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INTRODUCTION : DU CONSTAT AUX QUESTIONNEMENTS

Le plurilinguisme pourrait aller de soi dans un tesite bi-plurilingue de lycée francais a
I'étranger. Pourtant, il semble loin d’étre pergué&abli au lycée Antoine et Consuelo de

Saint-Exupéry de San Salvador (El Salvador).

En arriere plan, la réalité linguistique et cultleelu Salvador ne va pas dans le sens d’'une
ouverture a la pluralité et a la diversité. Outee litique linguistique monolingue, le
Salvador proche geéographiquement et culturellendest Etats-Unis, privilégie la langue
anglaise et la culture anglo-saxonne. Peu de glaeacore moins de statut sont accordés aux
autres langues étrangeres, percues comme des $aagatques, le francais au méme titre
gue le mandarin méme si évidemment les Salvadonieosnnaissent plus facilement le
francais. L'éducation salvadorienne n’encourage jplas la diversité des langues et des
cultures, la plupart des établissements bilingusgignant seulement I'espagnol et I'anglais.
Parmi ces établissements bilingues, le lycée fianga San Salvador pourrait faire figure
d’exception en proposant outre I'enseignement hienfrancais-espagnol I'apprentissage de
deux langues étrangeres (I'anglais et le portugais)

Toutefois, la conception monolingue de I'enseigneintl francais (FLM) et des langues
en France et relayée dans ce cadre dépendant dstévénde I'Education Nationale francais
(MEN), ne facilite pas le développement du bi-ploguisme et en vient méme a se heurter
aux nouvelles orientations de 'AEFE (Agence pdanseignement Francais a I'Etranger) qui
ouvrent le champ d’une réflexion sur le plurilingmie dans ses établissements.

La promotion et le renforcement du bi-plurilinguisme ces dix derniéres années dans les
Plans d'orientation stratégiquéPOS) et lesTextes d’orientations pédagogiquéBOP) de
’Agence conduisent a s’interroger sur I'enseignetfaprentissage des langues dans les
lycées francais de I'étranger et plus particuliegetrdu francais. L'intégration des langues
des pays d’accueil et I'accent mis sur I'appreatigs de I'anglais dans les programmes
d’enseignement des établissements étrangers dewvradifier la conception de
'enseignement/apprentissage du francais. Le fiaregggseigné a I'étranger n’est plus la seule

langue de scolarisation a maitriser ni la seulguarétrangére/seconde a développer dans un



enseignement de FLM/FLSco ; il est une langue p#miautres langues et s’inscrit par la

méme dans la didactique des langues voire danddatajue du plurilinguisme.

Les lycées francais de I'étranger ne devraient plusvoir s’en tenir a un enseignement
traditionnel « a la francaise » qui effacerait wéalité linguistique et éducative et nierait les
liens entre les langues. lls doivent sortir deithotomie entre le francais (FLM, FLS/FLSco,
FLE) et les langues autres (langue premiere/mdteraeelangues étrangéres) et rompre avec
la vision monolingue de I'enseignement du frandaisgue maternelle au risque d’une
juxtaposition des enseignements de langues et d'sode de renforcement des
monolinguismes (espagnol et francais).

Mais des intentions et programmes politiques awdités de terrains, il y a un pas
guelquefois difficile a franchir et des questions gpiposent.

En effet, comment favoriser la pluralité des largge¢ des cultures ? Quel(s) francais
enseigner ? Comment concretement mettre le framgaisontact des autres langues ? Quel
enseignement des langues — langue francaise, latigueays d’accueil, langue vivante
étrangere — proposer dans ce type de lycée ? Comfaien évoluer les méthodes et les
pratiqgues dans I'enseignement du francais et degis ? Sur quelles approches didactiques
s’appuyer pour construire le plurilinguisme ? Quelspositifs créer pour développer

I'enseignement/apprentissage bi-plurilingue ?
C’est a partir de ces questionnements qu’est p&iet qui a donné lieu a cette recherche :
« Le francais au contact des langues : construiee éducation bi-plurilingue au Lycée

francais Antoine et Consuelo de Saint-Exupéry &&lvador ».

Position du chercheur et choix méthodologiques

Mon expérience de professeur de langue vivantan@ére) et de lettres ainsi que ma
double formation linguistique et littéraire qui mpermettent de me situer a mi-chemin d’'un
enseignement de FLM et de FLE/FLS, m'ont conduiteeéonsidérer ma posture en tant
gu’enseignante de francais, et de la, a remettrguesstion les méthodes et les pratiques
adoptées en francais (FLM) au lycée.

J'ai été amenée a m'intéresser aux théories dépédspdans le champ du plurilinguisme
(Dabéne, 1994, Billiez 1998, Candelier 2008). Ceirant actuel de recherches sur le
plurilinguisme propose des approches didactiquesigiies des langues et des cultures

développant des activitées d’enseignement-appraggssimpliquant plusieurs variétés
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linguistiques et culturelles et tenant compte dpertoire composite de I'éleve (Candelier,
2008). Parmi ces approches, j'ai été particuliergrirééressée par I'enseignement bilingue et
la didactique intégrée des langues, qui devraiemhgktre de décloisonner les enseignements

de francais et de langues dans le sens d’'une djdaaiu plurilinguisme.

Je me suis donc proposée dans le cadre d'une ocbehaction de réfléchir sur le
plurilinguisme et d’expérimenter un dispositif bijue et biculturel en mettant le francais au
contact des autres langues enseignées pour aldaoastruction de I'enseignement bilingue
et au développement du plurilinguisme dans le sgtela valorisation de toutes les langues
au sein du systéme éducatif bi-plurilingue du lytéacais de San Salvador.

La recherche de terrain a ainsi consisté a expétanalans un contexte de classe des
manieres d’enseigner et d'apprendre inhabituetiest je fais I'hypothése gu’elles vont étre
capables d’induire auprés des enseignants et degsétles changements dans le sens d’'une
meilleure « intégration » du bilinguisme ambianti'en développement du plurilinguisme. II
s’agira pour la recherche d’évaluer I'impact de wesvelles postures, conceptions, méthodes

et pratiques sur I'enseignement/apprentissageathgdiis et des langues.

Pour conduire la recherche-action, il a fallu menee réflexion théorique sur le
plurilinguisme a partir de textes scientifiques iastitutionnels conjointement a une
observation de terrain de I'enseignement du frangbdes langues au lycée de San Salvador

La recherche sur le terrain s’est d’abord appuyde une observation des pratiques
enseignantes en « frangais » et en langues afcouhparer les intentions, les objectifs, les
contenus prénés par les institutions et les digaes et les pratiques enseignantes réellement
appliquées. Les constats réalisés ont été compp&egles questionnairesdressés aux
enseignants de francais, de langues et de dis@gpdintes, I'objectif étant de dégager, outre
les conceptions et les représentations des ensgsgsar le plurilinguisme, les postures et les
méthodes choisies en contexte bi-plurilingue.

A partir de cette observation et de cette enquiés&ggira de comprendre la persistance de
la conception monolingue et le cloisonnement deguas et des disciplines au lycée francais
de San Salvador et a partir de la, de s’'interrggetes moyens a mettre en ceuvre pour entrer

dans un véritable bilinguisme voire plurilinguisme.

L voir annexe 1.



L’approche choisie pour mettre le francais au atinties langues et construire le bi-
plurilinguisme sera celle qui fera alterner les glaes voire les disciplines dans
'enseignement/apprentissage des langues. A laciiig# contrastive fortement promue par
les institutions, on lui préférera la didactiquaégrée des langues qui non seulement
rapproche les langues et les disciplines mais aossiutionnalise de nouvelles méthodes et
pratiques aupres des enseignants et des instaimigsantes. Cette approche didactique
devrait favoriser la transversalité des enseignésneinune alternance raisonnée des langues

au profit du développement de I'enseignement bitpigue.

Dans cette optique, jai mis en place un enseigmeémar alternance francais-espagnol
dans une classe de sixieme qui a permis de mett@®vergence les programmes et les
enseignements des deux matieres, et de créer posdit bilingue et biculturel en binbme
voire trinbme, un atelier d’écriture mélant destipees reconnues comme la pédagogie du
projet a des pratiques innovantes comme l'enseignemar alternance, tout en mettant
I'accent sur I'approche par compétence.

Le choix de I'atelier comme expérimentation de ldadtique intégrée des langues en
francais-espagnol apparaissait comme la démarchpkisapertinente dans le sens ou elle ne
reposait sur aucun programme précis, ni de framgad&espagnol, laissait le champ libre aux
enseignants en matieres d’objectifs et de contehos elle devait libérer dans leurs paroles,
leurs postures, leurs réactions tous les acteugsepts dans l'atelier (les enseignants,
lintervenant, les éléves), contraints dans desgdades statuts, des rdles en situation

ordinaire de classe.

Pour rendre compte de I'expérimentation, l'utiisatd’'un carnet de bord a permis de
garder des traces pour décrire le déroulement épseaces d’enseignement et d’atelier, les
interactions enseignants/éléeves et entre pairsvggleet adultes) en précisant les
positionnements, les attitudes et les réactionsadésurs de la classe, ainsi que la place,
l'usage et le réle des langues en présence. Arpdeticet outil d’observation, jai tenté
d’analyser dans une démarche qualitative les cmeges induits par la situation didactique
et pédagogique nouvelle tant au niveau de I'ensemgmt/apprentissage des langues et des
disciplines que des acteurs en présence dans textede classe expérimentale.

Ce réle d’acteur permet de vivre I'expérience, ptemieres loges de I'observation et ainsi
apporter a la réflexion des éléments concretsrdane mais la prise de recul scientifique peut

étre difficile a opérer parfois.



Ce recueil de données a été complété par une anglitative de tous les exercices
produits lors des séquences d’enseignement etlidiateotamment tous les outils lexicaux
élaborés pour I'élaboration des productions écrites listes de mots devraient contribuer a
approcher le fonctionnement d’'un répertoire bilingueconstruction. Enfin, les réalisations
finales des éleves pourront rendre compte d’uné grarl’apport du dispositif bilingue et
biculturel en termes d’interrelations entre legglaes et leur enseignement, entre les langues
et les disciplines, et d’autre part, de son incigesur la construction et I'évolution du
répertoire verbal des éléves, le développement @@ Ilcompétence plurilingue et

pluriculturelle et la modification de leurs reprations et de leurs rapports aux langues.

Je présenterai dans une premiére partie I'étatashgdis enseigné au lycée dans le contexte
monolingue de la société et de I'école publiqueaidriennes et le monolinguisme existant
au sein méme de I'établissement, gu’il proviennéidstitution, du personnel enseignant, des
éléves ou des parents.

Dans une deuxieme partie, je tracerai le cadrerité® qui nous permettra d’approcher de
nouvelles formes d’enseignement/apprentissagesarairec les préconisations du MEN et de
'AEFE, inspirées des nouvelles orientations sdigptes du courant plurilingue, et qui
pourrait constituer une réponse didactique au d@peiment d’'un véritable bilinguisme voire
d’'une éducation plurilingue.

Enfin, dans une troisieme partie, je décrirai Ispdsitif bilingue et biculturel que nous
avons mis en place et en ceuvre pour contribuerttiente francais au contact des langues en
vue d'un décloisonnement non seulement linguistigueulturel mais aussi didactique et
pédagogique, allant dans le sens d’'un enseignemasversal et « intégratif » au service de

la didactique du plurilinguisme.



PREMIERE PARTIE :

Les langues au Salvador et au lycée francais d’El Salvador



Dans le contexte monolingue de la société et deoléé publique salvadoriennes, les
établissements scolaires bilingues, dont fait edgilycée francais Antoine et Consuelo de
Saint-Exupéry, tentent de s’ouvrir a la pluraligsdangues et des cultures et par la méme, de
développer et de construire le plurilinguisme gbllaiculturalité. Cependant, I'enseignement
du francais et des langues se heurte a un monaimguambiant au sein méme du lycée,
gu’ils proviennent de l'institution, du personneiseignant ou des éléves. Cette réalité nous
conduira a étudier la politique des langues desdyale I'étranger et a observer les méthodes
et les pratiques enseignantes dans I'enseignenuefmaudcais et des langues au lycée de San

Salvador.

I. LE SALVADOR ET LES LANGUES, DANS LA SOCIETE ET LE SYSTEME SCOLAIRE

1. Une politique linguistique monolingue

1.1. Le castillan, langue nationale

La population salvadorienne, tres diverse et m@gisparle I'espagnol. Pour 92,3%,
'espagnol, appelé encore castillan, constitueatglie premiere. La domination du castillan
s’explique par la politique linguistique menée aalv&dor depuis les années 1980, une
politique qualifiée de « rudimentaire » par Jacqlueslerc (Leclerc, 2011). Le seul article

portant sur cette politique, est I'article 62 d€lanstitution de 1983

Article 62
La langue officielle du Salvador est le castilldre gouvernement est obligé de
veiller & sa conservation et son enseignement.

L’état salvadorien veille en effet a la conservatiet a I'enseignement de I'espagnol en
'imposant comme langue gouvernementale. Tous lganismes de I'Etat (le gouvernement,
I’Assemblée législative, la justice, I'administi@t) I'utilisent en tant que langue officielle. La

vie économique est elle aussi régie par I'usagka dangue espagnole car méme si I'anglais

sert aux échanges commerciaux, seul 'espagnalugstisé dans les documents officiels.

2 -
Articulo 62

El idioma oficial de El Salvador es el castellafith.gobierno estd obligado a velar por su consedvagi

ensefianza.
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Quant aux médias, ils s’expriment tous en espadaoiokt la peuvent apparaitre quelques

décrochages radiophoniques ou télévisuels aneceéstigulangue anglaise ou francaise.

L’école traite I'enseignement de I'espagnol commeenseignement de langue maternelle,
chargé d’assurer le « développement langagier bedant (Loi générale de I'éducatiode
1996, toujours en vigueur). Dans @i pour la protection intégrale des enfants et des
adolescent$2009), il est précisé que « I'Etat doit promounaiconnaissance et le respect de

la langue castillane, I'identité culturelle et tewatutre manifestation culturelle® »
1.2. L’effacement des langues indigénes

L’article 62 de laConstitution de 1983joute que « [l]es langues autochtones en usage sur
le territoire national font partie du patrimoineltovel et font I'objet de préservation, de
diffusion et de respecf»Mais la politique peu volontariste de I'Etat saleden ne met rien
en place pour préserver, diffuser ou respectetalegues indigénes en voie d’extinction au
Salvador. En effet, la population indigéne, quirésente pourtant 10% de la populatjame
compte qu'un faible pourcentage de locuteurs pariame langue autochtone (0,8%).
L’adoption de la Loi spéciale de protection du jpadine culturel (1993) ne favorise pas plus
les langues indigénes qui sont finalement réduiteeaitoponymie. L'article 44 insiste sur « la
préservation et I'enseignement » non pas du nalowatutres langues autochtones mais du
castillan. Toutefois, il stipule linterdiction de modifier les toponymes autochtones par
lesquels sont connus les biens culturels, les ptipuk, les sites historiques, les régions, les
zones ou sites culturels du Salvador, ainsi quéidas touristiques, les rues, les avenues ou
routes, les monuments, les places, les jardingiMigses, les lacs, les volcans, les collines ou

tout autre lieu ou espace géographique du teeitmtional. $

% Ley de Proteccion Integral de la Nifiez y Adolesize(2009)
Responsabilidad del Estado en materia de educacion

Para hacer efectivo el derecho a la educaciéntatiBslebera:

g) Fomentar el conocimiento y respeto del idiongtadno, la identidad cultural y de otras man#etines
culturales;
* Constitucion de 1983
Las lenguas autdctonas que se hablan en el ternitacional forman parte del patrimonio culturaeran objeto
de preservacion, difusion y respeto.
® Un pourcentage qui classe le Salvador en troisigmséion en Amérique centrale aprés le Guaten&8&o] et
le Belize (19%).
® Ley Especial de Proteccién al Patrimonio Culturd993)

Siendo el idioma oficial de El Salvador el castedlay sin perjuicio de la justificacién debida aléagua
nahuat y demas lenguas autoctonas, es obligacidBstiedo velar por la conservacion y ensefianzaqdéla
Para tal fin se sujetara a lo establecido en lged & Reglamentos respectivos.
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Des articles de |I€onvention relative aux populations aborigenesibatessont censés

protéger les populations indigénes et leurs langues

Article 23

1. Un enseignement sera donné aux enfants appauttesuax populations
intéressées pour leur apprendre a lire et & écdams leur langue maternelle ou,
en cas d'impossibilité, dans la langue la plus com@ément employée par le
groupe auquel ils appartiennent.

2. Le passage progressif de la langue maternelleeynaculaire a la langue
nationale ou a l'une des langues officielles duspdevra étre assuré.

3. Dans la mesure du possible, des dispositionsaggu@es seront prises pour
sauvegarder la langue maternelle ou vernaculdire.

Mais ces dispositions sont fort peu appliquées.

En réalité, la politique linguistique du Salvadiwes non-interventionniste, a entrainé une
guasi extinction des langues amérindiennes du 8ailveSelon Jorge E. Lemus (2008),
I'histoire du pays (conquéte, colonisation et diotas) explique le délaissement de ses
populations qui sont aujourd’hui les plus pauvrésles moins éduquées (souvent non
alphabétisées) du pays. Pour mieux s’intégrer darsociété salvadorienne, les minorités
autochtones ont aussi tendance a abandonner ladrigons et leur langue et a adopter la
culture et la langue dominantes.

Il faut attendre le programme d’éducation commuaiaeit EDUCO Educacion con
participacion de la Comunidad1991) - un enseignement par un maitre locdineplication
de la Communauté (le village) dans I'éducation -rpque la langue maternelle des
populations indigenes soient prises en compte arspprentissages.

Le récentProjet de revitalisation linguistiquéLemus, 2008) tente de faire renaitre des
langues oubliées a partir d’'une revalorisation U@eritité et de la culture indiennes.
Toutefois, ces démarches ne suffisent pas a enlaygiocessus d’effacement des langues

indigénes.

Queda terminantemente prohibido cambiar los nomibeelsigares autéctonos con los cuales son conocidos
los bienes culturales, las poblaciones, lugargsriiss, areas, zonas o sitios culturales de BlaSalr, parajes
turisticos, calles, avenidas o carreteras, monuwseplazas, jardines, rios, lagos, volcanes, ceor@sialquier
otro lugar o espacio geografico del territorio oaai. Igual protecciébn es extensiva a nombres figst® y
culturales.

" Convention relative aux populations aborigénesibates (Convenio sobre Poblaciones Indigenas y Tribales
(esp.) Indigenous and Tribal Populations Conventi¢angl.), n°107, Organisation internationale davail
(OIT), 1957. Date d'entrée en vigueur : le 2 jud®9. Lieu : Genéve.
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1.3. La langue anglaise, une velléité plus qu'une réalité

Si I'on considére la situation géographique, laitgple de migration, les échanges
économiques, les relations internationales, ldséntes culturelles, le Salvador est un pays
entierement tourné vers les Etats-Unis et ce, deges décennies. Dans ce contexte-la, on
pourrait penser que tous les Salvadoriens partegiaes. Réve ou realité ?

Il n'est pas rare d’entendre parler anglais a SalmaBlor. Mais I'anglais que I'on entend
reste un anglais trés basique. De plus, méme rylées est la langue des affaires, de la
recherche scientifigue et technologique et de nembrorganismes internationaux, Il
concerne une population favorisée et restreinterddent article journalistique a montré un
déficit de maitrise de I'anglais. L’enquéte dedarpaliste Karen Molina du journal en ligne
elsalvador.comrévele que plus de « 1000 emplois sont dispomitins le secteur deall
centers», des emplois bien rémunérés pour le Salvadoregilen crise comme de nombreux
pays de la région. Il s'avére cependant que lesegwemandeurs d’emplois n'ont pas le
niveau en anglais requis par les centres d’appeéxjgent une maitrise de la langue de 75 a
85%. La plupart des Salvadoriens qui postulentteigrient que 40%. Selon Oscar Picardo,
expert en éducation, les raisons sont diversesntede éducatif n'a pas su s’adapter a la
demande du monde entrepreneurial. L'anglais n’est pine priorité dans les écoles
publiques.

En fait, 'enseignement des langues au Salvadde neblématique. En effet, la place
accordée dans les institutions publiques et danedamens nationaux a I'enseignement d’'une
langue étrangére ne permet pas d’atteindre un uisefisant pour communiquer en anglais,
sans compter qu'il faut prendre en considératiartetaine population qui n'a pas acces a
'enseignement secondaire au niveau du lycée. Sesleentres de langues privées et les

écoles bilingues assurent un enseignement d’ursegpinde qualité.

2. Un contexte scolaire bi-plurilingue
2.1. L’anglais, langue étrangere obligatoire

Dans I'Education nationale salvadorienne, priogs donnée a I'enseignement de la
langue dominante, le castillan. L’enseignementatglie étrangere n’apparait qu’au niveau
de la cinquiéme sgptimo gradp et ne concerne que l'anglais enseigné comme &ngu
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étrangere obligatoire trois heures par semaine jesdtoisiéme fovenogrado) ou premiére
(segundo afio de bachillergtpour ceux qui poursuivent au lycée. Le niveaeratti d’'un
éléve scolarisé pendant cing ans correspond auwauniv@ermédiaire de la classification
européenne (B2).

Il est difficile de mesurer le niveau des éléveasdan systeme qui he compte aucune
évaluation nationale en langue. L’anglais ne fadfs ppartie de la PAESPfueba de
aprendizaje y de aptitudes para egresados de edfutanedid, équivalent salvadorien du
baccalaurét L’absence de suivi, d’aide ou d’évaluation dexfgsseurs d’anglais, ne permet
pas non plus de mesurer 'efficacité de I'enseigandispense.

L’enquéte menée en 2008 par Nelson Martinez (280p)es de 116 professeurs d’anglais
d’établissements publics de San Salvador, réveldaesuétudiants des institutions publiques
n'atteignent pas le niveau de compétence commiwvécan anglais, attendu a la fin de la
onzieme année. Cet échec s’explique par le manguyeafessionnalisation des professeurs
d’anglais, le défaut de motivation des éleves niéshodes utilisées, les moyens trop faibles
accordés a I'anglais et un programme inadapté auenactuel.

Selon I'enquéte, 17,24 % des enseignants interrogésine licence en anglais (cinq ans
d’études), 65,51 % possedent un « professorat glaiam (trois ans) et les 17,25 % restant
n'ont ni licence ni professorat. Les chiffres duniiére de I'Education montrent, quant a
eux, que 36 % des professeurs d’anglais n'ont atittenni aucune spécialité en anglais.
L’enseignant d’anglais n'a pas les compétenceauigtigiues et didactiques requises pour
dispenser un enseignement de qualité. En 2005, ildstére a évalué a I'écrit 2341
enseignants d’anglais du primaire et du secondaingiveau national. Les résultats les situent
pour 2% a un niveau avancé, pour 27 % a un nivetumédiaire et pour 71 % a un niveau
basique. La moitié des enseignants qui ont parti@ipénquéte déclare avoir des difficultés
de compréhension orale et 25 % d’entre eux desuliés en production orale.

Selon 60 % des enseignants interrogés, les él@mspsu motivés par I'apprentissage
d'une langue étrangére et adoptent une attitudetimégéace a cet enseignement. lls
n'accordent pas beaucoup d’'importance a cette reajié leur semble peu utile.

Quant aux meéthodes utilisées, elles correspondans densemble a des méthodes
traditionnelles qui s’appuient sur I'enseignement ldegrammaire-traduction a partir de
'espagnol. L'approche communicative et l'usage dmmanuel d’anglais pour étrangers

accompagné souvent d’'un lecteur CD concernent unerité d’enseignants.

8 Seules les disciplines suivantes sont évaluéesthdwnatiques, Etudes sociales, Langue et littératur
(espagnoles), Sciences naturelles.
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Le programme d’anglais qui date de 1996, ne sétisdas 72 % des professeurs interrogés
qui estiment qu’il n'est pas adapté a I'enseigndénsiume langue étrangére, qu'’il se centre
surtout sur I'enseignement de la grammaire et queil permet pas d’apprendre a parler
anglais. Enfin, les établissements manquent d’équeépe suffisant et adapté a I'enseignement
actuel d'une langue étrangere (bibliotheques, Ebaes ou salles multimédia). Et les chefs
d’établissement n’hésitent pas a interrompre ou rsungp des cours d’anglais au profit
d’activités culturelles, sportives ou de réunionsfggsionnelles.

Pour valoriser I'enseignement-apprentissage degléam dans le systéeme public, le
Gouvernement du président Saca (2004-2009) a ldacs sorPlan National d’Education
2021 le programmeCompité. Ce plan lancé & la fin de 'année 2004 avait pobjectif
d’adapter I'enseignement de I'anglais aux exigerthiesnarché de I'emploi en réformant le
programme national et en apportant une formationpt&t® aux enseignants. Le changement
de gouvernement en 2008 a interrompu le programowg pe centrer sur une éducation

inclusive au Salvador.

2.2. Le francgais, une « langue d’atelier »

Ce n’est qu’en 1993 que le pays voit apparaitre Hanseignement secondaire public des
professeurs de francais. Ces professeurs, formadape trois ans par '’Ambassade du
Canada, 'Ambassade de France et I'Alliance frasgasont nommeés dans différents lycées
de San Salvador pour enseigner le francais commguda étrangere au méme titre que
'anglais. Il s’agit d'un enseignement supplémemtait facultatif de trois heures par semaine,
qui ne rentre pas en concurrence avec lI'anglaisMingstere de I'Education s’engage alors a
maintenir en poste tous les professeurs ayant obéeruProfesorado en Educacion Media
para la Ensefianza del Idioma francés ». Mais audd# années, certains directeurs
d’établissements publics ont progressivement recépléenseignement du francgais par
'enseignement de l'anglais. Cette tendance s'esker@uée avec la mise en place du
ProgrammeCompite qui donnait la priorité a l'anglais au détrimentsdautres langues
étrangeres enseignées telles que le francais. D#wneax professeurs de francais ont dQ
changer de discipline pour conserver leur poste.

Les conditions d’enseignement du francais se dégtadede moins en moins de

professeurs de francais, des groupes d’élevesusdeepl plus chargés, le manque de salle et

° Voir le site :_http://www.oei.es/quipu/salvadori@pite.pdf
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'absence d'une salle de francais, des profesdwuatents (francais-anglais), des professeurs
de francais en sous-service obligés de quitteablédsement. Il ne reste aujourd’hui plus que
dix établissements sur les seize concernés a iheriglu projet, qui offrent encore
'enseignement du francais. Mais sur ces dix iastihs, seulement six d’entre elles incluent
encore dans leur emploi du temps le francais.

La création en 2002 de la « Licenciatura en Lenguadernas » a I'Université nationale
du Salvador n'’empéche pas le délitement de I'enseignt du francais dans le secondaire.
Les étudiants de I'Université qui optent pour l'eighement d'une langue étrangere
(anglais/francais) et plus particulierement po@nseignement du francais, ont du mal a
trouver un emploi dans le systeme public. L'intraiiton du francais au niveau universitaire
n'a pas contribué a développer I'enseignement damtee langue que l'anglais. L’Etat ne
prend toujours pas en compte l'existence de I'gmesnent du francais dans les
établissements secondaires puisqu’il n'existe pa® gour de « professorat de francais »
comme il existe un « professorat d’anglais ». Cardérét pour une autre langue que 'anglais
est d'autant plus manifeste que le Ministere delEtion nationale semblait ignorer en
janvier 2011 l'existence de professeurs et de cal@rsfrancais dans des établissements
publics®.

La situation s’aggrave d’année en année. Aujouidlbbilan de TASPROF est alarmant :
les professeurs de francais ne sont plus que daudispenser des cours de francais ; les
institutions publiqgues sont au nombre de six jeliésctifs des éleves apprenant le francais ne
cessent de diminuer (2297 éleves en 2010 et 182DE?). Les directions des établissements
considerent le frangais non comme une matiéere atolige de I'enseignement secondaire mais
comme un « atelier » culturel proposé aux élevesra#x d’apprendre une autre langue. Le
francais a la difféerence de I'anglais n’est paseutur le marché de I'emploi et ne peut étre
envisagé que comme une maniere de se cultivefediste aucun programme disciplinaire,
les enseignants construisent eux-mémes leur progearbes éleves n‘ont qu'une année, au
mieux deux, pour apprendre le frangais a un niwkaull s’agit donc d’'une initiation au

francais et non d'un enseignement de langue étrangée

En somme, on peut dire que I'Etat salvadorien |égve la langue et la littérature
espagnoles dans I'enseignement primaire et segenean’intervient pas dans la promotion

des langues régionales et/ou étrangeres. Il laissé@nstitutions privées le soin de promouvoir

19 Informe de la reunién en el Ministerio de educacitirh 20 de enero de 201Kary Rodriguez, presidente de
ASPROF (Asociacién salvadorefia de profesores deés.
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la diversité linguistique, le bilinguisme et le plinguisme dans les établissements dits

« bilingues ».

2.3. Les établissements dits « bilingues »

Les établissements bilingues sont des institutpivg@es qui proposent un cursus bilingue,
généralement espagnol-anglais. Ces institutions remmbreuses et diverses dans le pays ou
'enseignement privé est aussi important que I'gmeement public. Celles qui se distinguent
sont celles qui ont un caractére international etilpigue. En effet, certains établissements
biculturels et bilingues qui fonctionnent sur lelecarier nord dépendent d’organismes
internationaux ou d’états étrangers et proposentdignseignement d’une langue seconde,
un enseignement d’autres langues étrangeres. (€esas de I'Ecole allemande, I'Ecole
américaine, ’Académie britannique et le Lycée §as.

Dans ces écoles, hormis I'Ecole allemande (espagtieinand, anglais), le francais est
enseigné comme langue étrangere optionnelle. llsimscrit jamais comme matiere
obligatoire dans le cursus; il est donc en comtwe avec d’autres options. A I'Ecole
ameéricaine, les éléves du lycée ont le choix datfeancais, I'italien, la musique, le dessin, le
théatre ou I'informatique. lls ont quatre séancesrdncais par semaine d’environ une heure.
Le nombre et la diversité des options n’encouragestle développement de I'enseignement
du francais. En effet, les groupes apprenant lechis comptent en moyenne 70 éléves et se
réduisent au fur et & mesure de I'avancement desuax. Si les niveaux 1 et 2 forment deux
groupes de 20 éleves, les niveaux 3 et 4 ne caargeplus gqu’une quinzaine d’éléves au
mieux, les plus motivés. Il faut dire que le trdvlEmandé en francgais n’est pas le méme que
celui exigé en informatique ou en dessin. De des.gléves qui se trouvent en difficulté en
francais, changent tout simplement d’option.

A I'Ecole britannique, le frangais est une matiét#igatoire qui devient optionnelle au
lycée. Les éléves de sixieme, cinquiéme, quatrieageivent deux cours de 45 minutes par
semaine. Les professeurs évaluent la compréheesitan production écrites. A partir de la
troisieme, seuls les éléves motivés poursuivepiplantissage du francgais pour atteindre un
niveau intermédiaire en deux ans. lls étaient tomats au départ, ils ne sont plus que
guarante. L’évaluation finale est wune certificatio@ caractere international,
IGCSE (nternational General Certificat Secondary Educajioqui comprend quatre
épreuves : la compréhension écrite et orale, laymtion écrite et orale. Enfin, le niveau
avancé est aussi une option. Il ne compte plustiqute éleves. Il permet de préparer les
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eléves aux épreuves de I'lBifernational Baccalauredf autrement dit aux cinq compétences
du Cadre européen (les compétences de réceptiale groduction, la production orale
individuelle et interactive).

