin Brun L’identification duje de « Mon réve familier » a
Verlaine ne pose aucun probleme aux éleves. Il Faibque pour la poésie, I'habitude
est prise d’inférer que celui qui s’exprime esptete. PouMatin brun la plupart des
éleves indiquent qu'il s’agit du narrateur. La mlistion entre auteur et narrateur semble
acquise, y compris par les ENA. En revanche, 3edléde 3 répondent gu’il s'agit de
« Matin Brun ». Le narrateur est donc percu comersgnnage eéponyme. On peut penser
que l'erreur provient d’une lecture trop rapidetdre, et que « Matin » est lu comme le
prénom « Martin ». On peut aussi penser que laigremuestion, dans 'esprit des éléves,
porte sur le début du texte et donc sur le titre.

- Comprendre la mise a distance d’une opinion par Iécuteur (ici, narrateur) :
6 éléves de Bet 3 ENA ont choisi de ne pas répondre a la questoit la moitié des
éleves. Sur les 8 questionnaires restants, lesnséposont trés variées. Pour les
francophones, les éléves ont majoritairement retlageexpressions comportant le champ
lexical de la pensée. Seul un éléve releve les hsatleurs « pas trés clair », « c’est de la
folie » qui étaient attendus. Ceux-ci sont égaldntesuvés par une ENA. Les autres

réponses sont confuses, le relevé manque de peréine

- Trouver le sens activé en contexté I'aide du contexte uniquement, ou a l'aide
de définitions) : Les résultats sont différentsoseles textes. La plupart des éléves,
francophones ou du DAI, sont capables de définmd¢ révedans le sonnet de Verlaine
comme un désir, et non comme l'activité du cervpandant le sommeil. Cependant, les

justifications données sont confuses ou inexadiies correspondent parfois méme au
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sens a rejeter: « parce qu’il est vraiment endermau « il veut réver d’elle dans son
sommeil ». La longueur de la définition est parfeigritere de choix : « c’est la 2 car elle
est plus détaillée. ». Seul 1/3 des éleves justifterrectement leur choix : « c’est ce qu'il

veut », « il veut échapper au réel », ou formufegiapprochantes.

Pour I'expression « la force de I'age » dans ldrpdrde Jean Valjean, les ENA se
sont aidés du contexte (« il pouvait avoir quaraiteou quarante-huit ans ») car on peut
supposer qu’ils ne connaissaient pas l'expressiotéri@urement. En revanche, les
francophones connaissaient en grande majoritérksgon (7 erreurs sur 37 éléves), mais
de maniére beaucoup plus approximative : ils sd somdés sur leurs connaissances

antérieures et non sur le texte lui-méme.

Le sens correct du mdfchetédans la 4 de couverture ddlatin brunn’a pas été
trouvé : aucun ENA n’a donné la bonne réponseseats 4 francophones sur 11 l'ont

compris. Les mots abstraits semblent donc poserdaudifficultés.

- Trouver un hyperonyme absent a I'aide de champs Ié&aux, de périphrases
La grande majorité des éléves trouvent les motsdgeignent la population dahatin
brun. De méme, les indices évoquant la mort dans laetate Verlaine sont bien relevés :
seuls 1 ENA et 7 francophones ne trouvent pas ladi2es. La pauvreté de Jean Valjean
est également trouvée a partir de la descriptiosedevétements, sauf par 3 éléves. On peut
cependant se demander s’ils auraient inféré I'lypgne « mort » si la question avait été
posée a I'envers. En effet, sur un élément beauptuspconcret, la moitié des éléves fe 4
disent que I'incipit de Maigret se passe en hivelevant uniquement les indices a propos
du froid, et pas le « jour des morts », c’est-&tkr2 novembre. On peut se demander s’ils
ont simplement omis I'indice car moins évident,sils ne I'ont pas compris et relié a la
Toussaint. De méme, seuls 2 éléves d@Baucun ENA) sont capables de dire ilagin
Brun se déroule dans le sud de la France, a partindes « putain con (...) comme on

le fait par chez nous » et « pastis ».

Les éleves semblent donc capables de trouver dessquand on leur donne une
idée, mais pas de déduire I'idée a partir des eddita tache est d’autant plus difficile que
les mots sont abstraits.

- Retrouver l'ordre sous-jacent d’'un texte chronologgue ou logique: Les
grandes lignes d®latin brun (la montée de I'oppression) ou du portrait de Jéaljean

(description de la téte aux pieds) sont généraleriem percues par les éléves qui ont
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répondu aux questions. 9 francophones sur 11 comeneé I'organisation de ces deux

textes, méme si 'on constate des difficultés anoaa(manque de lecture fine a propos des
sentiments du narrateur dalktin brun par exemple). En revanche, c’est une question
qui, souvent, n'a pas été traitée par les ENA. @ut e demander si cela vient de la

difficulté des questions, ou d’'un manque de vigibille la macro-structure des textes.

En revanche, le questionnaire sur Maigret montréré® nombreuses erreurs. La
moitié des éléves ne remettent pas correctemenévésements proposés dans l'ordre
chronologique. A cette perturbation de I'ordre dmps s’ajoutent deux autres confusions :
un probleme d’énonciation avec le réle des diffeeentaliques, ainsi que l'identification

entre Marie Tatin et la petite fille qui n’est paalisée par un petit nombre d’éleves.

- Comprendre l'intention du texte, au-dela du theme C’est sur ce point que
semblent résider les principales difficultés deuez Le theme général est globalement
compris par les éleves (y compris par les ENA apuesr répondu a leurs questions) mais
I'intention sous-jacente a beaucoup de mal a émekgesonnet de Verlaine est lu comme
un poeme d’amour, Jean Valjean est percu commeilitaira ou un simple voyageur, les
éleves arrivent difficilement a faire le lien aweprier abord entre I'histoire ddatin Brun

et la 4 de couverture.

Le travail sur les compétences linguistiques mogtre la maitrise de la langue est
souvent insuffisante pour faire les inférences s&aiees a la bonne lecture des textes. Si
ceux-ci sont souvent compris en surface, y conqaisles ENA, le sens profond échappe
souvent a la compréhension des éléeves. Des loreeguéférences ne sont pas stables, que
le sens flotte, des erreurs surgissent. Les ENWBesetent de plus a la non-compréhension
des valeurs des temps et du vocabulaire abstraite#anche, ils semblent mieux a méme
de saisir le sens en contexte, car ils ne peuvEagpsyer sur des connaissances

antérieures.

Compétences culturelles

On peut poser comme hypothése que c’est sur cegplara différence entre les
ENA et les francophones sera la plus grande. Les-sotendus ne sont pas en effet

partagés par toutes les cultures de la méme maniére

- Connaitre les connotations(d’une couleur par exemplejans la culture
d’origine du texte: Aucun éléve du DAI ne comprend les connotatioaslal couleur

brune dandviatin Brun Quant aux éléves dé€, 3'ils associent tous le brun a une couleur
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négative, elle est associee a I'uniforme nazi daoms de la moitié des réponses. Pour le
« front bléemé® » de Verlaine, les ENA ne font pas non plus l@ livec un sentiment

négatif, puisque 4 sur 5 déduisent que le poetheesux (déduction faite a partir d’autres
indices, notamment le fait que leur amour soitpéjue). Pour les francophones, ils sont
beaucoup plus nombreux a I'associer au malheuss deix d’entre eux font une mauvaise
lecture de l'indice, et déduisent que le poetereade. Comme nous I'avions suggéré, la
compréhension des connotations est donc étroiteli@enau contexte culturel, méme si ce

bagage culturel manque également a certains di@arephones.

- Connaitre I'époque historique a laquelle il est fdiréférence: Les connotations
liées a la couleur brune par exemple ne peuveatcdimprises qu’'avec des connaissances
historiques. Si I'on reprend précisément les répsrdonnées par les francophones a la
guestion « A quoi fait penser la couleur brune démstoire du XXe siécle ? », on obtient

le tableau suivant :

Références historiques Autres interprétations
Allemands 3 réponses | Sentiments négatifs 2 réponses (peur,
tristesse)
Vichy, milice 2 réponses noir 1 réponse
2° guerre mondiale 2 réponses | esclaves 1 réponse
1° guerre mondiale 1 réponse Front national 1 réponse
Noir et blanc des télés anciennes 1 réponse

Tableau 16: Réponses des éléves a propos de kEucduline

On voit donc qu’'une moitié des éléves seulemeriseit leurs connaissances
historiques, un peu plus si 'on compte ceux gsidglisent & mauvais escient. Les autres
réponses montrent que les éleves s’appuient suculhge personnelle (sentiments, autres
références) qui est souvent fragile. La réponsdestiront national montre sirement par
exemple une confusion avec I'Etat national qu’its étudié avec la collaboration. Enfin la
réponse qui fait référence a la télévision vienesient d’'une confusion avec le court-
métrage tiré de la nouvelle, vu par éléves, quisatibeaucoup des couleurs sépia. Une
autre question sur les régimes politiques configue les éléves utilisent peu ou mal leurs
connaissances historiques scolaires : sur 11 éldves répondent pas, 4 répondent de
maniére juste (la seconde guerre mondiale ou égnija 3 se trompent de

période (réponses : Algérie, Révolutiofigierre mondiale).

" Le mot leur a été expliqué a plusieurs reprisésral.
" Le nombre de réponses est supérieur au nombrevd®kar certains ont donné plusieurs réponses.
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Les autres textes ne présentent pas de référerstesdues directes. Néanmoins
on peut voir certains anachronismes dans les répodes éleves. Pour une dizaine de
francophones, Jean Valjean est un randonneur : qggsuéleves, un homme qui marche le
fait pour le plaisir. La marche n’est pas percueg®@ un moyen de transport d’une ville a
'autre. De méme, dans le texte sur Maigret, umvetla émis I'hypothese qu’il devait
s’agir d’'un prisonnier, puisqu’il était dans un igier et n’avait pas I'eau courante. Quant
au poéme de Verlaine, si les éléves ne font pasuigesens majeur, il est souvent compris
a la maniére des histoires d’amours adolescergpsiises « un garcon » et « une fille », et

non « le poete » et « la femme »).

Sur ce point, les réponses des ENA et des francmshdifferent donc : les ENA
n'ont pas les connaissances nécessaires pour poarosprendre le contexte historique
des textes. La plupart du temps, ils choisissent di® ne pas répondre. S'ils le font, ils
déduisent par rapport a leur culture personnelle, ndest pas celle du texte. 2 ENA
émettent en effet 'hypothése que Verlaine révena ¢ femme de la télé », ce qui
représente srement pour eux l'idéal inaccesdilgle francophones eux s’appuient sur des

connaissances, méme si les références sont squastiellement erronées.

- Comprendre le contexte culturel grace a des indicesEn revanche, le contexte
qui releve des connaissances non-scolaires estrag@mént bien compris par les
francophones : Les éléves den@ commettent que peu d’erreurs Blatin brunen ce qui
concerne les loisirs des Francais par exemplea§gtct pose en revanche de nombreux
problemes aux éléves du DAI, qui ignorent la couldw pastis (et donc ne comprennent
pas 'humour sur « pastis brun ») ou le réle dudmars la société francaise. De méme, de
nombreux francophones connaissent déja le persert@d/laigret par la télévision, alors
que les ENA ignorent son existefite

C’est peut-étre le poeme de Verlaine qui a étéigaixcompris par I'ensemble des
éleves. En effet, il repose essentiellement suptession des sentiments, domaine qui est
partagé par toutes les cultures méme s’il peut dreerdes formes différentes. Les
compétences culturelles, comme je l'avais posé ymothése, sont donc un point
prioritaire a travailler avec les ENA, gu’elles eni scolaires (connaissances historiques)

ou relevant de la vie quotidienne.

"8 Avec la télévision par satellite ou par internes, ENA regardent désormais trés peu les chaiaasdises.
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Compétences littéraires

On peut en revanche se demander si, en ce quiroenies compétences littéraires,
ce n'est pas la scolarité antérieure qui compts glie la connaissance de la langue. Les
ENA ne seraient alors pas désavantagés par ragpoftancophones, s’ils étaient de bons

lecteurs dans leur langue d’origine.

- Identifier le discours apparent et sous-jacent (eét perlocutoire): Les types
de discours sont un point intéressant comme adgilgérification de la compréhension du
texte. Ainsi trois textes du corpus relévent enaappce du discours narratif, mais ont des
effets perlocutoires différentdlatin brun vise a convaincre le lecteur d’agir de maniere
juste dans la société, Maigret est un récit palisans intention autre que de divertir, et le
portrait de Jean Valjean a un role symbolique étigoe. Or, si les éleves identifient sans
probleme le discours apparent (c’est un portraitsdan roman pour Jean Valjean ; récit
policier pour Maigret, nouvelle ou « histoire » lgsitermenouvelleest inconnu des éléves)
pour Matin brun l'intention de l'auteur n’est pas comprise d’eédl La question sur la

fable permet cependant aux éléves de comprendiee diedension dans le cas Matin

brun:
Morale exprimée Non répondu
DAl 3 2
Les 3 réponses portent sur le racisme
3*DRA 5 6

- « ne pas étre un lache »

« ne pas se laisser faire »

« ne pas fermer les yeux »
« toujours réfléchir et agir pour la bonne cause »
« il commence par la main et il finit par le bras »

Tableau 17 : Morale exprimée par les éléves a grdpdatin Brun

Ainsi, face & un probléme interprétatif, les éléghsrchent une réponse qu’ils ne
trouveraient pas spontanément. Pour ce texte, sseles moral est compris, les
connaissances des éleves ne leur permettent pasaeprendre le sens politique et la
critique de la montée du Front national. La formevprbiale utilisée par I'un d’entre eux
montre que la dimension générique de la fable estue avant sa dimension
contemporaine. De plus, cette réponse qui monfraramment une bonne compréhension
du sens global du texte doit étre mise en reladioec la question sur le petit garcon :
« Entre le petit garcon et « nous », de qui partagekes sentiments ? Pourquok?Trois
éléves francophones font un contresens et indiqueous », en le justifiant par le fait que
le narrateur et son ami respectent la loi (la répoattendue est : le petit garcon, car le

lecteur partage sa peine a la mort de son chien).
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De méme, si le portrait de Jean Valjean est globate bien compris, sa valeur
symboligue reste étrangére a la plupart des élénés)e aux francophones qui ont étudié
le reste du roman. Tout se passe comme si les S£lgiasaient pas utiliser leurs
connaissances pour répondre a la question « Quteegtersonnage ? ». Peut-étre cela
vient-il de la tradition scolaire mal comprise, qpprend que I'on doit utiliser uniquement

le texte pour répondre a un questionnaire.