Si le francais a le mérite d’exister dans ces déablissements, il reste a la marge de
'enseignement des langues et de I'enseignemegéréral. Les trois professeurs de francais
ont peu de moyens pour valoriser la matiére earlgue aupres des éléeves, pour développer le
plurilinguisme au sein de I'établissement. Ces é&tagkstent avant tout bilingues (anglais-

espagnol).

3. Parmi eux, le lycée francgais : « Un établissement, deux cultures, quatre
langues »

Le lycée francais Antoine et Consuelo de Saint-EBxypcréé en 1971, accueille
aujourd’hui 1120 éleves. Il se définit comme urbBssement bilingue et biculturel. En effet,

il offre un double cursus - programmes du Minisided Education nationale francais (MEN)
et programmes du Ministére de I'Education natiosaleadorienne (MINED) - et prépare a la
fois au baccalauréat francais et salvadorien (PAES)

L’établissement mene une politique linguistique davorise le bi-plurilinguisme en
inscrivant tout au long du cursus I'enseignememiraptissage de langues étrangeres aux
cbtés de la langue maternelle et de la langue secodd CM1, les éléves débutent
'apprentissage de I'anglais en tant que languenétre. En seconde, les éléves choisissent en
option facultative ou obligatoire le portugais. &fln du cursus, les éléves ont un répertoire
verbal bi-plurilingue qui comprend trois ou quaimagues (I'espagnol, le francais, I'anglais,
le portugais). Si ces quatre langues sont biereptés chez les éléeves et dans I'établissement,
elles n’ont pas toutes le méme statut ni la mémetikm

3.1. Du frangais en milieu hispanophone

Le public du Lycée francais de San Salvador egndisdlement hispanophone (95 % des
eléves scolarisés au lycée sont salvadoriensévdlue dans un environnement familial et
social hispanophone (parfois hispanophone et anglm®hmais rarement francophone. Par
conséquent, le seul contact avec le francais dgtdée ou la langue francaise n’est parlée que

dans les classes et pendant les cours en frabht@isironnement salvadorien est peu propice
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a la diffusion du francais, supplanté par I'angl&s effet, le Salvador est un pays proche
géographiquement et culturellement des Etats-Urlis#uence de la langue et de la culture
anglo-américaines est tres forte. Enfin, 'absemecde manque de liens avec la France ou les
pays francophones et avec la langue francaise l@anfamilles salvadoriennes renforce le
statut de langue seconde ou plutét de langue darsailon. Le choix du lycée francais est
davantage d0 a la qualité de I'enseignement qu’aattiance pour la langue et la culture
francaises.

Dans ce contexte linguistique, social et cultul@llangue et la culture francaises n’ont
d’existence qu’'a l'intérieur de I'établissement gant les trente-six semaines de l'année
scolaire. Les temps de la récréation et des vasasmat investis par la langue maternelle,
'espagnol. Que I'éléve soit salvadorien ou frasgdiparle espagnol en dehors de la classe et
des cours en francais. Le pourcentage de francashaum lycée étant tres faible (5% d’éleves
francais ou francophones), c’est la langue domenaui I'emporte, autrement dit la langue
nationale. La communauté francaise au Salvadort étdfuite, il est difficile pour un
salvadorien d’étre en contact avec le frangais teanps scolaire.

Il existe bien a San Salvador une Alliance frarea@si propose des spectacles francais et
francophones. Mais ceux qui fréquentent ces soreksrelles ne sont généralement pas les
éleves du Lycée francais mais ceux de I'Allianc&auires moyens tels que la chaine TV5
accessible par le cable et I'accés a internet pmnt étre utilisés par les éléves pour rester en
contact avec le francais en dehors de I'école.ldig préférent les chaines et les sites

americains (USA).

3.2. La place privilégiée de I'anglais

Le modele culturel du Salvador est le modele noné+écain. Ce modéle est d’autant plus
ancré dans un pays comme le Salvador ou un tidesmlgpulation réside aux Etats-Unis et ou
les contacts avec des parents ou des amis anglegpisont fréequents. La langue espagnole du
Salvador est aussi imprégnée de la langue et ddtl&re des Etats-Unis. Non seulement elle
integre des mots anglais importés directement datsHEnis a travers la culture comme le
cinéma, les séries, les nouvelles technologiegatironomie... mais aussi elle s’approprie
des termes anglais qui viennent remplacer les rgpsgnols. Les emprunts - « trailer »
Itraile/, « laptop » /lapto/, « donuts » /donaf leemélange des languesfle mixing— « rent-
ar », « parqu-ear el carro » (to park the car)insstivent dans la langue quotidienne de
Salvadoriens qui ne maitrisent pas forcément lasglll ne s’agit pas d’'une alternance
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codigue comme il en existe aux Etats-Unis au seifladcommunauté latino-américaine (le
spanglish) mais d’'une seule langue, I'espagnol diva8or et plus largement d’Amérique
centrale.

L’anglais devient par conséquent une langue étranmés présente dans la vie des éléves
du lycée francais qui en général le maitrisent meux que les éleves du systeme scolaire en
France et qui l'utilisent sans aucune appréhendmsqu’ils se trouvent face a un
interlocuteur anglophone (les professeurs d’angiais exemple) au point de le privilégier

dans une interaction avec un professeur d’angisdorien.

3.3. Quatre langues, trois fonctions au sein du lycée

Les quatre langues présentes dans I'établissemespagnol, francais, anglais, portugais —
remplissent des fonctions différentes qui sontsliae systeme méme des lycées francais de
I'étranger.

Le francais est considéré comme une langue dersatlan qui permet de construire les
savoirs disciplinaires dans toutes les matiereprdgramme francais enseignées et dans la
matiére « frangais ». C’est aussi la langue ded@ngunication scolaire au service du
fonctionnement quotidien de I'établissement, dassrelations avec les personnels éducatifs
et administratifs, dans les instances de la vidageo(conseil de classe, conseil de la vie
lycéenne, conseil administratif...). Le francais joéeedle d'une langue fonctionnelle au sein
de linstitution. C’est enfin la langue qui sericiigine de la réussite scolaire voire sociale.

Dans un systéme scolaire qui privilégie la langaedaise, I'espagnol apparait avant tout
comme une langue affective et identitaire. Ellepeésente dans toutes les relations humaines
qui relévent de la sphére privée. C’est la langu&dommunication entre pairs, entre parents
et enfants, parfois méme entre professeurs et®Eveehors de la classe. C'est la langue qui
instaure des relations de proximité, de complicltémitié. Pourtant, I'espagnol s’inscrit dans
les programmes du lycée francais du Salvador stilume matiere en soi (« lenguaje y
literatura ») et contribue a I'enseignement/appseage d’'autres matieres (« sociales »,
« psicologia »). En cela, il peut étre considérémenune langue de scolarisation. Mais les
éleves qui, par le systtme méme des lycées fradediétranger, attachent plus d'importance
a la maitrise de la langue francaise, délaisssnnkgieres en langue espagnole.

Enseigné et appris comme une langue étrangeére teiv@gelon la terminologie du
Ministere de I'Education Nationale), I'anglais ayantage d’étre une langue d’apprentissage

qui ouvre sur une réalité concréte et sur une wilproche. Pour les jeunes éléves du
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Salvador, apprendre I'anglais contribue a mieux m@mdre la musique gu’ils écoutent, les
films qu’ils regardent, les technologies gu'ilsligent et toutes les modes qu’ils suivent
gu’elles soient vestimentaires, alimentaires ouwesutL’'anglais sert aussi a développer et a
enrichir les liens forts avec les parents qui anigéé aux Etats-Unis. Enfin, il est la langue
utile dans la recherche d’un emploi et par conséigdans la réussite sociale. Le portugais,
qui est la deuxieme langue vivante enseignée ae)ymwénéficie d’'une image positive aupres
des éleves. Il fait partie des langues romanesestlla langue d'un grand pays latino-
americain considéré comme une puissance émerdggatacilité d’apprentissage en tant que
langue romane, sa proximité géographique et liniguis (le Brésil et le « brésilien »), les
opportunités économiques qu’il offre font du porisgun atout sur le marché de I'emploi
américain. La plupart des éleves choisissent despowe I'option jusqu'a la classe de

terminale.

Les éleves du lycée frangcais communiquent danddilesrses langues présentes dans
I'établissement. lls s’adressent naturellement dankngue de l'interlocuteur, celle qu’ils
définissent en fonction de son identité (natif Arspphone ou francophone) ou de son statut
(professeur de francais, d’espagnol, d’anglaispdeugais). Les éleves du lycée francais
maitrisent plusieurs langues et plusieurs cult@retes degrés divers et pour des fonctions
différentes mais le contact et l'alternance deguas soulignent la présence d’'un répertoire

langagier unique.
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II. LE FRANCAIS ENSEIGNE AU LYCEE

1. Politique des langues de ’AEFE : Du frangais langue seconde au bi-
plurilinguisme

1.1. D’'un enseignement-apprentissage de francais langue maternelle...

Les établissements de ’Agence pour I'Enseignerkeatcais a I'Etranger (AEFE) comme
tout établissement scolaire francais, assurent ngeignement francais (enseignement du
francais et enseignement en francais). Cet enseigmes’appuie sur les programmes issus
desInstructions officielleddu Ministére de I'Education Nationale (MEN) ausrbipour la
matiere « frangais » que pour toutes les autreematenseignées dans le systéme scolaire en
France. Quelgues aménagements liés aux contexaseijnement locaux ont toujours été
apportés dans certaines disciplines telles qustéhie-géographie ou les sciences de la vie et
de la terre qui adaptent les programmes a I'histda géographie ou la géologie du pays
d’accueil. L’enseignement du francais et en frasicquant a lui, a suivi jusqu’aux premiers
textes de 'AEFE sur le francais, les programmdsstaccompagnements des programmes de
I'école, du collége et du lycée appliqués en FraAogrement dit, jusqu’en 2006, aucun texte
officiel de I'’'Agence ne distingue I'enseignemerdricais dans un établissement en France de
celui dans un établissement a I'étranger. Et Pipaaait bien une rubrique consacrée au
francais langue seconde dans les accompagnemenpsatgammes du college de 1998, elle
concernait I'intégration des éleves étrangers darsysteme éducatif francais (les ENAF et
les ENAF-NSA). L'enseignement du francais langueosde s’appuie donc sur des
dispositifs existant dans le systeme scolaire ande.

En 2008 apparaissent les nouveaux programmes migaisa(MEN, 2008) dans le cadre du
nouveau collége et de la réforme du lycée. Si demsnciens programmes, il était question
de diversité linguistique dans un chapitre résar/énseignement du francais langue seconde
(FLS), aujourd’hui on s’en tient au francais languoaternelle (FLM). Les textes de référence
du MEN étant congus pour un public essentiellerfranicais ayant pour langue maternelle, le
francais, c’est le modele hexagonal qui est expddés les établissements francais a
I'étranger. Par conséquent, I'enseignement du &iandans les colléges et les lycées de
I'étranger s’inscrit dans le champ du francais lahmaternelle.

Cependant, la mise en place Slocle commun de connaissances et de compéetMEds

2006) a la rentrée 2007 dans les colleges, a petensortir la langue du champ disciplinaire
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du francais et par la méme, de celui de la didaetiqu francais langue maternelle pour

I'inscrire dans I'ensemble des enseignements. &, éfest question dans les piliers 8acle

de « La maitrise de la langue francaise » (pil)jeic& qui signifie que tous les enseignements
contribuent a la maitrise de la langue par I'appgp#écifique de la discipline enseignée dans
les compétences communicatives, langagiéres eurdiges. Le francais deviendrait une

langue de scolarisation. En fait, les items diepili « La maitrise de la langue francgaise » se
concentrent essentiellement sur des connaissahaiss ecapacités relevant de la discipline
« francais » au détriment des variations d’'un faggcolaire en fonction des disciplines et
des situations scolaires. Les quelques référenngsidtiques dans les autres disciplines,
telles que le langage mathématique ou scientifiques, peuvent combler I'absence de

considération des variations disciplinaires ou tt&ai variations sociales, géographiques ou
encore les variations écrit/oral (Cherqui, 2012).

Par ailleurs, le francais en tant que langue esjotws dissocié des autres langues
enseignées dans le systeme éducatif francais.dregiés vivantes étrangeres apparaissent
dans le pilier 2 « La pratique d’'une langue vivagttangére ». Selon Guy Cherqui, le francais
reste un « objet d’étude, de considération, d’adtioin, de go(t » alors que les langues
vivantes sont un outil de communication et d’'intéin. En dissociant la langue francaise des
langues vivantes, « le texte &ocle commume la considére pas vraiment dans sa fonction
d’'outil de communication, d'interaction, dans leontextes sociaux, scolaires et
disciplinaires. » (Cherqui, 2012, p. 43).

Le francais dans les établissements de I'étrangesenait-il qu'un objet d’étude de la

matiere « francais » et qu’un vecteur d’apprengesdans les autres disciplines ?

1.2. ... vers un francais langue seconde et de scolarisation

Les premiers textes de I'AEFE sur I'enseignemeptiaptissage du francais dans les
établissements de I'AEFE apparaissent en 2006 20@8. Il s’agit de « textes d'orientations
pédagogiques » destinés aux enseignants des st¢adiats d’enseignement francais a
I'étranger du ler degré et du 2nd degré. lls prenea compte la spécificité du public des
établissements de I’Agence et la diversité desestes linguistiques des pays d’accueil. Et ils
proposent des dispositifs s’appuyant sur le frangangue étrangere, le francais langue
seconde, le francgais langue de scolarisation. Eignement/apprentissage du francais dans
les établissements a I'étranger s’oriente vers digactigue du francais langue non

maternelle.
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Le Séminaire du 15 novembre 2006 sur la maitrisdraicais langue de scolarisation
inscrit 'enseignement/apprentissage du francdiplies précisément la maitrise du francais,
dans « un cadre général de plurilinguisme et de gtiom des langues vivantes » (AEFE,
2006, p. 1). L'enseignement francais a I'étrangelfemseignement du francais langue de
scolarisation doivent prendre en compte les padidak linguistiques et culturelles des pays
d’accueil et des éléves scolarisés et adapter lmgrgammes, les méthodes et les pratiques
pédagogiques aux contextes locaux. L'’Agence précigee la réflexion sur
'enseignement/apprentissage du francais a I'égarngst issue d'une « adaptation aux
évolutions du contexte international » (AEFE, 2006,1). En effet, le développement de
'apprentissage des langues vivantes et des &abimnts bilingues en Europe et dans le
monde oblige les lycées francais de [I'étranger anforeer non seulement
'enseignement/apprentissage d’'une langue inteynaléé telle que I'anglais mais aussi les
langues des pays d’accueil. Par conséquent, ledimmpparait aux cotés des autres langues
enseignées et apprises dans les lycées francagiegisoient maternelles ou étrangeres.

L'intégration et le développement des langues dBs l'accueil dans les programmes
d’enseignement des établissements étrangers mudifida conception de
'enseignement/apprentissage du francais. En niettarexergue que le francais enseigné a
I'étranger est le plus souvent une langue secomdétrangere, I'AEFE prend en compte la
spécificité et la diversité des publics des établisents, que ce soit en milieu francophone ou
en milieu non francophone ainsi que des situatibaactiques et pédagogiques qui dépendent
du statut du francais dans le pays, des fonctiandadlangue francaise, des conditions
d’apprentissage, ... Le francais enseigné a I'étnanggeut étre enseigné comme une langue
maternelle ou comme une langue premiére mais doét énseigné comme une langue
seconde, voire étrangere. Il doit sortir du cadrdaddidactique des langues maternelles et
prendre en compte la didactique des langues étremdirancais langue étrangere, francais

langue seconde) et des langues scolaires (fralag@sae de scolarisation).

1.3. ... pour une éducation plurilingue inscrite dans les intentions

Le texte duPlan d'orientation stratégique de 20QAEFE, 2007) inscrit 'enseignement
du francais et en francais dans une approche iplyuié qui favorise le contact entre les
langues. Si le texte commence par présenter lgsogiifs d’apprentissage des langues
(langues du pays d’accueil et langues étrangétasgn oublie par pour autant le statut du
francais qui fait l'identité des établissements ndigignement francais a I'étranger, et
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'adaptation des méthodologies didactiques et dasques pédagogiques a I'environnement
scolaire (francais langue seconde, langue étraniggrgue de scolarisation). En fonction des
pays d’accueil, les contextes scolaires sont mongoés, bilingues ou plurilingues mais
« chaque établissement, dans le contexte qui tuyprepre, adapte aujourd’hui son offre de
formation, dans un esprit d’ouverture au bi/plagliisme, tout en renforcant la qualité de
'enseignement francais. » (AEFE, 2007, 4).

Le Plan d’orientation stratégiqgue 2010-20k®nfirme I'ouverture « sur la culture et la
langue du pays hoéte, sur la pratique de plusieamgues vivantes et sur une expérience
concréte d’échanges interculturels » (AEFE, 2010&).pDans un climat de forte concurrence
éducative et linguistique, il réaffirme la néceSsi’'un « enseignement a caractére
international, ouvert sur le pays d'accueil et datsune large part a l'apprentissage de
plusieurs langues étrangeres » (AEFE, 2010c, p. 1).

Depuis 2010, les textes pédagogiques de I'AEFE esgrent sur les dispositifs bi-
plurilingues a renforcer ou a développer. En a2@10, le Service pédagogique de 'AEFE
propose des « éléments de réflexion sur la montéagogique des dispositifs de type
«bilingue » (AEFE, 2010b) a partir de I'entrée au collegspdsitifs qui fixent des objectifs
ambitieux dans l'apprentissage des langues. Lemsliss bilingues s’appuient sur @adre
Européen Commun de Référence pour les Lan@lie€RL) (Conseil de 'Europe, 2001) : les
niveaux a atteindre selon les descripteurs du d@fzeen troisieme et C1 en Terminale), les
tests pour évaluer les capacités B2 en fin deiémis, les certifications étrangéres a proposer
aux familles, la mise en place d’'un portefeuille aenpétences de type « portfolio ». Les
références au francais langue de scolarisationraoes : une évaluation en fin de cinquiéme
pour s’assurer que la langue maternelle ou la lamiguscolarisation n’est pas pénalisée par le
dispositif et une progression linguistique quellee gsoit la langue qui S’appuie sur les
disciplines telles que les mathématiques, lesekettia philosophie, I'histoire au niveau de la
terminale. Dans I8 exte d’orientation pédagogiqu®avril 2010 (AEFE, 2010a) portant sur
les apprentissages linguistiques dans les étables#s relevant de I'AEFE, il est question de
mettre en place des groupes de progression endanguantes, y compris dans la langue
maternelle (méme si celle-ci s’inscrit dans un paogme déterminé par des accords
binationaux) et dans la langue de scolarisationcpaséquent en francais.

Le dernier texte sur le bilinguisme ne provient pkes 'AEFE mais du MEN, plus
précisément de I'lnspection Générale de I'Educatiationale (IGEN), et date de juin 2010 :
« Propositions pour aider a la mise en place d'useignement bilingue dans les

établissements francais de I'étranger » (IGEN, 200@ropose de réfléchir a la finalité, a la
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didactique, a I'évaluation de I'enseignement biliagou plurilingue et de développer les
compétences plurilingues et pluriculturelles dexv&s. Pour cela, les établissements devront
« se livrer a une analyse fine des contextes déatizsage, des finalités recherchées par les
eléves et leurs parents, et partant de la défies dbjectifs réalistes, des modalités
d’enseignement et des modalités d’évaluation guideat la progression lisible pour
'apprenant et compréhensible au-dela des frorgiergIGEN, 2010, p. 3). L'enseignement
bilingue s’appuie sur le CECRL et définit des obfecde niveau réalistes en fonction des
contextes (C1 en terminale, B2 en production ee@Xéception dans certains contextes). Il
soutient la langue maternelle, renforce la langhke ¢le francais), notamment la pratique de
I'oral dans les disciplines enseignées en langbie cinstalle des modes d’évaluation propres
au contexte bilingue, renforce l'interdisciplinériét les modalités de co-programmation, de
co-enseignement, de co-évaluation au service datgrtingue et biculturel.

La création d'un espadeanguessur le site de 'AEFE en mars 2011 souligne laowutéd de
I’Agence de soutenir et de développer les disgediti-plurilingues dans les établissements
francais de I'étranger afin de consolider la langwernelle du pays d’accueil et la maitrise
de la langue francaise tout en favorisant I'appssage d’autres langues. Cet espace
comporte trois volets : les dispositifs « bilingues parité horaire ou s’en approchant, les
dispositifs « bi-plurilingues », a horaire renfore@ langues (francais, langue du pays,
anglais), les ressources pédagogiques « transegrsadur le bi-plurilinguisme. En fonction
de [I'environnement des établissements - francophoarglophone, germanophone,
hispanophone... -, 'enseignant dispose de ressoproésssionnelles de FLSco, en langues,
pour l'aide personnalisée, les activités périscefai les projets langues/cultures. Ces
ressources sont constituées a partir des contriigities enseignants du réseau et elles sont
destinées a renforcer les pratiques bi-plurilinguisveil aux langues, I'intercompréhension
entre langues parentes, la comparaison des laniggsesodules DNL/EMILE aux niveaux
maternelle et élémentaire. Cet espace doit cortribu développement du bi-plurilinguisme
dans les établissements de I'étranger en fonct@tadypologie de I'entrée linguistique de
I'établissement (zone anglophone, francophone, hgpzone...) et de I'orientation choisie
(dispositif de type bilingue, dispositif de typegurilingue).

Le dernier texte de I’Agence est une circulairelesadangues, qui met en place la nouvelle
politique des langues pour les établissements diarde I'étranger : « Politique des langues
de I'AEFE : pour une éducation plurilingue » (AEFE)12). Ce texte, paru en septembre

2012, institutionnalise les réflexions et les exg@es menées depuis quelques années dans
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les établissements de I'AEFE. La politigue des lmsy de I'AEFE repose sur trois

orientations :

Premiére orientation : la maitrise pour tous durfcais, langue, culture, valeurs
Deuxieme orientation : la pratique pour tous dddague et de la culture du pays
d’accueil a égale qualité d’enseignement et d’apgissage, a égales dignité et
considération accordées a I'histoire et a la cuéiur

Troisieme orientation : une éducation plurilingueimterculturelle, dynamique et
innovatrice, attestant de [I'ouverture des établmeats a la dimension
internationale, de fagcon a développer chez tous dEves une compétence
diversifiée en langues, systématiquement certiéedont ni le nombre ni le choix
ne sauraient étre déterminés a priori (AEFE, 201%)p

Si I'Agence souligne toujours I'importance de laitrise du francais, elle l'inscrit a
présent dans l'enseignement-apprentissage d’'uneudaeg se référant a la langue et la
culture, conformément a l'orientation actuelle dedidactique des langues, qui associe les
deux éléments. Par ailleurs, elle insiste sur l@leurs transmises par I'enseignement du
francais dans les établissements de I'étrangerfrdregais n’est plus seulement une langue
scolaire mais il devient une maniere de pensetre]’'@’agir. La place, le statut et le réle de la
langue du pays d’accueil sont renforcés par laeéfie a un enseignement de qualité et une
considération de sa langue-culture qui égalent eeagrdés au francais. Cependant, 'Agence
reprend dans ses orientations les termesSaele commumui distingue la maitrise de la
langue francaise et la pratique d’'une langue étrang&ante. Le francais conserverait a
I'étranger ce statut de référence qu’'il a en Framltela langue du pays d’accueil servirait
avant tout a communiquer. Malgré tout, l'insistasce I'égalité des langues et I'orientation
d’'une éducation plurilingue et interculturelle memt que I'Agence se tourne vers le
développement du bi-plurilinguisme, « destiné a toire chez les éleves du réseau une
compétence en langues et une compétence dinteraktié et de médiation culturelle »
(AEFE, 2012, p. 7).

L’éducation plurilingue se fonde sur un enseignegmbitingue, autrement dit un
enseignement de deux langues en deux langues. iti@smde ces deux langues constitue « le
socle linguistique et langagier nécessaire au dgpeiment efficace d'une éducation
plurilingue » (AEFE, 2012, p. 11). Le francais i’phis considéré comme un simple objet et
vecteur d’apprentissage mais acquiert le statutcdeconde langue maternelle » (LM2)
(AEFE, 2012, p. 12). Il s’'inscrit dans la constraotde I'identité de I'éleve qui appartient a
une communauté de Salvadoriens francophiles sséfadu lycée francais et partage pendant

quinze ans la langue, la culture et les valeurd'@hucation francaise. Par conséquent,
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'enseignement du francais et en francais doit sepsur une didactique de langue maternelle

et de langue de scolarisation.

2. La réalité de I'enseignement-apprentissage du frangais
2.1. Des personnels enseignants aux compétences variées

Sur les 34 enseignants que compte le college/l\2@e& 'entre eux sont francais, 12 sont
salvadoriens. Il faut ajouter un franco-salvadomr¢run belge. Les titulaires de I'Education
nationale sont au nombre de 15. Les autres ensggmant une formation universitaire
francaise ou locale et/ou professionnelle locale.grande majorité des enseignants sont
capables de s’exprimer en espagnol. Seulement deuxeaux professeurs n’ont aucune
connaissance de la langue du pays. Pour ce qdedst maitrise de la langue espagnole, les
professeurs recrutés ne sont pas tenus de parlemdme du pays d’accueil. Parmi les
professeurs titulaires de francais, deux professsurr quatre disent maitriser suffisamment la
langue espagnole pour pouvoir l'intégrer dans lasde francais.

L’enseignement/apprentissage de la discipline rcliss » est dispensé par des professeurs
de francais qui ont pour la plupart suivi un cursigslettres modernes. Le lycée de San
Salvador compte six enseignants de francais, qtiatl@res de 'Education nationale et deux
contrats locaux, un salvadorien et un belge, auropas divers (architecture pour l'un et
psychologie pour l'autre). Parmi les professeundldires, trois d’entre eux ont obtenu en
complément de leurs études et de leur CAPES dedethiodernes un diplome en Francais
langue étrangére. Et deux d’entre eux ont ensalgné des contextes de FLE en France ou a
'étranger. La tendance actuelle est de recruter efeseignants titulaires ayant suivi une
formation en FLE ou ayant une expérience d’enseimgme de FLE. Ceci dit, cela dépend des
chefs d’établissement et des membres de la cononissé recrutement. En effet, les
professeurs titulaires qui étaient la précédemménaient ni de formation ni d’expérience
en FLE, la priorité étant toujours de recruter plegesseurs titulaires de lettres modernes.

Les formations et les expériences en FLE des emmeig ne sont pas la garantie d’'une
utilisation en cours de francais des méthodes®pdiques acquises dans le domaine et sont
parfois méme ressenties comme un frein a I'enseigné de la discipline « francais »,
considérée avant tout comme du francais langue rnadie Un professeur de francais,
diplobmé en lettres modernes et titulaire d'un CAPES lettres modernes, ayant eu
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principalement une expérience d’enseignement deddrs une classe de primo-arrivants en
France (cing ans), déclare étre géné lorsqu'il ignsela grammaire au collége. Il a le
sentiment de ne pas respecter les instructionsiafés concernant I'enseignement de la
grammaire, notamment la préconisation de « lecengrdmmaire ». En fait, il enseigne une
grammaire implicite telle qu’elle se pratique enB-hu lieu d’introduire une grammaire
explicite, fondée sur une étude raisonnée de laulngne autre enseignante affirme qu'il
faudrait intégrer des méthodes de FLE mais ellgaitepas comment les introduire dans un
cours de francais, avant tout percu comme un cdardrancais langue maternelle. Elle
envisage plutét une heure supplémentaire détachémurs de francais et réalisée par un
enseignant extérieur spécialisé en FLE, qui seomisacrée a un travail sur le frangais en tant
gue langue étrangere (correction d’erreurs phongsigréduction des hispanismes, pointage
des confusions morphologiques et syntaxiques...9'aljirait de travailler sur I'interlangue
des éleves a partir de méthodes FLE pendant ume danseignement hors cours de francais
et hors disciplines enseignées en francais.

Si les discours des enseignants (toutes matierdsrmues) soulignent régulierement les
défaillances d’'un enseignement/apprentissage dedis langue maternelle, ils ont du mal a
trouver la ou les méthodologies leur permettantmélorer les connaissances et les
compétences des éléves en francais ainsi que lesrssat les savoir-faire en matiere
d’apprentissage d’'une langue étrangere, et pluicpérement d’'une langue seconde. lIs
n’ont pas toujours conscience que I'enseignemeritatgais langue de scolarisation est aussi
un enseignement de francais langue seconde. lesil pas rare de s’adresser aux enseignants
de la discipline «francais » au sujet de la ns@tinsuffisante de la langue comme si le
professeur de francgais était le seul a travaidlédahgue en tant qu’objet d’enseignement.

Malgré les préconisations du MEN et de 'AEFE, l'eighement de la langue francaise
semble dévolu aux professeurs de francais. Lessitfunsocle commun de connaissances et
de compétencediés a la compétence « Maitrise de la languechie » sont travaillés et
validés par les professeurs de francais, ce quiigsulla « redisciplinarisation » des
compétences du Socle. L'absence de professeurs sdglities autres que le francais,
enseignant dans un dispositif intégré tel qu'EMI(Ehseignement d’une matiere intégrée a
une langue étrangere) et le manque de professeasegant une habilitation en DNL
(Discipline Non Linguistique), ne favorisent pas rigflexion sur la prise en compte de
'enseignement de la langue autre que la seuleusciplinaire (lexique et syntaxe de la

discipline) dans I'enseignement de la disciplife-etéme.
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Entre respect des programmes officiels francasdaptation locale des méthodologies, Il

est difficile pour I'enseignant, quel qu’il soit, demplir sa mission.

2.2. Un frangais scolaire

La langue enseignée et apprise au lycée francéadealvador au niveau college et lycée
est le francais langue seconde/langue de scolans@lLS/FLSco). Le francais est bien « une
langue de travail » au service de tous les apmsages scolairEs qui nécessite une
didactique spécifiqgue. Son enseignement concernee ttau communauté éducative qui
accompagne et renforce I'apprentissage et I'adipisde la langue. La maitrise du francais
langue de scolarisation conditionne l'insertion @é&sves dans le systéme francais et par
conséquent leur réussite scolaire et sociale. anclis enseigné au lycée et utilisé dans
'enseignement reléve donc d’'une langue de scal@wis, « une langue apprise et utilisée a
I'école, par I'école » (Verdelhan-Bourgade, 200229) et pour I'école.

En déclarant en 2006 que « les établissementsdiisaad’étranger ne sont pas une simple
transposition du modeéle » (AEFE, 2006b, p. 1), BAge reconnait la spécificité culturelle et
linguistique des lycées francais de I'étranger. sktles lycées « doivent dispenser un
enseignement conforme aux programmes de I'Educataionale » (AEFE, 2006b, p. 1), ils
doivent adapter les programmes et les méthodesgpgupmes et porter une attention
particuliere au francais langue de scolarisatiom @ considérer les spécificités culturelles et
linguistiques des pays d’accueil et des élévesasseéks.

Les priorités didactiques dans la matiere « fragaiconcernent quatre domaines
d’apprentissage : I'étude de la langue, la lectdeetextes, la production d'écrits et les
compétences orales. Elles sont définies dankelg¢e d’orientations pédagogiques 2008
(AEFE, 2008). Tout en respectant les programmeBI BN, ce texte propose de prendre en
compte le public allophone dans I'enseignementadgrdmmaire, en adoptant une didactique
contrastive, en privilégiant les régularités etdéweloppant la production, dans le choix des
lectures, en améliorant les capacités de lecteres(kttéral et sens implicite) et en s’ouvrant a
la culture du pays d’accueil, dans la productiogécdts, en travaillant les exercices scolaires
propres a I'enseignement francais et en détermieandifficultés linguistiques d’éléves non
francophones, dans la place de l'oral, en privéagilinteraction pédagogique et en

développant une pédagogie de la compréhension orale

1 es apprentissages liés & la matiére « francdiss»apprentissages liés aux autres disciplinesigmés, les
apprentissages méthodologiques du systéme frarleaigpprentissages liés a la communication au dein
I'établissement.
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Les autres disciplines contribuent a la maitrisérdncais en favorisant I'implication orale
de I'éléve, en prenant en compte les difficultésgulistiques du public allophone, en
explicitant le langage scolaire propre a chaqueiglise et en travaillant la polysémie
lexicale.

En mettant I'accent sur le francais langue de sisaltion, I’Agence prend en compte les
55% d’éleves scolarisés dans les lycées francdisnqut pas pour langue maternelle le
francais, qui ne résident pas dans un pays francapébqui apprennent le francgais a I'école.
En désignant le francais comme une langue de ssatian, elle souligne la spécificité de
'enseignement francais des établissements deatigar. Dans la Circulaire de 2012, elle
réitére la nécessité « d’'une adaptation des dilzesi de FLE (francais langue étrangére) FL2
(langue seconde) FLSco (langue de scolarisatieajjuielles ne peuvent pas étre pratiquées a
l'identique de la France dans le réseau » (AEFE22f. 13). Elle précise que la diffusion du
francais langue de scolarisation doit se fairenrsdautes les disciplines y compris et surtout
au niveau du lexique et au niveau de l'oral » (AEE&L2, p. 13). Elle réaffirme I'implication
de tous les enseignants, « comptables et respessdélla bonne maitrise par les éléves du
francais langue de scolarisation qui ne sauragvezl a I'étranger d'un seul enseignant
spécialisé » (AEFE, 2012, p. 14).

L’enseignement du frangais langue de scolarisgt@rmet non seulement de sortir du seul
enseignement de francais langue maternelle enngdim» et de mobiliser toutes les
disciplines dans I'enseignement du francais massiade prendre en considération la langue
maternelle des éléves. En effet, dans le cadre alasse de francais langue de scolarisation,
le public bilingue qui a pour langue de communmatsa langue maternelle (en I'occurrence,
'espagnol) et pour langue de scolarisation ledas se constitue une interlangue issue des
rapports entre les deux langues. La reconnaissdace systeme linguistique transitoire mis
en place par I'apprenant non francophone obligesbggnant de francais langue maternelle a
recentrer son enseignement sur I'étude de la lapcueiuite par les éleves afin de définir le
répertoire linguistique et de remédier aux problema@gagiers nés du bilinguisme, voire du
plurilinguisme. Les enseignants de toutes les plisgs, quant a eux, sont amenés a
considérer, au-dela du réle de communication que Ja langue, le statut d’objet d’étude de
la langue francaise dans un contexte bilingue.

Cependant, cet enseignement proné par 'AEFE s@ppos bonne connaissance de la
langue du pays d’accueil pour étre en mesure dedéentrer linguistiquement et
culturellement et étre capable de prendre en cotipterlangue d’éleves hispanophones. I

suppose également que tous les enseignants deliséeanent ont recu une formation leur
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donnant « quelques grands reperes sur les casticpgeis principale de la langue utilisée par
les éleves allophones de I'établissement » et gsi@ilofesseurs de lettres ont été formés « a
une approche contrastive » (AEFE, 2008, p. 7).

Or, la realité est souvent autre. La formationaaisdéfaut, les enseignants du Salvador
s’appuient sur leur seule connaissance de la lapgpagnole. Si la plupart des professeurs
sont capables d’'interactions courantes en espaitgroht du mal a adopter un point de vue de
linguiste. La difficulté vient d’'un apprentissagmprique de I'espagnol, un espagnol de
survie, appris au gré des conversations qu’ils eeuvavoir dans la langue du pays. Par
ailleurs, les souvenirs d’'un apprentissage scolairgain et I'expérience d’'un apprentissage
uniquement par immersion ne suffisent pas toujayssrcevoir et expliquer les interférences
et a traiter les erreurs et les difficultés en ¢ein. Les enseignants des « disciplines non
linguistiques » comptent sur la matiére « franggmur remédier aux difficultés linguistiques
des éléves.

Les professeurs de lettres, quant a eux, adopteetment I'approche contrastive qui
favorise la comparaison des systemes linguistigtids traitement des pratiques langagiéres
erronées ou inappropriées car elle suppose uneseait la langue espagnole suffisante pour
étudier des questions linguistiques a un nivealegelvoire lycée. En effet, il ne s’agit pas
simplement de comparer des systemes dans le calensieignement de langues étrangéres
mais d’en faire « une matiere didactique » (AEFEQ& p. 12) & un niveau de langues
maternelles.

Par ailleurs, I'approche didactique et pédagogijeaseignants, principalement formeés et
titularisés en FLM, est celle d’'une didactique ‘einé pédagogie de langue maternelle. Tous
les enseignants, y compris ceux formés en FLEjsb&at les méthodologies et les pratiques
de FLE au profit d’un enseignement de FLM dansoetexte de FLS du lycée. En effet, le
niveau de francais exigé par le professeur deekettt le niveau réel des éleves étant plus
élevé que celui d’éleves en FLE en France ou eahi@er ou en FLS en France, I'enseignant
ne peut utiliser les méthodes et méthodologies HUE/FLS qui s’inscrivent dans un
continuum de situations, du FLE au FLS au FLM, etsdan apprentissage sous le signe de
'urgence dans les colleges et les lycées de FramcELS dans un lycée de I'étranger ne peut
étre rapproché de cette discipline de transitioovigpire car il constitue une situation
ordinaire de I'enseignement dans un lycée franghisavere donc difficile d’enseigner le
francais a des hispanophones dont le francais estamgue seconde dans un systeme qui

s’appuie sur un programme destiné a des Francamngpiour langue maternelle le francais.
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2.3. Un niveau décevant

Dans ce contexte d’enseignement-apprentissagegitaise de la langue francaise n’est pas
toujours a la hauteur de I'enseignement précoctragais qu’'a recu la majorité des éléeves
des la maternelle. Les défaillances concernentddymtion aussi bien orale qu’écrite et sont
essentiellement d’ordre phono-phonologique, legicayntaxique. L'interférence avec la
langue maternelle est trés fréquente, étant dden@idonnement décrit précédemment.

Si la langue maternelle, la méme langue pour tesi€léves, joue un rbéle non négligeable
dans les habitudes articulatoires et grammaticptesenant de la langue maternelle, la
fossilisation vient surtout du sentiment que lengatis utilisé au lycée francais est suffisant
pour communiquer avec la communauté scolaire et powre en cours. Ce sentiment est
conforté par l'attitude des pairs bien sir maissades enseignants qui s’adaptent au francais
du Salvador au point de ne plus corriger les forfagtves, considérées comme pittoresques.
Le statut de la langue francaise joue égalementdlen dans la fossilisation. En effet, le
francais est percu avant tout comme une langudairgl La scolarisation des enfants
salvadoriens au lycée francais de San Salvadorowept pas d’'un attachement a la langue
francaise ou a un pays francophone mais s’explipae la nécessité pour les parents
d’intégrer un systéme d’enseignement de qualitécqntribuera a la réussite sociale de leurs
enfants. Il suffit donc aux éleves d’acqueérir lempétences linguistiques indispensables pour
obtenir le baccalauréat sans pour autant cherchprogresser dans l'apprentissage du
francais. En ce sens, le francais enseigné au yeéean Salvador est avant tout une langue
de scolarisation.

La place et le statut des langues au sein de ligsginent jouent un rdle déterminant dans
le développement des compétences linguistiquedranegais scolaire enseigné au lycée est
survalorisé en tant que langue d’apprentissage dialorisé en tant que langue affective.
En revanche, I'espagnol est avant tout la languéemelle qui n'a pas besoin d'étre
enseignée du moins au lycée francais et qui e&tagtientre pairs, avec la famille, dans la
société. Par conséquent, l'investissement des ®l&e francais reste cantonné a une
compréhension des cours et a la production de $&dwaires du programme francgais. Quant
a I'espagnol, il devient la langue de la commundcatuotidienne pendant les récréations et a
l'extérieur de l'établissement, et ce, malgré I&&nce de deux matiéres du programme
salvadorien (espagnol a&bcialey. Le constat est un appauvrissement des deux dangu
langue maternelle et langue seconde. D’un cotéfrancais développant un discours a la
syntaxe certes complexe mais mal maitrisée etdguie abstrait loin d’une langue prosaique

33



et affective. De I'autre, un espagnol limitant shigcours a la vie quotidienne avec un lexique

certes ressenti mais pauvre et une syntaxe simpbpétitive.

3. Un systeme des langues et des disciplines cloisonnant

3.1. Le lycée francais de San Salvador, un établissement bilingue ?

En raison d'un systéme secondaire francais avaitt disciplinaire et des conceptions
encore cloisonnées de I'enseignement-apprentissi@ge langues et des disciplines, les
établissements de I'étranger peinent a mettreacepine éducation plurilingue.

Pourtant, le Lycée francais de San Salvador est bie lycée bilingue qui assure un
enseignement de qualité du francais et en frargaifintement a un enseignement de la
langue du pays d’accueil et en langue du pays d&kdl propose une entrée progressive
dans le francais en intégrant dans les premiereéeandu cursus une place privilégiée a la
langue du pays d’accueil, en I'occurrence I'espaghes éleves de maternelle ne sont pas
complétement immergés dans la langue francaisa elakse se déroule principalement en
espagnol en petite section (les 2/3 du temps seplaour progressivement s’inverser en
moyenne et surtout en grande section ou la, le drargst la langue de communication et
d’évocation pour 2/3 du temps.

Tout au long du primaire, du college et du lycés, éléeves suivent un double cursus, le
programme du Ministére de I'Education nationale (Mt celui duMinisterio de Educacion
Nacional (MINED). Les matiéres du systeme éducatif salviethoenseignées sont « lenguaje
y literatura », « sociales », « psicologia » poartotal de 7 heures par semaine. Elles se
centrent essentiellement sur la langue et la @ihigpaniques et salvadoriennes ainsi que sur
lintégration des éleves dans leur pays (valeursgntation...). Les éleves suivent le
programme salvadorien dans le but de préparer Bbacealauréat » national (PAES) et
d’intégrer éventuellement une université localeidMaoraire est principalement composé de
disciplines de/en langue francaise pour un totahegenne de 25 a 30 heures par semaine en
vue de la préparation des examens nationaux frarfigaDiplome National du Brevet et le
Baccalaureéat).

Par conséquent, I'enseignement dispensé au lyeéedis releve, dans les deux langues
enseignées et utilisées, d’'une double didactigadadlidactique de langue maternelle et de
langue de scolarisation. Il s’'inscrit par la-mémegiies préconisations de la Circulaire des
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langues de 2012 qui insiste sur cette didactiaptéé empruntant a la langue maternelle et a
la langue de scolarisation pour les deux languestemmelle ('espagnol) et seconde (le
francais), une didactique favorisant I'enseignembiingue au service d’'une éducation
plurilingue. 1l confirme la volonté récente de I'Agme de considérer tout le réseau
d’établissements a I'étranger comme « un réseansdignement bilingue partout dans le
monde, et ce dés la maternelle » (Circulaire, 20120).

Cependant, le Lycée francais de San SalVAdemtretient un systéme bicéphale qui
favorise le cloisonnement entre I'enseignementlletdenseignement francais. En effet, le
bilinguisme ne repose pas sur le systeme des sedinternationales (Sl), soutenu par un
partenaire institutionnel du pays de la langue ignge. Ces sections proposent un horaire en
langue minimal de 6H/semaine, cours de langue el_EMompris en espagnol en plus de
'horaire du programme francais et intégrent un pentage important d’éleves étrangers
locuteurs natifs de la langue de la section. Eleguierent des enseignants formés
spécifiguement et habilités, qui mettent en ceuesetogrammes aménagés afin de conduire
les éleves a une évaluation finale particulier®tion Internationale du Baccalauréat, dite
OIB). Cet enseignement bilingue offre un programirancais adapté a la situation de
bilinguisme de I'établissement. Or, au Lycée framgde San Salvador, deux systemes
éducatifs, deux programmes ministériels, deux toms pédagogiques, deux corps
d’enseignants, deux examens terminaux cohabitestsavenir a former une unité.

Les programmes salvadoriens dépendent du MINED imgypiosent les objectifs, les
contenus, les horaires des matieres enseignéessdiepyprimaire jusqu’'a la classe de
premiere. lls sont mis en place par le directeuwtagégique salvadorien qui se charge de
coordonner et de piloter les équipes de « l'ailgasrienne ». Les enseignants des trois
disciplines du systéme salvadorien enseignées @ae liravaillent de maniere indépendante
par rapport au systeme francais. Quelques aménagerpt été effectués pour éviter la
surcharge horaire des éléves (par exemple troisekaliespagnol comme dans le systéme
francais au lieu des cing heures exigées danssterag salvadorien). D’autres concernent les
connaissances et les compétences acquises daystdmes francais en sciences, considérées
comme supérieures donc suffisantes. Ils ne sontdppsur favoriser la cohérence des deux
systemes, salvadorien et francais, mais seulenoemtfgire exister le systeme salvadorien au
sein du lycée francais. Ce qui prime par conséqueest le systeme francais tant dans
'organisation horaire, que dans le nombre et ldadpodes matieres, la valeur de

12 Cest le cas d’autres lycées de la zone d’Améritprdrale.
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'enseignement et de 'examen. Nul besoin d’obtémPAES pour rentrer dans une université
du Salvador, de nombreux pays du continent amaéricai compris les Etats-Unis. Le
baccalauréat francais est le sésame.

Par ailleurs, le systéme éducatif francais se foeskentiellement sur les disciplines,
notamment au college et au lycée, de par la foonatienseignants spécialisés, la conception
et l'organisation des cursus et des programmes.midod’existence d’enseignements
interdisciplinaires tels que les enseignementspltation en seconde, Littérature et Société
(LS) et Méthodes et Pratiques Scientifiques (MRE)es Travaux Pratiques Encadrés (TPE)

en premiere, I'enseignement francais reste majaitent cloisonne.

Dans un tel cadre, 'enseignement bilingue n’exigte par la présence des deux langues et
des deux cultures dans deux cursus juxtaposésogtrittuent & mettre en concurrence deux
systemes, deux programmes, deux pédagogies, deaxesp deux diplébmes au lieu de

favoriser la cohérence et la cohésion d’'un vértaiseignement bilingue.

3.2. Francgais langue seconde et programmes en francais langue maternelle

La prépondérance du francais langue maternelle epagrammes en langue maternelle
s’explique par le statut de la langue francais¢ ¢anFrance que dans les établissements de
I'étranger. En effet, les deux textes qui servant@&férence commune aux apprentissages, le
Socle commun de connaissances et de compétévMEeds) et la Circulaire de 2012 (AEFE),
accordent un statut privilegié a la langue frargagén la placant au premier rang des
compétences (Socle) ou des orientations (Circylaresn la distinguant des autres langues
par une terminologie qui lui donne une dimensiarsgiolitique que linguistique. En effet, le
choix du terme « maitrise » pour la langue frargatsdu terme « pratique » pour les langues
étrangeres présente la langue francaise comme objet d’étude, de considération,
d’admiration, de golt » et les langues étrangemesme des outils de communication et
d’interaction (Cherqui, 2012, p. 43).

Le statut de référence de la langue francaiseofdilier a la structure particuliere des
lycées de I'étranger et a leurs acteurs, qu'ilersoenseignants ou éléves, qu'il s’agit avant
tout d’'une langue seconde. Il est fréquent, todiqdierement dans le secondaire mais aussi
au primaire, d’enseigner la langue dans un rapptiihseque. L’enseignant considere I'éléve
allophone, scolarisé depuis I'age de trois ansyaéd, capable de recevoir un enseignement
s’appuyant sur des acquisitions spontanées. C’estd& qui se passe pour un éleve francais,
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ayant pour langue maternelle le francais et vivgaris un environnement francophone, qui
recoit un enseignement de frangais langue maternell

Or, de la maternelle a la terminale, les élevegasariens qui sont en immersion dans un
francais scolaire qui releve de disciplines defamdais langue maternelle, acquierent une
variété de francais correspondant aux programmesltige et de lycée. Car les enseignants
se préoccupent avant tout de « faire le programme fonction du niveau comme il le ferait
en France devant un public francophone. L'adaptatimlactique relevant essentiellement
d’'un assouplissement par rapport au niveau de laegigé, non du niveau réel atteint par un
eléve allophone moyen, ils se centrent sur leseocst Ainsi, I'enseignement du et en
francais se réalise au détriment de I'amélioratitenla langue. D’ailleurs, les éléves ne
parviennent a atteindre le niveau écrit de langbendu qu’a la fin du lycée, lors de la
préparation intensive aux épreuves du baccalautéafait, « I'éléeve s'impregne de maniéeres
de dire qu’il saura retrouver a I'occasion [dellees ou transposer/réutiliser dans ses propres
écrits » (Vigner, 2008, p. 40) comme le ferait t&vé natif en France.

Malgré la prégnance de didactiques relevant ducé&ianlangue maternelle, le francais
appris reste un francais langue seconde et langresablarisation pour 95% des
eléves scolarisés. Comme le rappelle Gérard Vignaffirmer que le FL2 a pour origine les
enseignements du FLM auprés de publics d’éléeves frammcophones natifs, c’est non
seulement rappeler une réalité historique, c’essiaretrouver une réalité contemporaine et
opérer de la sorte les choix méthodologiques ap@®pautour d’'une didactique FLM/FLS »
(Vigner, 2008). C’est aussi ce que propose Marieldlisine Bertucci dans « une didactique
croisée du francais langue maternelle et du franigaigue seconde en milieu ordinaire pour
faciliter I'insertion des nouveaux arrivants » die €voque un « décloisonnement entre FLM
et FLS [qui permettrait] de faciliter I'acces ddsewes a la littéracie, en les amenant a la
maitrise du francais scolaire et, plus généralemdat ne pas dissocier le FLS d'un
enseignement de culture » (Bertucci, 2008, p. 4%).le contexte d’enseignement et
d’apprentissage des nouveaux arrivants en Frarftéradide celui des lycées francdjsil
n‘empéche que les enseignants comme les éleves@uinbntés a ce rapport a I'écrit propre
a l'univers scolaire, a un écrit €laboré non seelenpour lire, écrire mais aussi pour parler.
Enfin, le dernier texte de 'AEFE, la Circulairesdengues de 2012, insiste sur la nécessité

d’emprunter largement a une didactique de langueermelle et de langue de scolarisation

13 En France, les enseignants formés a I'enseignethe®LE et non du FLM ont souvent pris en charge le
allophones et ont développé les usages du franeatsés sur la communication et n‘ont pas tenu t¢erdp la
maitrise des discours nécessaires dans les digsp}i compris la discipline « francais ».
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(Circulaire, 2012, p. 13). Que ce soit en Franceadi¢tranger, le FLS en tant que langue
seconde et langue de scolarisation gagne du teldtan® doit pour autant se couper des
contenus et des méthodes de la didactique de langteznelle.

3.3. Du cloisonnement a I'interdépendance des langues et des disciplines

Dans son article « Enseignement du francais etilipguisme », Marie-Madeleine
Bertucci (2007) pose le probléme de I'enseignendenta langue et des langues a I'école en
France, contexte considéré et reconnu aujourd’lamnee plurilingue. Alors que le
cloisonnement entre la didactique du francais langaternelle et la didactique des langues
dont font partie le FLS/FLSco et le FLE, persisengl le systeme scolaire francais, la
nécessité de répondre a une société plurilingyduetulturelle et de la construire conduit a
envisager non plus I'étude de la langue dans udactique du francais mais dans une
didactique des langues et plus précisément dandidaetique du FLS. En effet, Le FLS, a la
différence du FLM et du FLE, cantonnés respectivéndans des enseignements de lettres et
de langue, se présente comme une voie possibleedsgignement-apprentissage du francais
dans un rapport avec les autres langues, les laréjtangéeres apprises au sein de I'école sans
oublier les langues des apprenants (langues deideation), et fait exister un francais
scolaire, langue des apprentissages et de la satian, aux cb6tés des autres langues des
apprenants.

Si depuis 2006, lesTextes d'orientation pédagogiquet les Plans d’orientation
stratégiquesle 'AEFE |égitiment la présence d’'un enseignenagprentissage du FLSco et
insistent sur le développement du bi-plurilinguisnce n’est que depuis deux ans que
'Agence inscrit la langue francaise parmi les la@g enseignées et apprises dans les
établissements francais de I'étranger. En effefldgte d'orientation pédagogiquaavril
2010 évoque « les apprentissages linguistiques ldani&tablissements relevant de 'AEFE »
pour la mise en place des groupes de progressidangues. Il spécifie que «toutes les
langues peuvent s’approprier ce dispositif » (AEE&]0a, p. 1), un dispositif qui s’appuie
sur le CECRL, ses compétences (compréhension dal, 'expression orale en continu,
interaction orale, compréhension de I'écrit et espion écrite) et ses paliers (du niveau Al au
niveau C1). Cependant, il précise que ce dispaséifs’appliquera que dans un deuxiéme
temps en ce qui concerne le francais langue étrefigancais langue de scolarisation. Le
francais apparait bien en tant que langue aux af#ésautres langues enseignées dans le

réseau, mais il n'est toujours pas considéré auerté@ne que les autres langues en raison de
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la spécificité d’'un programme et d’objectifs relavale ceux appliqués en France. Il est
question pour les éléves « d’acquérir une maitteséa langue frangaise qui leur permettra de
se présenter avec succeés aux mémes épreuves qééeves francophones erf &t en
Terminale » (AEFE, 2010a, p. 3), avec un niveawe@ I en préparant 'Epreuve Anticipée
de Francais, qui sera renforcé en Terminale.

Les références aux paliers du CECRL dans I'évalnatiu frangais montrent toutefois la
volonté d'inscrire la langue francaise parmi lasglzes enseignées et apprises dans un lycée
francais. Le francais ne peut plus seulement émdué dans le cadre du systeme de
'enseignement secondaire francais et de I'exarpénique du baccalauréat ; il doit s’ouvrir
a une évaluation a portée européenne voire inten@dé, celle du CECRL. D’ailleurs, la
Circulaire sur les langues (AEFE, 2012) inclut déss certifications en langues, le DELF
prim (Dipléme d’Etude en Langue Francaise pourrlmaire) et le DELF scolaire (Diplome
d’Etude en Langue Francaise pour le secondaireg vei DALF (Dipléme Approfondi de
Langue francaise) pour le lycée. Et elle souligne ¢ I'intégration de la préparation des
certifications dans le cadre des heures de colulets n'est pas en contradiction avec les
programmes francais dans la mesure ou cette pté&papermet de clarifier ce que sont les
attentes, au niveau linguistique, et ce que I'drvemment en mesure d’exiger des apprenants
aux différents moments de la scolarité » (AEFE, 2@l21). Cette remarque concerne tout
particulierement deux langues, la langue secoredf&ghcais) et la langue maternelle (langue
du pays daccueil). En effet, I'enseignement de desx langues étant avant tout des
enseignements de langue maternelle et de langseai&risation basés sur des programmes
nationaux francais et local, ne s’appuie généraitnpms sur les compétences et les
descripteurs du CECRL mais sur des programmes ianéfpa un diplome type baccalauréat.

Enfin, le développement de I'enseignement en landBAL, DAL, EMILE') dans les
lycées en France et a I'étranger contribue noregsgemt au décloisonnement des disciplines
mais aussi des langues. Les langues — qu’ellesitsmiaternelles, secondes, étrangeres - ne
sont plus de simples objets d’étude cantonnés askiplines « linguistiques » mais
deviennent aussi des vecteurs d’apprentissage rékaudisciplines. Elles ne sont plus
considérées non plus comme de simples vecteursrdiajgsage dans les « disciplines autres
que linguistiques™3, qui prennent en compte la langue et la culturesdasquelles elles

enseignent les disciplines connotatives (les seefitimaines) et les disciplines dénotatives

14 DNL (Discipline non linguistique), DAL (Disciplinautre que linguistique) et EMILE (Enseignementn@&u
matiére intégrée a une langue étrangére).

15 Les appellations de DNL et de DAL sont controvesspuisque toute discipline fait appel a la landvais
elles restent a ce jour les plus courantes.
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(les sciences dures et expérimentales). Le déclogsnent existe bien entre les langues
étrangeres (appelées langues vivantes dans I'ereseant secondaire) et les disciplines qui se
prétent le plus ou le mieux a lintégration a ummgue étrangére, les sciences dures,

expérimentales et humaines.

En somme, les nouvelles orientations pour les lesdavorisent l'articulation entre les
langues de scolarisation et les langues étrangené le francais langue maternelle et les
langues vivantes en France, entre les deux landeescolarisation (le francais langue
maternelle et la langue de scolarisation du pagsatieil) et les langues étrangeres dans les
établissements de I'étranger. Et elles tendentéaeldppement d’'un « enseignement articulé
des différentes langues étrangeres et de la ladgseolarisation en vue d’'un enseignement
linguistique global » (Bertucci, 2007, p. 54) poun décloisonnement et vers une

interdépendance des langues et des disciplines.
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DEUXIEME PARTIE :

Pour une éducation bi-plurilingue au lycée francais d’El Salvador
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Le lycée francais de San Salvador, et plus largehesrétablissements francais de la zone
et de I'étranger, tendent a introduire et dévelomglapuis quelques années, une didactique du
plurilinguisme et des approches plurielles qui discnnent I'enseignement des langues et
favorisent la transversalité des compétences, gegnviau contact des langues et des
disciplines, qui contribuent a modifier « la visigrcloisonnante » de la / des compétence(s)
des individus en matiere de langues et de cultu(€andelier, 2007, p. 4), et qui conduisent

les enseignants a adopter une posture plurilingue pn enseignement pluriel.

I. DES NOTIONS EN QUESTIONS

1. De I'approche singuliere aux approches plurielles

1.1. L’approche singuliere dans I'enseignement des langues

L’enseignement des langues dans le systeme édfreatifais repose sur un apprentissage
des langues selon une norme plutét monolingue, dia@perspective de maitrise des langues
(Perregaux, 2006, p. 3). Les enseignants se spacibtlans I'enseignement d’une langue, ils
les enseignent comme des entités séparées. lldévasgue I'apprenant doit avoir une
maitrise égale a celle d’un locuteur natif daniyue qu’il enseigne et que par conséquent,
il ne peut enseigner que la langue qu’il dominetteCéangue qu’il enseigne vise un
apprentissage de compétences monolingues (LV1, LV2).

Cet enseignement cloisonné des langues correspared que I'on appelle aujourd’hui

« I'approche singuliere » par opposition aux appescplurielles :

Nous les opposons [les approches plurielles] auxragies que I'on pourrait
appeler « singuliéres » dans lesquelles le seuttothjattention pris en compte
dans la démarche didactique aste langue ouune culture particuliére, prise
isolément (Candelier, 2007, p. 3).

Michel Candelier précise que :

Ces approches singulieres ont été tout particufiert valorisées lorsque les
meéthodes structurales puis « communicatives » sedstveloppées et que toute
traduction, tout recours a la langue premiére étibannis de I'enseignement
(Candelier, 2007, p. 3).
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Or, dans la didactique des langues appliquée @asgstéme éducatif francais, le recours a la
langue premiere n’a jamais été interdit, au cordraecommandé. Si « le seul objet
d’attention est une langue ou une culture partceli prise isolément » dans I'enseignement
des langues vivantes en France, la raison en @sintige la conception monolingue qui
perdure dans un systéme et une société mettanaanla langue de I'école et de la nation.

Cette vision se traduit dans I'enseignement degul@s par une juxtaposition des langues
apprises dans « une logique linéaire cumulativsgw®ir I'apprentissage d'une langue L1 puis
L2 » (Montagne-Macaire, 2008, p. 19).

L’enseignement des langues concerne uniquemenlatggies étrangeres, ce que l'on
appelle dans le systeme secondaire, langues va/éligaglais, I'espagnol, I'allemand...). Le
francais ne fait partie de cet enseignement que Eanstructures qui accueillent les ENA
(Eleves nouvellement arrivés en France). On paoks ae « francais langue étrangére » et de
« francais langue seconde ». Pour ce qui est digdis enseigné au travers de la matiere
« francgais », son enseignement reléve de la «titg&c du francais », autrement dit du
« frangais langue maternelle ». L'isolement du FeMraine un double cloisonnement, entre
la didactique des langues et la didactique du &@nentre la didactique du francais (FLM) et
la didactique du FLE/FLS, qui favorise I'approcligsiliere dans I'enseignement du francais.
A cela s’ajoute le statut du francais dans le syetescolaire francgais, langue
premiére/maternelle et langue de scolarisationrituant a la réussite scolaire et sociale et a
lintégration des éleves dans la société francqise faut maitriser dans la perspective d’'un

locuteur natif.

Malgré la reconnaissance d'une société multilingeie d’éléves plurilingues, le
développement de la didactique du plurilinguisme didactique des langues et la
« transformation du francais comme discipline, noteent en construisant les liens de la
didactigue du francais avec les autres languesesty&ci, 2007, p. 51), restent encore a
envisager dans un systéme scolaire qui a du mallae¥ dans le sens de la pluralité.

1.2. De I'enseignement bilingue : vers une alternance des langues

L’articulation des enseignements de langues a dhba le jour dans I'enseignement
bilingue qui se propose d’enseigner deux languegsrseignantans deux langues. Il ne
s’agit pas de séparer les langues mais de visgédiiation entre les langues elles-mémes et
entre les langues et les disciplines.
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Dans le systeme éducatif francais, cet enseignerasihtavant tout « congu comme
I'enseignement de disciplines non-linguistiques dalas d’'une langue — qu’il s’agisse (pour
L. Gajo) d'un « enseignement complet d’'une ou desipurs disciplines dans une langue
seconde » ou pour D. Moore d’'une « référence aweteadhldotain » justifieée entre autres par
le fait que l'on « apprend mieux les langues en deflicitant au travers d’activités
disciplinaires, qui permettent de leur donner uritale statut communicatif » (Candelier &
Castellotti, 2012, p. 3).

Cependant, cet enseignement bilingue type DNL oullEMpeine a s’intéresser aux
systemes linguistiques leur préférant les contedigiplinaires de sciences dures,
expérimentales, humaines et ce, malgré I'alternaasennée des langues. Il ne parvient pas
a utiliser les disciplines autres que linguistigupsur construire et développer les
connaissances linguistiques bien que I'y encourtagsnprincipes didactiques (la mise en
relation des objectifs et des contenus de la dieeipdes méthodologies et des stratégies
d’apprentissage, des langues L1 et l€2)les types d'alternance (la macro-alternance,
I'alternance séquentielle et la micro-alterndficéDuverger, 2007). Selon Jean Duverger
(2007), il reste a didactiser I'alternance des lesgafin que les deux langues s’enseignent en
méme temps que les disciplines.

Le risque de ce genre d’enseignement est de vairdercer le bilinguisme au détriment
du plurilinguisme et de tendre vers un bilinguisquéon voudrait « parfait » plutét que de
construire le plurilinguisme dans son déseéquililue «bi- linguisme » qui se fonde sur une
conception binaire de I'apprentissage des landaegifes en équilibre ou en déséquilibre, en
dialogue ou en opposition) distingue la langue s®Ultangue premiére/maternelle) et la
langue cible (langue étrangere/seconde) et lesraaef dans un idéal de compétences
equilibrées. Le gluri-linguisme » qui suppose I'acquisition/apprentissdgeplus de deux
langues dépasse l'idéal de compétences égalesguek et se construit sur des compétences
partielles et hétérogénes (Coste & Moore & Zarg®9,7, 2009).