- Identifier le genre grace a des indices L’identification du genre, comme celui
du discours, pose peu de problémes aux éleves demayue I'on en reste aux grandes
lignes. Le genre poétique est identifié immédiatenmar sa forme, que ce soit par les
ENA ou par les francophones. En revanche, le ga@ia poésie lyrique reste inconnu des
éléves (ce qui est normal, puisque le but de laiede est justement de le découvrir).
Quand on demande aux éléves, aprés gu'ils ont dépanx questionnaires, « De quoi
parle finalement ce poéme ? », les ENA soit nerrdpnt pas, soit disent qu’il s’agit d’un

poeme d’amour. Pour les francophones, les rép@uosgplus nuanceées :

Type de réponse| Non répondu amour malheur  Echaplperéalité « amoureux d’une chimérg »
Nombre de| 16 6 2 4 1
réponses

La dimension élégiaque du poéme de Verlaine n'est gomprise de maniere

explicite du moins par la majorité des €éléves.

Le texte sur Maigret ne pose pas non plus de probléidentification générique.
D’'une part, pour un certain nombre d’éleves framomes, Maigret est connu par la
télévision. D’autre part, les indices sont nombretitransparents : « crime », « police »,

« Quai des Orfevres », « I'Affaire ».

Encore une fois, c’est quand les références sottafites que I'identification est
plus difficile. Sans autres indices, le portrait $an Valjean n’est pas percu comme
appartenant a un roman historique. Quaktadin Brun sa dimension d’apologue semble
comprise au moment ou les éléves trouvent la maela fable, mais le retour sur le reste

du texte reste encore a effectuer.

- Utiliser ses connaissances culturelles pour miewomprendre le texte: Les
éleves du DAI n’ont pas les compétences culturglag comprendre les textes. Mais les
francophones qui les ont savent-ils les utilisee8 éléves de®DRA par exemple ne se

servent a aucun moment du poeme de Martin Niemgliéeteur a pourtant été distribué
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lors d’'une séance précédente, et qui constituentertéxte indispensable a la bonne
compréhension d#atin Brun. En revanche, certains se souviennent d’avoir étudg
MisérableslI’année précédente, et s’en servent donc pourxrdemprendre le portrait de
Jean Valjean. Il semble donc indispensable, d'uaet ple donner aux éléves les
connaissances néecessaires pour comprendre les, téetre part de leur faire acquérir les

compétences pour utiliser ces connaissances aso@ne

L’analyse quantitative a donc montré que c’estleyplan culturel et sur celui du
lexigue que les lacunes des ENA sont les plus itaptes. En revanche, leurs
compétences de lecteurs ne sont pas difféerentesllds des francophones, comme va le
montrer I'analyse qualitative des réponses fourtoes des séances de lecture collective.
En effet, il faut prendre en compte le niveau dwmdpction écrite des ENA, qui parfois les
a empéchés de répondre aux questionnaires, al@s'apal a montré qu'ils avaient

compris.

3.2.2.2. Analyse qualitative suite a la mise en conun
Les ENA

Compréhension globale Le texte deMatin Brunest compris au sens littéral : « ¢a
parle des chiens et des chats ». Le sonnet deiMetkur pose logiquement de nombreux
problemes lexicaux (« exila », « bleme », « mogeyr« hélas »...) mais le sens global est
compris. Lakhdar dit a lIa°2ecture gu’il « réve de sa copine ». L’identitélddemme fait
I'objet, aprés 20 minutes de travail individuel, pleisieurs interprétations : une femme
morte, sa femme dont il est divorcé, une femme inzaige. Le portrait de Jean Valjean est
compris rapidement : apres une lecture silenciellseg¢pondent qu’il s’agit du portrait

d’'un homme bizarre en train de marcher.

Erreurs grammaticales: Dans Matin brun le pronom «on» suivi de la
terminaison « ait » choque les éleves, alors giégigne visiblement un pluriel. Aprés
discussion suite & ma question « pourquoi empidie tout le temps ? », Sara répond

gue c¢a concerne les gens », et Ahlame reprend@ussia veut dire que c’est la société ».

Le sonnet de Verlaine pose peu de problemes gracauataux éléves. Pour le
vers 2, « et que jaime, et qui m'aime », il espemdant nécessaire de faire relever les
sujets du verbe aimer aux éléves pour leur fairapctendre la réciprocité du sentiment
amoureux. Les accords peuvent également les induirerreur. Quand il faut relever ce

qui concerne le poéte, les ENA relévent parfois défctifs ou des expressions qui
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concernent la femme. Le portrait de Jean Valjedre gfeu d’obstacles grammaticaux. La
préposition « en » dans I'expression « en hailloest interprétée comme introduisant une
matiere. L'inférence par rapport a d’autres expoessconnues se fait donc de maniere

erronée.

Erreurs lexicales: Les ENA commettent des erreurs sur le sens de®&xons :
«piquer un chien> est interprété comme : «on lui a volé son chieralors que le
contexte immédiat évoque bien la mfark Taper le cartor», par inférence avec la phrase
précédente qui parle des bieres, est compris combuwre les bieres qui sont dans le
carton ». Le lexique est difficile a appréhendeurples ENA dans le sonnet de Verlaine,
mais une fois expliqué, il n’est pas source d’asdmots qui ne sont pas polysémiques).
Le choix entre les deux définitions de réve edtdasez rapidement, et justifié par Nabil :
« parce gu'il y a écritlésir». Les éleves font quelques erreurs dans le podeaiJean
Valjean. Fouad a compris au départ qu’il y avaitmawrché, par confusion avec le verbe
« marcher ». Il pense aussi quenisérable» veut dire riche, sans pouvoir expliquer sa
réponse. Nabil lui explique alors que c’est paggilen espagnol. Les ENA mobilisent
leurs connaissances dans plusieurs langues polierdaur manque de connaissances

lexicales en francais.

Erreurs culturelles : Les ENA se trompent sur la réaction du petit garg« Le
narrateur, il va pas pleurer pour un chien puidcgest grand. Le garcon, il pleure parce
gu’il est petit. » Le chien n’est pas un animaladenpagnie auquel on s’attache dans la
culture arabe. Le cadre spatio-temporel n'est maspcis. Les éléves pensent que c’est
I'été parce qu'il fait chaud. Un éléve confond aledate mentionnée efide couverture,

sur la fondation de la maison d’édition). Pouriéel] Nouha suggére « la ville brune ».

Ahlame, seule éléve d€,3rouve aprés que je lui ai dit qu cela avait apport
avec le cours d’histoire que le brun fait référeadéuniforme des soldats allemands. En
revanche, aucun éleve ne comprend les référenaegmoe de Vichy, ni aux dictatures en
général. A la question sur le régime politique,sigygerent « les riches », « les gens qui

ont des usines », « le maire ».

(L Lorsqu’il m'a dit qu’il avait di faire piquer sorhien, ¢a m’a surpris, mais sans plus. C’est togjour
triste un clebs qui vieillit mal, mais passé quiraes, il faut se faire a I'idée qu'un jour oul'autd va
mourir » (Matin brun p.2).
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Sur les médias et la notion de censure, les éléwasiderent que les journaux
servent a savoir ce qui se passe. La notion d'opifeur est étrangere. Lakhdar dit : « le
journal est interdit parce qu’il dit des trucs naliés. » Les ENA du groupe semblent donc
étrangers a la notion de liberté de la presse. € penser d’'une part que la plupart des
adolescents non sensibilisés réagissent de la mé&anere, d’autre part que ce n’est pas

un sujet qui est débattu dans les écoles marocdorgsls viennent pour la plupart.

Le sonnet de Verlaine, qui fait peu référence aundeoextérieur, n'oppose pas
d’obstacles de ce type aux ENA. Un seul élévedaitanachronisme en imaginant qu’il

s’agit peut-étre d’'une « femme qu’il a vue a | tel

Pour la culture non scolaire les références ne sont pas comprises clairenoent n
plus. Les éleves discutent plusieurs minutes adaniconclure que les Francais vont
effectivement souvent dans les bars pour joueieacét’.

Sur le sens profond du texte Alhname (lectrice experte dans sa langue) a camnpri
des la page 5 a la premiére relecture qu'il s'agfigsbun texte sur le racisme. J'ai repris ce
théme a la fin, en demandant au groupe pourquei alhit émis cette hypothése. Les
éleves en restent d’abord au sens littéral, et eacisme sur les couleurs ». Je leur ai
demandé de reformuler leur pensée, en parlant tte société et pas des chiens. Seule
Ahlame est alors capable de répondre : « Tout cesjuifférent on met des sécurités. Ca

parle de tolérance, qu'’il faut défendre sa thése. »

Pour le sonnet de Verlaine, les éleves déduisesgzagte qu’il est malheureux,
apres cependant une discussion : il est peut-étreebix parce que I'amour est réciproque,
parce qu’il réve. Nabil en conclut qu’il est malheux quand le réve s’arréte : « Son réve |l
ne se fait pas. ». Ahlame émet I'hypothése qu'dstc malheureux parce qu’il n'y a
personne qui sent les choses comme lui ». L'identd la femme a I'issue de I'étude du
texte reste pour eux indécidable. La proximité eefgrpoete et elle montre qu’il peut s’agir
de son amour, de sa sceur ou de sa mere. Le faih@digure humaine puisse peut-étre
incarner la mort semble leur poser des problemésnens’ils ont relevé a juste titre des
indices : « Le regard des statues ¢a évoque la>m@nh peut se demander comment est

représentée la mort dans la culture arabe.

80 « Chacun son loisir, commente Ahlame. Et les ardbevont au kebab. »
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Si le portrait de Jean Valjean est compris au detesal par les ENA, son
interprétation s’avere beaucoup plus compliquéde 3w relevé des indices prouvant qu'il
vient de la mer, et en reliant ce point au maldig habitants, les éléves en concluent qu'il
s’agit d’'un récit de pirates. Apres leur avoir ééfii a ma demande sur les cheveux rasés,
Nabil s’oriente vers une explication plus prochetexte : il était en prison et il s'était
eéchappé. Une fois cette hypothése posée, les é&aredrent capables de retrouver les
différents indices qui le prouvent, et cette faislels interpréter correctement. lls font alors
le rapport avec le Comte de Monte-Christo et letednd d’'If, qu’ils ont vu en cours de
FLE. Fouad se souvient alors que sa class€ deétudié lesMisérables. « Ah oui je me

souviens Jean Valjean il a volé du pain. »

La mise en commun a l'oral et la construction dbi@ses de maniére collective
est donc tres intéressante avec un groupe d’ENAeftat, la production orale leur est
souvent beaucoup plus facile que la productionteééciOn a vu également que les
explications des uns, les références aux langumsgitie, aident a pallier les difficultés
lexicales. Une fois les connaissances culturelidesehorizons d’attente donnés (horizon
générique deMlisérablespour corriger la mauvaise interprétation par exempes éléves

s’averent capables de reconstruire une lectursaesentendus du texte.

Les francophones

Les séances collectives ont été moins fructueuges ks francophones. D’une
part, il existe pour eux moins de différences elgues réponses écrites et celles qu’ils sont
capables de donner a l'oral. D’autre part, le tilaaragrands groupes (13 éléves pour fes 3

DRA mais 27 éléves pour le§) £st moins propice a ce genre d’exercices.

La compréhension globale initiale n’a pas fait jaille discussions avec les éleves.
En effet, les textes avaient parfois déja été émdilatin Brun Jean Valjean). On peut
cependant noter, a partir de questions poseées peledaquestionnaires ou de remarques
faites a voix haute, que c’est une étape qui npasde soi. Ainsi le voyage a pied est
assimilé par plusieurs éléves a du tourisme. Jébsye du DRA, remarque que s'il est a
pied « il ne voyage pas, il proméne ». Les élevesadclasse émettent alors I'hypothese
qu’il peut s’agir d’un gitan qui va en pélerinagm 4, Vincent fait une erreur similaire :

s'il est a pied, c’est que c’est un touriste, quisite la ville de Digne ».