C’est ce qui se passe au lycée francais de Saadalwou I'enseignement bilingue releve
davantage d'un dispositif en immersion que d'uneeggreement par alternance, ou les
disciplines du programme francais sont enseignéedrancais et celles du programme
salvadorien en espagnol. Il rappelle en effetdesohnement des langues et des disciplines de

16 Les types d'alternance sont :

* une macro - alternance, d’ordre structurel, quicerne la programmation générale des cours,

 une alternance séquentielle, sorte de méso rnaltee, la plus délicate sans doute a maitrisérsaunet en
place tout au long de I'unité didactique,

* une micro - alternance, qui se référe aux cquatsages d'une langue a I'autre, non programmdiolere trés
conjoncturelle (Duverger, 2007, p. 4).
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ce type d’enseignement tendant vers deux enseignemaonolingues, évoqué par Daniel
Coste (2008).

Selon Michel Candelier (2008, p. 75), « I'enseigeetbilingue ne peut s'inscrire dans la

didactique du plurilinguisme que s'il y a un trdeamparatif entre les langues ».

1.3. Didactique du plurilinguisme et approches plurielles

Depuis une décennie, I'éducation plurilingue estcantre des politiques linguistiques
éducatives en Europe. L8&uide pour les politiques linguistigues éducatis Europe
(Beacco & Byram, 2003) définit les orientationsreatiere de diversité linguistique pour la
société et de plurilinguisme pour les individuspibpose des démarches pour développer la
formation plurilingue et I'éducation au plurilingume. L'éducation plurilingue passe par un
renouvellement et une diversification des appreates et des enseignements. Les approches
singulieres jusqu’ici privilégiées cedent du tamrgiour laisser place a des approches
didactiques qui visent au décloisonnement non sené linguistique mais aussi disciplinaire.
Ainsi la didactiqgue du plurilinguisme et les apgres plurielles des langues et des cultures
modifient la conception de I'enseignement des lasglamns le systéeme scolaire francais, basé
traditionnellement sur la séparation des languee®disciplines.

La didactique du plurilinguisme, en tant que didpat, se réfere aussi bien aux mesures,
objectifs, moyens mis en ceuvre, qu'aux compétereescqueérir ou aux processus
d’apprentissage. Les « approche(s) plurielle(® knsitent aux activités et matériaux visant a
favoriser la didactique du plurilinguisme. En casda didactique du plurilinguisme englobe
les approches plurielles des langues et des csl{@a@ndelier & Castellotti, 2012, p. 5).

Ceci dit, dans son article « Approches plurieltidactiques du plurilinguisme : le méme
et l'autre », Michel Candelier (2008) rapproche diesix expressions pour rappeler que les
deux seules différences entre la didactique duilipignisme et les approches plurielles
résideraient dans I'approche particuliere de I'Esak langues et dans le refus d’accorder a la
didactique intégrée des langues uniquement la dioend'une DNL (ou EMILE)
caractéristique de I'enseignement bi-plurilingugarécise surtout que les approches plurielles
comme la didactique du plurilinguisme visent a krmnception globale de I'enseignement-
apprentissage des langues et cultures [qui] repies® des moyens privilégiés de la mise en

place du plurilinguisme, [plus précisément de la pétence plurilingue et pluriculturelle],
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réponse apportée par le Conseil de 'Europe auis aid la diversité et de la cohésion
sociale » (Candelier, 2007, p. 3).
Par conséquent, les approches plurielles et lactigplee du plurilinguisme se distinguent

surtout des approches « singulieres » :

Nous appelons « approches plurielles des langueslest cultures », des
approches didactiques qui mettent en ceuvre degitésti d’'enseignement-
apprentissage qui impliquent a la foiglusieurs (= plus d'une) variétés
linguistiques et culturelles (Candelier, 2007, jp. 3

Au-dela des divergences conceptuelles qui peuveparaitre dans la définition de la
didactique du plurilinguisme et des approches eli@s, ce qui importe, selon Michel
Candelier (2008), c’est I'articulation qui existetie les deux notions et la différence entre les

approches plurielles et les approches singuliéres.

2. Les approches plurielles des langues et des cultures

2.1. Définition de la notion d’ « approches plurielles »

Les approches plurielles qui créent des liens entligerses langues dans
'enseignement/apprentissage visent a développercenstruire la compétence plurilingue et
pluriculturelle de l'apprenant, « au sens donnéeassus, c’est-a-dire pour que I'apprenant
puisse s’appuyer sur une aptitude qu’il posséde daedangue pour construire des aptitudes
dans d’autres langues, pour que le résultat ne Bt une juxtaposition artificielle de
compétences, mais une articulation de compétenogsgrées au sein d’'une méme
compétence globale » (Candelier, 2003, p. 19-20).

Les approches plurielles favorisent en effet legfart de compétences d’'une langue a
l'autre, source d’enrichissement des langues, tenigue maternelle, de la langue seconde, de
la langue étrangére. La langue premiére (souvemgfula maternelle) a un réle a jouer dans
'acquisition/apprentissage d’'une nouvelle landLee« déja la » du langage et d’'une premiére
langue contribue au développement des capacitésidiigues et langagieres d’'une langue
seconde. La langue maternelle, liée a wun vécu eturee identité, nourrit
'enseignement/apprentissage de la langue secantlanment lorsqu’elle est apprise dans un

contexte allophone, au sein d’une institution.
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Le transfert n'est pas « uni-directionnel - d'uraadue déja la (langue de socialisation
et/ou langue de I'école) a une langue étrangereégionale apprise ou encore dans le sens
inverse a partir des langues étrangeres ou régiemalec des effets de retour sur la langue de
I'école » (Ducancel et Simon, 2004, p. 15). C'estedfet la circulation entre les langues
enseigneées et apprises qui contribue a développpital langagier de I'éleve et sa capacité
a apprendre des langues.

Les interactions entre les langues modifient laception méme des compétences dans une
perspective plurilingue (Ducancel et Simon, 20048)pet prennent en compte la notion de
compétence plurilingue et pluriculturelle. Dans uktede préparatoire a I'élaboration du
Cadre européen commun de référence pour les landdasiel Coste, Daniéle Moore et
Geneviéve Zarate articulent la notion de compéteplceilingue et pluriculturelle a la

compétence de communication :

On désignera par compétence plurilingue et plutiodlle, la compétence a
communiquer langagierement et a interagir cultweeient possédée par un
acteur qui maitrise, a des degrés divers, plusidangues, et a, a des degrés
divers, l'expérience de plusieurs cultures, tout &@ant a méme de gérer
'ensemble de ce capital langagier et culturel. jpition majeure est de considérer
gu’il n'y a pas la superposition ou juxtapositiore ccompétences toujours
distinctes, mais bien existence d'une compétenceiefpe, complexe, voire
composite et hétérogéne, qui inclut des compétesingslieres, voire partielles,
mais qui est une en tant que répertoire dispongdaar I'acteur social concerné
(Coste & Moore & Zarate, 2009a, p. V).

La notion de compétence plurilingue et pluriculigreainsi définie met en exergue la
compétence « plurielle » de [lindividu plurilingugui développe des compétences
« partielles » en langues. Cette notion remet ese& les figures dominantes de la tradition
méthodologique » (Coste, 2008, p. 95) dans I'emssient/apprentissage des langues : le
locuteur natif comme modeéle idéal de la visée dapiissage, la vertu de la seule immersion
qui cloisonne les langues au lieu de les intédesr,conceptions exclusivement binaires de
'acquisition (L1/L2).

L’'apprentissage d’'une ou de plusieurs langues ng pkus étre envisagé selon le
concept monolingue, c’est-a-dire comme un assemhlagystémes linguistiques
distincts, indépendants, éventuellement mis enraatation pour I'acquisition,
voire la « maitrise ». Les langues ne sont plusasa@érer d'ailleurs dans leurs
relations binaires, dichotomiques de face a facasf€llotti 2001a & Coste 2001)
comme c’était le cas traditionnellement, mais pluéns leurs interrelations
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complexes qui renvoient a plusieurs langues durtépe (Ducancel & Simon,
2004, p.8).

Par conséquent, la notion de compétences renoudeld® une perspective plurilingue,
conduit a « abandonner la conception de compétatisisctes s'ajoutant les unes aux autres
pour prendre en compte des compétences inachedifé&renciées et en cours de
constitution » (Ducancel & Simon, 2004, p.8) dadradeignement/apprentissage des langues
et a « articuler les enseignements de languesnesux autres, en ce qu'ils sont susceptibles
de mettre en jeu des compétences communes » (B&eBg@mm, 2007, p. 40).

2.2. Les quatre approches plurielles principales

Les approches plurielles sont au nombre de quati@pproche interculturelle, la

didactique intégrée des langues, I'intercompréloensntre les langues et I'éveil aux langues.

L’'approche interculturelle, 'une des premiéeres & l@jour, semble avoir aujourd’hui une
influence sur 'enseignement des langues. Elle gena des principes méthodologiques qui
mettent I'accent sur le contact culturel entre deuxplusieurs langues-cultures, développant
ainsi la diversité culturelle et linguistiqgue ddiapprentissage des langues. Cette diversité va
permettre les échanges voire [linterpénétration drdtures pour construire une
« interculture » en contact.

Outre I'approche interculturelle bien connue etadgrésente a I'école, la didactique
intégrée des langues semble I'approche la plustéeau développement d’'une conception
plurilingue favorisant la transversalité et un egisement « intégratif » aussi bien au niveau

linguistique que disciplinaire.

Elle vise a aider I'apprenant a établir des lienstre un nombre limité de
langues, celles dont on vise I'apprentissage dansuigsus scolaire (qu'il vise de
facon « classique » les mémes compétences poestlast langues enseignées ou
gu'’il prévoie des « compétences partielles » partaines d’entre elles). Le but
est alors de prendre appui sur la langue premiéne Ia langue de I'école) pour
faciliter I'acces a une premiére langue étrangegais sur ces deux langues pour
faciliter 'acces a une seconde langue étrangees (hppuis pouvant aussi se
manifester en retour (Candelier, 2007. p.3)
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Elle est souvent présente dans I'éducation bilingqai [a] le souci d’optimiser les relations
entre les langues utilisées (et leur apprentisspga) construire une véritable compétence
plurilingue » (Candelier, 2007, p. 4).

L’intercompréhension entre les langues parentgar@eose de travailler en méme temps
plusieurs langues d'une méme famille en « [tirgrd}ti des atouts les plus tangibles de
'appartenance a une méme famille — ceux relatifa aompréhension — qu’on cherche a

cultiver systématiquement » (Candelier, 2007, p. 4)

Les approches plurielles « assurent un contact ane@lus grande diversité de langues et
donnent ainsi aux enseignants I'occasion de « faicennaitre les potentialités de toutes les
variétés linguistiques, [de] montrer quelles régsnshacune apporte aux exigences de la
communication verbale humaine, [de] chercher areoés réactions primaires de défiance
ou de rejet d’'autres sons, accents, d’autres caempents discursifs [...] » (Candelier &
Castellotti, 2012, p. 13).

2.3. Le cas de la didactique intégrée des langues

Le concept de didactique intégrée concerne aujburdiussi bien l'intégration langue-
culture que lintégration langue-matiére. Il petfieetivement s’agir d’enseignement de la
langue ou d’enseignement dans la langue (celldantéangue d’enseignement d’autres
disciplines). On distingue la didactique intégréss dangues (DIL) et la didactique non
linguistique (DNL), aussi appelée EMILE (Enseignemd’une matiére intégrée dans une
langue étrangere).

La didactique intégrée des langues (désormais BNy le jour dans les années 1980. Elle
est fondée sur « I'hypothese qu’un éléve appredtmtant mieux un type de structure ou
d’emploi en langue seconde gu’il en aura préalabtentompris les principes en langue
maternelle et que les instruments heuristiquesemigeuvre pour découvrir ces principes dans
la langue maternelle sont utilisables avec praditsdl'apprentissage des langues secondes. »
(Roulet, 1980 dans Candelier & Castellotti, 201214). Elle se centre essentiellement sur la
comparaison de faits de langue qui posent probkimese la réflexion métalinguistique dans
les deux langues. Elle se rapproche ainsi a sestsléle ce que I'on a appelé la didactique
contrastive.

Cette didactique repose sur I'étude de la languelete de la linguistique (ou grammaire)

contrastive. Elle se limite a une comparaison limguistique. L'analyse contrastive de la
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langue met en évidence les divergences entre leguds plus que les convergences et
souligne davantage les « fautes » ou les erreueslawconstruction et I'évolution d’'une
interlangue. Elle releve bien souvent de I'affirrmatde la langue cible au détriment de la
langue source et surtout, de la négation de llamegue en construction de I'éleve. Elle
fonctionne généralement dans un sens, de la L1L2,lau profit de la L2 et ne traite pas
toujours l'interlangue comme objet de comparaistirelle met en contact les langues et crée
des liens entre des variétés linguistiques, ebeerBmitée dans le sens ou elle privilégie les
interférences.

Or, le contact des langues est aussi fait de rapproents, de liens, de transferts. Et la DIL
cherche bien « a aider I'apprenant a établir desslientre un nombre limité de langues »
(Candelier, 2007, p. 3). C’est donc a travers y@ache décloisonnée des langues qu’'elle
facilite et développe les transferts d'une langueea autre, des transferts qui contribuent a
établir des principes linguistiques communs et ttassferts qui dépassent le domaine
linguistique pour s’ouvrir a d’autres transferts dempétences, cognitives, textuelles,
culturelles.

La DIL développée au lycée francais, releve a ia de l'intégration d’'une langue-culture
et d’'une langue-matiere linguistique. Et elle spprache du programme de « bivalence »
mené au Brésil depuis une quinzaine d’années oarerdes projets de DIL lancés au Val
d’Aoste (Cavalli, 2005) concernant les enseignemdirtguistique¥’. La « bivalence »
consiste en un projet de « didactique intégréerduachis langue étrangere et du portugais
langue maternelle » (Candelier & Castellotti, 20p2,17). Au lycée francais, il s’agit de
mettre en lien le frangais langue seconde et |gsplalangue maternelle. Si la « bivalence »
s’en tient a une co-programmation des objectifdestcontenus, il n’inscrit pas d’expériences
de co-enseignement comme on le trouve dans les@Nlans la doublette proposée dans les
années 1980 par Jean Duverger au lycée de Madiidjdeox enseignants se trouvent
simultanément dans la classe. En revanche, la DIyage reléve a la fois de 'alternance des
langues et des deux disciplines présentes danilllaebde la « bivalence » ou de la DIL dans
le domaine des langues. Elle tente ainsi de famotss transversalité des enseignements de

langue et littérature (ou langue-culture) ainsi baléernance raisonnées des langues.

La DIL vise a « valoriser les stratégies alternatigai permettent de faire évoluer la classe
de langue vers un espace effectivement plurilingiuées marques transcodiques ne relévent

7 Les recherches menées au Val d’Aoste mélent fimtece des langues et des disciplines aussi bien
linguistiques que non linguistiques.
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plus d’effets de compensation mais deviennentddieés d’'un parler bilingue en devenir »
(Castellotti, 2001, p. 19). Ce qui peut releverdautes » ou de carences est en fait un choix,
choix de I'enseignant de considérer les variétéguistiques de I'éléve, choix de I'éleve de
mobiliser les ressources de son répertoire vetaaye maternelle, langue seconde, langue

étrangere).
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I1. UNE REPONSE DIDACTIQUE A LA CONSTRUTION DE L’EDUCATION PLURILINGUE

1. La didactique intégrée dans I’enseignement bilingue
1.1. Le « parler bilingue » dans la DIL

La DIL favorisant le contact des langues devientatout pour développer le « parler
bilingue » et construire par la méme la compétghaelingue.

Le bilinguisme du lycée de San Salvador peut étfimidg®omme un bilinguisme précoce
consécutif, la langue seconde étant acquise adermn maternelle a 'age de trois ans apres
la langue maternelle. L’éléve alloglotte scolarisé lycée recoit une éducation «a la
francaise » de la maternelle a la terminale, toutseivant le programme salvadorien de
langue, de littérature et de sciences humaisesidles. Il acquiert ainsi des connaissances et
des compétences dans deux langues et deux cu#utesd vers une bilingualité additive et
un bilinguisme biculturel (selon les catégoriesldsiane Hamers).

Disposant de compétences dans au moins deux lgnbglése bilingue passe d'une
langue a l'autre dans des situations sociales aidi® comme dans des situations scolaires
d’apprentissage. En fait, il « recourt au changdrderangue - ou parler bilingue — [et ce,] de
maniére stratégique » (Coste & Moore & Zarate, 12009, p. 18). Ce « parler bilingue » ne
releve pas de lincapacité du bilingue a gérer déséduilibre entre les langues et leurs
compétences mais de sa capacité a avoir recourgxasgistemes linguistiques qu’il met en
contact en fonction du contexte et de I'interlocute

Or, dans un systeme scolaire tel que celui du Iycéeais, ce qui s'avére constituer un
atout plurilingue apparait aux yeux de linstituti@n travers I'enseignant comme une
défaillance. Seule la didactique du plurilinguismeplus particulierement la mise en place de
la didactique intégrée des langues, peut conduireverser les représentations des éléves
comme des enseignants et leurs rapports aux langoeséant des liens entre les langues et
en prenant en compte les apprentissages linguistigogrieurs, la DIL favorise certes tout
type de transferts, les transferts de connaissaticeg variété linguistique a une autre, de
compétences dans l'apprentissage d'une langue, ellsdéveloppe aussi la prise de
conscience par le locuteur bilingue de son réperfaurilingue.

Le sujet bilingue est ainsi amené a accorder Ianen&aleur a chacune des variétés

linguistiques qu'il utilise.
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Quantitativement et qualitativement, la langue dante d’'un lycée de I'étranger est le
francais. Par conséquent, la maitrise du frangdisoedamentale pour la réussite scolaire et
sociale. L’éleve a tendance a privilégier les eysminents de et en francais, souvent au
détriment des enseignements de et en espagnommeatat au college et au lycée ou les
disciplines autres que linguistigues sont dispensgar des enseignants spécialisés et
deviennent plus nombreuses et aussi ou plus imedajue les disciplines linguistiques. Au
lieu de continuer a construire le bilinguisme, itemdance a délaisser aussi bien sa propre
langue maternelle, considérant qu’il sait la pagleque par conséquent, il n'a pas besoin de la
développer et de I'enrichir, que la langue frangase contentant d’un francais de bas niveau
a un moment de sa scolarité ou apparaissent dggetentes conceptuelles de haut niveau. Il
se concentre sur les contenus disciplinaires. Egspl s’appauvrit et le francais se fossilise.
Aussi la bilingualité risque de devenir soustraetiizn effet, la langue maternelle n’est pas
suffisamment valorisée en tant que langue de gsatamn et la langue francaise n’est plus
gue fonctionnelle et utilitaire. Comment construil@ns ce contexte le bilinguisme voire le

plurilinguisme ?

Seules la légitimation et la valorisation du « earbilingue » peuvent contribuer a la
pratigue et a la maitrise de toutes les langud&dele par le développement d’'une culture

langagiere.

1.2.L’enseignement par alternance francais-espagnol

Le but de la DIL est de mettre en contact les lasgians le but de les alterner et d'utiliser
ainsi toute la potentialité d’'un répertoire pluriebn pas seulement en tant que systeme
linguistique mais aussi en tant que source de edbér identitaire. Il est finalement de
renforcer toutes les langues communes de I'écate d& structurer un véritable répertoire

bilingue voire plurilingue et de développer une llewculture.

L’enseignement en bindbme et en doublette francgpsgnol s’'inscrit dans cette optique. Il
se construit sur la didactique intégrée des langpasvise I'approche décloisonnée des
langues et la didactique intégrée des disciplimesaat qu’intégration d’'une langue-culture
(enseignement du francais langue étrangere/langueonde) et d’une langue-matiere
(enseignement du francais langue maternelle). lesaissances et les compétences de
'enseignant sont a la fois disciplinaires (les s@vet les savoir-faire en FLM), linguistiques
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(les discours de la discipline francais, la madtde la langue et la réflexion méta-linguistique
en L1 et L2), didactiques (de la discipline FLMsdangues et de la didactique intégrée des
langues et des disciplines), transversales/coiveast(confrontation des modélisations
disciplinaires en L1 et en L2) comme elles le sgradans un enseignement d’une matiéere pat
l'intégration d’une langue étrangere (Pellegrirtil1@).

Cet enseignement s’appuie également sur le processusrcompréhension tel que le

définit Laurent Gajo :

Le processus d’intercompréhension se traduit pamige en relation située —
dans le cadre d'une tache communicative — de dauxplasieurs systemes
linguistiques plus ou moins familiers du locutellirsuppose les deux principes
suivants :

- exploitation du phénomene de contact de langues ;

- appui simultané sur des stratégies de fusion eayence) et de dissociation
(contraste) (Gajo, 2006, p. 2).

En effet, il exploite le «parler bilingue » de |B@e qui n’est plus percu comme une
incompétence mais comme un atout non seulementl@aesnmunication mais aussi pour le
contenu (inter)disciplinaire. Il repose égalemantles convergences et les divergences des
systemes linguistiques (Gajo, 2006, p. 2). Etiidté rapprocher les langues et a soutenir

I'acquisition d’'une langue par le contact des laggyu

Par conséquent, il releve a la fois de I'enseigmarbeplurilingue et de la didactique du
plurilinguisme, et plus particulierement de la diiigue intégrée des langues et de la

didactique de l'intercompréhension.

2. Le plurilinguisme en formation

2.1. La construction d’une posture plurilingue

La construction de la pluralité des langues etaidtsires a travers le développement de la
didactique intégrée des langues, implique, au-d#ldne prise de conscience, une
reconnaissance du bilinguisme biculturel voire aepluralité linguistique et culturelle par
I'enseignant. Elle n’est possible que si I'enseigeat des langues, et plus particulierement du

francais, connait « une conception rénovee deriadtion des enseignants » (Candelier &
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Castellotti, 2012, p. 21). En effet, I'enseignemedte essentiellement monolingue dans un

systeme qui pourtant prone I'ouverture aux nousaligproches didactiques en langues.

Ainsi, les intentions sont-elles en France d'ouwert plurielle, selon les
recommandations européennes, alors que les digigaiitucatifs, les pratiques et
les représentations sociales vont davantage danssdes cumulatif d'une
juxtaposition des langues / cultures, percues cordeseentités dans des bulles
monolingues peu perméables (Montagne-Macaire, 20085).

Pour sortir du monolinguisme, la formation doit miee en compte les différentes
dimensions — sociale, professionnelle et persomnell qui entrent en jeu dans
'enseignement/apprentissage des langues. Si tagpefessionnel est important pour rendre
sensible I'enseignant de « la nécessité d'une nleueéducation linguistique et culturelle »
(Candelier & Castellotti, 2012, p. 21) et lui pettrede découvrir et d’expérimenter d’autres
approches didactiques et pédagogiques, il est pecagssentiel de la formation, celui de la
formation sociale et personnelle. Celle-ci doitsknsibiliser aux aspects sociolinguistiques
des langues (réles d’'inclusion, d’exclusion, deésitn...). Elle doit le rendre conscient des
conceptions qu'il a lui-méme des langues et par équesnt des rapports aux langues qu'il
transmet. Il pourra ainsi prendre conscience dedee de la langue dans tout apprentissage,
de I'existence de plusieurs langues et changerdtuge face aux langues en présence, voire
élaborer de nouveaux scénarios d’acquisition/apissade. |l pourra surtout adopter cette
posture plurilingue qui valorise le contact deglzas et I'identité plurielle des éleves.

Une posture plurilingue peut amener les enseigreaptendre en compte les compétences
partielles en langues et 'usage des langues aridondes besoins, a considérer les langues
du répertoire d’'un éleve salvadorien dans leur démentarité, a intégrer la dimension d’'un
enseignement linguistique global pour mettre ergldes approches plurielles telles qu’'un
enseignement bilingue reposant sur la didactiqueégige des langues voire sur

I'intercompréhension entre les langues parentes.
2.2.Vers une éducation plurilingue

L’ouverture de I'enseignement du francais a la didaie des langues et de I'enseignement
des langues aux approches plurielles vise a modiggereprésentations et les conceptions de

I'enseignement des langues et en langues.
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Au-dela du simple fait que le francais est congidé@wmme une langue, langue que I'on
enseigne et que I'on apprend, et non seulement eoome matiére a contenu disciplinaire
(littérature, grammaire, rédaction...), il apparains les disciplines autres que linguistiques
comme une langue et comme une culture qu’il fadtkim par un travail certes sur le lexique
spécialisé mais surtout sur les discours disciplsaSe posent alors dans I'enseignement du
francais des questions qui dépassent le cadraestent disciplinaire et qui sont d’ordre
purement linguistique.

L’espagnol, quant a lui, sort de son isolementashglie maternelle du systéme salvadorien
pour se construire en tant que langue de scolansaux cotés du francais et au contact
d’autres langues, l'anglais et le portugais. Enfes langues étrangeres, l'anglais et le
portugais, sont enseignées au lycée comme desdanguantes. Les enseignants suivent le
programme francais d’anglais (LV1 ou LV2) et detpgais (LV3) et utilisent des manuels
destinés a des publics francais et francophones.dppuient par conséquent sur le francais,
langue seconde des éléves, pour enseigner l'anglale portugais méme si les éleves lui

préferent comme point de référence leur langue nmeite.

Le contact des langues est bien réel. Ce qui mayieel’enseignement/apprentissage des
langues, y compris le frangais, tend a s'intéresser différentes relations et impacts que
peuvent avoir les langues entre elles, a favolisgru des relations interlinguistiques, propice
a la construction de la compétence plurilingueg ehcourager la circulation des langues qui
offre une ouverture a la didactisation de l'altercendes langues.

Il s’agit de sortir de la norme du natif encorevigueur dans les institutions éducatives et
d’'aller vers des compétences inégales, partieltetnachevées, de penser des objectifs
linguistiques et culturels divers, de considéreejgertoire verbal et la construction identitaire

en constante évolution dans un parcours de vie.
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TROISIEME PARTIE :

Mise en place d’un dispositif bilingue et biculturel
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Le développement d’'une éducation plurilingue céwiei a envisager les langues en
présence dans un rapport de complémentarité enfarcer la diversité linguistique et
culturelle pour construire un enseignement linggust et culturel global. Pour cela, il faut
non seulement décloisonner les enseignements dgudanlangue maternelle, langue
seconde/de scolarisation, langue étrangere mass mmouveler les méthodes et les outils de
la didactique du francais.

Le décloisonnement des langues et des disciplires;dis-espagnol et I'ouverture a de
nouvelles facons d’enseigner en francais et engesphgpassent par un rapprochement des
enseignants des deux matiéres, des programmesaifaat salvadoriens ainsi qu’'a un
renouvellement des conceptions et des objectileedseignement du francais et des langues
dans I'établissement.

I. UN FRANCAIS AU CONTACT DES LANGUES

1. La tentative comparatiste des langues

Pour améliorer la maitrise du francais et instaurem véritable bilinguisme dans le
rapport entre langue maternelle et langue seconlenexte d'orientations pédagogiquds
février 2008 propose aux professeurs de franctie#e d’adopter une didactique plus
appropriée au contexte des lycées francais et moggin« une didactique plus contrastive ».
Cette didactique se centre sur I'étude de la langiueeleve de ce que I'on appelle la
linguistique (ou grammaire) contrastive. Elle saile a une comparaison interlinguistique
méme si le texte fait déja référence a I'utilisatidoeuvres du patrimoine local dans une
perspective comparatiste pour mettre en avant pésificités de la culture francaise, le
relativisme et I'identité culturelle propre au pays

Le texte semble hésiter entre une approche congaswec ses interférences et une

approche plus comparative avec ses transferts éntegférences :

Il convient, dans ce but, de prendre en comptspeésificités de la langue utilisée
par les éleves non francophones lorsque I'on conteneh explicite les formes
rencontrées en francais. Ceci implique d’éclairers |écarts principaux par
rapport a la langue premiére des éleves et d’enriEhdiscours pédagogique de
telles références. On développera ainsi une medleuaitrise du francais en
I'étudiant non comme un systeme clos sur lui-mémise dans le rapport plus ou
moins éloigné qu'il peut entretenir avec la languemiere des éleves, que les
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liens de parenté soient forts (langues romanes)nexistants. De ce fait, on
permet aux éléves de se construire plus aisémentraferes stables entre les
différents systemes linguistiques que sont la largpurce et la langue cible et de
réduire ainsi les confusions qui constituent poux ein des écueils majeurs
(AEFE, 2008, p. 2-3).

Les pratiques des enseignants sont généralemengé&suvers une analyse contrastive de la
langue qui met en évidence les divergences ergriafgues plus que les convergences, qui
souligne davantage les « fautes » ou les erreueslaconstruction et I'évolution d’'une
interlangue.

Je montrerai dans une premiere expeérimentation lguknguistique contrastive peut
constituer un premier pas pour sortir de cette epticn monolingue de I'enseignement du
francais qui privilégie la langue cible en mettBatcent sur les interférences et construire un
premier rapprochement entre les deux langues, prerst seconde, qui favorise les transferts

interlinguistiques.

1.1. L’analyse contrastive du passé composé

Cette premiere expérience d’ouverture a l'autré&autie langue, I'autre discipline — a été
menée dans la matiere « francais » dans une alasgaatrieme en 2009. Elle a consisté en
une analyse contrastive de la formation et de lleigu passé composé en francais et en
espagndf. A partir d'un corpus d’erreurs sur la formation dassé composé en francais,
relevées dans des situations de communicationadgseclordinaire et de phrases utilisées dans

le genre du récit a I'oral et a I'écrit, a été émbine typologie des erreurs.

8 Dans le cadre d’'une séquence en francais sucike: € Du fait divers & la nouvelle littérairé&tude de « La
ronde » de J. M. Le Clézio.
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CORPUS D’ERREURS
Sur la formation du passé composé dans une classeguatriéme

PRODUCTION

ORALE

Phrases extraites | - J'ai allé a I'infirmerie.

de situations de - Je m’ai rendu compte de ma faute.
communication - Je m’ai confondu (= trompé).
en classe

- Il n’a pas venu. (= il est absent)

- Il n’a pas mouru.

Phrases utilisées | - Elle a resté a la maison.
dans les genres de I'oral On n’a pas rentrés au Louvre.
(le récit oral) - On a passé devant la statue de la Vénus de Milo.
PRODUCTION
ECRITE

Phrases extraites | - Il est encore en prison essayant de payer le&tslég’il a
des récits de faits diversfait.
ecrits par les éleves | - Elle les a enterré.

- lIs ont découvri un scarabée.
- Les arbitres ont parlés avec l'arbitre.

- Ces camarades ont sortis en courant.

- On ne sait pas comment ni d’ou a venu Jean.

- Elle est tombée dans la rue. Ses achats ont ®ebréelle.
- lls ont allés a la deuxieme entrée de la vikanlest allé
s’excuser.

- Elle est descendue I'escalier.

- Le public est sauté sur scene.

Les erreurs les plus fréquentes portent sur lesrdscavec I'auxiliaire « avoir » et le COD

antéposé a I'écrit ainsi que le choix de l'auxikaa I'écrit comme a l'oral. Elles sont dues a

différents types de transferts et d’interférences :

>

Des calques : « Il n'a pas venu (No ha venidoPJe m’ai rendu compte (Me
he dado cuenta) » ; « Jeantonfondu (Mehe confundido) ».

Des erreurs phonétiques : /ilsd/ (ils ont/ils sont)

Des erreurs dues a I'enseignement (la maison du R@lle est descendue
I'escalier. » (emploi particulier de certains vestemployés avec le verbe étre
ou avoir selon leur transitivité).