Les erreurs sur les pronoms sont peu nombreusksxaeption d’'un éleve qui

interprete le « elle » du sonnet non comme la fenmoennue, mais lui donne le sens plus
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large de « destinée ». On trouve également dearsrfendées sur une mauvaise lecture
des accords et des sujets : ainsi pour plusieérseg] c’est le poéte qui pleure et non la
femme (« elle seule les sait rafraichir, en pleusanPour un autre éléve, l'ordre des
groupes syntaxiques pose probleme : « Les raresaht(...) regardaient ce voyageur
avec une sorte d’'inquiétude. » Par la proximitégtesipes, il déduit que c’est le voyageur

qui est inquiet.

Les erreurs lexicales sont moins fréquentes que e ENA, mais néanmoins
présentes, car les éléves utilisent mal les indicésents dans le texte pour déduire le sens
d’'un mot en contexte. Ainsi, « cet ensemble délabest utilisé plusieurs fois pour
justifier le fait que Jean Valjean soit riche. «iMoéve familier » est compris par
Nathanaél comme « mon réve de famille », et il traitsdonc une histoire ou le poete

dans le coma réve que sa famille vient lui parler.

Les connaissances culturelles sont également iitiaéas. Les éléves dé 4jui ont
pourtant étudié plusieurs extraits ddsérablesavant de travailler sur ce texte, peinent a
définir le personnage de Jean Valjean, se cantdmuxrinformations données par le texte.
En revanche, quelques éleves des8 souviennent qu’ils ont étudié le roman I'année
précédente. A I'un de ses camarades qui s’exclasris:ne disent pas comment le mec il

s’appelle. », Florian répond : « C'est Jean Valjeéba tué quelqu’un. »

Enfin, I'étude des questionnaires nous a montrélgeens implicite du texte (par
exemple la dimension politique ddatin Brun) reste souvent obscur pour les éléves,
malgré un dévoilement des différents noeuds de camepsion. On s’apercoit que leur

compréhension n’était qu'apparente si on prenctiagpde les interroger.

Les compétences de lecture pour dévoiler 'immiaitécessitent donc un gros
travail, que ce soit pour les ENA ou pour les faptwones. Malgré des différences
importantes, notamment sur les plans lexical aucel, on peut néanmoins esquisser une
pédagogie commune, comme le montre le tableauitétzp des compétences en annexe
9.

3.3. — Evaluation des résultats : La mise en plaaune pédagogie
commune au FLE et au FLM est-elle possible ?

Le travail en classe pendant plusieurs heures d®ec3 groupes demande

évidemment a étre complété par d’autres expérirtiensaque nous n’avons pas pu mener
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par manque de temps. Néanmoins, il est déja pessiel tirer un bilan de ces
expérimentations, ainsi que des pistes pour un asw\vravail sur la compréhension de

I'implicite dans les textes littéraires.

3.3.1. Bilan de I'expérimentation

Le bilan sera différent selon les compétences. Néars, on peut déja dire que le
travail sur les questionnaires a permis de confirare certain nombre d’hypothéses, la
premiere d’entre elles étant que le travail sur deses littéraires est possible avec des
ENA de niveau A2 ou B1, a condition de mettre eacelun dispositif de questionnement

qui leur soit adapte.

3.3.1.1. Les compétences linguistiques

L’hypothése de départ était que les compétencgsibitiques pouvaient constituer
un frein pour les ENA plus que pour les francoplsor@éela ne s’avere vrai qu’en partie.
En effet, a partir du moment ou la compréhensiti@réile du texte a déja été travaillée en
groupe, les ENA parviennent aussi bien que lesaudieves a lever les obstacles relevant
par exemple de la chaine anaphorique. En revarté®,aspects tels que la valeur

aspectuelle ou modale des temps ne sont pas pgaukEs ENA.

Sur le plan lexical, un gros travail doit égaleméire fait par les ENA pour
reconstruire des réseaux sémantiques qui sont masornimplicitement par les
francophones. Néanmoins, ils s’avérent capablagtdeuver des enchainements lexicaux
a condition que le vocabulaire leur soit expligG&est ainsi qu’ils arrivent a rétablir les
deux paradigmes de la peur et de la sécurité blatis brun apres que je leur ai expliqué

le mot « tracas ».

3.3.1.2. Les compétences culturelles

Les compétences culturelles sont un domaine quiresgjue entierement a acquérir
chez les ENA. Il s’agit ici plus d’'un probleme denoaissances que de compétences. Leurs
difficultés linguistiques (ou la structure du DAlg leur permettent pas en effet de suivre
les cours d’histoire qui leur apporteraient lesra@ssances contextuelles nécessaires a la
compréhension des textes littéraires. Ces conmaigsadoivent donc leur étre fournies
comme « clés » a la lecture des textes. Le travait les francophones peut parfois étre le
méme quand il s’agit de connaissances que l'unisenfaire ne leur fournit pas ou qu’ils

ne se sont pas appropriées. La connaissance dext®rdagit alors comme un horizon
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d’attente qui permet d’éclairer la lecture du telktéraire, et de combler certains blancs,
ou d’en construire l'arriere-plan. Avec les franbopes, le travail doit également étre
méthodologique. Il s'agit d’apprendre a actualides connaissances au moment de la
lecture du texte. C’est ainsi que pour la quessianles loisirs des personnages dsliasin
brun, les éleves ne pensent pas a utiliser leurs ceserates sur ce que font leurs parents
par exemple, ou que les éleves dend se servent pas du reste dllisérablespour

expliquer qui est ce personnage qui arrive a Digne.

En ce qui concerne les connaissances relevant dwlenextérieur (connaissances
non scolaires), I'expérimentation montre que ciesigros obstacle pour les ENA. J'avais
choisi le texte ddatin Brunnotamment parce qu'’il me semblait simple du pdewwue de
la compréhension littérale, méme si son sens ipliestait trés difficile a dévoiler. Or,
pour les ENA, deux difficultés supplémentaires sntsajoutées aux difficultés
linguistiques : la langue appartenant parfois gistee familier utilise des sens secondaires
de mots qu’ils connaissent, mais interprétent i@ast ainsi qu’ils ont d’abord déduit du
verbe « piquer » que le narrateur avait di se faster son chien, alors qu’il I'avait fait
euthanasier. D’autre part, les nombreuses réféseqade vie quotidienne des Francgais ont
constitué pour eux un obstacle, car elles étaigmqoes, alors qu'elles étaient
transparentes pour les lecteurs francais. La cenoi& recherchée avec les personnages

n'était donc pas possible sur ce plan-la.

3.3.1.3. Les compétences littéraires

L’hypothése sur ce terrain était que les compétert= lecteur expert dans la
langue d’origine étaient transposables en frangaisprésence dans le groupe de deux
excellentes éléves, une Marocaine éléve®ditdraire dans son pays, et une déja trilingue
(berbere, arabe, espagnol) et possédant une boattesen du francais oral a permis en
effet de vérifier cette hypothése. Visiblement, poes deux éleves (comme pour les
autres, mais a un moindre niveau), ces cours téeaitire ont été un véritable plaisir. Il ne
faut donc pas négliger cet aspect de motivatiors deaconception de I'enseignement : les
ENA veulent aussi de confronter aux mémes textes lga autres éleves de leur age.
Néanmoins, ce transfert de compétences, pour @ssiljje, suppose au moins deux

conditions.

- d’'une part, que ces compétences soient solidemstatlées en langue d’origine.

Le transfert n'a pu s’effectuer que partiellementiples autres éléves.
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- d’autre part, que les activités de lecture dervasau soient prises en charge
avant le travail sur la compréhension de I'impéciEn effet, méme si pour ces éleves
I'étape du déchiffrage est franchie depuis longtengutes les activités ne sont pas encore
automatisées comme elles le sont en langue mdterh&nergie dépensée (de maniere
imperceptible certes, mais multipliée par le nomthédéments) « finit par constituer un
handicap pour la mise en ceuvre des mécanismes rdpr@&eension de haut-niveau »
(Gaonac’h,2003, p.146), telles que le traitemens deérences ou le recours aux
connaissances encyclopédiques. Avant le travédrdiire en lui-méme, le texte doit donc
étre lu avec une méthodologie qui reléve plus dmiapréhension écrite en FLE ou FLS :
compréhension du sens geénéral, des différents éténmexplicites, du lexique utilisé

notamment.

3.3.1.4. Bilan global

L’expérimentation a donc tout d’abord montré qeadeignement de la littérature
était possible avec des ENA de niveau A2 ou Blgcales aménagements certes, mais
possible néanmoins. Les textes choisis n’étaienttpnt pas faciles, ne relevant pas par

exemple de la littérature de jeunesse

Sur le plan pratique, on peut donc penser qu’'udaatigue commune au FLE, au
FLS et au FLM est possible, chacun I'appliquantuéesdans une pédagogie particuliére,

en fonction de son public et de son contexte.

3.3.2. Des apports mutuels

Si I'enseignement du FLE et du FLM (autrement d#uc des lettres) sont
considérés comme deux choses différentes, c’eftorfaddl au fait que ce sont deux
disciplines séparées au niveau universitaire, verda deux traditions totalement
différentes. En ce sens, le FLE semble plus prdehéenseignement des langues vivantes
que de celui du francais en France. Or, I'enseiggmtraux ENA et leur intégration en
classe ordinaire montrent au contraire que le emnoent des disciplines est possible et
méme profitable.
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3.3.2.1. Les apports du FLE dans le travail avecdeleves en difficultés

La « méthodologie FLE » permet en premier lieu dider les textes (littéraires ou
non) d’'une maniére différente avec les éleves bphones en difficultés. Le premier
apport est de se centrer sur le texte lui-mémaoatsur le devoir scolaire tel qu’il est
concu dans la tradition scolaire francaise. Enteffeur réussir un devoir de lecture au
college, I'éleve doit comprendre le texte, comprerds questions, rédiger ses réponses, et
parfois méme rédiger un texte entier. L’apport diEFpermet de mettre en ceuvre
I'approche par compétences préconisée dans le &mrfemun, mais qui reste théorique
pour bon nombre d’enseignants. Mon expérience énrk permet en classe ordinaire de
travailler les compétences séparément, et doncasiailler la compréhension écrite des

textes littéraires, sans faire appel par exemdepaoduction écrite.

Deuxiemement, I'apport du FLE permet de s’interrogevant le véritable travalil
littéraire, sur la compréhension littérale des dsxtavec des questions de type « qui ?
quand ? ou ? pourquoi ? », étape qui est souversidé&rée comme allant de soi pour les
francophones, ce qui n'est pas le cas pour lexegléibles lecteurs, qui ont souvent du
mal a se construire une représentation mentale dpi'ds lisent. Ce travail préalable est

nécessaire a la compréhension de l'implicite dassdxtes.

Enfin le FLE permet de séparer le travail formet fa langue du travail de
compréhension. Le questionnaire initial (de tygeevet des colleges ») sur le poéme de

Verlaine comportait par exemple cette question :

vers 2 : «... et que j'aime, et qui maime... »:

a) De quel type de propositions s’agit-il ?

b) Quel est leur antécédent commun ?

¢) Quelle est la fonction des pronoms relatifarétdrieur de chacune de ces propositions

d) En vous appuyant sur vos réponses précédeiitees sdr quoi insiste le poéte dans le vers 2.

Dans la version utilisée pour I'expérimentationj feformulé la question :

Quel est le verbe qui est répété dans’ lstrbphe ?
Sur quoi insiste-t-il ?

Le métalangage grammatical a donc disparu, a lgiae de « strophe », qui ne
pose pas de probléme aux éléves. Certes, I'obje@st plus tout a fait le méme. Mais

dans l'optigue d’amener les éleves a comprendretdetes (ici, la réciprocité de la
relation), le questionnaire est bien plus efficadeec les éleves en difficultés, il convient
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de remettre a une autre séance la préparationexetbpuisqu’ils devront, dans les faits,

répondre & ce type de questidhs

3.3.2.2. La dimension interculturelle

Les didactiques du FLE et du FLM peuvent égalenstrecroiser dans une
perspective interculturelle. Si le niveau de framgdes ENA leur permet rarement de
bénéficier de tous les apports du cours de frangai€lasse ordinaire, les dimensions
interculturelles et symboliques constituent un pbas rapport a une simple approche
communicative. Le sonnet de Verlaine a par exengde 'occasion d’esquisser une
réflexion sur la représentation de la mort sous tdagiss humains, la femme inconnue
représentant peut-étre I'ensemble des « voix ch@oesse sont tues ». |l a également
permis une autre lecture plus proche de celle gnespontanément ces adolescents (ENA
comme francophones), c’est-a-dire I'expressionahtisient amoureux. Le texte tiatin
brun a été lui 'occasion de réfléchir aux morales gassi d'un apologue (méme si le
terme n’a évidemment pas été employé). Les ENAt oncomme un texte sur le racisme,
les francophones comme une fable sur le comporterfiesurait été intéressant de voir
comment le débat aurait tourné si les éleves av@@nensemble comme ils le sont en

classe ordinaire.

L’apport du FLM, en tout cas de I'enseignement aldittérature en FLE, semble
donc positif, d'une part dans une perspective autiéurelle, d’autre part pour la seule

dimension du plaisir esthétique que cela procure.

3.3.2.3. Du continuum a la relation triangulaire

On peut donc poser, suite a cette expérimentatquien ce qui concerne
'enseignement de la littérature et plus particeleent la compréhension des textes
littéraires, les deux pédagogies, celle du FLE ediecdu FLM, se rejoignent dans une
didactigue commune, celle de la compréhensionalded littéraires. On sortirait donc de
I'idée d’'un continuum linéaire entre FLE et FLM aJe FLS comme stade intermédiaire,

selon le schéma défini par Michléle Verdelhan-Baudd' :

8| faut noter que dans la session de juin 2012gleestions de type grammatical avaient quasinispad
de I'épreuve du brevet.