Des transferts de la L1 a la L2 : interférencenégalisation de I'auxiliaire
« avoir » a toutes les formes de passé composeé eanraspagnol (processus
de régularisation du systéeme par analogie aveorlad la plus utilisée en
francais)
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L’interlangue révele dans les différents transfeldda L1 a la L2 un systéme structuré et en
cours de (re)structuration mais aussi une interlarigssilisée soulignant que I'éleve n’est pas
conscient de son erreur et ne peut donc la corriger

Il faudra une séantecentrée sur la comparaison de la notion dans rsaefet dans ses
emplois en espagnol et en francais pour ameneréleges a adopter une réflexion

métalinguistique tant sur l'interlangue que sur&gues francaise et espagnole.

Déroulement de la séance

1. Analyse des formes grammaticales appartenard Erigue maternelle de
'apprenant et comparaison avec le francais :

Les éléves répondent aux questions posées.

- Quand peut-on dire en espagnelEsta muerto. »; « Ha muerto. »; « Murid. » ?
Imaginez des situations réelles.

- Comment traduisez-vous en francgais ces phrases ?

- Que constatez-vous ?

» Prise de conscience gu’une langue n’est pas le ealgune autre langue :
formes et emplois propres : forme espagnole la pheshe du francais
verbe estar (étre) suivi du participe pasgépassé composé (forme
résultative)

> Interférence et transfert positif (mouru/mort)il & mouru »

» Différence entre les langues : 3 formes = 1 forme

> Prise de conscience que le passé composé exisspagnol

- Donnez des exemples de passé composeé de laotidigane.
He estado en el hospital. (J'ai été a I'népital.)
No lo he hecho todavia. (Je ne I'ai pas encore)fait

» Emploi du passé composé en lien avec le présam ptésent proche ou
dont les conséquences durent

> Rareté de I'emploi les amene méme a penser guw@ditsd’une forme
soutenue, presque littéraire : percu comme une dowmde respect » :
¢, Como le haido a usted?

2. Construction de phrases orales et écrites agdia produites en contexte :

Le travail consiste a

- souligner les erreurs morphologiques et syntaesur le passé composé,

- repérer et expliquer les écarts de formation etngbloi,

- expliquer les regles de structuration de la faromaet de I'emploi du passé
composeé dans leur propre systeme,

- passer a l'auto-correction.

3. Conclusion sur les similitudes gretérito perfectavec le passé simple :

¥ Dans le cadre d’'une deuxiéme séquence sur : «heegépistolaire et la nouvelle par lettres de Hyldr,
Inconnu a cette adresse
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Les éléves considerent ces temps peu employésigke simple en francais et le
passé composé en espagnol d’Ameérique) comme ungefeputenue et plutdt
littéraire.

La séance a permis aux €éléves de prendre consdlenieeir grammaire intériorisée, que
ce soit en espagnol ou le point de grammaire pastétudié en raison de son emploi restreint
en Amérique centrale ou bien en francais ou la graime est temporaire et en constante
évolution. Elle a mis en évidence I'existence nenlesment de deux systémes linguistiques
du passé composé et de l'existence d'un systémprgrqui ne correspond qu'a leur
interlangue. En effet, 'espagnol est souvent dpgméé par les éléves d’'une fagon intuitive et
ce, en dépit des cours de langue inscrits dansclesius depuis I'élémentaire. Il s’enrichit
grace au francais qui devient source de réflexi@tatimguistique pour les deux langues. La
séance a enfin mis I'accent sur les transferfgsadtculierement sur les transferts positifs dans

la construction de la formation du passé compors s deux langues.

1.2. La comparaison des langues

En comparant les langues, I'éléve s’appuie sur mepres expériences langagiéeres
acquises dans sa langue maternelle et est plusné € prendre de la distance par rapport a
des systemes linguistiques et d’adopter une attiedenguiste. Il percoit mieux la nature des
transferts qu’il effectue d’'une langue a l'autresdransferts qui ne sont plus seulement des
interférences mais aussi des transferts posititndeignant de lettres, quant a lui, s’oriente
vers une didactique des langues qui prend en cofimirlangue, non plus dans un « face a
face conflictuel » de négation d'un systéme en tooson mais dans un rapport serein des
langues pour un développement de la compétencéinmue.

Le recours a linteraction en classe et aux échmriganels et informels pour corriger
I'emploi de l'auxiliaire dans le passé composé \asdéstructurer le systéme intériorisé par
I'éleve du passé compose, non acquis par imprégnati’élémentaire, et a le rendre instable
pour favoriser la reprise de la restructurationsgateme de I'alternance « étre/avoir ». La
phrase récurrente au début de chaque cours « flasarenu. » a servi de point d’appui a une

correction en écho :

E : Il n’a pas venu aujourd’hui.

P : Qui n’est pas venu ?

E : Jean n’est pas venu.

P : Jean n’est pas venu. Jean est absent.
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Il s’agit ici de reproduire en classe le jeu dedéumes/correction d’'un enfant qui acquiert la
langue par imprégnation, grace a la répétition k&t aystématisation de la correction pour
acquérir en langue étrangere les processus ausavate bas niveau de la langue maternelle.
En signalant a I'éleve son erreur, il peut a nouvetrer dans un processus d’autocorrection
(inexistante dans la fossilisation).

L’expérience a mis en exergue la nécessité d'uise @n compte des difficultés dues a la
langue espagnole dans I'enseignement de la langnedise, élaboré pour des francophones
et de I'adaptation du programme de grammaire ¢4 geogression grammaticale a des éleves
hispanophonéd Les éléves du lycée de San Salvador doivent fen gdisser plus de temps
sur les points grammaticaux qui posent problénaytdnt plus que ce sont des faits de langue
acquis par les éleves dont la langue maternelléedsancais. Leurs difficultés ne sont plus
seulement percues comme des interférences, elleditoent des transferts qui manifestent
I'état de l'interlangue.

L’analyse contrastive n’est plus seulement undraént des divergences entre les langues
mais aussi une reconnaissance des convergenceséilen place les fondements d’'une base
linguistique voire langagiere commune sur laquielteéleves s’appuieront pour apprendre les
langues. Enfin, elle est a l'origine d'un décloisement des langues et des enseignements,
langue maternelle et langue étrangére. Le trauail I'nterlangue en interaction reléve

davantage d’une didactique des langues que d'watiljue du francais.

1.3. Le renouvellement de 'approche contrastive

L’approche contrastive ne peut toutefois suffiran@éliorer I'apprentissage/acquisition de
la langue francaise et des autres langues, y cenfgpiiangue maternelle, & développer les
compétences en langue de facon unilatérale etex pax conséquent les conditions de la
pluralité dans I'enseignement des langues. Elldiest trop ponctuelle et a un impact limité.
Au-dela du frein institutionnel d’'un programme €urd enseignement de francais langue
maternelle et de l'accent mis sur un «faux » giisme en immersion oubliant la
comparaison interlinguistique au profit d’'une graawm intériorisée ou monolingue en
francais, elle souffre d’'une dévalorisation de $eignement de I'espagnol en tant que langue

de scolarisation par linstitution (un programmeuat horaire alléges) et par les éleves (une

20| e programme de langue et la progression gramadatitu collége ont été adaptés aux difficultésontrées
par les éléves de la sixieme a la troisieme dgelide San Salvador.
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langue maternelle connue et donc maitrisée au detd@s autres langues et notamment du
francais). Il est difficile dans ce contexte dedaaccepter la valeur scolaire et sociale d’'un
enseignement de la langue espagnole qui dépasadrie familial et régional et s’'inscrit dans
les variétés linguistiques de I'espagnol et la @iité culturelle hispanophone.

La représentation négative est accentuée par ladfrcdes connaissances, des méthodes
et des pratiques dans les enseignements de lamgfrangais et en espagnol. Ce décalage
s’explique par un manque de formation des ensetgnaespagnol en « philologie
espagnole » (un seul enseignant formé sur dfdpeee en didactique de I'espagnol (langue
maternelle). La grammaire est souvent enseignéeneoan langue étrangere pour ceux qui
ont une formation en langues étrangeres ou elletragée toujours de facon déductive,
laissant peu ou pas de place a la grammaire rais@tr#éla réflexion métalinguistique.

A cela s’ajoutent la connaissance et la maitrisffisantes du systeme linguistique
espagnol par I'enseignant de francais, qui ne sepses capable de construire avec les éleves
la compétence métalinguistique. Méme siTlexte d’orientations pédagogiquele 2008
propose de « donner aux enseignants, toutes dimsptonfondues, quelques grands reperes
sur les caractéristiques principales de la langilsée (voire des langues) par les éleves
allophones de [I'établissement », les enseignantssidément qu’ils n'ont pas « cette
connaissance claire du fonctionnement syntaxiquengbgique, graphique » qui leur
permettra de batir des séances d’analyse contrq®tlvEE, 2008, p. 7-8). Il est vrai qu’en
tant que spécialistes de la langue francaisegilestent en insécurité didactique en intégrant
le fonctionnement linguistique de I'espagnol etegutant qu’enseignants de lettres avant tout,
ils sont dans I'enseignement de la maitrise d'uangglie et non dans l'apprentissage de
compétences linguistiques partielles.

Par conséquent, I'approche contrastive doit s’'inscdans un projet plus global des
langues afin de modifier non seulement les strestuinstitutionnelles, les méthodes
didactiques et les pratiques pédagogiques, le€geptations et les conceptions qu’ont les

enseignants sur les langues.

2. L’enseignement par alternance : binbme et doublette

2L Enseignante formée avant la guerre civile du $lvaa I'origine du démantélement du systéme édfucat
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Devant les insuffisances de I'approche contrasjigeproposé en 2011 une expérience de
travail en binbme et en doublette dans une classexieme. Cette expérience qui s'inscrit
dans la didactique intégrée des langues, pluscpiétiement I'enseignement par alternance et
I'enseignement des DNE, est le point de départ d’un travail de co-progration et de co-

enseignement entre les deux disciplines, franettis et espagntéhguaje y literaturd’

2.1. Le travail en bin0Ome et en doublette

Le binbme francais/espagnol a consisté d’aborcume® comparaison des programmes
francais et salvadorien de littérature et de larafirede repérer les points de convergence et
de divergence dans les objectifs et les contenuse des deux programmes de langue
maternelle. Cette mise en paralléle a eu pour tibjge mettre en place I'alternance des
langues qui repose essentiellement sur deux typdtemhiance : la macro-alternance et la
micro-alternance (Duverger, 2007). La macro-altecea d’ordre structurel, concerne la
programmation générale des cours (sélection de @bgemle sujets traités en L1 ou L2,
répartition des concepts, des méthodes...) ; la naltevnance se référe aux courts passages
d’'une langue a l'autre pendant le cours. S’agisdamte expérimentation, la comparaison n'a
pas abouti a une partition des programmes maitphutun repérage des connaissances
littéraires et linguistiques ainsi que des compegsrde lecture et d’écriture (compréhension
et production) communes aux deux programmes etélabbration de deux séquences
d’enseignement a travailler en francais et en expagle récit merveilleux et les textes
fondateurs.

Ces deux domaines d’apprentissage ont fait I'aliijgn travail en binbme et en doublette.
Le travail en bindbme qui releve de la macro-alteceavise a travailler en complémentarité
dans les deux langues les séquences préparées piauk enseignants. Il concerne également
le travail réalisé par les deux enseignants suohgsts d’étude communs dans les classes
respectives de francais et d’espagnol. Le travaildeublette, quant a lui, repose sur la
présence simultanée de deux enseignants penddatnps d’enseignement/apprentissage et
gere la micro-alternance en établissant ce quitnead&ans une langue et dans l'autre, quelle
langue va étre privilégiée dans I'heure en fonctlea objectifs fixés.

22| e sigle DNL est le signe encore le plus employéme s'il a été remis en question. Les autresssigfiisés
sont DANL (Disciplines dites non linguistiques) EMILE (Enseignement d’une matiére par intégration e
langue étrangeére).
23 4 A 2 ;

Dorénavant réduit a « francais/espagnol ».
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Les deux enseignants de francais et d’espagna dasdse de sixieme ont ainsi travaillé en
alternance — en cours de francais, en cours d’espay en cours de doublette — les objets
d’étude sur le conte et sur les textes religieux.

2.2.Vers une convergence des programmes de francais et d’espagnol

La mise en ceuvre des deux séquences communes 'créde des contes traditionnels
salvadoriens a I'écriture des contes traditionpalsCharles Perrault » et « A la découverte de
la Bible et du Popol Vuh » a conduit les enseignantlterner pendant deux mois (un mois
par séquence) les séquences d’enseignement emifrdBcheures par semaine), en espagnol
(3 heures par semaine) et en doublette (1 heurelésul5 jours) sur le conte puis sur les
textes religieux.

La premiére séquence sur le conte a été élabopztia de deux support&ontesde
Charles Perrault €uentos de cipoteselon les objectifs suivants :

- la mise en relation des notions relatives a wit réerveilleux (notions communes aux deux
matieres),

- 'étude de l'oralité dans les contes en deux Ueasg

- la médiation interlinguistique et intercultureidravers des contes de Charles Perrault et des
contes salvadoriens

- la mise en voix de contes en francais ou en espag

Elle a démarré par une séance sur les étapes dmaamarratif dans les contes. Cette notion
de schéma narratif a d’abord été travaillée encamnavec des contes classiques tels que
« Cendrillon », « Le petit Poucet », « La Barbeuble. En espagnol, les éleves ont lu des
contes traditionnels salvadoriens. La doubletterand lieu a une précision de la terminologie
utilisée dans l'une et l'autre langue pour défies difféerentes étapes du schéma narratif. A
l'aide du repérage du schéma narratif des conteg;dis, les éléves ont retrouvé dans les
contes salvadoriens a la structure moins convemtita les mots rappelant les étapes du
schéma. La séance 2 s’est centrée sur l'oralitécdetes, ce qui a permis de distinguer le
contexte historique et les niveaux de langue dasscbntes (en) francais et les contes
salvadoriens en espagnol. La doublette a mis engeg la spécificité littéraire du conte
salvadorien, l'oralité du récit et sa langue pojalaAinsi les éléves ont (re)découvert une
forme littéraire apparentée a celle étudiée en &anqgais appartenant a leur culture et ont
mis en valeur la singularité des textes et desuesdrancais et salvadoriens dans leurs récits

oraux.
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La deuxiéme séquence a consisté en une compaxgsaimemes et des motifs récurrents
dans les textes fondateurs, celui de la Bible ¢fa&s) et celui du Popol Vuh (espagnol). Les
éleves redécouvrent la-aussi des textes qu’ils aiesent le plus souvent par le truchement
des cours de catéchisme ou des coursogeles La lecture simultanée des textes religieux
en cours de francais et en cours d’espagnol eida en paralléle de passages précis mettent
en valeur l'intérét de ces deux textes fondatedesix textes ancrés dans la culture maya et
chrétienne des salvadoriens. Ce travail a étélgndiane mise en images des textes bibliques
et mayas a travers I'étude de tableaux de peiptregpéens et de fresques du célebre peintre

mexicain, Diego Rivera.

2.3. De nouvelles approches, de nouvelles pratiques

L’enseignement en binbme et en doublette axantségmement du francais et de
'espagnol sur la complémentarité des programmes, laegues et des cultures, évite la
juxtaposition des connaissances et des compétaodase l'interdépendance des langues-
cultures et des disciplines.

D’une part, il ouvre les séquences de francaisespdgnol sur des textes appartenant a la
littérature francaise et salvadorienne, a la bitiére universelle et locale. Il met en relation les
notions vues dans les deux disciplines, qu’ellesrgdittéraires ou grammaticales. Il enrichit
les langues francaise et espagnole a travers iéstés de langue. Il favorise I'approche
contrastive des langues et des cultures et renfescapprentissages disciplinaires grace aux
deux langues et aux deux disciplines. Il utiliseutifes outils comme la médiation linguistique
et culturelle.

D’autre part, il modifie le rapport des enseignaatsdes éléves aux langues et aux
disciplines. En partageant des préparations de epégs et des moments de classe,
'enseignant de langue seconde découvre les retaties éleves et du professeur d’espagnol a
la langue maternelle et & la culture salvadorieehes’enrichit ainsi de tout un vécu
linguistique et identitaire. L'enseignant d’espagii®alvadorien) apprécie la valorisation
offerte a la langue et a la discipline dans unesyst qui met l'accent sur le francais. Il
bénéficie également d'un enseignement « a la fre@gabasé sur I'analyse littéraire et non
plus seulement sur I'histoire littéraire et la axitialisation historique des textes.

Les éléves portent quant a eux un autre regardesutangues et les disciplines. lls
inscrivent I'espagnol en cours de frangais ou #n¢ais en cours d’espagnol en comparant

d'une facon constructive les systemes linguistigues notions littéraires, les références
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culturelles. lls s’investissent tout autant en gsph qu'en francais en considérant que
'espagnol est certes leur langue maternelle maelgumérite d’étre étudiée et approfondie
et que leur culture est aussi importante que lauifrancaise pour réussir dans un systeme
qui privilégie les matieres en francais. lls pmifit enfin de la possibilité de s’exprimer dans
'une et/ou l'autre langue sans conflit, ce quirlgermet de s’exprimer pleinement, avec
profondeur et finesse, sans pour autant qu’ils efitugle la situation en privilégiant
'espagnol.

Ainsi se trouvent revaloriser aussi bien les deaxglies que les deux disciplines. La
langue francaise n’est plus la seule a étre peconeme une langue difficile, 'espagnol a
aussi ses difficultés et ce, méme si c’est la langaternelle, d’autant plus que I'expérience
met en exergue une variété de langue qu’ils croyaieaitriser, le langage familier
salvadorien. La matiere « espagnol » se retroldgafité avec la matiere « francais » dans un
systeme qui accorde peu de place a I'enseignemelat ldague maternelle et de la seconde

langue de scolarisation.

Les premiers rapprochements entre les enseignaritarggis et d’espagnol ont permis la
co-construction d’objectifs, de contenus, de pregians et tout un travail collaboratif autour
des langues, de leurs représentations et de Iseigerement au bénéfice des deux langues et

des deux disciplines.
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I1. DES LANGUES ET DES DISCIPLINES EN CONTACT

1. La mise en place du projet littéraire

Dans la continuité de I'enseignement par alternalaces la classe de sixieme, j'ai propose
a mon collegue d’espagnol et a un écrivain-joust@lisalvadorien de mener un projet
littéraire autour d’un sujet d’actualité.

Le projet littéraire transversal a pour objectif mforcer la décentration didactique et
pédagogique des deux enseignants impliqués eudeseignement des langues au profit de
l'alternance des langues et des disciplines etamsdignement/apprentissage plurilingue et

pluriculturel.

1.1. Une approche par compétence

La prise en compte du bi-plurilinguisme et de laphiriculturalité de I'éleve et le
changement de posture des deux enseignants deifragicd’espagnol, impliqués dans le
projet, sont a I'origine de ce projet reposant &la sur un enseignement par alternance et
une pédagogie de projet.

Pour construire et valoriser la compétence plunilangt pluriculturelle, I'enseignant du
lycée francais de San Salvador doit prendre en tomhep« parler bilingue » et le répertoire
verbal de I'éleve. Au sein de la classe, il ne e tenir & un enseignement disciplinaire en
francais ou en espagnol qui développe seulemexntctanpétence & communiquer », définie
par Daniel Coste comme « des compétences cloissratéextaposées de langue a langue et
pas [comme] un ensemble global de ressources largag (Coste, 2002, 2008, p. 93). I
doit adopter une posture plurilingue et intégrersdaon enseignement une approche plurielle
telle que la didactique intégrée des langues. E'difjest d'amener les éleves a développer la
compétence plurilingue et pluriculturelle, définians le Cadre Européen Commun de
Référence des Languesmme « la compétence a communiquer langagiereeteninteragir
culturellement d’'un acteur social qui posseéde, s diegrés divers, la maitrise de plusieurs
langues et I'expérience de plusieurs cultures >GRE 2001, p. 129).

Par ailleurs, il s’agit d'une part, de considéres Ivariétés linguistiques que I'éleve
mobilise en contexte et de considérer ce répert@rbal comme des ressources disponibles
et autant de compétences partielles en langues aeiirel’ part, de modifier le but de

'enseignement/apprentissage des langues dansidedden décloisonnement des langues et
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des disciplines et d’'une recontextualisation déatgyue et de I'enseignement/apprentissage
dans un systeme scolaire ou priment une langua ehseignement décontextualisés faits de

discours et de concepts.

Ainsi, le projet met en ceuvre une approche par ébemge, la compétence plurilingue et
pluriculturelle des éléves et un travail par corepées, la réalisation concréete d’'un ouvrage

sur la migration ancré dans la société salvadorienne
1.2. Les modalités du projet

Le projet par pédagogie sur la thématique de laatian, lancé dans une classe de sixieme
dans le cadre de I’Action pédagogique pilote « Noasveut lire ! Nous, on aime lire ! Nous,
on sait lire ! » et d’'un enseignement en binbmadaés-espagnol, est né de la rencontre entre
un album sélectionné pour le Rallye Lecture dediistycle CM2-6, L’homme invisiblede
Rapaport’ et une réalité omniprésente au Salvador et en iymecentrale. C'est I'approche
interculturelle qui a motivé I'écriture ou la réiare de I'histoire d’'un homme du sud qui
migre vers le nord.

Afin de mieux prendre en compte le fait cultureld® mieux en rendre compte, un
écrivain-journaliste salvadorien a été associé mjep Pendant deux mois, nous avons
travaillé en collaboration avec I'intervenant eig¢ér hispanophone, la réception en francais
et en espagnol de textes sur la migration (I'allilenRapaport et des textes journalistiques) et
la production d’un récit accompagné de poemes, a@eglies dans les deux langues a partir
d’'images et de mots sur la migration.

Ma collegue d’espagnol et moi-méme sommes bilinggeden la définition actuelle du
bilinguisme. Il s’agit d'un bilinguisme asymétriquauisque je maitrise en espagnol les
compétences du CECRL a un niveau C2 tandis querdiegseur d’espagnol selon les
compétences se situe en francais entre le niveat B2. Nous sommes toutes deux de et par
nos formations et/ou notre profession, sensibles baplurilinguisme. Le professeur
d’espagnol, journaliste de formation, parle tr@isdues (espagnol, anglais et francais) et suit
un master de francais langue étrangere. Quant ajimiosuivi des études d’espagnol et ai
exercé pendant plusieurs années en tant que peafede langue vivante (espagnol) en

France et a I'étranger.

24\/oir annexe 3.
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L’expérience d’atelier d’ecriture et d’enseignemeat alternance a été menée dans une
classe de sixieme de 28 éléves, composée de 25 diesanophones salvadoriens, de 2
éléves francafs et d’1 éléve franco-salvadorien. Les éléves navajamais suivi d’atelier
d’écriture et n'avaient pas fait I'expérience de daublette a I'école maternelle ou
élémentaire.

En tant qu’enseignants, nous avons bénéficié dguee de doublette tous les quinze jours
en plus de I'horaire de francais (5 heures) etptigaol (3 heures). Afin de respecter les
contrats interactifs de I'usage des langues auelyancais, il a été établi qu'en doublette,
I'échange entre les éléves et I'enseighant setfdaais la langue enseignée par le professeur,
a savoir le francais avec le professeur de frargtdiespagnol avec le professeur d’espagnol.
L’atelier s’est déroulé pendant I'horaire de fraescaans deux salles, une salle avec
vidéoprojecteur et la salle de francais.

L’écrivain-journaliste a fait une proposition dawail pour I'élaboration de I'album sur la
migratiorf® en deux étapes : une séquence d'introductionasmigration (théme et lexique),
la construction et la rédaction collectives d’'umgtdire de migrant. L'atelier s’est déroulé sur
cing heures et a été complété par des séancesavhl tréalisées en cours de francais,
d’espagnol et de doublette.

J'ai introduit le projet a l'aide de I'alboum de Ragort, L’homme invisible Puis nous
sommes intervenues régulierement dans nos heuresouls respectifs pour compléter
I'élaboration du lexique et la rédaction du rédbn travail s’est centré sur I'élaboration d’'un
lexique sur la migration et sur I'écriture de poenam francais. Le professeur d’espagnol,
quant a lui, a accompagné la construction et laagtioh des textes écrits en espagnol pendant
I'atelier, et les a améliorés grace a des lectdes¢extes journalistiques et des exercices de
réécriture. Enfin, les deux séances de doublettemnichi le lexique dans les deux langues et
ont établi des liens entre le lexique de la migraten espagnol et en francais et entre la

migration en Europe et en Amérique.

1.3. Une production bilingue socialisée

bY

Le choix d'un écrit destiné a étre publié s'insadns une démarche de décentration
didactique et pédagogique. En effet, pendant Im@etrimestre, au sein du travail en binbme

francais-espagnol, nous avons bati les séqueneasaignement de francais, d’espagnol et de

% || faut préciser que ces deux éléves vivent augsir depuis au moins quatre ans.
% Voir annexe 5.
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doublette sur les objets d’étude des programmegdia et salvadoriens, autrement dit dans
un cadre institutionnel pour les enseignants etaseolpour les éleves. Avec le projet
littéraire, il s’est agi pour nous comme pour l&és de sortir d’'une situation ordinaire de
classe pour entrer dans une situation inhabituBdeseignement/apprentissage, ou plutot de
renforcer une situation didactique et pédagogigdja enouvelée dans le travail en binbme et
en doublette amorcé depuis le début de 'annéaiseoEn effet, la présence d’un intervenant
extérieur expert dans la migration et I'écritureufnaliste-écrivain) et I'objectif final de
publication de la production réalisée par les &ewa offert a tous les acteurs en présence un
espace de liberté par rapport a un systeme d’eresaigmt contraint.

C’est cette espace de liberté qui a favorisé lamtéation tant au niveau linguistique et
thématigue que didactique et pédagogique. Les gmeals et les éléves se sont sentis plus
libres d'utiliser les langues les plus appropriée$a situation d’interaction, de parler de
themes qu’ils n’auraient pas abordés dans le cduogramme, de participer des séquences
d’enseignement différentes voire innovantes et déerc de nouvelles situations
d’enseignement/apprentissage. Le projet pédagogj§gnere en effet une disponibilité et une
disposition favorables aux changements et aux irtitang et facilite par la méme la
spontanéité des interactions et la créativité admrEges. N'oublions pas qu'il fait appel a
toutes les ressources disponibles au sein du gretugee le recours a toutes ces ressources
linguistiques et culturelles est a I'origine du ld&onnement des langues et des disciplines et

du développement de la compétence plurilingueletquilturelle de I'éléve.

2. L’écriture d’un ouvrage bilingue et biculturel

Le projet s’est déroulé en quatre grandes séqueheerseignement, alternant ou associant

les activités de lecture et d’écriture en franeaisn espagndl

2.1. D’'une migration a 'autre : Contextualisation et décentration

2.1.1. Le dialogue entre les cultures

La premiere étape a consisté en une approche doetlte la migration et du travail

d’écriture a travers la lecture en cours de frandai I'album de I'écrivain francais Rapaport,

2" \oir le synopsis (Annexe 2).
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L’homme invisiblg(séquence 1). Pourquoi commencer par la lecture dlbum en francais
sur la migration en Europe ? Il s’agit d’'introduleethématique et de construire le lexique de
la migration en s’appuyant sur des images et utetdxe choix de I'alboum en francais
s’impose par la volonté de ne pas construire d'émblne réalité salvadorienne ou
centroaméricaine mais d’ouvrir les éléves a deltégdacomparables, d’autres lieux et formes
de migration, et de ne pas enfermer les éleveswamecabulaire trop ancré dans cette réalité
mais de découvrir un lexique francais pas forcénoennu d’éléves de sixieme. En méme
temps, leurs connaissances lexicales en espagnalnstineme bien connu en Amérique
centrale leur permettraient quand méme de s’appawyeleurs référents. En outre, le texte et
les images de l'album présentant la migration mé&taghement, favorisent la décentration
culturelle et linguistique souhaitée ainsi que laetision plus universelle du theme.

La lecture en groupe-classe a l'oral de I'albunmperl’échange réflexif sur la migration,
la découverte et I'enrichissement du lexique par mige en commun des idées et des mots
trouvés. L’'observation des mots notés au tableaecepiés par les éleves montre I'évolution
des notions et du vocabulaire. Au départ, les él&eecentrent sur la description du visage de
’homme représenté. lls se détachent progressivedeid description physique pour entrer
dans le domaine moral (inquiet, intimide, solitaire Puis ils passent de la description a la
narration. En effet, ils commencent a raconterweefgit 'homme (« guetter », « échapper »).
La lecture confirme d’'une part, ce que les éleveanent de décrire ou de raconter (rapport
texte/images illustratif) mais aussi de sortir dlerique concret pour aller vers un lexique
plus abstrait. L'image des mains barrant le visagejplétée par le texte « Je suis 'lhomme
invisible/L’homme sans visage, sans nom, sans passite les éléves a imaginer d’abord
une véritable prison puis a enrichir cette premggproche par une dimension connotative,
présente dans I'expression « prisonnier de sa peaour arriver enfin a se situer dans un
vocabulaire abstrait (« identité », « exister »hdmme invisible n’est plus seulement cet
homme qu’on ne voit pas parce qu’il est dans un& &ombre mais un homme qu’on ne voit
pas parce qu'il n'existe plus. C'est au fil du textue les éléves découvrent que cet homme
est un migrant (émigré et immigré), le texte paéti@ la premiere personne cachant dans la
meétaphore de 'homme invisible la thématique denilgration

Au fur et a mesure de la lecture de I'album, |évé&s emploient un vocabulaire spécifique
en lien avec le théeme de la migration. Les imagds txte étant de plus en plus explicites,
’homme invisible devient un migrant. La réalitént@américaine facilite comme prévu
l'entrée dans la thématique et la demande d’'un lwde&re spécialisé en francais (« réve

americain », « passeurs », « illégal »). Aux nati@t au lexique dégagés du texte de
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Rapapor® s’ajoutent les référents culturels des élévesasarigration en Amérique centrale,

qui viennent compléter et enrichir la thématique.

Pour rendre ce rapport réflexif a la migration, nsoconceptuel et plus réaliste, I'atelier
d’écriture est conduit par I'écrivain-journalistalsgadorien invité. Travaillant pour un grand
journal du Salvadokl diario de hoyl'écrivain a été amené en tant que journaligtaiter de
sujets sur la migration. Il se propose donc deagert et de compléter les connaissances des
éléves sur la migration dans la région et de fairesorte qu’ils se mettent progressivement
« dans la peau » d’'un migrant (« ponerse en suataspy’. Il s’agit bien de mettre a la
portée de jeunes éléves une réalité qui pourraiijpa trop abstraite, méme s'ils sont
(in)directement concernés par le phénomene.

En effet, les éléves du lycée francais sont touglaésun type de migration (la migration
choisie pour faire des études ou pour travailleespes études) qui ne correspond pas a celle
qui est généralement évoquée dans les médiasglatioh par manque de ressources dans le
pays dorigine. Il n'est donc pas étonnant que does l'intervenant pose les premieres
guestions sur la migration, il se heurte a uneigpation réduite de la part déléves, qui
d’ordinaire sont tres actifs a I'oral et sont tréseptifs a toute activité extracurriculaire. Ceux-
ci ont une perception vague d’'un phénomene pouttdsiprésent dans leur pays. lls évoquent
par conséquent quelques idées gu'’ils ont entenefueslles qu’ils ont retenues de la lecture
de l'album (traverser des frontieres, sans resgsuravoir du travail, gagner de l'argent,
envoyer de I'argent a sa famille).