8 Verdelhan-Bourgade Michéle (2002)e Francais de scolarisation : pour une didactiquéaliste Puf,
Education et Formation.
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La situation intermédiaire du FLS conduirait & ddéeer qu'on a affaire a trois ensembles
juxtaposables mais non étanches, FLE, FLS, FLMpmpourrait représenter de la fagon
suivante :

FLE FLS FLM

Figure 8 : Une nouvelle représentation de la didaetdes langues d’aprés M. Verdelhan-Bourgade

Cette représentation linéaire laisse donc placené relation triangulaire, dans
laquelle les deux didactiques apporteraient chadenes spécificités dans un objectif
commun, la compréhension des textes littérairestoBation du seuil d’acquisition de la
langue francaise, le triangle serait équilatéral,ptus proche du triangle rectangle. I
s’agirait alors de « doser » les apports du FLEdouFLM (voire méme du francais de

scolarisation en ce qui concerne les consigne®rartion des éleves.

»

francophones

A

ENA

se centrer sur la compréhension se situer dans une perspective interculturelle
comprendre I'explicite travailler sur les valeurs universelles
accéder au plaisir esthétique

Figure 9 : Le triangle FLE - FLS - FLM

Le pble « FLE » peut par exemple permettre auxeéled’accroitre leurs
compétences linguistiques, sans utilisation du laégmge. Le pdle FLM quant a lui peut
offrir un arriere-plan intertextuel au texte étugiar exemple, ou faire comprendre les

métaphores présentes dans un texte poétique.

Cette convergence didactique nécessite néanmogardénagements au cours de
francais tel qu’il est pratiqué en classe ordingenser que des ENA de niveau A2 ou Bl

pourraient suivre un cours « classique » relevaalhaiveté angélique.

3.3.3. Des aménagements

Lors de cette expérimentation, pour des raisonsigoes liées aux conditions

matérielles de mon stage, les ENA n’étaient pasc des francophones. Il semble
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néanmoins possible de mieux les intégrer au conrsl&sse ordinaire, avec quelques
ameénagements : soit une différenciation par I'egremit de la classe, soit une

collaboration avec I'enseignante du DAI.

3.3.3.1. Le travail sur les activités de bas-niveau

On 'a vu précédemment, les activités de bas-nitel@s que le déchiffrage ou la
reconnaissance lexicale ne sont pas automatisékesgme étrangére, méme a un niveau
avance. Le travail sur la lettre du texte doit dét® commencé avant le travail sur la
compréhension. La double lecture est encore pllispensable pour les ENA que pour les

francophones. Selon les textes, j'ai proposé difftas méthodes.

- Matin brun: texte distribué, écoute du CD audio avec lectiugexte par des

comédiens (pour les francophones, écoute sanstéedeus les yeux).
- le sonnet de Verlaine : texte distribué, lectpse moi-méme
- le portrait de Jean Valjean : lecture silencieueseles éleves
- Maigret : lecture silencieuse par les éleves (peaifrancophones uniquement).

La méthode la plus efficace pour une premiére céhgmsion semble étre la
lecture par I'enseignant. L'écoute du CD a été dinate pour les ENA (pas pour les
francophones, qui ont apprécié ce changement d@snbkdbitudes de classe). La lecture
silencieuse autonome est une activité dont leseéléwt I'habitude (y compris les ENA
pour les initier aux pratiques de la classe ord@alPour les ENA, ce temps de premiéere
lecture doit étre doublé par rapport aux francogsorlls ont plus souvent besoin de

revenir sur les phrases pour comprendre les ersmaimnts du texte.

Cette étape de lecture doit étre suivie d'une éthpeplicitation du texte au sens
littéral. En effet, aux niveaux A2 et B1, les ENA comprennent pas toute la littéralité du
texte. Il ne faut pas forcément expliquer toutdeidue mais surtout s’assurer de la bonne
compréhension des grandes lignes du texte. C'esii ane étape qui doit étre travaillée
avec les francophones, mais de maniére beaucoapgpide. Martine Rémond résume les

quatre stratégies fondamentales pour s’assurer cemipréhension des textes

- résumer

8 Rémond Martine (2003)« Enseigner la compréhensies entrainements métacognitifs » dans Gaonac’h
D. et Fayol M. (coordonné padjder les éleves a comprendre, du texte au mulieméthchette éducation.
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- élaborer des questions
- prédire la suite
- clarifier

Cette derniere étape n’est cependant pas néceasae@restade de I'étude du texte,

puisqu’elle porte sur les ruptures dans la compr&be.

3.3.3.2. Le facteur temps

Le facteur temps est en effet indispensable aveEMNA (tout comme avec les
éleves en difficultés, dans une moindre mesure).p@ut avoir avec eux les mémes
objectifs, mais ils ne peuvent étre atteints dansméme temps ni avec les mémes
méthodes. Ce temps supplémentaire peut par exétiplene heure de littérature intégrée

au DA, dans laquelle on prépare au travail enselasdinaire sur le méme texte.

C’est dans ce cadre que I'on pourra fournir aux EM#& compétences qui leur
manquent : le temps supplémentaire de lecturedidgavec un retour constant a I'oral
pour vérifier la compréhension, la représentati@ntale que se font les lecteurs du texte
comme le préconise Goigolix ainsi que des aides extérieures au texte pouaitkes a

saisir I'implicite.

3.3.3.3. Les aides a la compréhension

Pour les aider a comprendre le contexte cultursltdetes, on pourra fournir aux
éleves des documents simples leur donnant les etémécessaires leur permettant ensuite
de trouver les indices dans les textes. |l ne sja@s de leur faire un cours de sciences ou
d’histoire, mais de leur donner quelques clés momnprendre. On pourra alors travailler
avec des allers-retours entre le document d’appue dexte, en faisant par exemple
surligner les indices. Le véritable travail d’irgegtation sera fait lui en classe entiere. I
faut cependant étre attentif a ce que ces aidesenaent pas interférer dans le processus
de compréhension du texte. Daniel Gaon#cthontre en effet que « la nécessité, pour
I'apprenant, de traiter simultanément I'image &t émoncés verbaux peut conduire a des

paradoxes ». Les images augmentent les temps de plams la lecture et favorisent le

8 cebe Sylvie et Goigoux Roland (2009), Lector & Iegtapprendre a comprendre les textes narratifs,
CM1-CM2-6e-Segpa, éditions Retz.

8" Gaonac’h Daniel (2003), « Comprendre en langungérre », dans Gaonac’h D. et Fayol M. (coordonné
par),Aider les éléves a comprendre, du texte au mulieméthchette éducation.
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traitement local des textes. Les informations desn#oivent donc étre préalables et non
simultanées, afin de ne pas géner la lecture efleren C’'est a cette étape également que
I'on peut travailler sur les réseaux lexicaux, guis c’est 'un des manques principaux des

ENA par rapport aux francophones.

Une fois les activités de bas-niveau et les cosaaises culturelles et lexicales
acquises par les ENA, ceux-ci sont a méme de tlawvaur le texte pour les activités
d’interprétation avec les éléves francophonesalit fnoter que ce méme dédoublement
peut &tre mené avec des éléves francophones altiés®.

3.3.3.4. Le travail en groupe a l'oral

Lors du travail interprétatif, le questionnairepgoe ceux que jai utilisés, est utile
pour favoriser le travail autonome des éleves, air fixer leurs réponses. Mais la
compréhension des textes ne peut se faire uniqugraege procédé, ainsi que l'atteste le
nombre important de questions auxquelles les élg\oed pas répondu. Un temps collectif
est indispensable, et il I'est encore plus pouER#.

D’une part, ce temps collectif se joue a l'oral, O&crit reste une étape difficile
pour eux comme pour les éléves en difficultés. Bredune réponse écrite, méme non

rédigée, vient géner le processus de compréhension.

D’autre part, le travail en groupe permet de faimeerger des hypotheses, comme le
montre par exemple I'échange suivant a proposengeias danMatin brun:

Ma question (Q1)Pourquoi les médias sont importants dans le texte ?

Réponse de Nouha (R1Pour savoir ce qui se passe dans le monde.

Q2 :lls vont savoir tout ce qui se passe avec Radim8nu les Nouvelles Brunes ?

R2 (Lakhdar) 1ls vont donner que les nouvelles brunes. Ils defeat la permission avant de
dire.

On passe ainsi d’'une réponse juste mais trop dgénérta les médias, a une
compréhension de ce qu’est la censure, méme sesllencore approximative. Les éléves
peuvent donc se corriger, se compléter, s’expligesruns aux autres ce qu’ils ont
compris. L’enseignant doit cependant étre atténtie que le travail en groupe ne soit pas
le fruit de quelques éléves pendant que les avdsient passifs. Cela est sGrement plus

8 J'ai par exemple pendant I'année scolaire 2010201 en charge 2 éléves deed grandes difficultés de
lecture, une heure le vendredi, pour préparerdtute des textes qu'ils étudiaient ensuite en eldessundi.
L’expérimentation est a poursuivre, mais il m'a bdnque ce travail en amont était plus efficaceples
motivant, que de reprendre les travaux sur lesdisedsaient déja été en échec.
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facile a réaliser dans de petits groupes tels gu2Al que dans une classe entiere de 27

éleves.

Enfin, le travail collectif doit étre suivi d’un t@ur individuel, caiin fine, c'est ce

travail qui sera demandé aux éleves lorsqu’ilsrdegvalués lors de leur scolarité.
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Conclusion

Cette expérimentation de la lecture littéraire, garticulierement de la
compréhension de l'implicite, montre qu’une tellénthrche est envisageable avec les
ENA comme avec les francophones en difficultése El été conduite de maniere
systématique sur trop peu de temps pour en tirercd@clusions générales, mais les
résultats aux questionnaires comme les réactiossétieves ont montré qu'une telle
démarche était profitable sur le court terme. Uidi@it voir par la suite de quelle maniéere
ces progres peuvent étre appliqués dans le tramatlasse ordinaire ou dans la réponse a
des questionnaires plus classiques, correspondamixpmple a ce qui leur sera demandé a
I'épreuve de francais du brevet des colléeges. beail sur la production écrite reste
également a faire, puisque c’est la modalité ppalei d’évaluation dans le systeme
francais.

Il reste néanmoins qu’en fournissant aux élevesal@ses qui leur manquent
(compétences meéthodologiques, linguistiques, alles), il leur est possible de

comprendre des textes qui leur étagpiriori inaccessibles.

La continuité entre enseignement du FLM et du FbB donc étre vue comme un
ajustement constant en fonction du public selon mesdalités d'une pédagogie
différenciée. Un temps plus ou moins long sera acomésa une premiere lecture du texte en
fonction du degré d’automatisation des activitésbds-niveau. L'étude du lexique sera
conduite plus systématiquement avec les ENA qu’desdrancophones. De méme, avec
les ENA, il pourra étre utile de s’attarder sur lewure phrase par phrase afin de s’assurer

de la compréhension des différentes unités de sens.

L’'apport du FLE a l'enseignement de la littératuéside également dans la
séparation des compétences. La compréhensionoestséiparée de la réponse écrite aux
questions, et le débat a I'oral est tres souveriepode clés interprétatives fournies par les

éleves eux-mémes.

Dans l'autre sens, I'apport de la littérature auSHtermet d’introduire trés tot la
dimension interculturelle, avec le travail sur ksnboles ou sur les connotations par
exemple. Il permet également de travailler suafggie non suelement dans sa fonction de
communication, mais aussi dans sa fonction de rr&sson de mémoire culturelle, et de

représentation du monde.
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Le travail plus traditionnel de réponse a des goest indispensable puisqu’il
constitue a terme la modalité d'évaluation des edevest alors séparé, et devient
méthodologique : quelle réponse donner, sous qtmliee, a tel type de questions ? Ce
travail doit également étre conduit avec les EN#nme avec les éleves en difficultés.

Le lien avec le travail en classe ordinaire estcdanclé d’'une intégration scolaire
réussie pour les ENA (comme le lien entre le cal@soutien et le cours de francais I'est
pour I'éleve en difficultés). Cela impligue de meten place les conditions pour que ce
lien soit effectif et ne reste pas au stade du piew:

- L’enseignant du DAI doit étre formé a la priseatrarge des ENA. Cette évidence
n'en est pourtant pas une sur le terrain. C’'esttea Paul Gauthier depuis 3 ans, mais cela
ne I'a pas toujours été. Ni un enseignant de friangalaire d’un poste en lettres, ni un
vacataire recruté pour sa formation universitaird-EE ne sont totalement a leur place. Il
faut en effet connaitre les deux pbles (sans canptéle du francais de scolarisation dans
les disciplines non linguistiques) pour s’adaptarf@tement a ce public, qui est en lui-

méme tres hétérogéne.

- Les autres enseignants de classe ordinaire doégatement étre formés a cette
intégration, tout comme ils devraient I'étre a k&s@ en charge des éleves en difficultés.
Or, c’est loin d’étre le cas, puisque la formatdas enseignants reste en tres grande partie
disciplinaire. Apprendre a gérer les difficultés dempréhension des éleves, quelles
gu’elles soient (ENA, dyslexiques, handicaps...) a@& $ur le tas, sans arriere-plan
théorique. Or notre expérimentation montre a urigepéchelle gu'une « formation FLE »
n'est pas utile qu’avec un groupe d’ENA. Elle permgalement d’adapter sa pédagogie a
d’autres groupes d’éleves en difficultés, en dépiacsimplement le curseur vers un

obstacle ou un autre.