L’atelier d’écriture démarre par la constitution Bixique sur la migration en espagnol
(séquence 2.1.1). Si la lecture de l'album a pemeisiégager des mots se rapportant a la
migration, l'activité proposée par le journaliste,La pluie d’idées », va contribuer a
I'élaboration d’'une liste de mots en espagnol. é&ves constituent par association d’idées
des listes allant de vingt & quarante rifoarmi les mots retenus, deux catégories de reots s
détachent : les mots renvoyant au contexte dedaation en Amérique centrale et les mots se
rapportant a la thématique de la migration en géndétarmi les termes génériques, on
retrouve ceux déja présents lors de la lectureattium : « peuimiedo», « (s’)échappérse,
huir », «illégalilegal », « frontierefrontera » « pay#pais». Les termes plus spécifiques

évoquent la réalité de la migration dans la régietren (train) », «rio (riviere) », «desierto

2 \/oir Annexe 4.
2 \/oir Annexe 5.
30v/oir Annexe 6.
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(désert)», «Zetas mareros(gangs)». Les mots les plus fréequemment listéslgmeleves
correspondent a leurs référents culturels.

Les premiers mots prononcés par les éléeves sahgcoyote, caida, golpe, sandteain,
passeur, chute, coup, sang) ». La migration egsupet partir d’'une réalité locale. Les éleves
se réferent aux images qu’ils voient dans les nsédia aux histoires de migration qu’ils
entendent ici ou la (a I'école, dans I'entourageche), relatant les conditions de traversée des
migrants centroaméricains du pays frontalier aescHtats-Unis, le Mexique, ses déserts et
ses rivieres. Le nom local donné au passeur «yateo> provient de I'espéce de loup que
I'on trouve dans le désert mexicain. Enfin, la giate n’est pas celle évoquée dans I'album de
Rapaport, une violence essentiellement morale (ia jee solitude, 'enfermement, 'amnésie,
la perte d’'identité, l'indifférence) ; elle est @igue (coup, sang) et renvoie a la violence des
passeurs, des garde-frontiéres, des bandes organisé

S’il n'est pas étonnant que la plupart des motguegnment associés a la thématique
renvoient a la réalité des conditions de migrattentroaméricaine, plus étrange est qu'ils
entourent parmi les mots insolites de leurs ligles termes de cette réalité tels que
«narcos » «Zetas», «maras». On peut se demander si cette réalité si prochst pas
finalement loin de nos éléves, qui vivent coupésndide extérieur, par leur age, leur classe
sociale et une société fermeée.

Rares sont les mots qui rappellent un autre comtégtmigration que celui de la région,
par exemple celui de I'album de Rapaport ou appkraieige. En revanche, I'influence de la
lecture de I'album dans la constitution du lexigigela migration en espagnol est perceptible
dans les termes génériques et plus particulieredaaTd I'expression de I'état des migrants ou
de leurs sentiments (mort, échec, douleur, nosfal@ertains termes semblent correspondre
au vocabulaire noté lors de la lecture de I'albuencauchemar ou les barreaux de la prison.
Les photographies projetées a la fin de la séqueanerétisent la réalité évoquée par les

éleves a travers le lexique choisi.

2.1.2. Un nouveau rapport aux langues

L’atelier d’écriture mené par I'écrivain-journaksse déroule naturellement en espagnol.
Dans cette interaction complexe qui comprend dbargges entre l'intervenant et les éleves,
lintervenant et les enseignants de francais espignol, les éléves et les enseignants, la
langue commune a tous les participants est I'espagaoquestion de la langue ne se pose

finalement que pour moi car, en tant que profesdedrancais, je m’exprime en francais dans
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les situations de classe ordinaire et les élevatrassent a moi en francais. S’il va de soi pour
tous que I'espagnol est la langue de l'atelier,dEves ne peuvent s’empécher d'utiliser le
francais pour m'adresser la parole et ce, malgrprésence d'un intervenant extérieur ne
comprenant pas le francais et mes interactionsspageol avec l'intervenant. Les éleves
respectent la norme établie par les professeuiimdeais et en francais de I'établissement qui
leur interdisent d’employer une autre langue quédeacais dans les échanges formels ou
informels.

S’agissant d’un projet en dehors du cadre scolaibgtuel et d’une interaction entierement
en langue espagnole, on aurait pu penser que déegsthdaptent la langue non pas aux
interlocuteurs mais a la nouvelle situation d’appissage. Par ailleurs, I'enseignement en
doublette, mis en place depuis le début de l'aroees la classe, pouvait amener a une
nouvelle configuration de l'interaction entre ldgves et moi-méme, étant donné que les
eléves avaient expérimenté une situation didactejuygédagogique inédite. Au-dela du fait
gue la représentation sur l'usage des langues asstebsur l'interdiction de mélanger les
langues avec les interlocuteurs professeurs, Bgeglont respecté la regle établie pour la
doublette, a savoir un référent francais a qui'adresse en francais et un référent espagnol a
qui on s’adresse en espagnol.

La situation insolite dans laquelle les éleves et-méme nous trouvons sera finalement
résolue par une inversion de la situation pédagedmgbituelle d’'un cours de francais, lors de
I'enrichissement de la recherche d’'idées pour lastantion du récit.

Le visionnage de photographies sur la migratiolerérique centrale tirées de la presse
locale, montrant la réalité de la migration danségion, est I'occasion pour les éléves de
poser des questions sur cette réalité et de demdedeexplications sur des termes abstraits
gu’ils ont entendus mais qu’ils ne maitrisent pség(ence 2.1.3). C’est le cas du terme
«ilegal », utilisé a plusieurs reprises par certains &eéaterepris par le journaliste dans un
commentaire porté sur une photographie montrartilegal » maltraité par des policiers.

A la demande d'un éléve, celui-ci tente d’expligderterme mais il entre dans des
explications trop complexes pour des éleves demiai C’est alors qu’intervient le professeur
d’espagnol qui devant l'incompréhension des éleweprend le terme Kegal » en
s’appuyant sur son antonyme et sur un exemple epnlax Iégalité sur le territoire du
professeur de francais, étranger en situation éédahs le pays qui se fait agresser par une
autorité. Le professeur d’espagnol me cede la pada dois donc expliquer l'atteinte portée
alors que je suis en situation réguliére dans ies.pQuelques instants de silence suivent la

sollicitation du professeur d’espagnol. En efféétamt pas encore intervenue en espagnol
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devant toute la classe, je me demande quelle lamigjiser pour répondre. Le francais, langue

de communication usuelle entre les éleves et leepselir de francais, n'est pas imaginable
dans le contexte hispanophone de l'atelier. La sitnatant inhabituelle et pour les éléves et

pour moi-méme, elle géneéere quelques secondes tHhéniet une certaine géne, étant donné
gue je dois m’exprimer dans la langue maternele éeves, une langue qu’ils maitrisent

mais qui n’est pas la norme. Et elle entraine wer&aime expectative chez les éléves qui eux
aussi se demandent si le professeur va s’exprimespagnol au sein de la classe dans un
contexte d’enseignement/apprentisSagevant tous les acteurs présents.

Cette situation hors norme génére une tension plalpglle sera finalement dissipée par la
tournure que prend l'interaction et par mon atetagi n’est plus celle du maitre. En effet, je
choisis de m’adresser en espagnol a I'enseignanméu posé la question et explique en
espagnol ce que je ferais. Mais pendant I'explicatie ne me souviens plus d’'un terme
juridique et le donne en francais : « porter pkinten précisant que je ne sais plus comment
on le dit en espagnol. Je me retrouve donc a eplaun apprenant de langue. De plus, c’est
un éléve qui propose la traduction du terme engespal.a réaction spontanée de cet éleve de
la classe modifie la place et le role des intergstal’enseignant de langue qui est I'expert
dans les interactions de classe perd sa positiomndmte au profit de I'éleve qui devient
'expert.

Par conséquent, le renversement de la situationeodionnelle d'un cours de langue
contribue non seulement a valoriser I'éleve, lesvésd, leur langue maternelle et leur
bilinguisme dans la traduction d’'un mot francaiseepagnol mais aussi a donner a I'éleve le
réle que I'enseignant n'occupe plus, celui de lexxpL'éléve remet en question le contrat
pédagogique établi dans le cours de francais qut gee I'enseignant soit en position
linguistique dominante et par la méme, les représents des €léves et de I'enseignant sur
'usage des langues, leur place, leur statut etfenction au sein de I'espace classe. N'étant
plus dans le contexte de la classe ordinaire mais da atelier d’écriture, mené par un
intervenant extérieur, il se positionne au mémeaivdes enseignants qui ne sont plus en
position haute et participe a la construction dfapositionnement des éleves plus équilibré
entre enseignants et éleves. En outre, la spotdéadéisa réaction révele la présence d'un
échange percu comme « naturel » et la manifestatiom rapprochement, d’'une confiance
entre I'enseignant et I'éleve, qui soulignent uspext mutuel des individus, des langues, des

cultures.

3 Les éléves ont déja entendu le professeur dedimparler en espagnol lors des réunions parenfsgseurs
et avec l'intervenant pendant I'atelier.
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La pédagogie de projet tout comme I'enseignemerdaerblette vise a une redistribution
des places et des rbles des enseignants et dess @awns la classe et par la méme a une
« déritualisation » du cours classique et des cderdrancais ou d'espagnol. Elle cherche
aussi a instaurer a travers un nouveau rappol engeignants et €léves, un autre rapport aux
langues ou l'expertise est partagée, une vériteddigtion entre individus qui favoriserait
'engagement de l'identité de I'apprenant (MooreS&non, 2002). Or, n'oublions pas que la
participation a un projet pédagogique requiert algart de I'apprenant un investissement

personnel pour une production originale.

2.2. La migration d'une culture a 'autre, d’'une langue a I'autre
2.2.1. D’une langue a l'autre

S’agissant d’'une production bilingue et bicultleglje poursuis en francgais le travail
amorcé par I'écrivain-journaliste en espagnol. Jappuie sur l'activité proposée lors de
l'atelier : une liste de mots a partir du terme ignattion » par association d’'idées. Il est
évident que l'objectif n’est plus le méme puisqgee €léves ont déja lu un album sur le theme
et gu'ils ont fait I'exercice en espagnol. L'act&ien francais a pour but de rassembler les
mots en francais qu'’ils se sont appropriés a pdutilexique de la migration travaillé dans les
deux langues et d’enrichir les deux premieresdijstelle de I'album et celle de «la pluie
d’'idées », de mots plus personnels. Elle vise égathe a définir la perception que les éleves
peuvent avoir d’une réalité qui les concerne adrawvne langue distante de cette réalité. Pour
compléter leur liste personnelle, les éleves tshti en frangais les termes les plus cités en
espagnol.

La constitution de mots en francais sur la migratiend en compte le travail réalisé sur le
lexique en espagnol. Si quelques éleves « traduisézls quels les mots qu'ils ont listés en
espagnol, la plupart d’entre eux réutilisent les snengrangés pendant les séances
précédentes, de leur liste ou des listes commueess’en tiennent a des termes
essentiellement génériques en faisant dispara@égeniots qui appartiennent au contexte
américain et plus particulierement, au contextesagldrien ou mexicainZgetas, maras,
deportados..). Rares sont les éleves qui ont inclus des narigayant a un autre contexte
(pluie, neige, montagne). Il s’agit d’'un éléeve frais qui ne connait pas forcément la
migration en France ou en Europe mais qui sait ¢estjla neige. L’autre éléve francais et

I'éleve franco-salvadorien, qui ont un lien distaméc la France, n’ont pas introduit de termes
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spécifiques a la migration en Europe. Enfin, lev@&s ont ajouté des mots qui n’avaient pas
encore été cités en espagnol. Parmi ces mots,tmuve certains mots utilisés pendant la
lecture de I'album en francgais (oublier, aide) dauttes mots plus techniques expliqués
pendant la séance avec le journaliste (lois, powesujudiciaires). Les autres termes
n'apparaissent ni dans les listes des éleves desenaspagnol ni dans la liste commune des
mots les plus fréquemment cités et ne font pasepdes themes développés pendant la séance

avec le journaliste qui servent a construire Itirgt

2.2.2. D’une culture a I'autre

La liste de nouveaux mots en francgais souligne fdikala maturation de la thématique
chez les éléves et une idée de la migration diftéren francais et en espagnol. Les termes
qui apparaissent en francais orientent la migratiers une forme d’exil. lls concernent en
effet trois étapes de la migration : le départrivee et un retour possible. Les éléves se sont
projetés dans une forme de départ proche de cks golinaissent, le départ en « avion » vers
un nouveau pays, avec une « nouvelle vie » ott ihésessaire de savoir « parler » une autre
« langue ». Méme s’ils évoquent «la survie », pégcoivent aussi l'arrivée d'une fagon
positive : c’est une « illusion » qui se transforeme« miracle », ou il y a de « I'espoir » et ou
il existe un « destin ». La référence a la « lidertconforte cette idée de départ qui ressemble
au départ des étudiants bacheliers du lycée franEai effet, elle n’est pas liee a une forme
d’'oppression mais plutét a une idée d’émancipatibrest enfin a noter que les éléves
envisagent la possibilité d’'un retour, retour ayspdié aux « origines ». Si le retour est
présent dans les listes antérieuresndstalgia » «pasado » « perte didentité »), il
apparaissait comme un retour impossible et ungrati®n définitive dans le nouveau pays. |l

est vu maintenant comme une affirmation de soniigetdns un retour au pays probable.

L’activité sur le lexique s’enrichit d’un exercia® traduction, notamment des mots qui
pourront faire partie de I'histoire. Cet exercicad gansiste a traduire un mot espagnol en
francais n’est pas nouveau pour eux. Il est biésgmt en cours de francais lorsque les éleves
ou le professeur donnent la traduction de termesspagnol ou en francgais pour faciliter la
compréhension ou la production de textes ou deodisc En général, il intervient pour
assurer la continuité d’'une activité orale ou écrit

S’agissant d’'une traduction terme a terme d’umglex travaillé en francais et en espagnol,

les éléeves n'ont pas de mal a traduire la plupad dhots. lls utilisent les stratégies
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d’évitement classiques dans I'enseignement desiEsgomme par exemple « sans jambes »
pour traduire le terme minusvalido» (handicapé).

L'activité permet de nommer les notions dans leaxd@ngues et de préciser pour
guelques mots l'origine du mot dans une approchturalle les nuances d’une langue et
d’'une culture a l'autre comme par exemple l'utifisa du terme <oyote» pour passeur en

Amérique centrale.

2.3. Des histoires de migrants en deux langues
2.3.1. La langue, source de créativité et expression d’une identité

L’atelier d’écriture reprend par un rappel au tablede quelques mots clés (lieux,
personnages, situations, sentiments) et des ditEsepropositions narratives faites par les
éléves. Avant de commencer la construction dealadrnarrative, I'écrivain-journaliste lance
une activité d'écriture poétique : écrire un poem@artir des mots de la liste qu’ils ont
constituée lors de la derniére séquence. Au tradersette activité, il souhaite « rendre la
rédaction de [I'histoire certes fluide mais créatien les amenant a utiliser des mots
« vivants » pour que I'histoire soit plus frappaiglisation de métaphores, comparaisons et
autres) ». Il demande aux éléves de réciter un po&m premier éleve récite un poeme en
francais puis un autre en espagnol et ainsi de,si@i$ éleves récitent des poeémes dans les
deux langues.

Si le premier poéme arrive en francgais, c’est gsidigit d’'un poéme étudié en cours de
francais. Les éleves ont du mal a sortir du coeteld la classe et a rentrer dans l'atelier
d’écriture. Il faut dire que l'atelier se dérouland une classe et cette deuxiéme séquence dans
leur class&. Il est donc difficile pour eux de se transportemblée dans une situation autre
gue celle de I'enseignement/apprentissage. lls ae/igndront que progressivement a
proposer des poémes appris ailleurs, dans le denfigilial ou autre, grace a la présence et

a l'intervention de I'écrivain qui est aussi poete.

Les éléves n’ont aucun mal a écrire des poemespageol. lls écrivent spontanément et
rapidement de petits poeémes qui montrent qu'ils sohaise devant cet exercice littéraire.

Doit-on y voir une influence de leur culture ? lii#elkature orale étant tres présente dans leur

32 | es sections ont leur classe et les professeulgiacent de classe en classe. Le lieu de I'atest ni une
salle de francais, ni une salle d’espagnol mai n@se salle ot se déroulent des cours de fraatdigspagnol.
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culture et le genre de la poésie constituant lietsslede leur littérature, on peut penser
gu’écrire un poeme est assez naturel pour ce jpubkc. Ceci parait d’autant plus vrai que
I'exercice sur le genre du récit va se révéler ledoor: Pendant I'écriture du poeme en
espagnol, les éleves s’adressent plutét aux ermgigmpour résoudre une difficulté souvent
d’ordre lexicale. Si les éleves respectent I'usdge langues imposé (le francais pour le
professeur de francais et I'espagnol pour le psafiesd’espagnol), ils parviennent & sortir de
la norme en me proposant de lire leur poeme ergaspa

Cette premiere phase se termine par une lectuogxahaute de quelques poemes d’éleves.
Le premier doigt levé correspond a celui d’'un élemggrande difficulté en langue francaise et
en difficulté en langue espagnole dans le cadriaisepqui propose un texte cohérent écrit
dans une langue poétique. Les deux enseignantssigrts de la qualité littéraire du texte et
de l'assurance avec laquelle cet éléve lit son godma projet pédagogique qui ne s’inscrit
pas dans des exercices spécifiques, normés etacusjrlibere la parole et le discours des
éléves, révele le potentiel de certains éleveschrcédans un systéme scolaire trop rigide ou

inadapté et modifie ainsi le regard des enseigrantkes éleves et leurs compétences.

Cette séquence d’atelier montre que la langue cohem&eignement des langues peut étre
un frein a la production écrite et/ou orale d’'urpmgmant. Par conséquent, I'enseignement
bilingue ne peut <s'en tenir a deux monolinguismes & des formes
d’enseignement/apprentissage traditionnelles maiisstbrienter vers un réel bilinguisme et
de nouvelles approches didactiques qui liberentréativité des éléves et par la méme

'expression non seulement artistique mais aussiiidére.

2.3.2. La découverte de la médiation linguistique et culturelle

La derniere phase de I'atelier d’écriture met eacella construction du texte narratif. Elle
débute par un exercice argumentatif qui consistieodsir une des possibilités d’histoire et de
la justifier & l'oral, ce qui améne les éleves psimer certaines idées et a raconter une
histoire (séquence 2.2.3). A l'aide des récits éleses, I'intervenant construit I'intrigue et
délimite les trois étapes du schéma narratif (8dnanitiale, développement, dénouement) :

1. Un peére migre avec son fils, a qui il na riet di
2. Sur la route, I'enfant se perd mais il rencontneautre enfant qui vit dans un
village proche d’une voie de chemin de fer.

3. Le pere le cherche et pendant la rechercheynl @acident.
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Il décompose les étapes et les distribue aux difitér groupes composés de 4/5 éleves.
Chaque groupe doit rédiger une partie du récit gragnol. Il a a sa disposition les deux

enseignants et l'intervenant.

Lors de la rédaction du récit, le francais restsent uniguement dans la relation avec le
professeur de francais. Les éleves respectent laimeimmunication établie avec les adultes
présents. Les trois référents adultes tournent tEngroupes et répondent aux besoins des
eléves en fonction de leur disponibilité.

Les éleves ne m’écartent donc pas en tant queelactrancais de I'exercice d’écriture en
espagnol et m'incluent au méme titre que I'enseigmbespagnol et I'intervenant. Dans les
interactions, les éléves expriment en francgais ¢ésont en train de travailler en espagnol.
lIs entrent ainsi dans une forme de médiation difiee a celle proposée dans I'étape
antérieure. En effet, ils doivent a présent éarnirdexte dans une langue en s’appuyant sur des
aides qui leur parviennent dans une autre langoeeDt noter que lors de ces échanges, les
éleves se comportent comme en cours de frangais.

Dans I'exemple suivant, lorsque I'éleve ne trouve [gamot en francais, il demande a le
dire en espagnol. Lorsque I'éleve rencontre ungcdifé lexicale, un autre éleve intervient
spontanément pour donner la traduction du mot amcéis. Mais ce qui est nouveau, c’est
gu'’il préfere conserver un mot en espagnol, quiskmble intraduisible, trop ancré dans un

contexte local pour que la traduction suffise alrercompte de la réalité évoquée par le mot.

1 Eleve 1 'enfant il est le fils duwcoyote

2 Eleve é non, celui pres de la euh je peux vous le dire en
espagnol ?

3 Enseignant oui

4 Eleve 2 celui pres de laia

5 Eleve 3 voie ferrée

6 Eleve 2 prés de la voie ferrée peut étre le fils d’'un gamd?

Devant la difficulté des éleves a rédiger un texderatif (a raconter et a décrire), les
enseignants en doublette décident de nourrir Bgeéld’articles de presse sur la migration au
Salvador et de répertorier tout le lexique acqniggpagnol a I'aide d’une catégorisation des

termes établie en relation avec les éléments gsret narratifs d’'un récit. Pour préparer la
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rédaction du récit en espagnol et de textes ercdignla séance de doublette porte sur une
activité de catégorisation en espagnol et en fiafica

L’activité sur la catégorisation des mots de lanatign, qui devait étre un exercice de
classement des catégories grammaticales et de ttom@de noms, de verbes, d’adjectifs a
partir des listes de mots en espagnol et en frang&st transformée en un exercice de
traduction. En effet, les éleves cherchent a tradgis mots et ce, quelle que soit la langue.
Une éléve salvadorienne demande comment on digameol « méfiant » ; un autre éléve ne
se souvient plus du mothermoso» en francais ; une éleve francophone veut utilsenot
« mascote» pour « animal de compagnie » ; une éleve sahi@ute s'essaie a la traduction
du terme « neloso » « mielleux », mais sent qu’en francais cela poedleme ; des éléves
expriment des réserves quant a la traduction des tedé que dlanto » ou «soledad»,
réflechissent avant de proposer des solutionsietsent par donner le calquesaeieté» sans
aucune assurance.

Ce qui est remarquable dans cette activité, casitlide des éléves vis-a-vis de la langue.
lls prennent conscience qu’ils entrent dans uneadéme de traduction. lls semblent sortir
d’'une langue fossilisée ou les hispanismes commgad#icismes font partie de leur facon de

s’exprimer et par conséquent, ne sont pas pergameodes erreurs.

Le dernier atelier d’écriture est consacré a lxntiée des premiers textes produits par
groupes. Apres une lecture du récit écrit par leses, I'écrivain-journaliste et les deux
enseignants passent dans les différents groupes gidar les éleves a améliorer les
brouillons. La réécriture d'un brouillon est un miee certes connu des éleves, puisqu’ils le
pratiquent régulierement en cours de francaisedpignol, mais qui reste difficile a réaliser.
lls s’en tiennent souvent a la premiére versionegparviennent pas a compléter ou modifier
le premier jet. Ici s’ajoute une difficulté supplémaire qui est I'écriture collective. lls
doivent tenir compte de parties qu’ils ne rédigeas et surtout négocier avec leurs camarades
I'écriture de leur texte.

Lors de la négociation, les éleves s’expriment mflement en espagnol puisqu’ils sont
entre pairs, qu’ils produisent un texte en espagnajue deux intervenants sur trois sont
hispanophones. lIs s’adressent aussi spontanéméraregais au professeur de francais. Mais
la situation se complique car ils doivent passemd’ activité écrite en espagnol a une

interaction orale en francais. Le passage de t'éctioral ne semble poser aucun probleme

33 .
Voir annexe 8.
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puisqu’ils sont capables d’exposer et de justifideurs pairs ou a l'intervenant comme au
professeur d’espagnol leurs idées. C’est bienrlgda qui entre en jeu dans l'interaction avec
le professeur de francais.

Certaines erreurs ou maladresses d’expression awokela des erreurs habituelles. La
fluidité est réduite par rapport a un cours « ndrman francais. Pourtant, parler dans les
deux langues dans un cadre bilingue est leur geatidQuelle différence y a-t-il entre
s’exprimer en francais et en espagnol dans le adidreprojet pédagogique en deux langues
et 'usage quotidien qu’ils font des langues guitatiquent (le francais a I'école et en classe
et I'espagnol en famille et en dehors de la clagsdu college et au lycée, les éleves
s’installent dans une discipline et par la mémesdare des deux langues. Ce qui prime pour
les éleves comme pour les enseignants, ce sonbjestifs et les contenus de la discipline.
En francais et en espagnol, la langue est enseighépprise comme un objet d’étude au
méme titre que la littérature.

Or, durant I'atelier d’écriture, les langues devienindes outils de communication. Il s’agit
pour les éléves de communiquer, d’exprimer une iopjnd’expliquer un phénomeéne, de
partager un point de vue, de convaincre l'autreusuhéme qui n’est pas partie intégrante du
programme, sans pour autant étre complétement déctin de celui-ci. Mais dans ce
contexte, la parole est plus spontanée, plus libgns contrainte, moins artificielle que dans
un cours ou le lexique, les discours, les strustapgcifiques a la discipline sont préétablis.

Par ailleurs, dans un projet en deux langues censerignement en doublette apparait cette
activité langagiere nouvelle, la médiation. Darssitgeractions avec le professeur de francais,
les éleves jouent le role d’intermédiaire en ragohtine histoire qui se construit en espagnol
et en reprenant les négociations entre pairs autouécit, en langue francaise. En effet, ils
vont au-dela de la fonction utilitaire de la tratioic terme a terme de lexique spécialisé dans
les disciplines. lls rapportent dans une autre dangon seulement le contenu du récit ou
I'explication d’un point de vue mais aussi des @pis et des pensées de leur propre langue et
de leur propre cultufé

3 Les mots spécifiques de la migration en Amérigeltrale tels que goyote», «maras», ne peuvent étre
simplement ramenés a un équivalent en francais.
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3. Vers une transversalité des langues et des disciplines

Le projet ayant pour but la publication d’au mourstexte individuel par éléeve dans une
langue ou dans une autre, tous les éleves onti i@@ssire un texte qu’ils ont jugé publiable.
Si les textes aboutis en espagnol sont deux fois pbmbreux que les textes en francais (16
textes en francais pour 28 textes en espagnoBleMes sur 28 ont choisi de publier un texte
en francais et en espagnol (10 éléves ayant praposéul texte en espagnol, deux éleves un
seul en francais). S’agissant d’'un projet transaletes enseignants ont respecté le choix des

éleves quant au texte et a la langue.

3.1. Deux langues, deux cultures, deux enseignements
3.1.1. linfluence de la langue ou de la culture

L’écriture du récit en espagnol a permis dancres |éleves, majoritairement
hispanophones, dans une histoire vraisemblable ébxeer vie a la migration. Ceci dit, elle
n'a pas abouti au texte dense escompté par I'int@nteet I'enseignante d’espagnol. Le récit
final reste essentiellement une narration compremas peu d’éléments descriptifs. Le
lexique développé tout au long du projet, peut-&me générique et trop abstrait pour un
récit, n'a pas suffit a construire les séquenceasrijgives qui auraient servi la couleur locale.
On est en droit de se questionner sur le développest la richesse du vocabulaire dans leur
propre langue, d’autant plus que les éleves orgfié d’une séance sur la catégorisation des
mots qui avaient pour but de se constituer une d&djectifs, de noms, de verbes concrets et
précis et de I'aide de l'intervenant et des ensaigm pour enrichir le récit.

Il est vrai que les enseignants d'espagnol se mdaig régulierement du manque de
vocabulaire des éleves du lycée francais qu’ilsbaitnt au peu d’heures d’enseignement en
espagnol (6h par niveau au college) et a la pam¥eseves qui ont du mal a entrer dans la
langue de scolarisation. On pourrait également émoagune particularité de I'espagnol
salvadorien, qui se caractérise par un lexiqueitéshuvent peu précis et peu spécififuea
difficulté des éleves a décrire un environnemehtpkgdt surprenante car le paysage qu'ils
devaient décrire est géographiquement et cultunelle proche et familier. Et on peut
supposer qu’ils ont déja observé et étudié smtiales la géographie et la société

salvadoriennes et centroaméricaines. Si le rétipagvre en vocabulaire et en images, les

% Un exemple significatif est le motpalo » qui est utilisé pour désigner I'arbre, le trolechaton.
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poemes en espagnol ont inspiré les éleves qui mmufis des textes riches en figures de
style.

Les poemes montrent en effet la capacité des él@vamoduire en espagnol des écrits
littéraires utilisant toutes les ressources lexisal leur disposition, jouant avec les mots et les
idées, créant méme des images poétiques inédissmiétaphores reposent essentiellement
sur la réalité centroaméricaine, celle-la mémelgj@nt eu du mal a décrire dans le récit : la
métaphore du billet de train (Jaime Rodriguez) pks nus du migrant (Alejandro Berdugo),
les «coyotes» canins (Yuna Patinec), ’homme pauvre (GaspartdaRzo), I'envol (Santiago

Cordova).

Ce constat révele que la difficulté d’enrichir larmtion peut provenir aussi du genre, le
genre narratif face a la poésie. C’est donc l'aspelturel qui est mis en avant dans I'écriture
littéraire. D’ailleurs, le journaliste est poete ebn pas romancier alors que I'écriture

journalistique est narrative.

3.1.2. La culture de I’école face a la culture du pays

La lecture de I'album de Rapaport et le lexiqueadii# en francais ont orienté les éleves
vers une écriture plus abstraite en langue fraacd®ut-on aller jusqu’a penser que la
conceptualisation et la distanciation des savoirsdas cours de/en francgais conduisent les
éleves a une création moins contextualisée et ns®nsible, plus décontextualisée et plus
conceptuelle ? Les poémes en francais sont eféaognt plus réflexifs qu’anecdotiques et
sont moins ancrés dans un contexte, qu’il soit axai@r ou européen. lls sont plus nombreux
dans les chapitres « Migrantes y coyotes, Passtungrants » et « Del suefio au cauchemar,
de la pesadilla au réve... » que dans le chapitpdulelong du livre « Historias de migrantes
en Centroamérica ». Les éléves ont préféré utilemar langue maternelle, I'espagnol, pour
parler de la migration dans leur propre pays, damégion centroameéricaine et pour raconter
des histoires de migration en exprimant des sentsnees émotions et des sensations.

A la lecture des poemes en espagnol, on ressenpluadorte dramatisation, qui certes
peut provenir d’'une capacité plus grande a vivsedimotions dans sa langue maternelle mais
qui peut aussi renvoyer a la culture salvadorie@mepercoit également dans certains poemes
linfluence d’'une écriture baroque propre a laéliftture centroaméricaine, I'exemple le plus
significatif étant le poeme intitulé « Al amaneeerL’influence de la langue et de la culture
salvadoriennes sur I'écriture est indéniable. Aladies constatations faites sur les usages
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particuliers d’'une langue maternelle et d'une langeconde dans I'écriture de textes
littéraires, les poemes en espagnol refletent laiéna de penser et d’étre d’hispanophones
salvadoriens.

Cependant, il est a noter qu’'un seul poeme fadtreice a Dieu, alors qu’il est trés présent
dans la langue et la culture salvadoriennes : amanecer » de Natalia Cafias. L’absence de
référents religieux s’explique-t-il par I'orientati choisie sur le theme de la migration tout au
long du projet ou par la laicité d'un enseignemfeamcais ? Le poeéme le plus abstrait est

aussi écrit en francais :

Il est appelé migration
Tout mouvement de population.
Lorsque I'émigration est supérieure a I'immigration,
Lorsque la pauvreté est supérieure a la richesse,
Lorsque l'insécurité est supérieure a la sécurité,
Il faut décider
Avec ou sans famille
Il faut marcher
Avec force et dextérité
Il faut imaginer
Que la frontiere n’est plus la.
(Alejandro Aguirre)

L’éléve est parti en fait d’'une définition du mdemandée apres la lecture de I'aloum sur les
termes « migration, émigration, immigration », j@iconservée pour écrire le poéme. Et les
métaphores en francais sont purement littéraireda terre soufflant le danger/Le ciel

couvert de sang (Marcela Franco), I'écriture poétigiétant plus dépendante d’'une langue

mais d’un langage enseigné.