La clé de la prise en charge des ENA comme dessatéves classés « mauvais
lecteurs » réside donc partiellement dans une d#reate formation des enseignants a la

didactique du francais en général, qu’il soit lam@trangere ou langue littéraire.

- Un autre facteur réside dans l'organisation méfee dispositifs de prise en
charge. Sans une volonté de I'institution (a I'dlehde I'établissement, du département, ou
méme de I'Education Nationale), la prise en chamggourra se faire qu’en fonction des

bonnes volontés locales. Qu’un enseignant s’eg, @tltout est & recommencer ou presque.
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Il faut donc mettre en place des temps de cooldimantre les enseignants, ainsi que de

prise en charge des éleves en dehors de la claigsreccela est le cas pour le DAI.

La démarche que j'ai développée pendant ce stageemble correspondre a la
réalité du terrain que je fréquente depuis plusieammées maintenant : individualisation
des méthodes en fonction du public, concertati@t dé&s enseignants, tout en maintenant
I'exigence des objectifs. En cela, I'enseignememtsde cadre du DAI peut étre un modele

pour la prise en charge de tous les éléves, emgileure réussite de tous.
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Diversité décembre 2007, VEI scéren CNDP.

- Riquois (2010), « Exploitation pédagogique duddittéraire et lecture littéraire en FLE :
un équilibre fragile »,11° rencontres des chercheurs en didactique des diiiées
Geneve, mars 2010.

- Roquet Jean-Pol (2007), « Reconnaitre les intpficiet développer une attitude
interprétative », dossi€u’est-ce que lire par I'l.E.N. de Landivisiau.

- Sallé Joél, « Les ENA, le public prioritairemeaincerné par le FLSCO en Francé.e,
francais comme langue de scolarisatisnus la direction de Catherine Klein, sceren-cndp,
2012.

- Schneeberger Patricia et Vérin Anne (dir.) (20@3velopper des pratiques d’oral et
d’écrit en sciencedNRP, , p. 380-381.

- Tauveron Catherine (sous la direction de) (200i2¢, la littérature a I'école Pourquoi et
comment conduire cet apprentissage spécifique G&Slau CMHatier Pédagogie.

- Tauveron Catherine (présenté par) (2008), «drras effectives de la littérature a I'école
et au college >Repéren°37.

- Todorov Tzvetan (1995).a littérature des autredNRP.

- Verdelhan-Bourgade Michéle (2002f Francais de scolarisation : pour une didactique
réaliste Puf, Education et Formation.

- Vigner Gérard (2009),e Francais langue seconde, comment apprendreate;is aux
éleves nouvellement arrivédachette éducation.

- Vigner Gérard (2008)D’'une généalogie a une méthodologie — le FL2 das |
programmes du Ministere de [I'Education National&LOTTOPOL, Revue de
sociolinguisitique en ligne n°11, janvier 2008p://www.univ-rouen.fr/dyalang/glottopol/

Méthodes de FLE et FLS

- Auger Nathalie (2005 Comparons nos langues : démarches d'apprentissadeadcais
aupres d'enfants nouvellement arrif€3/D + un livret de 31 pages), CRDP de l'académie
de Montpellier.
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- Chane-Davin Fatima, Brigitte Cervoni, Manuela rega-Pinto (2005) ,Entrée en
Matiéres Hachette FLE.

- Di Giura Marcella, Beacco Jean-Claude (20@19rs ?, Didier FLE.

- Gallon Fabienne, Himber Céline, Rastello Chael¢2007)Le KiosqueHachette FLE.

- Levet Dominique (2012Francais langue secondBelin.

- Lopes Marie-José, Le Bougnec Jean-Thierry (200082 ,Et toi ?, Didier FLE.

- Samson Colette (2007Amis et compagnjeClé International.

- Site de Roland Kara (enseignant de CLIN). Aves discuments téléchargeables et
utilisables dans la classettp:/roland.kara.chez-alice.fr

- Site d'Albert Scolenanhttp:/albert.scolena.free.fr/

Méthodes de lecture ou de francais (FLM)

- Abensour C. (sous la direction de) (201R)ancais 3, collection Passeurs de textes,
Weblettres le Robert.

- Ballanfat Evelyne, Dufour Myriam, Jaillet Elis8pulier Coraline (2012)Mon cahier de
francais 3, Magnard.

- Bertagna C. et Carrier F. (201Bleurs d’encre, frangais®3Hachette éducation.

- Borel-Maisonny Suzanne, Sylvestre de Sacy Cld¢h{R006, 3&neédition), Bien lire et
aimer lire, méthode phonétique et gestudliBF éditeur.

- Cébe Sylvie et Goigoux Roland (2008gctor & Lectrix apprendre a comprendre les
textes narratifsSCM1-CM2-6-Segpa éditions Retz.

- Lachnitt C. (sous la direction de) (201Brancais 3, collection Fenétres ouvertes,
Bordas.

Corpus
- Hugo Victor,Les Misérables1862.

- Pavloff Frank (1998)Matin brun éditions du Cheyne.

Matin brun de Frank Pavloff (2002), lecture par Jacques Bff@ret Denis Podalydes,
Harmonia Mundi, un projet sonore de Vincent Josse.

Avedikian Serge (2005))n beau matincourt-métrage adapté de la nouvelle, coproduit
par Arte.

- Simenon Georges, Affaire Saint-Fiacre 1932.

- Verlaine Paul, « Mon réve familier Bpemes saturnien4866.

Sitographie
Document « Les descripteurs du CECRL en un coud &'ce

http://espaceeducatif.ac-rennes.fr/jahia/Jahi#sipaceeducatif3/pid/4529

Centre académique de ressources sur la maitriselalegue, académie de Créteil
http://www.langages.crdp.ac-creteil.fr/rubriquesatifues_pedagogiques/pratiques_ecrit_en_receptign.p
Conférence : Progresser dans la compréhensiomextes par Patrick JOOLE
http://www.cddp91.ac-versailles.fr/spip.php?arti@dé#ancre

http://www.cndp.fr/bienlire/

http://www.uvp5.univ-paris5.fr/TEL/TFL.asp
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Annexe 1

Emplois du temps du DAI

lundi mardi mercredi jeudi vendredi
8-9 DAI 2
DAI 1

9-10

maths DAI 1
10-11 maths Projet conte &
11-12 Projet autobiographie
14-15 DAI 1

DAI 1 DAl 2
15-16 Projet calligraphie / arts

plastiques
1617 DAI 2 Orientation 3 -
Emploi du temps général du DAI
lundi mardi mercredi jeudi vendredi
8-9 francais SVT technologie
DAI 1

9-10 £ Hist-géo

maths DAI 1
10-11 maths Projet conte &
11-12 i Hist-géo anglais anglais Projet autobiographie
14-15 I gl DAl 1 musique

DAI 1
1516 Projet calligraphie / Accompagnement au
arts plastiques travail personnalisé

16-17 francais francais

Emploi du temps d'Antonio, éléve dg &rrivé en février 2012

10¢



mercredi vendredi

DAI 2

Projet autobiographie

DAI 2
Projet calligraphie /

arts plastiques

Emploi du temps de Nouha, éléve deatrivée en CM2 mais qui n’avait pas suivi de sale FLS jusqu’a
cette année

lundi mardi mercredi jeudi vendredi

8-9

9-10

10-11

11-12 Projet autobiographie

14-15

15-16

16-17 Orientation 8

Emploi du temps d'Ahlame, éléve de &rivée en cours d’année scolaire 2010-11
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Annexe 2 : Bilan du DAI (Francais), Année 2011-2@1

Isabelle Laban-Dal Canto

I. Effectifs

Nous commencons l'année avec 17 éleves ( 6 nat@mndifférentes : Maroc (6),
Espagne(4), Portugal (4), Italie (1), Tunisie @@nézuela (1).

4 éléves arrivent en milieu d'année.

2 en fin d'année.

Nous finissons donc I'année a 23 éléves répanti8 groupes de niveau différents :
‘lgroupe 1, niveau Al :10 éleves
[l groupe 2, niveau A2 : 8 éléves
‘1groupe 3, niveau B1 : 5 éleves

I. Déroulement de I'année

1.Laclasse

Trés lourd sur lI'année parce que le groupe étaibfee avec quelques éléments qui ont

plombé le travail de I'ensemble des éléves.

Les points positifs

[l La rentrée : rencontre individuelle avec chaqueetléxer des objectifs.

[l Les DELF blancs, deux fois dans lI'année, pour needarprogression, avec jury d'oral

[l Les interventions d'Anne Barré (cf 3)

] Les collaborations avec les collegues. L'équipersues formons avec M. Rolland, les
collaborations plus ponctuelles avec Jean-Marc hitaij Claire Dossard et Isabelle
Joas en particulier. On peut dire aussi que globate, il n'y a plus la méme
agressivité envers le DAI que lorsque je suis égiv

Les points négatifs

[ L'absence de suivi des réunions, alors que le graupait vraiment nécessité une prise
en charge collective.

1 Le dispositif repose essentiellement sur moi, etatele toujours un effort renouvelé.
Apres trois ans au college Paul Gauthier, j'ai ent®sentiment que rien ne roule
D'une part, je fatigue, les responsabilités ehkrge de travail sont trop lourdes
d'autre part quand je partirai, faudra-t-il qusuésant réinvente tout ?

[l Les parents ne sont pas impliqués dans le disha@gdis qu'on sait que leur implication
favorise la réussite des éleves. Parce qu'il g@ade travail par ailleurs, je renonge
a cet aspect des choses pour I'année prochaineeenco

[ Le DELF : un examen qui nous demande eénormémertgemaine de surveillance, de
correction et d'oral), qui est mal organisé (vaécp jointe) et dont les éléves n'ont
méme pas les résultats avant la fin de 'annéargpoi mettre en place un
dispositif si lourd si au final cela n'a aucune artpnce ?

2. Les projets

J'avais choisi deux projets institutionnels, pehgatils seraient plus faciles & mette en

ceuvre. Que nenni ! Les deux sorties de fin d'aonéété incroyablement lourdes a

organiser, et je n'ai méme pas pu assister atageule I'Autobiographie pour cause de

jury de DELF

Les éléves ont quand méme pu présenter leurs travau

U

107




[ Lecture a haute voix a l'auditorium du Thor : trodsites étrangers

1A la Cité du Livre a Aix, restitution sur scéene destes autobiographiques écrits
pendant I'année, exposition des masques

Organisation d'une féte de fin d'année pour partagdravaux avec les personnels du

college et les parents, mais il n'y avait pas derga !

3. Interventions d'Anne Barré

[ Avec les éléves : rencontres individuelles au déleutannée, puis deux fois 3 heures|de
travail sur la lecture et la compréhension de tehtiraires pour les éleves les plus
débrouillés. Les éléves ont beaucoup apprécid@idede la littérature sans se
sentir exclus.

[ avec les collégues : la formation a permis de resleu les rapports avec les colléegue
I'extérieur du DAI et d'envisager de nouvellesawndirations, en particulier avec
I'histoire.

1*2)
Q_)/

U
[I. Pour I'année prochaine
1.Répartition des éléves dans les groupes
Sortent du DAI :
1 Abouyaala Ahlame (seconde)
1 Bellahsni Farid (CAP)
"1 Houssaini Zoubeir (CAP)
"1Ben Said Nouha (opérationnelle en troisieme)
[ El Hatate Youssef (plus de progrés)
[l Fernadez Luis (plus de progrés)
1 Godinho Tiago (plus de progres)
[ Laaroussi Sarah (opérationnelle en troisieme)
1 Mendoza Luis (seconde?)
Viennent du dispositif CLIN (CM2) (cf documentsnts)
[ Taibi Yassine : sortie du dispositif
[l Barrosa Pedro : groupe 2
] Fiori Océane : groupe 2
Restent 14 éléves (+ deux éléves venant du CM2) :
Groupe 1:ceux qui sont arrivés en fin d'année, ceux qiverront et Antonio Carrique
(pour linstant 4 éleves)
Groupe 2:
1 Abouyaala Youssef
[ Carrique Mireya
"1 Grulha Joao
"1Hammou Loubna
"1 Machado Liliana
"1 Machado Silvia
"1 Fiori Océane
1 Barrosa Pedro
* + Chahid, arrivé en mai 2012, mais déja tres deéldiguivrait les deux niveaux
pendant le ler trimestre)
Groupe 3
1 Houssaini Nabil
O llafquihen Sabah
'1Malki Hamza
"1Romli Lakhdar
] Taibi Fouad
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2. Proposition de répartition des heures
Total de 17 heures
LANGUE
Groupe 1 : 7 heures de langue
Groupe 2 : 4 heures de langue
Groupe 3 : 3 heures de langue
= 14 heures de langue
ORIENTATION 3e
1 heure pour les 3e (orientation, recherche destagedaction du rapport de stage)
71 Grulha (si passage en troisieme)
[IHammou
"1 Machado
“1Romli
[ Taibi
* + Laaroussi Sarah et Ben Said No@lwte heure pourrait étre placée de 16h30 a 17
PROJETS
1 heure pour le projet lecture a voix haute (Geegt
1 heure pour le projet poésie (4e et 3e)
MATHS
total de 4 heures :
12 heures pour les débutants
[ 2 heures pour les 3e

3. Innovations dans le dispositif

I Lien entre les éleves du groupe 3 et I'histoire géo

Les éleves suivent tous les cours d'histoire it avec leurs enseignants (histoire et

FLE) des objectifs a atteindre suivant leur niveau.