Toujours plus de danger pour migrer, Quand je suis dans I'obscurité,
Les frontiéres de plus en plus cruelles, Une fenétre s’ouvre :
Des routes rouges de sang... Je saute la muraille,
Des histoires noires. Je traverse le sable,

Je franchis les limites.
Je suis un passeur qui pleure avec peur
Sans abri, c’est ma vie ! Quand je perds I'espérance,
(Daniela Melgar) je perds la course.
(Natalia Cafias)
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Ceci dit, les éleves sont parvenus a exprimer tandeux langues des sentiments. Si les
poémes paraissent plus distants en francais, queitt reposent moins sur une représentation
d'un vécu contextualisé. Si I'on compare ces deagnpes qui se ressemblent, on se rend
compte que le poeme en espagnol ancre la vie dranmtigans une réalité centroameéricaine

en indiquant les lieux du voyageri®s, desiertos, montafias y pradersas

C’est le temps du voyage Buscando una mejor vida,

Je m’en vais avec courage mi familia se fue de huida

Je ne peux m’empécher d’avoir peur Tuve que viajar de frontera en frontera
Paseé rios, desiertos, montafas

Les obstacles, j'ai pu les éviter y praderas

Et ainsi les frontiéres traverser Y nunca llegaba a mi destino

Je vais peut-étre trouver Y tenia que ser clandestino

Un lieu ou 'on m’accueille les bras ouverts...
(Sarah Marroquin) Con miedo, terror y tristeza,
no perdi la esperanza
Sabia que ellos siempre
estaban conmigo
Y que siempre serian mi abrigo.
(Tracy Diaz)

3.1.3. La réécriture, question de langue, de culture ou d’enseignement ?

On compte parmi les textes écrits en frangais qudiiogues qui portent sur le départ ou
le voyage d’'un migrant et de son fils, rappelansale récit écrit collectivement. Ils ont été
ecrits par deux éléves francais francophones et dives salvadoriens hispanophones qui
avaient du mal a produire une forme poétique etesetaient plus a l'aise face a un texte
dialogué voire théatral. Les éleves semblent guiilégié la forme a la langue.

Lire et écrire des poémes sont plus occasionnels ghefrancais qu’un salvadorien, la
poésie étant un genre moins fréquent dans la euttum éléve francais que le récit ou le
théatre. La poésie est aussi un genre moins tlayadr les enseignants de lettres qui lui
préférent le genre narratif, voire théatral. Enarmhe, le genre poétique est le genre par
excellence de la littérature salvadorienne. Il h@snc pas étonnant de voir que seulement
deux éléves salvadoriens sur 25 n'aient pas eeritedte poétique, que les deux éléves
francais aient préféré la forme dialoguée et qeedeatre éleves ayant produit un texte

théatral en francais aient réussi a écrire un paamespagnol.
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Ce qui est aussi intéressant dans I'écriture deliedsgues, c’est le point de départ, le récit
en espagnol écrit collectivement. Les éleves atrieune partie du récit, en restant plus ou
moins proches de la version originale, dans ureagénre ou une autre forme de discours plus
favorable a la spontanéité de la langue oraleaes dine autre langue, non seulement dans un

autre systéme linguistique (le francais) mais adass une langue vivante et personriélle

Habia un nifio llamado Gerson que vivia con su padren pequefio pueblo muy
pobre. Su casa era también pobre. El padre de Gdesmdid partir de su pais
para suministrar dinero a su familia. Pero no Iplie a su hijo por qué

abandonaban ambos su tierra.

“Yamos a un viaje muy largo. jArregla tu maletat"le dijo el padre al nifio.
Cuando salieron de su casa, Gerson guardé compggiois.

Su padre no le respondid. Estaban esperando elctrando de pronto, una
multitud llego para subirse al gusano de metal. djos del papa, cuando subid,
se separaron de Gerson y no lo encontré. El ngiustado y confundido, tampoco
pudo encontrar a su padre.

Mas tarde, el nifio perdido vio a otro nifio sentadoun oscuro rincon de la
escalera trasera de un tren. Le pregunté a Gesoa se llamaba.

- Viens vite, mon fils !
- Qu’est-ce qui se passe, papa ?
- On part !
-Ouca?
- Quelque patrt, tres loin en tout cas.
Le plus loin possible.
- En Chine ? En Afrique ?
- Mais non, voyons !
(Yuna Patinec)

PERE

On part mon fils.
FILS, préoccupé.
Oou?

JEAN, content.

Papa, ou vas-tu ?

PERE

Je vais la ou tu ne peux pas aller.
JEAN, triste.

Ameéne-moi avec toi. Je ne veux pas
rester seul.

PERE

Je ne sais pas Jean. La ou je vais,
c’est pas pour toi.

JEAN

Je dois partir avec toi, tu es mon pere.

PERE
On part demain.
lIs partent.
(Gaspard Perrazzo)

- Tu es perdu ?

- Je crois.

- Tu as une famille ?
- Je crois pas

3 C’est nous qui soulignons les passages relevanedangue orale spontanée et vivante.
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PERE, triste. - Comment e-tu arrivé 1a ?

Prends tes affaires - Par le train.

FILS - Tu l'as pris seul ?

- Non.

PERE - Avec qui ?

Tu es prét? - Avec mon papa.

FILS - Ou est-il ?

Oui, on peut partir. - Je sais pas.

PERE (Maria Hernandez)
On part.

lls marchent toute la nuit.
lls passent des frontieres.
(Tracy Diaz)

On peut se demander si la langue francaise et segignement ne sont pas a l'origine de
dialogues avec une certaine profondeur, notammemt tes répliques des personnages et
dans I'écriture elliptique, qui les éloignent derdalité pour leur donner une dimension plus
universelle.

Enfin, I'intertextualité bien présente dans les picitbns des éléves en espagnol comme en
francais met I'accent sur la circulation des larsggukes cultures, des enseignements. On note
linfluence de I'écriture du récit dans les poenatsdans les dialogues, celle des lectures
effectuées pour enrichir la thématique, et pludi@dierement celle de I'alounh’homme
invisible Les premier et dernier poemes du recueil rent@idiinterrogation et a la poétique,

présentes dans I'album de Rapaport : « Je suimh® invisible. »

Quand je suis parti Emigrante

J'ai pas pensé ¢, Quién soy yo?

a ce que javais. El que tiene un trayecto largo

Jour et nuit El que atraviesa aquel desierto

Je m’enfuis. Y espero que algun dia entiendas

Je me cache, todo esto...

Personne ne me voit. Soy como tu

Je me suis montré, de mi pais un dia tuve que salir

Tous m’ont ignoré. sin saber bien si a mi destino iba a llegar
(Valeria Rivas) Por donde no existen caminos, caminé

En el desierto, escondido en un vagon
Contracorriente, sobrevivi

tras el dolor de otros,

me salvé solo mi fe

¢, Quién soy yo?

llegal por no tener ningun papel
Criminal por mi color de piel

¢, Quién soy yo?
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Soy un ser humano
Ser humano como ta.
(Sarah Marroquin)

3.2. Le développement de la compétence plurilingue et pluriculturelle
3.2.1. La reconfiguration du répertoire verbal des éleves

Le travalil sur le lexique espagnol-francais auiserde I'écriture de textes littéraires a mis
en exergue le répertoire verbal des éleves scétaasl lycée, constitué de deux variétés
linguistiques, I'espagnol et le francais, ainsi tpig compétence bilingue qui leur a permis de
mobiliser les ressources de leur répertoire bikngude faire évoluer ce répertoire. On peut se
demander pourquoi I'anglais est absent du projegissant d’une thématique liée aux Etats-
Unis. Les éléves de sixieme ont une vision limgaela problématique de la migration et ils
ont une connaissance réduite de I'anglais. Ini€CM1, 'anglais ne devient une discipline
gu’en sixieme. C’est donc dans les deux languesirdtes mais aussi celles sollicitées par
le trinbme que les éleves puisent les mots poureéta récit d'un migrant et les textes
poétiques et dialogués sur la migration.

Les mots clés de la migration — migesr/ migrante, ék(im)migrante, migrationtion,
éle(im)migrationtion — jouent un role significatif dans la constructien I'évolution des
concepts dans les deux langues. Les termes « ioigahigration/immigration » sont
explicités en francais a la demande des élevesiotanalyse de I'album. En effet, les éleves
ne connaissent pas les termes spécifiques eémigfiatimigration de par leur age mais aussi
de par un usage peu fréquent des mémes termegpagnet L'espagnol utilise les mots
migracion/migrar/migrantepour parler d’histoires de migration et de migsantes termes
emigracion/immigracionsont réservés a des discours plus spécialisésretanche, en
francais, il est trés courant d’employer « émigramt » ou «immigrer/é/ant », le terme
« migrant » étant plutét utilisé comme un adjegtifles travailleurs migrants ») et celui de
« migrer » désignant I'action d'une migration aniemaC’est pour cela que le terme
« émigrant » apparait dans la liste des mots ideua lecture de I'album. La préférence des
termesmigrar/ migraciondans la liste en espagnol confirme l'usage plugueét de ces
termes.

La constitution du lexique sur la migration met émidence l'usage restreint mais
approprié des termes sur la migration, dont digpidss éleves au début du projet en francais

comme en espagnol. Il n’est donc pas étonnant de@pparaitre dans les premiers poemes du
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recueil, consacreés a la définition de la migraties termes spécifiques voire scientifiques tels
gue « migration/émigration/immigration » ou « migidm/emigracion », des termes qui
disparaitront dans les poémes qui parlent d’histole migrants au profit de mots plus
courants dmigrante(s)/migrar». Ce qui est en revanche surprenant, c’estiatibn du
terme «emigrante» dans de nombreux poemes en espagnol. Les &ewamt appropriés le
mot vu et utilisé en francais et I'ont transférésléeur langue alors que I'espagnol préfere le
terme «migrante». Comme I'exprime trés justement le professe@spiagnol, les éléeves
«agarranel concepto de nuevo en la otra lengua(attrapent/saisissent le concept de
nouveau dans l'autre langue). Le concept d’émignafi emigrante, emigrar, emigracion »)
est fixe.

Les mots les plus fréquemment cités lors de l'atetionfirment I'évolution des ressources
lexicales sur la migration disponibles dans le rigpe verbal. Le terme @oyote» est tres
présent dans les textes ou il caractérise d’'unenfégmiliere la migration centroaméricaine
puisqu’il désigne en langue régionale (espagndbauador, du Honduras et du Mexique) les
passeurs. Les éléves I'emploient dans son sensdeskepasseur » sans prendre en compte la
signification originelle du mot. Ce sera une éléamncaise qui exploitera la métaphore du
coyote en tant qu'animal dans ce vers écrit en gggpa « Los coyotes son caninos
insoportables... ». Il aura fallu la distance lingigise et culturelle d’'une éléeve francophone
pour faire revivre l'origine du mot. Quant au motran », généralement utilisé dans les
poemes en espagnol comme simple moyen de trarmdg®migrants, il connaitra un nouvel

élan dans un poéme écrit en francais par un éligparmophone :

Le train, la Le train, la machine des réves adjme de I'oubli
Le train, le serpent qui transporte les clandestins
Qui porte I'espoir
Qui déporte les corps
Qui emporte I'ame
Le train, la béte qui conduit au triomphe ou aléc
(Santiago Coérdova)

Dans ce méme poéme apparait un mot qui fait référarun terme espagnol peu usité lors
de l'atelier, «deportar». Ce terme régional fait référence a la sangtvse par les Etats-
Unis (pays des migrants latino-américains) qui oéet dans son pays d'origine toute
personne en situation irréguliere dans le payd.éfive a surtout joué avec les sonorités
poétiques et la reprise du verbe « porter » damsl&eves (transporte/déporte/emporte), on ne

peut dissocier ce mot de sa connotation en espadt@ltant plus qu’'en francgais, l'usage
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gu’en fait I'éleve, celui de « transporter une perge, une chose, hors de son pays, de son
milieu d'origine » (TLFI) est vieilli et I'autre age plus fréquent est historiquement marqué
en Europe.

Au-dela de révéler la richesse des ressourcesl@éess¢le travail lexical en espagnol et en
francais favorise la construction voire la recoafagion de leur répertoire verbal, qui
s’enrichit de nouvelles ressources lexicales crgéesge contact des langues. Par conséquent,
la déception liée a I'écriture d’'un récit plus dern descriptions et plus riches en images ne
peut étre imputée au manque de vocabulaire en mspbagpmme [l'affirme d'abord
'enseignant d’espagnol. Si le récit devient unepde narration dépourvue de séquences
descriptives et d’élan poétique, les raisons er soriout une situation de discours inédite,
I'écriture collective d’'un récit, et une tache coey®, celle d’une écriture longue en espagnol.

3.2.2. La médiation, une compétence exploitée

Compte tenu de la teneur du projet d’écriture filim et biculturel socialisé et de la nature
des interactions, les éleves bilingues se retrdudans une situation de médiateur entre deux
langues, entre deux cultures. Lors des ateliersimdme et de I'enseignement en binbme et
en doublette, francais-espagnol, ils sont amerdieeadans une langue ou dans une autre ou
dans les deux ce qu’ils congoivent, pensent, résserimaginent. Les destinataires n’étant
pas tous bilingues, ils doivent jouer les interraéds entre les deux langues et entre les deux
cultures.

La médiation interlinguistique apparait des le dehuprojet lorsque les éleves interpréetent
la migration dans I'album de I'auteur francais Ramé pour la relier a leur propre culture, la
migration en Amérigue Centrale. Elle est préseoigt tau long des séquences dans les
diverses interactions, avec l'intervenant qui nelepgas francais, avec l'enseignant de
francais qui parle espagnol mais qui a imposédeciais comme langue de communication.
Le passage d’'une langue a l'autre intervient égalgrorsque les éléves expliquent certaines
notions comme par exemplecayotépasseur » afin de comprendre les nuances en fsagigca
en espagnol.

La médiation interculturelle sert a construire dewvelles connaissances intégrant les deux
langues, les deux cultures. C’est le cas de laitetogie de la migration et de ses référents en
Europe et en Amérique centrale. Les dialogues séerit francais a partir de la premiére
version du récit en espagnol, montrent commengleges parviennent a réécrire le méme

texte dans une autre langue en adaptant le stylenachoisi certes mais aussi a la langue et a
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la culture francaise (une langue moins développlés, elliptique qui va a I'essentiel sans se

perdre dans des détours comme c’est souvent ldaces!’'espagnol salvadorien) :

- ¢, Como te llamas?

- Mi nombre es Juan.

El nifio le dijo que le ayudaria a encontrar a sirga

- ¢ Por qué me ayudas?

- Porque quiero tener un amigo.

El nifio perdido pregunto el nombre del pequefolgasudaba.

- Me llamo Pedro el coyote. No es muy tarde pawmaluscar a tu papa. Puedes
pasar la noche en mi casa para que no te paseYadaiiana a la primera hora
iremos a buscar a tu papa.

- Tu es perdu ?
- Je crois.
- Tu as une famille ?
- Je crois pas.
- Comment es-tu arrivé 1a ?
- Par le train.
- Tu l'as pris seul ?
- Non.
- Avec qui ?
- Avec mon papa.
- Ou est-il ?
- Je sais pas
(Maria Hernandez)

Il ne s’agit pas d’une simple traduction mais bikime interprétation dans une autre langue et
par la méme, dans une autre culture.

Ces exemples mettent en exergue, au-dela de laé&tenge plurilingue et pluriculturelle,
la compétence que seul un enseignement bi-plundingeut développer, la médiation
interlinguistique et interculturelle (Springer, 201

3.3. Vers une didactique du plurilinguisme

3.3.1. La transversalité des langues et des enseignements

Les productions finales des éleves mettent en ardaytransversalité des langues comme
des disciplines.

Dans I'écriture de textes en deux langues, lesetmdt linguistiques et culturels passent
d’'une langue a l'autre, d’'une identité a l'autre. poeme « Yo soy el hombre pobre » reprend

le début du texte poétique de Rapaport. :
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Yo soy el hombre pobre Je suis 'homme invisible
Aquel que cuando se fue Je suis celui gu’on ne voit jamais
desobedecié la ley (Rapaport)
Aquel que cuando se fue
olvido los dias de ayer
Aquel que cuando corria, no bebia
Aquel que escuchaba y no oia
Y todo para encontrar una nueva vida
(Gaspard Perrazzo)

Et il transfere la dimension plus universelle ¢emporelle de la migration selon Rapaport a
une langue et une culture ancrées dans des hsstdéranigration. Dans les deux poemes
suivants écrits par la méme éléve, on peut voirment les concepts franchissent les langues,

comment la langue plus identitaire gagne en aligiraet la langue plus distante se rapproche

de 'éleve :
Solo la idea de huir La douleur de partir
del trayecto imposible... Loin de ma famille
Hui,
Me fui Plus d’amour, plus de caresses,
me fui de mi pais
me fui a un pais Tout pour un peu d’argent
La pobreza Le train, les chemins
Los coyotes, Les papiers, les policiers
la frontera,
El dolor, Seulement la peur et le danger
el racismo, Pour réaliser mon réve américain
y el miedo... (Andrea Avendario)

el miedo que me consume
el fracaso que me inquieta
iUna ilegal es lo que soy!
(Andrea Avendario)

Enfin, les poémes de Marcela Franco offrent un nggdadans le respect des langues et des
cultures, de tout ce qui a été travaillé pendamirtget. Le poeme en espagnol reprend dans
une forme poétique l'intrigue d’un récit possihteaiginé par les éleves. Le poeme en francais
traduit poétiquement une séquence dialoguée I'evétiant d’'une énumération originale qui
rappelle les listes de mots et d'une métaphordesuéléments (I'eau, la terre, le ciel) qui
renvoie a I'album de Rapaport :

Quand on est partis

Un nifio y su familia, Je n'ai pas compris
gue en el campo sufria, Je t'ai demandé ou on allait
decide emigrar Tu ne m'as pas répondu
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para sus suefios alcanzar.
Le ciel, la terre, I'eau, les animaux, les saisons,

Todos arreglaron sus maletas les voisins

Pero a la mitad del camino, Ici tout est différent

los capturaron los Zetas. On cherche qui ? quoi ?

A caballo se lo llevaron. Réponds-moi
Onvaou?

Semanas después lo encontraron.
L'eau glaciale

Solo el nifio se habia escapado La terre soufflant le danger

Y su nombre habia cambiado Le ciel couvert de sang

Encontrése a un nifio minusvalido Revenir ? Mais ou ?

cuidandose el uno al otro, (Marcela Franco)

sin papeles y sin identidad
sin rumbo, llegaron al suefio dorado.
(Marcela Franco)

Elle fait ainsi circuler dans les textes les mots \en espagnol et en francais, les idées
travaillées sur la thématique, les approches skessgur la migration, les genres étudiés en

classe et montre tout I'intérét de la transversalés langues et des cultures.

L’écriture du récit en espagnol est un exemplerdesiersalité méthodologique. Ce type
d’écrit se travaille plus particulierement en frais¢ Si le travail d’écriture existe en espagnol,
il vise rarement une écriture longue, il corresp@wlivent a une écriture fonctionnelle
(résumé, compte rendu). Dans les programmes deaisa(langue maternelle), la rédaction de
textes littéraires constitue un exercice réguliervihgt a quarante lignes selon le niveau.
Toutes les trois semaines, les éléves de sixiemdugent un texte complet d’une vingtaine
de lignes. Les exercices préparatoires a la tdnhkefpermettent d’apprendre a construire des
séquences narratives cohérentes, a développeéagiesnees descriptives et dialoguées.

Pour écrire T'histoire de migrants, les éléves aunc transféré leur compétence
rédactionnelle travaillée en francais a I'atelig¥ctiture en espagnol. La production poétique
a bénéficié a la fois de I'enseignement du genreiguee en francais (la poésie ne faisant pas
partie du programme salvadorien de sixieme) etadprédilection du genre dans le pays.
Quant a la forme dialoguée et théatrale étudiékmnt en francais, elle s’est appuyée sur
I'écriture collective du récit en espagnol ou apEsent des dialogues pour s’épanouir dans la

langue francaise.
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3.3.2. Décloisonnement et interrelations dans I’enseignement des langues

Le projet mélant les langues et les cultures a fagole décloisonnement entre les
enseignements d’espagnol et de francais au bénéfice didactique non plus disciplinaire
mais transversale. Ce travail en deux langues edeex cultures, difféeré ou simultané, a
permis de rapprocher le francais et I'espagnol emnddifier les rapports des enseignants et

des éléves aux langues et aux disciplines.

La présence du professeur de francais et du pefesespagnol dans un méme espace
d’enseignement/apprentissage a établi un lien phgsentre les deux disciplines et les deux
langues, a l'origine du repositionnement des platadles des enseignants et partant, de leur
matiere et de la langue d’enseignement.

L’enseignant n’est plus le seul maitre a bord etage ses compétences en langues avec
celles de I'éleve. Le contrat de classe largementitionné par le systéeme qui impose un
enseignant, une langue, est remis en questioregaojet pédagogique et I'enseignement en
doublette. Cette reconfiguration du contrat pédageg conduit a une redistribution de
'expertise qui n'est plus seulement attribuée endeignant comme dans une situation de
classe conventionnelle. Outre le rdle d’expert dééeve peut jouer, il développe la
compétence de médiation interlinguistique et intkkocelle qui fait ainsi circuler les langues
et les cultures dans la classe et dans I'enseigmeties langues. Cette circulation des langues
peut prendre les formes de I'intercompréhensionmertorsque les éléves et les enseignants
sont amenés a utiliser la langue premiére en ptamtuet la langue seconde en réception.

Les représentations des langues et des discigméuvent aussi modifiées. L'espagnol
gagne en considération par la place centrale quilpe et qu'on lui accorde dans le projet
(les séquences d’ateliers ou d’enseignements etpleductions finales des éleves). Il
s’affirme en tant que langue maternelle et de sisalgon. Les éleves ne la percoivent plus
seulement comme une langue de communication mas ausurtout comme une langue a la
fois conceptuelle et littéraire. Les enseignantsrdecais comme d’espagnol lui redonnent

toute sa valeur en tant que langue et que diseiplams le systeme.

Ce qui se construit en classe de langue, ce sanit dout les interrelations entre les
langues, les cultures et les enseignements au ghofi enseignement linguistique global qui
encourage des postures plurilingues et pluricdlegechez les enseignants et développe la

compétence plurilingue et pluriculturelle des éive
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CONCLUSION

Le dispositif bilingue et biculturel du lycée framg de San Salvador a montré combien il
était nécessaire de rompre avec les conceptionslimgues de I'enseignement/apprentissage
des langues, quelle que soit la langue enseigaégué premiere, langue de scolarisation,
langue étrangere et de développer la didactiqupluhilinguisme et les approches plurielles
telles que I'enseignement bilingue et la didactigquiégrée des langues pour construire et
développer la compétence plurilingue et pluricalier au service d’'une éducation bi-

plurilingue.

Le dispositif a généré de nombreux bénéfices eaulade I'enseignement/apprentissage
des langues telles que I'espagnol et le francaispactivement langue premiere et langue
seconde, enseignées comme langue maternelle eelaegscolarisation.

A travers le projet bilingue et biculturel, les elgmants ont vu leurs conceptions et leurs
pratigues de I'enseignement d’'une langue maternadleouvelées. lls ont trouvé dans
I'enseignement en binbme et en doublette et dapgdagogie du projet bilingue un moyen
de rapprocher les disciplines et les langues. Aa-déune meilleure compréhension de
'enseignement du francais et de I'espagnol, il§ un élaborer un début de partition des
programmes et échanger des pratiques didactiqugsdagogiques dans le sens d’'une
cohérence et d'une cohésion de I'enseignement el@s ldngues et des deux disciplines. Le
travail en binbme et en doublette a généré une enmgpitive sur les enseignants et les
enseignements de francais et d’espagnol. L'espagnioénéficié de la reconnaissance de
'enseignant de francais et de sa discipline damssysteme qui les survalorise, et par
conséguent, a gagné en estime et en valeur aupnégdblic pas toujours convaincu de la
nécessité d’apprendre I'espagnol. Le francais, qaadoi, a profité du rapprochement avec
'espagnol pour ne plus étre percu seulement conmmedangue de scolarisation mais comme
une seconde langue maternelle. Enfin, les ensedigrateptent et valorisent les mélanges
linguistiques et culturels dans une ouverture @t

Les éléves n’étant plus limités dans la commurocativec I'enseignant ou leurs pairs ont
largement exprimé leurs idées, leurs jugementsslémotions. Et ils ont pu faire appel
librement en fonction de la situation de commumicataux langues et variétés de leur

répertoire verbal. lls ont pris conscience de lliégades langues, quelle que soit la langue
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(langue premiére, seconde ou langue maternellescdiarisation) et de la circulation des
connaissances et des compétences linguistiquedteteties. lls ont effectué des transferts de
méthodologies et de contenus entre les languessetikciplines. lls ont appréhendé le
mélange des langues non plus comme un manque ofautgemais comme un gain et un
apport. lls sont devenus mémes des experts en latgies meédiateurs interlinguistiques et
interculturels. C’est ainsi que ce qui apparaitveoti comme un handicap, la pratique et la
maitrise de deux langues, devient un atout plumknet pluriculturel.

Les limites d'un tel dispositif se trouvent dans systéme qui n’a pas encore choisi de
s’affranchir de la tutelle de I'enseignement fraagan France. L'image que renvoient les
établissements francais de [I'étranger — le prestiyen enseignement francais, des
programmes de francais langue maternelle, une tsteuadisciplinaire cloisonnée, des
enseignants formés dans une conception monolingwee,maitrise de la langue similaire a
celle du natif — ne fait qu’éloigner I'enseigneniapprentissage des langues et par
conséquent du francais, des nouvelles approchegela et de la didactique du
plurilinguisme. Les représentations des languesorgules enseignants et les éleves
correspondent généralement a des conceptions idratbtles de
'enseignement/apprentissage et s’apparentent Il@eavent a un bi-plurilinguisme
soustractif.

Le dispositif du lycée francais étant encore a tandes expérimental, montre bien toute la
difficulté pour I'institution d’initier un courangui risque de bouleverser des principes et des
pratiques bien installés. Cependant, le lancemeliiexpérience a généré aupres des autres
enseignants de langues (maternelles et étrangaires)que d’autres disciplines autres que
linguistiques des questionnements sur I'enseignédamrentissage du francais, de

'espagnol, des langues.

En accord avec un contexte bi-plurilingue et daesplit des nouvelles orientations
scientifiques et didactiques, le dispositif plurgefavorisé le décloisonnement des langues et
des disciplines. Les enseignants comme les élewdtert des structures figées qui
entretiennent la séparation des langues et degliiss, des représentations des langues
basées sur le « parfait bilingue », des enseignenieitionnels des langues maternelles ou
des langues étrangéeres, des postures monolinguigangais, en espagnol et en langues et
entrent dans de nouvelles formes d’enseignemendgapgsage qui S’appuient sur la

transférabilité des connaissances et des compétesicela reconnaissance de compétences
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partielles dans un répertoire verbal pluriel, ses didactiques plurielles innovantes, sur des
attitudes plurilingues. lls construisent et dévelmpainsi la compétence plurilingue et
pluriculturelle d’éleves bi-plurilingues scolarisas lycée francais. La valorisation de cette
compétence ne peut que contribuer au développeafemti-plurilinguisme additif et d’une
identité plurielle, indispensables pour désamorger conflit latent des langues et des

disciplines et encourager un bilinguisme équiliuébénéfice d’'une éducation plurilingue.

Le dispositif bilingue et biculturel gagnerait areétinstitutionnalisé au niveau de
I'établissement et de son projet d’établissememgiaju’au niveau de I’Agence et de son Plan
d’Orientation Stratégique. Le francais en tant lqungue, aux cotés des autres langues, a toute

sa place a jouer dans un systeme éducatif plunidirgui se mondialise.
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ANNEXE 1: QUESTIONNAIRES

PROJET DE BI-PLURILINGUISME - Lycée frangais de San Salvador — 2013/14

QUESTIONNAIRE - Professeurs de frangais

l. VOUS
1. A quel(s) niveau(x) enseignez-vous ?

2. Quelle(s) formation(s) avez-vous recue(s) ? (Lettres, FLE, autres.)

3. Avez-vous enseigné le FLE ? Dans quel(s) type(s) d’établissement ? A quel(s) niveau(x) ?

4. Vous considérez-vous bilingue ? Si, oui dans quelles langues ?

Il. VOTRE ETABLISSEMENT

1. Peut-on dire que I'établissement dans lequel vous enseignez est un établissement
bilingue ? Pourquoi ?

2. Le projet d’établissement a-t-il un volet lié au bi-plurilinguisme ?

3. Quels sont vos liens avec |’ «aire salvadorienne » (programme d’enseignement

salvadorien) ?

IIl. VOTRE ENSEIGNEMENT

1. Quelles difficultés rencontrez-vous quand vous enseignez le/en francais ? Le programme
de/en frangais ?

2. Pensez-vous que les problemes sont liés a votre discipline ou a la langue francaise ?

3. Quels genres de problémes liés a votre discipline rencontrez-vous ?

4. Quels genres de problémes liés a la langue francaise rencontrez-vous ?

5. Avez-vous recours a des méthodologies différentes de celles que vous pratiquez dans un
contexte frangais ?

Nb. Par exemple de FLE (francais langue étrangere, de FLS/FLSco (francais langue seconde,
de DNL (discipline non linguistique).
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6. Connaissez-vous I'existence des DNL ou d’EMILE ? Si oui, pourquoi ?

7. Selon vous, la langue espagnole est-elle un atout ou un obstacle dans I'enseignement de
votre discipline en francais ? Ni I'un ni l'autre ? Les deux ? Pourquoi ?

8. La langue espagnole est-elle présente dans vos cours ? De quelle(s) fagon(s) ?

IV. VOS ELEVES
1. Pensez-vous que les éléves ont un niveau suffisant pour suivre un programme francais ?

2. Globalement, les éleves
- comprennent mieux qu’ils ne produisent ?
- produisent mieux qu’ils ne comprennent ?

3.Y a-t-il des différences entre I’écrit et I'oral ?

4. Sur quoi portent les lacunes d’un éléve moyen en francais ? Cochez la ou les case(s).
0 Compréhension écrite
0 Compréhension orale
0 Interaction (conversation courante)
d Production écrite
d Production orale
0 Phonétique
0 Lexique
(3 étendu du vocabulaire [0 maitrise du vocabulaire O richesse du vocabulaire O
connaissance d’'un vocabulaire spécialisé : quels domaines ?
Morphologie (conjugaison)
Syntaxe
(3 phrases simples (J phrases complexes
Orthographe
Ponctuation
Culture

aaa da

5. Les éleves ont-ils recours a la langue espagnole ? Précisez les situations qui poussent les
éleves a utiliser I'espagnol.

6. Le recours a I'espagnol est-il plus fréquent a I’écrit ou a I'oral ?

7. Les interférences entre le frangais et I'espagnol sont-elles nombreuses ? Quels sont les
domaines (lexique, conjugaison, syntaxe...) les plus touchés par les interférences ?