Placer les 3 éleves de 5e (Houssaini, llafquihesdkiyidans la méme classe avec M.

Cavelier.

Placer les 2 éléves de 3e ensemble (Romli, Tailei} &. Cavelier s'il a des 3e.

Attention aux emplois du temps compatibles

{1 Une heure d'espagnol pour les hispanophones (efredes lusophones), afin qu'ils
perdent pas la langue dans laquelle ils ont é&iantement scolarisés (pour 2
voire 3 d'entre eux, c'est une langue qu'ils neepaplus, puisque la langue parlé
a la maison est l'arabe)

"1 Eleves concernés : Les deux Carrique, Nabil Hoogsaarah Laaroussi, Fouad Taibi,
Luis Fernandez s'il est toujours dans le colletgerantrée

Dégager une heure pour ce groupe d'éléves avecRimrgas, qui est d'accord.

4. Projets
cf documents joints

5 Rentrée
"1Renouveler les rencontres individuelles entre lliges et nous (M. Rolland, Mme
Hugon et moi), cette fois en proposant une ficheaigrat : qu'est-ce que l'éléve
est capable de faire, qu'est-ce qu'on lui demaadaick, qu'est-ce qu'il s'engage
faire ? (cf document joint)
Je pourrais préparer en amont avec les enseigiestseves des groupes 2 et 3 (par
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exemple au moment de la prérentrée) pour chosimigtieres dans lesquelles ils doiver

faire le méme travail que leurs camarades francogho

[1 Pour moi, une heure de disponibilité pour ass@eulvi de la liaison avec I'histoire et
le secrétariat (listes et dossiers de compétence)

[1Si nous ne sommes pas ecrases de travail, M. adtamoi, mise en place d'une heu
d'aide aux devoirs spéciale pour les éleves du péur les aider a rattraper les
cours manquants et comprendre les legcons en dedisaire.

Organiser les emplois du temps pour que les élgwissent faire de I'Art plastique, de I3

musique et de I'EPS avec leur classe.

[l faudrait réparer les volets roulants en sall2 2bnpossible de faire I'obscurité, et dong

utilisation réduite du vidéo-projecteur.
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Annexe 3 : Questionnaire a destination des enseigna  nts du
collége Paul Gauthier, Cavaillon

Janvier 2012

Anne Barré, enseignante en francais (au collegei€ldugues) et en FLE, stagiaire en
FLE au CASNAYV et dans le DAI du college Paul Gagithi

Académie d’Aix-Marseille, Vaucluse

Ceci est un questionnaire de recherche en MastEBrahcais Langue Etrangere. Il est
destiné a I'ensemble des professeurs du collége,daf récolter des données concernant
I'intégration des éléves non-francophones danglasses ordinaires du collége.

L'objectif est d’élaborer des outils permettant agléves de mieux s’intégrer dans
I'apprentissage des matieres ordinaires, et a vdegouvoir les évaluer. Une formation
devrait vous étre proposée a ce sujet.

Je vous remercie de le compléter le plus précisépassible, vos réponses étant le socle
sur lequel je vais m’appuyer pour contruire cesilswgt cette formation. Ce n’est bien sar
en aucun cas une évaluation ou un jugement sue\rvail, mais une base de données.

Nom et prénom de I'enseignant (facultatif) :
Discipline enseignée :

Niveaux : 0 6° 05° 0 4° 03
Avez-vous des ENAF dans vos classés Gui O non

Si oui, a quel niveau 2 6° 0 5° 0 4° 0 3°
Impressions

A votre avis, les ENAF que vous avez, ou que vaeg @us en cours, sont-ils en mesure :
de comprendre le cours a l'oral ?

de recopier le cours écrit ?

de comprendre le cours écrit ?

de comprendre une consigne simple (une tacheiagda?

de comprendre une consigne complexe (probleme tlessprédaction...) ?

de répondre a une question a l'oral ?

de répondre a une question a I'écrit ?

de réaliser des exercices a 'écrit, ne nécesgi@ntie rédiger une réponse ?

Nom de I'éleve concerné :

Vous pouvez préciser si vous le désirez :

Oooogogogodd

A votre avis, quelles sont les compétences a acqrépriorité dans le DAI pour pour que
I'éleve puisse suivre en classe ordinaire ?

1.

2.

3.
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Contenus et modalités de travail

Nombre d’heures hebdomadaires par classe ? _ 6°, en_en § en 4 en 3
Le cours est :
O distribuée [ écrit au tableau [ dicté avec mots clés écrits au tableau

Quelles sont les parts respectives de I'oral d&det dans votre cours (environ) ?

Liste des différents types d’activités réaliséeaslgméleves lors d’'un cours « type ».

A l'oral A I'écrit
Comprendre : Comprendre :
Produire : Produire :

Quelles sont les consignes que vous utilisez le gbuvent ?

Evaluation

Evaluez-vous les éléves du DAI :
0 comme les autres éléves (évaluation notée)
[0 avec une évaluation spécifique. Précisez :

O non, je ne les évalue pas. lls n'ont pas les coemgés nécessaires pour réaliser les
controles.

Quelle est la fréquence de vos évaluations ?

Quelle est la durée de vos évaluations ?

Plusieurs réponses sont évidemment possibles.

Quelles sont les compétences et les acquis nésdans votre matiere ?

Compétences transversales, nécessaires dansCdepétences spécifiques a votre matiere
plupart des matiéres

Consacrez-vous une partie de I'évaluation a ladarfgancaise 21 oui O non
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Si oui, comment ?

Les ENAF de 6 ont-ils passé les évaluations?6] oui 0 non
Si oui, avec quels résultats ?
- en francais :

- en maths :

Pensez que IEENAF de 3 sont en mesure :

O de passer les épreuves écrites et orales du lahe\eetilege
O de se présenter au CFG

O d’effectuer le stage d’'une semaine en entreprise

O de rédiger le rapport de stage

O de valider le B2l niveau primaire] niveau college

0 de valider 'TASSR 1 [ I'ASSR 2

0 de valider le socle commun palier 1 [0 palier 2

O de suivre les cours dans une classe de CAP

O de suivre les cours dans une classe "t

I =

Les éleves de DAI préparent le DELF.

Pensez-vous que les examens du DELF préparer@dfizent les éleves a leur intégration
en classe ordinaire[? oui [0 non

Pourquoi ?

Projets

Avez-vous un projet spécifique (sorties, spectaaesstruction...) pour une classe dans
laquelle se trouve un ENAF? non (I oui (précisez) :
Si oui, comment les ENAF s’y intégrent-ils ?

Quels sont les points positifs de I'intégrationnepuojet pour ces éleves ?

Commentaires et remarques sur I'élaboration d'syidur mieux intégrer les ENAF en
classe ordinaire

MERCT DE VOTRE COLLABORATION !

(déposez le questionnaire rempli dans le casier d'Isabelle Laban dal Canto)
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Annexe 4 : Questionnaire pour les éleves du DA

Janvier 2012
Anne Barré, enseignante en francais et en FLEjastagen FLE au CASNAV et dans le
DAI du college Paul Gauthier, Académie d’Aix-MatbkeiVaucluse

Ce questionnaire a pour objectif d’améliorer la s$& d’accueil pour les prochaines
années. Grace a vos réponses, nous pourrons appmetemodifications aux cours pour
gue l'intégration en classe ordinaire soit plusifac

Informations générales

Nom et prénom :

Classe actuelle :

Age :

Date d’arrivée en France :
Langues parlées :

S’intégrer au college

Pour chaque question, cochez les réponses deileffa 5 (tres difficile)
1.Qu’est-ce qui a été le plus difficile en arrivantcollege?

1 |2 |3 |4 |5

Aller de chez moi au college

Se repérer dans le college (batiments, sallesadse)

Comprendre mon emploi du temps

Comprendre le reglement intérieur du college (cemga le
droit de faire ou pas)

Connaitre les adultes du collége et leurs fonctions

Utiliser le carnet de correspondance

Autre :

2.Qu’'est-ce qui a été le plus difficile dans vatlasse ?

Communiquer avec les éléves

Comprendre les professeurs

Ecrire les cours

Comprendre les consignes des exercices

Lire les textes

Utiliser le matériel (manuel par exemple)

Utiliser 'agenda

Faire le travail a la maison

3.Dans quelles matieres avez-vous eu le plus feutiés ?

En Francais 1 12 |3 |4 |5

En Histoire-Géographie

En Mathématiques
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En langue (anglais, espagnol)

En SVT et physique

En technologie

En EPS

En musique

En arts plastiques

Comment s’intégrer ?

(Pour chaque question, entourez deux réponses)
4. Quelles attitudes sont les plus importantesti@\avis dans une classe francaise ?
a. Etre présent a tous les cours
b. Etre a I'heure en classe
c. Etre attentif en classe
d. Etre respectueux des regles de classe
e. Etre autonome dans son travalil
5. Qu'est-ce qui vous a fait le plus progressetlasse de FLE ?
a. Prendre la parole
b. Apprendre ses lecons
c. Faire ses devoirs
d. Poser des questions
e. Lire & voix haute
6. Qu'est-ce que les professeurs attendent ledgwsus en classe ordinaire ?
a. Ecouter les cours
b. Participer en répondant aux questions
c. Participer en posant des questions
d. Comprendre des textes ou des documents
e. Ecrire sans faire de fautes

Mieux comprendre en classe ordinaire

7. Pour comprendre mieux en classe francaise,dréat dans la classe de FLE :
a. Lire plus de livres
b. Faire plus de dictées
c. Ecouter plus d’enregistrements audio
d. Faire plus d’exposés devant la classe
e. Ecrire plus de rédactions
8. Qu’est-ce qu'il faut apprendre le plus en clagdseFLE pour étre a l'aise en classe
francaise ?
a. Comprendre des personnes a l'oral
b. Comprendre des textes écrits
c. Savoir parler couramment
d. Savoir écrire des textes
e. Connaitre la culture francaise
9. En classe francaise, tu arrives a :
a. comprendre ce que dit le professeur
b. comprendre ce qui est écrit dans le cours o ttatmanuel s’il y a des
images a c6té
c. comprendre ce qui est écrit dans le cours o ¢ammanuel méme sans
image
d. recopier le cours sans faire de fautes
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e. comprendre les consignes des exercices
f. faire les exercices quand il ne faut pas trajreéc
g. les exercices méme quand il faut beaucoup écrire
10. En classe, tu sais utiliser les outils suivants
a. le dictionnaire 0 bilingue 0 unilingue en francais
b. la table des matieres ou le sommaire de tes @wnu
c. des graphiques ou des camemberts
d. un tableau a double entrée
e. un tableau de conjugaison
11. Tu peux obtenir plusieurs dipldmes ou certifmas a la fin du collége. Penses-tu
pouvoir obtenir ?
a. Le brevet des colléges
b. Le B2l
c. Le DELF scolaire nivealu Al [0 A2 [1 B1
d. LASSR
e. Le CFG
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Annexe 5 : Grille d’évaluation des compétences eadture
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Annexe 6 : La lecture dans le livret personnel dectnpétences

Compétences et

Palier 1 (CE1)

Palier 2 (CM2)

Palier 3 (college)

connaissances
Compétence 1 : Maitrise de la langue francaise

Lire seul, a haute voix, un texjeLire avec aisance (a haute voixAdapter son mode de lecture a la nature| du
comprenant des mots connus |dilencieusement) un texte texte proposé et a I'objectif poursuivi
inconnus . Lo . : . . .

Lire seul des textes du patrimoine et des ceuviRspérer les informations dans un texte a partir
Lire seul et écouter lire des textes [dintégrales de la littérature de jeunesse, adapiéded éléments explicites et des éléments
patrimoine et des ceuvres intégrales| d®n age implicites nécessaires.
la littérature jeunesse adaptés a son égLe . . . . .

ire seul et comprendre un énoncé, une cons|gdéliser ses capacités de raisonnement, |ses
Dégager le theme d'un paragraphe Y . connaissances sur la langue, savoir faire appel
) égager le theme d’un texte N : s g
d’'un texte court 9ag a des outils appropriés pour lire.
: . . epérer dans un texte des informations, A . ;
Lire silencieusement un texte eer Fiicites riﬁegager, par écrit ou oralement, I'essentiel
déchiffrant des mots inconnus ef*P d'un texte lu.

LIRE manifester sa compréhension dans|unférer des informations nouvelles (implicites . :
P (imp ) Manifester, par des moyens divers, |sa

résumé, une reformulation, des répon
a des questions

S?Zsepérer les effets de choix formels (emploi

médiathéque

ETUDE LA LANGUE
_ VOVABULAIRE

Donner des synonymes

Trouver un mot de sens opposé

Comprendre des mots nouveaux et les utilis
bon escient

Maitriser quelques relations de sens entre
mots
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certains mots, utilisation d’un niveau de langug)

dmmpréhension de textes variés.

Utiliser ses connaissances pour réfléchir suf un
texte, mieux le comprendre

Effectuer, seul, des recherches dans |des
ouvrages documentaires (livres, produits
multimédias)

Se repérer dans une bibliotheque, une
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Annexe 7 : Les textes du corpus

Texte de 2de couverture de la nouvelle de Frank Pavloff, oins du

Cheyne (1998)

Charlie et son copain vivent une époque troubldeade la montée d'un régime

politique extréme : I'Etat brun. Dans la vie, ilsnt d'une fagcon bien ordinaire : entre

biere et belote. Ni des héros, ni des salauds. IBmgnt, pour éviter les ennuis, ils

détournent les yeux. Sait-on assez ou risquentods mener collectivement les petites

lachetés de chacun d'entre nous ?
Le texte de la nouvelle est téléchargeable librenoen

http://eppee.ouvaton.org/IMG/pdf/MATIN BRUN.pdf

Le poeme de Martin Niemdller (Traduction de l'alleend, version

francaise la plus courante)

Lorsque les nazis sont venus chercher les comnaesgnist
Je n’ai rien dit

Je n’étais pas communiste.

Lorsqu’ils sont venus chercher les sociaux-démesrat
Je n’ai rien dit

Je n’étais pas social-démocrate.

Lorsqu’ils sont venus chercher les syndicalistes

Je n’ai rien dit

Je n’étais pas syndicaliste.

Lorsqu’ils sont venus chercher les catholiques

Je n’ai rien dit

Je n’étais pas catholique.

Lorsqu’ils sont venus chercher les Juifs

Je n’ai rien dit

Je n’étais pas Juif.

Puis ils sont venus me chercher

Et il ne restait plus personne pour protester.
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Le portrait de Jean Valjean, extrait des Misérablde Victor Hugo

Dans les premiers jours du mois d’octobre 1815,hewge environ avant le coucher du soleil, un
homme qui voyageait & pied entrait dans la pefite de Digné®. Les rares habitants qui se
trouvaient en ce moment a leurs fenétres ou sseud de leurs maisons regardaient ce voyageur
avec une sorte d’inquiétude. Il était difficile dencontrer un passant d’'un aspect plus misérable
C’était un homme de moyenne taille, trapu et raudans la force de I'age. Il pouvait avoir
quarante-six ou quarante-huit ans. Une casquetisiére de cuir rabattue cachait en partie son
visage brilé par le soleil et le h#let ruisselant de sueur. Sa chemise de grossejaoite,
rattachée au col par une petite ancre d’'argersisaddi voir sa poitrine velue ; il avait une cravate
tordue en corde, un pantalon de cébtileu, usé et rapé, blanc & un genou, troué &&aune
vieille blouse grise en haillons, rapiécée a I'es doudes d’un morceau de drap vert cousu avec d
la ficelle, sur le dos un sac de soldat fort pleien bouclé et tout neuf, a la main un énormerbéato
noueux, les pieds sans bas dans des souliers, flertéte tondue et la barbe longue.
La sueur, la chaleur, le voyage a pied, la poussigoutaient je ne sais quoi de sordide a cet
ensemble délabré.
Les cheveux étaient ras, et pourtant hérissésitscammmencaient a pousser un peu, et semblaient
n'avoir pas été coupés depuis quelgques temps.
Personne ne le connaissait. Ce n’était évidemmeningpassant. D’ou venait-il ? Du midi. Des
bords de la mer peut-étre. (...) Cet homme avait dicher tout le jour. Il paraissait tres fatigué.
Victor Hugo,les Misérables

19}

Le sonnet de Verlaine

Mon réve familier

Je fais souvent ce réve étrange et pénétrant

D’une femme inconnue, et que j'aime, et qui m’'aime,
Et qui n’est, chaque fois, ni tout a fait la méme

Ni tout a fait une autre, et m'aime et me comprend.

Car elle me comprend, et mon coeur, transparent
Pour elle seule, hélas ! cesse d’'étre un probleme
Pour elle seule, et les moiteurs de mon front bjJéme
Elle seule les sait rafraichir, en pleurant.

Est-elle brune, blonde ou rousse ? —je I'ignore.
Son nom ? Je me souviens gu'il est doux et sonore
comme ceux des aimés que la Vie exila.

Son regard est pareil au regard des statues,
Et pour sa voix, lointaine, et calme, et graves all
l'inflexion des voix cheres qui se sont tues.

Paul VERLAINE, Poémes saturniens, 1866

8 Ville située dans les Alpes de Haute-Provence
0 rair
%1 Toile croisée et serrée, en fil ou coton.
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L’incipit de L’'Affaire Saint-Fiacre de Simenon

Maintenant le commissaire Maigret était deboutpiesls nus sur le plancher glacial. Il marcha Veer
porte qui fermait a I'aide d’une ficelle enroulédeux clous. Il y eut des pas qui fuyaient et quibhud
dans le couloir, il eut juste le temps d’apercewnie silhouette de femme en camioket en jupon
blanc.

Alors il ramassa le brdéd’eau chaude que Marie Tatin lui avait apporténtesa porte, chercha
bout de miroir devant lequel se raser.

La bougie n’en avait plus que pour quelqueasutais a vivre.

Au-dela de la Iucarﬁg c’était encore la nuit complete, une nuit frodibiver naissant. Quelque
feuilles mortes subsistaient aux branches des igesiple la grand-place.

Maigret ne pouvait se tenir debout qu'au eente la mansard® & cause de la double pente du t
Il avait froid. Toute la nuit un filet d’air, doiiltn’avait pu repérer 'origine, avait glacé sa oeq

Mais justement cette qualité de froid le traitben le plongeant dans une ambiance qu'il cto
avoir oubliée.

Le premier coup de la messe... Les clochesesutidge endormi... Quand il était gosse, Maigret
se levait pas si tot... Il attendait le deuxiéme ¢@upix heures moins le quart, parce qu’en ce tdin
il navait pas besoin de se raser...Est-ce que saulkiinse débarbouillait ?

On ne lui apportait pas d'eau chaude... Il aitique I'eau fOt gelée dans le broc... Peu apreg
souliers sonnaient sur la route durcie...

Maintenant, tandis qu’il s’habillait, il entdait Marie Tatin qui allait et venait dans la salle
l'auberge, secouait la grille du poéle, entrechdglela vaisselle, tournait le moulin a café.

Il endossa son veston, son pardessus. Avasortie, il prit dans son portefeuille un papiefirgpé
d’un papillor?® administratif qui portait la mention :

Police municipale de Moulins.

Transmis a toutes fins utiles a la Police giaiie de Paris.

Puis une feuille quadrillée. Une écriture appte :

Je vous annonce qu’un crime sera commis a I'égls&aint-Fiacre pendant la premiére messe
Jour des Morts.

Le papier avait trainé pendant plusieurs jolarss les bureaux du Quai des Orfevres. Maigreaits
apercu par hasard, s'était étonné.

- Saint-Fiacre, par Matignon ?

- C’est probable, puisque cela nous est transmidpaitins.

Et Maigret avait mis le papier dans sa po&aént-Fiacre ! Matignon ! Moulins ! Des mots qui
étaient plus familiers que tous les autres.

Il était né & Saint-Fiacre, ol son pére aétdipendant trente ans régisseédu chateau ! La derniér
fois qu'il s’y était rendu, c’était justement a taort de son pére, qu'on avait enterré dans le
cimetiére, derriére I'église.

...un crime sera commis... pendant la premiersees

Maigret était arrivé la veille. Il était descl a I'unique auberge, celle de Marie Tatin.

Elle ne l'avait pas reconnu, mais il 'avaiticonnue, lui, & cause de ses yeux. La petite dilie
louchait, comme on I'appelait jadis ! Une petiteefmalingré® qui était devenue une vieille fille enco
plus maigre, louchant de plus en plus, s’agitans $m dans la salle, dans la cuisine, dans la oau
elle élevait des lapins et des poules !

Le commissaire descendit. En bas, c'était gclau pétrole. Le couvert était mis dans un coin.
gros pain gris. Une odeur de café a la chicorédgitibouillant.

n

du

Detit

re

=

Georges Simenoh, Affaire Saint-Fiacre 1932

92y/atement & manches, porté sur le vétement prihcipa

% Récipient & anse et & bec verseur. Autrefois, @fiaisait pas sa toilette sous la douche, mais anec

simple broc d’eau chaude et un gant.

% Ouverture en forme de petite fenétre.

% piéce aménagée sous un toit et dont un mur ausrestrincliné.

% petite feuille volante jointe & un document.

" Personne qui a la responsabilité de gérer et itastner (des biens) pour un propriétaire.
% Maigre et fragile.
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Annexe 8 : Les différentes versions des questionnes
Matin Brun de Frank Pavloff

Les personnages

Qui sont les 2 personnages principaux ?
Sait-on beaucoup de choses sur eux (noms, profsssiortrait physique ou moral) ?
Que sait-on de leurs godts ?

Pourquoi sait-on si peu de choses sur eux ?

Le reste de la population
Par quels mots sont-ils désignés ?
p.5:
p.9:
Est-ce que ce sont des termes précis ?
Pourquoi ?

Le pronom « on »est appelé « indéfini car il peut servir & désigdes personnes plus ou moins précises. |l
peut remplacer « nous » (« je » = le narrateur »getelqu’'un d’autre) ou désigner une oles personnes
inconnues.

Indiquez qui est désigné par « on » dans les diftés pages de la nouvelle, en justifiant votraxchar un
extrait du texte :

p. 1 : «on ne parlait pas vraiment » :

« comme on dit »
« on n'avait plus grand-chose a se dire »
p.5 : « on ne pouvait pas se passer d'informationsde méme »

p.6 : « a ce qu'on détourne la loi »
« OU on aurait surpris notre conversation »
« on avait pris I'habitude »
« comme on le fait par chez nous »

« on avait méme fini par toucher le tiercé »

p.9 : «on joue a la belote »
«on I'a bien vu »

p. 11 : « on frappe a la porte »
Le petit garcon (p. 8)
Aprés quel épisode apparait ce personnage ?

Quel est le mot qui revient 2 fois dans le paraggmiécédent ?
Quelle est au contraire la réaction du petit gafgon
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A quoi fait allusion «comme nous, il se sentirait en régle et oublierié I'ancien» a la fin du paragraphe ?

Entre « le petit gar¢con » et « nous », de qui gagdu les sentiments ?

Pourquoi ?
Le cadre spatio-temporel

Sait-on précisément ou et quand se passe cetbérist
Relevez au moins une indication de lieu et unecatthn de temps pour prouver votre réponse.

Les références historiques

La couleur brune envabhit peu a peu le texte.
A quoi fait penser cette couleur dans I'histoireXXe siécle ?

p. 2 : « I'Etat national »
Quel régime de I'histoire de France au XXe sieela cappelle-t-il ?

p. 3 : les milices

Définition du Petit Robert
Troupe de police supplétive qui remplace ou remance armée régulierklilices populaires.

+ Spécialt La Milice : corps paramilitaire de volontaires frangais forraé [p gouvernement de Vichy
pour soutenir les forces allemandes d'occupatiotreda résistance francaise, de 1943 a 1944.

¢ Police, dans certains pays.

+ Formation illégale chargée par une collectivitéripgolitique, groupe de pression, entreprise,)ale. la
défendre ou de défendre ses intéréts, en recoautarforce Milices privées.

Encore une fois, a quelle période historique efstitilallusion ?
Plus largement, quels sont les régimes politiquéemploient aujourd’hui des milices ?

Les themes abordés
Quels sont les loisirs des deux personnages :

Est-ce que ce sont des loisirs pratiqués en gémparales
Francais ?

p. 4-5 : relevez les mots qui désignent les jouxnau

Quels sont les autres médigs dont il est question dans le texte ? Relevez-les
précisément.

Pourquoi les médias sont-ils un theme important ?

Les interdictions

Mesures prises par|  Argument du gouvernement pour Modalisateurs (mots qui mettent a
le gouvernement justifier la mesure distance, qui montrent que le narrateur
n'est pas forcément d’accord)
chats Surpopulation, bruns mieux adaptés aDéapres ce que les scientifiques de I'Efat
vie citadine national disaient
Interdiction du
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journal leQuotidien

Les livres de |4
bibliotheque

Les arrestations d
propriétairesavant

1)

Les sentiments du narrateur

Relevez les mots qui indiquent les sentiments drateur a la fin de chaque épisode :
p. 2-3 apreés les chiens :

p. 4-5 aprés les journaux :

p. 5-6 : aprés les livres de la bibliothéque :

p.7-8: apreés la finale a la télé:

p. 9-10 : apres l'arrestation de Charlie :

p. 11 : quand on frappe a sa porte :

L'évolution du texte
Entre la page 8 et la page 11, les sentiments s&my. Pourquoi a-t-il changé de sentiments ?
Relevez, vers la fin, la phrase du texte qui pimde titre.

A-quelle phrase, au début du livre, la phrase
gue tu as relevée s'oppose-t-elle ?

1) « Pour les chats, j'étais au courant. Le moisni, j'avais di me débarrasser du mien, un detgere
qui avait eu la mauvaise idée de naitre blanc, édé noir.

C’est vrai que la surpopulation des chats devemaitipportable, et que d'aprés ce que les scienifigde
I'Etat national disaient, il valait mieux garderdéoruns. » (p. 2)

2) « J'aurais d0 me méfier des Bruns dés qu'ilssnant imposé leur premiére loi sur les animauxp.2X)

Comparez ces deux extraits sur les points suivants
Quels sont les temps employés pour « avais daoaatais di » ?
Quelle différence de sens le changement de tempusedil ?