Si vous souhaitez ajouter un commentaire :
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PROJET DE BI-PLURILINGUISME - Lycée frangais de San Salvador — 2013/14

QUESTIONNAIRE
Aire salvadorienne : professeurs d’espagnol et de sociales

l. VOUS
1. Dans quelle(s) matiere(s) et a quel(s) niveau(x) enseignez-vous ?

2. Quelle(s) formation(s) avez-vous recue(s) ?

3. Vous considérez-vous bilingue ? Si, oui dans quelles langues ?

Il. VOTRE ETABLISSEMENT

1. Peut-on dire que I'établissement dans lequel vous enseignez est un établissement
bilingue ? Pourquoi ?

2. Le projet d’établissement a-t-il un volet lié au bi-plurilinguisme ?

3. Selon vous, existe-t-il des liens entre I’ « aire salvadorienne » (programme d’enseignement

salvadorien) et le programme d’enseignement francais ? Quels sont vos liens avec le systéme
d’enseignement francais (professeurs, matiéres...) ?

lll. UENSEIGNEMENT

1. Quelles difficultés rencontrez-vous quand vous enseignez I'/en espagnol ? Le programme
d’/en espagnol ?

2. Pensez-vous que les problemes sont liés a votre discipline ou a la langue espagnole ?

3. Quels genres de problemes liés a votre discipline rencontrez-vous ?

4. Quels genres de problémes liés a la langue espagnole rencontrez-vous ?

5 .La langue francaise est-elle présente dans vos cours ? De quelle(s) fagcon(s) ?

6. Selon vous, la langue francaise est-elle un atout ou un obstacle ? Ni I'un ni l'autre ?
Pourquoi ?
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IV. VOS ELEVES
1. Pensez-vous que les éléves ont un niveau de langue suffisant pour suivre le programme
salvadorien ?

2. Correspond-il a celui d’éleves scolarisés dans un systeme salvadorien ?
3. Quels sont les manques par rapport a un éléve du systeme salvadorien ?

2. Globalement, les éléves
- comprennent mieux qu’ils ne produisent ?
- produisent mieux qu’ils ne comprennent ?

3.Y a-t-il des différences entre I’écrit et I'oral ?

4. Sur quoi portent les lacunes d’un éléve moyen en espagnol ? Cochez la ou les case(s).
0 Compréhension écrite
0 Compréhension orale
0 Interaction (conversation courante)
d Production écrite
d Production orale
0 Phonétique
0 Lexique
(3 étendu du vocabulaire 0 maitrise du vocabulaire O richesse du vocabulaire O
connaissance d’'un vocabulaire spécialisé : quels domaines ?
Morphologie (conjugaison)
Syntaxe
O phrases simples 0 phrases complexes
Orthographe
Ponctuation
Culture

aaa daa

5. Les éleves ont-ils recours a la langue frangaise ? Précisez les situations qui poussent les
éléves a utiliser I'espagnol.

6. Le recours a I'espagnol est-il plus fréquent a I’écrit ou a l'oral ?

7. Les interférences entre les langues sont-elles nombreuses ? Quels sont les domaines
(lexique, conjugaison, syntaxe...) les plus touchés par les interférences ?

Si vous souhaitez ajouter un commentaire :
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PROJET DE BI-PLURILINGUISME - Lycée frangais de San Salvador — 2013/14

QUESTIONNAIRE
Professeurs de langue (espagnol, anglais, portugais)

. VOUS

1. Quelles matiéres et a quel(s) niveau(x) enseignez-vous ?

2. Quelle(s) formation(s) avez-vous recue(s) ? (Langue, FLE: francais langue étrangere,
autres.)

3. Avez-vous enseigné le FLE ? Dans quel(s) type(s) d’établissement ? A quel(s) niveau(x) ?

4. Vous considérez-vous bilingue ? Si, oui dans quelles langues ?

Il. VOTRE ETABLISSEMENT

1. Peut-on dire que I'établissement dans lequel vous enseignez est un établissement
bilingue ? Pourquoi ?

2. Le projet d’établissement a-t-il un volet lié au bi-plurilinguisme ?

3. Quels sont vos liens avec I’ «aire salvadorienne » (programme d’enseignement

salvadorien) ?

IIl. VOTRE ENSEIGNEMENT

1. Quelles difficultés rencontrez-vous quand vous enseignez en francgais ? Le programme en
frangais ?

2. Pensez-vous que les problemes sont liés a votre discipline ou a la langue francaise ?

3. Quels genres de problemes liés a votre discipline rencontrez-vous ?

4. Quels genres de problémes liés a la langue francaise rencontrez-vous ?

5. Avez-vous recours a des méthodologies différentes de celles que vous pratiquez dans un
contexte frangais ?
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7. Selon vous, la langue espagnole est-elle un atout ou un obstacle dans I'enseignement de
votre discipline en frangais ? Ni l’'un ni l'autre ? Les deux ? Pourquoi ?

8. La langue espagnole est-elle présente dans vos cours ? De quelle(s) facon(s) ?

IV. VOS ELEVES
1. Pensez-vous que les éleves ont un niveau suffisant pour suivre un programme francais ?

2. Globalement (quelle que soit la langue parlée en classe), les éleves
- comprennent mieux qu’ils ne produisent ?
- produisent mieux qu’ils ne comprennent ?

3.Y a-t-il des différences entre I’écrit et 'oral ?

4. Sur quoi portent les lacunes d’un éléve moyen en frangais ? Cochez la ou les case(s).
d Compréhension écrite
d Compréhension orale
0 Interaction (conversation courante)
O Production écrite
O Production orale
O Phonétique
0 Lexique
(3 étendu du vocabulaire 0 maitrise du vocabulaire O richesse du vocabulaire O
connaissance d’'un vocabulaire spécialisé : quels domaines ?
Morphologie (conjugaison)
Syntaxe
O phrases simples 03 phrases complexes
Orthographe
Ponctuation
Culture

aaa da

5. Les éleves ont-ils recours a la langue espagnole ? Précisez les situations qui poussent les
éléves a utiliser I'espagnol.

6. Le recours a I'espagnol est-il plus fréquent a I’écrit ou a I'oral ?

7. Les interférences entre les langues sont-elles nombreuses ? Quels sont les domaines
(lexique, conjugaison, syntaxe...) les plus touchés par les interférences ?

Si vous souhaitez ajouter un commentaire :
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PROJET DE BI-PLURILINGUISME - Lycée frangais de San Salvador — 2013/14

QUESTIONNAIRE
Autres disciplines/Enseignement en frangais

l. VOUS
1. Dans quelle(s) matiere(s) et a quel(s) niveau(x) enseignez-vous ?

2. Quelle(s) formation(s) avez-vous recue(s) ?
Nb. Indiquez votre formation disciplinaire et éventuellement les autres formations.

3. Vous considérez-vous bilingue ? Si, oui dans quelles langues ?

4. Avez-vous enseigné dans une autre langue que le frangais ? Si oui, laquelle ? Dans quelles
circonstances ?

5. Avez-vous enseigné le FLE (francais langue étrangere) ? Dans quel(s) type(s)
d’établissement ? A quel(s) niveau(x) ?

Il. VOTRE ETABLISSEMENT
1. Peut-on dire que I'établissement dans lequel vous enseignez est un établissement
bilingue ? Pourquoi ?

2. Le projet d’établissement a-t-il un volet lié au bi-plurilinguisme ?

3. Quels sont vos liens avec |’ «aire salvadorienne » (programme d’enseignement
salvadorien) ?

IIl. VOTRE ENSEIGNEMENT

1. Quelles difficultés rencontrez-vous quand vous enseignez votre discipline en francais ? Le
programme de votre discipline en francais ?

2. Pensez-vous que les problemes sont liés a votre discipline ou a la langue francaise ?

3. Quels genres de problemes liés a votre discipline rencontrez-vous ?

4. Quels genres de problémes liés a la langue francaise rencontrez-vous ?

5. Avez-vous recours a des méthodologies différentes de celles que vous pratiquez dans un
contexte frangais ?
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Nb. Par exemple de FLE (francais langue étrangere, de FLS/FLSco (francais langue seconde,
de DNL (discipline non linguistique).
6. Connaissez-vous I'existence des DNL ou d’EMILE ? Si oui, pourquoi ?

7. Selon vous, la langue espagnole est-elle un atout ou un obstacle dans I'enseignement de
votre discipline en francais ? Ni I'un ni l'autre ? Les deux ? Pourquoi ?

8. La langue espagnole est-elle présente dans vos cours ? De quelle(s) facon(s) ?

IV. VOS ELEVES
1. Pensez-vous que les éleves ont un niveau suffisant pour suivre un programme francais ?

2. Globalement, les éléves
- comprennent mieux gu’ils ne produisent ?
- produisent mieux qu’ils ne comprennent ?

3. Y a-t-il des différences entre I’écrit et I'oral ?

4. Sur quoi portent les lacunes d’un éléve moyen en francais ? Cochez la ou les case(s).
d Compréhension écrite
d Compréhension orale
0 Interaction (conversation courante)
0 Production écrite
0 Production orale
0 Phonétique
0 Lexique
 étendu du vocabulaire (0 maitrise du vocabulaire O richesse du vocabulaire O
connaissance d’un vocabulaire spécialisé : quels domaines ?
Morphologie (conjugaison)
Syntaxe
(3 phrases simples (J phrases complexes
Orthographe
Ponctuation
Culture

aaa Qad

5. Les éleves ont-ils recours a la langue espagnole ? Précisez les situations qui poussent les
éléves a utiliser I'espagnol.

6. Le recours a I'espagnol est-il plus fréquent a I’écrit ou a I'oral ?

7. Les interférences entre le francais et I'espagnol sont-elles nombreuses ? Quels sont les
domaines (lexique, conjugaison, syntaxe...) les plus touchés par les interférences ?

Si vous souhaitez ajouter un commentaire :
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ANNEXE 2: SYNOPSIS

Projet pédagogique Espagnol-Francais Migrations, Migraciones
Réalisation d’'une production écrite sur la mignatem Amérique centrale a partir de I'alblwhomme invisibledle Rapaport dans le cadre d’'une
Action Pédagogique Pilote (APP) sur la lectureeet@hseignement en binbme et en doublette (frafgspagnol)

Lieu : Lycée francais Antoine et Consuelo de Skixipéry (San Salvador)
Classe : 6- Niveau : Intermédiaire

* Niveaux : découpage des séquences d’enseigneameniveaux selon les différents contenus.

* Forme sociale de travail : | (individuel) ; D (elyades) ; G (en groupe) ; Q (par une démarcheiguagponse entre enseignants et éleves) ;
M (par écoute d’'un exposé, cours, explication dadeignant).

* Langue : F (francais) ; E (espagnol).

E pour enseignant ; € pour un éléve ; és pourglusiéléves.

N* DUREE |FST* | L* MATERIEL DESCRIPTION
1 3h F LECTURE en classe de francais de I'aloum de Rapapor
Du jeudi 2 février au jeudi 16 février en salle&ie
1.1 2/02/12 Q Vidéoprojecteur E projette 'aloum de Rapaport : lade couverture puis page par page.
1h Album en PPW E ne pose aucune question et laisse réagir lee€lbes és parlent spontanément
sur ce qu’ils voient : 'image, le texte, le rappi@xte/image.
Tableau Le texte de I'album est lu & haute voix par I'Elesi és.

Au fur et a mesure que les és décrivent 'imagegmeent I'histoire de 'homme,
percoivent des émotions et des sentiments, appamerréflexion sur le sens d
I'image et du texte, le vocabulaire difficile etportant est noté au tableau par
I'E.

L’E guide les és dans I'exploitation du texte et’oeage, oriente les és vers une
réflexion sur le sens du texte et des imageshématique de la migration.
Les és recopient le vocabulaire noté au tableauia e la séance.

[}
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1.2

9/02/12
1h

Vidéoprojecteur
Tableau

1.3

16/02/12
1h

Vidéoprojecteur
Tableau

L’échange entre I'E et les és et entre les ésallnum se poursuit. Les images gt
le texte étant plus explicites, les és se cengenta thématique de la migration|

lIs utilisent un vocabulaire spécifique en lien@aletheme qui provient d’'une
connaissance lexicale en espagnol due a la réalittoaméricaine de forte
migration vers les Etats-Unis.

5h

ATELIER D’ECRITURE mené par le journaliste Rafael M endoza (cf.
Annexe 3)
Du jeudi 1 mars au lundi 19 mars en salle TNI

2.1

1/03/12
1h30

Sensibilisation au theme de la migration en Amérige centrale pour un
début de structuration de I'histoire a raconter

211

30°

Tableau

L’intervenant débute la séance par une questioQu’est-ce que la migration ?
Les és proposent quelques réponses. Puis il dencangment ils s'imaginent

« I'album » qu’ils vont écrire.

Apres quelques idées, I'intervenant lance I'acdiappelée « Pluie d’idées ». E
consiste a associer de facon spontanée des mtesai « migration ». Chaque
note sur une feuille une liste de mots.

L’intervenant demande aux és de lire a voix haete liste. Plusieurs és lisent
leur liste de mots. L’intervenant note au tablessurhots les plus fréquemment
retenus par les és (cf. Annexe 4).

L’intervenant demande aux és d’entourer les matples « fous », les plus

« amusants », les plus « étranges », qu’il noteeggant au tableau (cf. Annexe
4).

L’intervenant procede a un classement des motslarde des éleves :
regrouper les mots qui ont un rapport avec un dnimmeenfant ; associer a ces
mots des situations, des sentiments ; retrouventds en rapport avec des
lieux ; sélectionner les mots les plus forts, lles g jolis » qui sont en rapport
avec les personnages.

21.2

30’

Tableau

Le classement des mots seav@@marrer un récit. A la demande de
I'intervenant, les és commencent a raconter l'lmisten donnant des précisions
sur les lieux, les personnages.

2.1.3

30°

Vidéoprojecteur
Tableau

L’intervenant enrichit cette premiere phase de tangon du récit par le
visionnage de photographies sur la migration enqué centrale tirées de la
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presse locale. Les photos montrent ce que pewinddir un migrant dans la
région. C’est I'occasion pour les és de poser destipns sur la réalité de la
migration et de demander des explications sureteses qu’ils ont entendus
mais qu’ils ne maitrisent pas comme par exempleyete » (passeurs) ou

« illégal ».

L’histoire commence a se mettre en place ; plusipistes sont notées au
tableau.

2h

E/F

TRAVAIL sur le lexique de la migration en espagnokt en francgais pendant
les heures d’enseignement en bindbme et en doublette
Du mercredi 7 mars au mercredi 14 mars

3.1

7/03/12
1h

E/F

Photocopies

La séance débute avec une écsiuitle lexique en francais similaire a celle
proposée lors de I'atelier : une liste de motsréimp@du terme « migration » par
association d’idées. Elle se poursuit par une ol en francais des termes d
la liste en espagnol.

2.2

8/03/12
1h30

Processus de rédaction a partir des pistes consttas a I'aide du lexique sur
la migration

221

Tableau

L’intervenant rappelle au tables differentes idées proposées par les éléve
partir du lexique sur la migration pour constru@eécit.

2S a

2.2.2

I demande aux éléves d’écrire un poawee les mots de leur liste. Avant de
commencer la tache d’écriture, il leur demandeéddar un poéme. Des éleves
proposent indifféremment de réciter un poeme amch® ou en espagnol.

Les és écrivent leur poeme en s'aidant des mais lite. Quelques és lisent
leur poeme a voix haute.

2.2.3

L'intervenant demande aux éléves déesthmarmi les différentes possibilités
d’histoire et de justifier leur choix. Apres I'ex#re argumentatif, les és
commencent a raconter I'histoire a l'oral.

L’intervenant construit I'intrigue au tableau eapuyant sur le récit des és. Il
délimite ainsi les différentes étapes du schémaatibet distribue aux groupes
d’és les étapes.

224

Les és écrivent collectivement lestdiffites parties du récit. Les és rédigent
groupe de 4/5 éléves une étape du récit (6 group@gervenant et les
professeurs de francgais et d’espagnol passentiegsoupes pour aider les

bar
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éleves a construire le récit.

|

4 1h TRAVAIL DE LECTURE ET D’ECRITURE a partir des premi ers textes
écrits par les éléves en cours d’espagnol, de fraig et en doublette
4.1 1h E Lecture en cours d’espagnol de textes journalistiges et littéraires sur la
migration en Ameérique Centrale et au Salvador
E Les éléves lisent en classe d’espagnol désstgournalistiques et littéraires sul
la migration pour enrichir le vocabulaire (lexiqocis et réel et lexique abstra
et poétique).
3.2 14/03/12 E/F La catégorisation des mots sur la migration a partides éléments de la
1h narration
E/F | Photocopies Les és classent en espageal fencais les mots de la liste en fonction des
catégories grammaticales choisies a partir desefitsle I'histoire (les
personnages, le paysage, les actions, les sensireielels sensations).
2.3 19/03/12 E Rédaction du récit selon le schéma narratif classige en espagnol
2h
E Les és réécrivent par groupe leur étapedt L'intervenant et les professeurs
de francais et d’espagnol passent dans les graqupesaider les éleves a
construire le récit.
4.2 2h E/F Ecriture et réécriture de textes littéraires engeas et en espagnol
1h E Les és améliorent les poeémes écrits eages et sélectionnent les poémes q
seront publiés dans I'ouvradigrations, migraciones
1h F L’activité démarre par un exercice surrtests de la migration en francais :

associer des mots, des sons... en jouant sur largotish verticale du poeme
(écriture en vers).

Les és rédigent des poemes et des dialogues eaisanpartir des mots de la
migration vus en francais et sélectionnent lesstegui seront publiés dans

I

I'ouvrageMigrations, migraciones
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ANNEXE 3 : L’HOMME INVISIBLE, RAPAPORT

Je suis 'homme invisible

Je suis celui qu’on ne voit jamais
Et pourtant, je suis la
Toujours prés de toi

Je te parle, tu m’ignores

Tu me bouscules, je m’excuse
Je m’efface devant ton chien
Tout m’effraie

Une nuit trop claire

Un regard appuyé

Une ombre

Mon ombre

Je suis I’'homme invisible

L'homme sans visage, sans nom, sans
passé

La nuit est ma seule compagne

La nuit, je vois les arbres

Les maisons, le ciel, les étoiles

Je vois les chiens, les chats, les chouettes
Mais moi, personne ne me voit

Je suis I’homme invisible

i quitté i

Ja tté ma famille

Ma terre, mon pays

Je suis parti plein d’espoir

Les yeux remplis de mirages

J'ai traversé des déserts glacés, des villes
noires

Des champs sans lune

J'ai pris cent camions

Franchi mille frontieres

J’ai tout abandonné

Ma femme, mes enfants, mes parents
Mes cimetieres

J'ai jeté mon nom

J'ai noyé mes souvenirs

Bralé mes habits

Aujourd’hui

Je suis seul au monde, et j’erre sans fin
Ma vie est une prison

Mon exil, une ile d’ou je ne peux fuir

Je n’ai plus de nom
Cette prison est infinie
Il n’y a aucun retour possible

Je ne crois plus en rien

Ce monde n’est plus le mien

Cette route n’est pas ma route

Ces terres ne sont pas ma terre

Ces visages que je croise me
étrangers

Je suis invisible, inodore, inaudible
Je souffre, personne ne me voit
Jappelle, personne ne m’attend

Je suis

L’homme solitaire
L’homme peur,
L’homme indicible
L’homme nuit,
L’homme déraciné
L’homme broyé,
L’homme noyé
L’homme invisible

Tu m’ignores, tu me méprises
Tu ne me rends jamais mon sourire
Tu ne vois jamais ma main ouverte

sont

Cette indifférence est ma pire souffrance

Et ma plus grande force
Un jour, tu me verras

Tu verras I'homme couleurs
L’'homme gris

L’homme jaune

L’homme brun

L’homme noir

L'Autre
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Je suis ici pour longtemps

Pour moi, mes sceurs, mes freres

Qui, battus, volés, violés, emprisonnés

Torturés, noyés, dévorés par des requins

Ne verront jamais le soleil se lever sur ton bonheur

Dans cette forét, cette jungle

Je vis dans un trou

Fouille les ordures pour me nourrir
Je brile de froid

Mais je suis toujours la

L’attente me rend fou

Mais je suis fort

Je n"ai pas peur

Je dois passer

Je suis 'homme invisible

Je suis celui que personne ne voit jamais
Je n’ai plus de passé, plus d’avenir

Je deviens ’lhomme fou

Mais moi, tu m’as regardé
Toi, tu m’as parlé

Tu m’as donné a manger
Tu m’as touché

Mon corps existe

Ton corps m’a trouvé

Tes yeux ont su lire en moi

Tes mots ont rhabillé mon ame
Tu m’as redonné vie

J'ai repris espoir

Et je me suis souvenu

De ma maison, de ma femme
Mes enfants, ma famille

Mes parents, mes voisins
Mes ancétres, mes cimetiéres
Ma terre, mon pays

J'ai retrouvé mon nom

Ali, Issa, Chandi, Hussein, Leila,
Mariam, Tang, Omar, Fara
Shen, Kamal, Raj

Li, Jin

Adan

Je passerai
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ANNEXE 4 : COURS DE FRANCAIS

Vocabulaire a partir de la lecture de I'albumL’homme invisiblede Rapaport :

De profil

De face

Obscur/clair — I'obscurité — 'ombre

Les traits du visage

Le nez — les narines

Les levres

Les cernes

Guetter — un regard en coin = regarder du coinoad |
Inquiet — intimidé

Seul —solitaire

Un choc

Une phobie

Marginaliser

Peur de... d’étre lui-méme

Un sac a dos

(s")échapper

Les barreaux

La prison — un prisonnier — prisonnier de sa peur
Etre libre

Le cauchemar = le monde qui I'entoure
Amnésique = tout oublier

Avoir des droits

Une identité = exister

Recommencer sa vie

Un émigrant — le réve américain

Les passeurs

La photo déchirée

L’homme déchiré

La violence aux frontiéres, dans les pays
La prison = les barres rouges

lllégal = sans papiers

La couleur noire

Sombre, ombre, nuit...

Une perte d’identité

L'exil

A l'aise/mal a I'aise

Exister — s’intégrer

L’indifférence
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ANNEXE 5 : PLAN DE TRAVAIL ELABORE PAR LE JOURNALISTE-ECRIVAIN

PROPUE$TAS DE TRABAJO PARA ELABORACION DE ALBUM SOB RE LA
MIGRACION
Rafael Mendoza Lopez, PeriodighDiario de Hoy

INTRODUCCION:

a) Breve introduccion sobre la migracion y sus cbaciones en distintos pais.

Objetivo: Abonar al bagaje que los alumnos ya tieaxeerca del tema.

b) Dinamica de lluvia de ideas.

Objetivo: Que los estudiantes escriban lo primare se les venga a la mente al escuchar la
palabra

MIGRACION, a fin de que sea mas facil estructunaa historia al respecto:

c) Construccién de personajes y logica narrativa.

Objetivo: Potenciar la imaginacion en los estudiantnediante un historia inicial, para que
creen el o los personajes que estaran incluidda bistoria del album, asi como la correcta
estructuracion de la historia en su tiempo y espaci

d) Proceso de redaccion.

Objetivo: Guiar a los nifios a la etapa de redacd®ta historia. Fomentar la redaccion fluida
pero creativa, guiandoles a utilizar palabras "$Ivaomo alternativa para que la historia sea
mas llamativa (uso de metaforas, similes y otros)

e) Compaginar la redaccion con la ilustracion.

Objetivo: Generar una buena conjuncidén entre dotgxla imagen, para que ambos no
interactden al azar, sino que se complementen conpooducto unificado.

Al tratarse de alumnos de sexto grado, las herrdgasea utilizar deberan ser basicas y
acordes con los horarios de trabajo. Puede uskzaraterial audiovisual como complemento
y apoyo de los objetivos arriba sefialados. Comdda es que los alumnos asimilen con el
proyecto los puntos fundamentales del tema en estsdi debe poner la redaccion de la
historia en funcién de la comprension del fenomeaiado. Asimismo, despertar sensaciones
mediante el involucramiento emotivo de los alumoas las circunstancias que experimentan
los migrantes, a fin de que puedan "ponerse erzapatos" y asi comprender de mejor
manera la problematica.

NARRACION:

La propuesta de narracion es la de una historial@ogstructura clasica: inicio, nudo y
desenlace. Que cuente las vicisitudes del o losamigs. Como toda historia, podra tener una
reflexion moral, un elemento de haga conciencidaenecesidad de no dar la espalda a
fendbmenos como este.

ANTECEDENTES:

El punto partida deberia ser lo local. Medios de wuinacion reportan que al menos 150

salvadorefios al dia emprenden el viaje a los Estddalos, pero también unas 200 personas
al aflo mueren en su intento por alcanzar el dorswerio, segun estimaciones del

Viceministerio de Relaciones Exteriores de ElI Séiwa Una realidad pavorosa, pero

insoslayable.
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También se complementa con datos de otros paisras/circunstancias, que se derivan de
las caracteristicas sociales y economicas de caf® |sas consecuencias deben ser
conocidas por los alumnos, para sensibilizar elggode creacion de la historia.

CONCLUSION:

Los alumnos aprenderan y aprehenderan el fenOmenqueé se trata, a partir de la
experiencia creativa literaria y plastica, asimitamdl fenbmeno en su conjunto mediante una
historia estructurada a partir de los elementosgsiamos mentalmente por ellos mismo, a
partir de la experimentacion con las ideas.
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ANNEXE 6 : LISTE DES MOTS PAR ASSOCIATION D’IDEES - ESPAGNOL

MOTS MOTS CATEGORIES DE MOTS

FREQUENTS INSOLITES Mots en contexte Termes génériques
Viajes Minusvalido Tren Viajes
Carretera Perro Vias Carretera
Irse Caballo Rio Irse
Huir Menores Desierto Huir
Frontera Enfermedad Armas Frontera
Tren Orfanato Coyotes Trabajo
Rio Balsas Deportado Dinero
Trabajo Pulgas Estados Unidos llegal
Dinero Zapatos Minusvalido Pais
llegal Chanclas Perro Trayecto
Pais Pistola Caballo Caminos
Trayecto Racismo Balsas Cansancio
Desierto Nariz Aguila Hambre
Caminos Ratas Narcos Capturados
Hambre Aguila Zetas Pobreza
Capturados Narcos Racismo Envio
Pobreza Zetas Maras Riesgo
Envio Maras Deportado Peligro
Riesgo Rejas Estados Unidos Transporte
Peligro Prision Chanclas Sufrimiento
Armas Pesadilla Inseguridad
Transporte Deportado Miedo
Sufrimiento Fuerza
Inseguridad Valor
Miedo Refugio
Fuerza Fracaso
Valor Dolor
Refugio Indocumentado
Fracaso Esconderse
Dolor Muerte
Coyotes Policias
Indocumentado Sangre
Estados Unidos Rejas
Policias Prision
Esconderse Pesadilla
Muerte Nostalgia - Pasado
Sangre

Nostalgia - Pasado
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ANNEXE 7 : LISTE DE MOTS PAR ASSOCIATION D’IDEES - FRANCAIS

TERMES MOTS EN CONTEXTE TERMES
GENERIQUES CONTEXTE AMERICAIN NOUVEAUX
Voyages Pluie Désert Origines
Frontiere Neige Train Tout laisser
Pays Montagne Etats-Unis Existence
Violence Anglais
Mort Aide
Seul, solitaire
Indifférence Visa
llégal Lois
Peur Poursuites (judiciaires
Cauchemar
Triste Survivre — la survie
Prison
Obscurité Langue
Injustice Anglais
Fatigue Parler
Tout laisser Avion
Argent France
Travalil
Douleur lllusion/désillusion
Souffrir Nouvelle vie
Danger Changement
Capturer Destin
Sans papiers Miracle
Pauvreté Espoir - Espérance

Le réve (américain)

Liberté
Retour
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ANNEXE 8 : CATEGORISATION DES MOTS SUR LA MIGRATION

LA MIGRATION

PAYSAGE, PERSONNAGES, ACTIONS, SENTIMENTS ET SENSATONS

La désignation des différents personnages présentark I'histoire

* Les noms qui désignent I'enfan' :

L’enfant
* Les nome«qui désignent la famille :
La famille
L’action liée a l'idée de déplacement
* Les verbes qui évoquent le déplacement de I'enfartte la famlle :
Les
actions
La description des paysages que traversent les persiages
* Les nom: * Les adjectifs
Les
paysages
Les actions liées aux personnages
* Les nom: * Les verbe:
L’enfant
* Les nom: * Les verbe:
La famille
Les sentiments et les sensations éprouveés par lesgpnnages lors du voyage
* Les nom: * Les adjectifs * Les verbes
L’enfant
* Les noms * Les adjectifs * Les verbes
La famille
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LA MIGRACION

PAISAJE, PERSONAJES, ACCIONES, SENTIMIENTOS, SENSAQONES

La designacion de los diferentes personajes presesten la historia

* Nombres que designan al nifi:

El nifio

* Nombres que designan a la familii :
La familia

La accion ligada a la idea de desplazamiento

* Los verbos que dan la idea e desplazamiento en el nifio y en la famili
Las
acciones

La descripcion de los paisajes que atraviesan logfsonajes

* Nombres *Adjetivos
Los
paisajes

Las acciones ligadas a los personajes

*Nombre * Verbos
El nifio

* Nombre *Verbos
La
Familia

Los sentimientos y las sensacio

nes vividos por lpsrsonajes durante el recorrido

El nifio

* Nombres

* Adjetivos

* Verbos

La familia

* Nombres

* Adjetivos

* Verbos
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ANNEXE 9 : SOMMAIRE DU RECUEIL
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Il est appelé migration - Alejandro Aguirre
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RESUME

Ce mémoire est une recherche-action sur I'enseignemu francais et des langues au
lycée francgais Antoine et Consuelo de Saint-Exupér$an Salvador.

Les nouvelles orientations de ’Agence pour 'Egseiment Francais a I'Etranger (AEFE)
de ces dix dernieres années, inspirées des cowetniss sur le plurilinguisme, remettent en
question la place et le statut du francais et déses langues au sein d’établissements
considérés comme bi-pluriingues et partant, medifi la conception méme de
'enseignement/apprentissage du francais et dggsiéen Dans un tel contexte d’ouverture a la
pluralité des langues et des cultures, I'enseigmérde francais et des langues ne peut plus
s’en tenir a une conception monolingue et une aperainguliere de I'apprentissage des
langues, entretenues par le monolinguisme ambiguatis proviennent du contexte
monolingue de la société et de I'école salvadorigsnne de linstitution francaise, de son
personnel enseignant et de ses éleves.

Nous nous interrogerons sur la facon dont l'enssmiggnt des langues, et plus
particulierement du francgais, dans un systeme cpintient encore une éducation «a la
francaise » en conservant la didactique du fran¢aEncais langue maternelle) et la
didactique des langues vivantes (didactique cloiéentes langues) peut évoluer vers une
éducation plurilingue en adoptant la didactiqueptlurilinguisme et les approches plurielles
des langues et des cultures.

La réflexion s’appuiera sur une action menée an dei I'établissement, qui mettra en
place un dispositif didactique et pédagogique fesamt le décloisonnement des langues et des
disciplines et construisant a la fois la transVéesales enseignements et la compétence
plurilingue et pluriculturelle des éleves.

Nous faisons I'hypothése que la recherche de tepaiirra induire auprés des enseignants
et des éleves des changements dans le sens dutablgrbilinguisme voire du
développement du plurilinguisme au travers de magsied’enseigner et d'apprendre

renouvelées.

Mots clés

Recherche-action — FLM/FLS/FLSco — monolinguisrheilinguisme — approches plurielles

— enseignement bilingue — didactique intégrée @dagyues — doublette — compétence
plurilingue et pluriculturelle — éducation plurijne — lycée francais de I'étranger — El

Salvador.
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