Comment appelle-t-il dans les 2 cas le régime igakt ?
A votre avis, que signifie ce changement d’appelta?

Quelle est I'expression dans lacltation qui montre qu'il est d'accord avec ce gitde gouvernement ?
Quiel est le verbe dans la@tation qui montre qu’au fond, il ne partageais et avis ?

Le texte de la 4de couverture
« Simplement, pour éviter les ennuis, ils détourfesyeux. »
Donne un exemple précis pris dans le texte.

« Sait-on assez ou risquent de nous mener colentnt les petites lachetés de chacun d’entre mous.
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LACHETE : 1. Manque de bravoure, de courage devant le daGgerardise 2. Passivité excessive ; mang
d’énergie morale3. Manque de courage moral qui porte a profiter’idgplnité. 4. Action, maniére d’étre

d’un lache.

A quelle définition de lacheté correspond le sangedte ?
Qui est le « nous » visé par le texte ?

Cette question fait écho a une autre question gpdde Relevez-la.

Ce récit est une sorte de fable. Ecris-en la manalene phrase ou deux.
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Le portrait de Jean Valjean, extrait des Misérablds Victor Hugo

En noir la version pour les francophones, orange les modifications effectuees pour les
ENA.

1) De qui est-il question dans ce texte ? Relével@simots ou groupes de mots qui le désignent. /3

2) Que fait-il ? /1

3) A) Quelles sont les autres personnes dont il esstégpn dans le texte ? /1
B) Que font-ils ? (L.1-4) /1
C) Que ressentent-ils ? /1

4) Ces autres personnes connaissent-ils le premisompeaige ? Reléve précisément ce qui t'a permis
de répondre. /1

5) Dans quel ordre sont décrites les différentesgmdi corps de 'lhomme ? /1

6) Que signifie « trapu et robuste » ? /1

Entoure la silhouette qui correspond a la desoriptiu texte : « de moyenne taille, trapu et robuste

@
®
X X
7) Drapres le texte, que signifie « dans la force’'dgd » ? /1
8) A) Cet homme semble-t-il riche ou pauvre ? /1
B) Reléve un synonyme qui prouve ta réponse. /1
Cet homme semble : O riche O pauvre
Reléve un synonyme qui prouve ta réponse :
C) Cite un indice (si possible) pour chaque vetetmerchaque partle du corps décrite. /4
Cite les indices précis pour chaque vétement oguehaartie du corps décrite :
(O 1T o 1] PRI
(O 1Y 1 (PP
P ANEAION & it e e

BlOUSE & oottt it e e e e e e e
LY 10 11T N

9) Dans le dernier paragraphe, le narrateur émetd&thgse qu'il vient « du bord de la mer peut-étre ».
Reléve un indice qui I'indique également dans Iscdgtion de ses vétements. /1
Dans le dernier paragraphe, le narrateur émet dthgse qu'’il vient « du bord de la mer peut-étrReléve
dans le reste du texte un indice qui I'indique égant :
- dans la description de SES VEIEMENTS & ... ...ttt s e e e e e e e
- dans 1a description d& SON VISAGE © ... .iuuit i e e et e e e e e e e e e aeneees

10) A ton avis, quelle est la profession (ou du moiasdupation) de cet homme ? Reléve précisément

le ou les indices qui t'ont permis de répondre. /2
11) A ton avis, que vient faire le personnage a Dig@®fment vont I'accueillir les habitants ?
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L’incipit de L’'Affaire Saint-Fiacre de Simenon

Complétez le tableau. Ne rédigez pas vos répomsass justifiez-les a l'aide d’'indices du texte, sius
souvent que possible.

Le héros Les lieux Le temps de I'histoire Marie Tah
Nom : Ville d'ou est venu leg Epoque : Métier :
héros :
Métier : Ville ou se trouve lg Saison: Physique :
héros :
Raison de sa présenceHotel : Jour de I'année : Liens avec le héros :
sur les lieux :
Piece : Moment de la journée :

Pour répondre aux questions ci-dessous, aidez-geua construction du texte :

*Scéne 1, du début a « avait glacé sa nuque nedid a 11

* Scéne 2, jusqu’a « sur la route durcie » ; ligh2sx 18

* Scéne 3, jusqu’a « du Jour des Morts » : ligri@a 27

* Scene 4, jusqu'a « plus familiers que tous lesesmws : lignes 28 & 33
* Scéne 5, jusqu’a « derriere I'église » : ligndsa336

* Scene 6, jusqu'a « des lapins et des poulesgmes$ 37 a 42

*Scene 7, jusqu’a la fin

Que fait Ie héros dans 1€S SCENES 1, 3 1 7 72 ..uvui i iueeee et e et et e et e e e

Quelles scénes sont des retours €N ArfEIE 2 N .. ieet it et e e e e ee e ee e e
Placez toutes les scénes sur un axe du tempsptieslancienne a la plus récente.

2 7

v

Dans la scene 2, le héros se souvient de son enfanc
Expliquez ce qui déclenche 18 SOUVENIL. .......iiiiii e e e et e a e e e s e e

Justifiez & I'aide AU tEXIE. ... ... it e e e e s
Quel signe de ponctuation est trés souvent emmlagt Ce PASSAJE ? ...ovvvvveviivriieceiieniieeeieeennn
o101 o U o I TP
Pensez-vous que le retour sur les lieux de someafast un moment heureux pour le héros? Justifige
1= 0] 0T P

A votre avis, que va-t-il se passer dans la s@tRJournée ? ..ot i

A quel genre peut appartenir ce texte ? réalissmehce-fiction ? policier ? historique ? ................
08 11 1S3 130> Vo o P
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Le sonnet de Verlaine

QUI Bt € B 3 2 oottt et et et e e e e e e e e
QUI BSE Il 3 2 ot e e e
QUEL ESE 1B TEVE B & JB » 2 1ottt et et e e et e e e e et e e e e

Relis les deux quatrains. Comment est présenti@éeniae ?

= 10 | =03 1

S TEIALION AVEC & JB 3 & oottt et iee et et e e e e e

Quel est le verbe qui est répété danSlstrbphe ? ..o,
Sur quoi insiste-il ?

A ton avis, le poéte est-ill heureux] malheureux] malade ? Justifie :

- manifestation PRYSIQUE © ....i. i e e e e

e L1 C=T =T o (o] o 1P
Relis les deux tercets. Quels sont les élémenta éEmme qui sont évoqués ? Comment
sont-ils décrits ?

Eléments de la femme description

Sait-on vraiment qui est cette femme 2 ...
Reléve les deux expressions qui évoquent la mort :

Dans le titre et dans I€"lquatrain, reléve les expressions qui présentemé\o® comme
habituel :

Reléve dans I'ensemble du poéme les expressionsiguirent au contraire que ce n'est
pas un réve si habituel que cela :

Voici les deux définitions du mot « réve » danRtebert College

REVE n.m. 1. Suite de phénomeénes psychiques (d’images en &tjcse produisant
pendant le sommeil. L’activit¢ phychique pendant siemmeil. 2. Construction d
I'imagination a I'état de veille, destinée a échappu réel, a satisfaire un désir.

Selon toi, laquelle correspond le plus au sensodung ? Justifie ta réponse. ............



Annexe 9 : Tableau synthétique des compétences

Compétences |

ENA

francophones

BILAN

Comprendre les liens logiques quanblon testé

ils ne sont pas explicités par d
connecteurs (valeur de la ponctuation

es

)

Points de suspension interprétés
comme marque de suspense

Lecon apprise et sens non cherché dans le
texte

Comprendre les valeurs temporel
des tiroirs verbaux

Comprendre les valeurs modales (
tiroirs verbaux

eklon acquis sauf distinction
présent / passé / futur

Non acquis

les

Plus-que-parfait : acquis pour la
moitié des éléves

Confusion avec la distinction
temporelle

Les valeurs des temps doivent étre travaillé
pour les 2 groupes, en accentuant sur la va
modale ou aspectuelle pour les francophon

eS
eur
eS.

(%)
g Faire les inférences entre les substitufscquis sauf « on » Acquis sauf « on » Tous les éléves sont capables de faire des
g pronominaux et lexicaux acquis Acquis sauf erreur de lecture inférences simples ; en revanche, dés que |
% Inférer l'identité a partir de la situation références ne sont pas stables, ils sont en
2 | d’énonciation échec.
> Comprendre la mise a distance d'unAcquis pour 1 éléve Acquis pour 1 éleve, confuson- | Compétence a travailler dans la précision d
3 opinion par le locuteur (ici, narrateur) répondu pour les autres lecture
EJ Trouver le sens activé en contexte | (®on acquis pour les mots Difficile pour les mots abstraits ; Le travail doit porter sur la méthodologie de
w 'aide du contexte uniquement, ou| abstraits ; utilisent le contexte utilisent leurs connaissances (mémgq lecture d’'une part, sur I'acquisition du
g l'aide de définitions) quand c’est possible floues) plutét que le contexte vocabulaire abstrait d’autre part.
@)
Trouver un hyperonyme absent a I'aidélon acquis ou trés difficile difficile, interprétans souvent Compétence a travailler en méthodologie
de champs lexicaux, de périphrases erronées en fonction d’indices Pour les ENA le manque de vocabulaire
partiels empéche souvent les déductions.
Retrouver l'ordre sous-jacent d’ynNon-répondu le plus souvent Acquis pour les grafigess ; S’interroger sur la non-réussite des ENA.
texte Difficile quand I'ordre est Compétence a travailler pour les
- chronologique volontairement perturbé francophones.
- logique
Comprendre l'intention du texte, auNon-acquis Trés confus C’est srement I'un des points les plus
dela du théme difficiles. Le travail de lecture collective
devrait permettre de travailler cette
compétence.
o Connaitre les connotations d’unéNon acquis ou trés difficile Acquis partiellememizis de Le contexte culturel est un des éléments qu
5 o £ couleur par exemple dans la cultyre maniére souvent confuse doit étre travaillé avec les ENA.
© g dorigine du texte
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Connaitre les faits historiques auxqu
il est fait allusion

Connaitre la vie quotidienne a I'époq
du texte

elNon acquis (ou non répondu)

e

Connaissances sounanitilisées;
anachronismes

Comprendre le contexte culturel gr§
a des indices

cblon acquis ou erreurs
d’interprétation fréquentes

Acquis malgré quelques erreurs
d’interprétation.

Pour les ENA: acquérir des connaissances.
Pour les francophones, il faut apprendre a
utiliser les connaissances.

Compétences littéraires

Identifier le discours apparent et soudiscours apparent identifié, plus difficile pougffet perlocutoire

jacent (effet perlocutoire)

L'implicite ne semble pas plus percu par les
francophones que par les ENA.

Identifier le genre grace a des indiceg

percevoir.

Les grgedses sont identifiés, les nuances sont parfass gifficiles a

Apprendre a utiliser ses connaissances de
maniere fine

Utiliser ses connaissances sur 'univg
de l'auteur comme horizon d’attente
Connaitre d'autres textes

Utiliser ces textes comme grilles
lecture pour mieux comprendre le tex
Utiliser ses connaissances culturel
pour mieux comprendre le texte
Reconnaitre un personnage célebre
dans la littérature ou les arts

eridon acquis, les connaissances
culturelles sont absentes.

le
te
es

Connaissances présentes (plus ou
moins solides) mais peu ou mal
utilisées.

Donner aux éléves les connaissances pour
comprendre les texte

Faire acquérir les compétences nécessaires
pour utiliser ces connaissances comme
horizon a la lecture.
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MOTS-CLES : compréhension écrite, FLS, ENA, implicite, laetuittérature.

RESUME

Les éléves étrangers arrivant en France (ENA) Bomtlus souvent intégrés en classe
ordinaire, en méme temps qu’ils bénéficient d'unése en charge spécifique pour
I'apprentissage du francais. lls doivent donc apgre, dans un temps limité, une langue
étrangere dans son usage quotidien, mais égalamerniangue de scolarisation, avec ses
propres codes. On peut se demander quels outbsrélapour favoriser 'intégration de
ces éléves en classe ordinaire au college, etpkgtiement au cours de francais langue
maternelle. Le francgais auquel ils sont confromgtsalors une langue littéraire, qui peut
aussi étre trés éloignée de celle des éleves fpaoes. La compréhension écrite, et
particulierement celle des textes littéraires, ¢muent sur l'implicite, est une des
compétences qui posent probléme a de nombreuxsélBaecontinuité de I'enseignement
du FLS et du FLM est alors non seulement profitatalg ENA, mais aussi utile pour la
prise en charge des éleves francophones en diftcde lecture.

KEYWORDS : reading comprehension, French as a Second Lgegdareign pupils,
implicit, reading, literature

ABSTRACT

Foreign students arriving in France are usuallyitdthto ordinary classes, while specific
action is taken for their training in French. THere they have to learn, over a short period
of time, a foreign language in its everyday usdge,also the language of schooling, with
its own codes. One may ask what type of tools aanded to ease the integration of these
pupils in ordinary middle school classes, partidylan French as a native language
classes. The French they're in contact with in¢hee is a literary language, which may be
quite different from the language of native Frenghpils. Reading comprehension,
particularly concerning literary texts, which oftegly on the implicit, is one of the skills
that many pupils have problems with. Continuitywssn French as a Second Language
and French First Language not only benefits forggpils but is also useful in dealing
with French-speaking pupils who experience probleiitis reading.
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