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Avant-propos 

Ce numéro spécial de Crisolenguas sur la didactique du Français Langue Étrangère, plus 

communément appelée FLE, est le résultat du troisième colloque FLE international organisé en 

2014 (27 février-1er mars) avec le soutien chaleureux de la Faculté des Sciences humaines et le 

Département de Langues étrangères de lõUniversit® de Porto Rico ¨ R²o Piedras et lõAssociation 

internationale des études québécoises (AIEQ). Les membres du comité de lecture ont eu la difficile 

tâche de sélectionner les articles les plus pertinents, chacun évalué par deux lecteurs externes, pour 

constituer une publication variée, mais cohérente sur la didactique du FLE dans le monde. La qualité 

de ce numéro spécial tient peut-être au large éventail de domaines didactiques couvert. Le produit 

final rassemble en effet les résultats de recherches menées en France, au Québec, aux États-Unis, en 

Afrique, en Thaµlande, en Belgique et ¨ Porto Rico et qui recouvrent une vari®t® dõ®tudes 

linguistiques, littéraires et culturelles appliquées à des locuteurs francophones, non francophones ou 

même allophones. Les idées partagées par des collègues venant de différentes disciplines ne 

manquent pas dõouvrir de nouvelles perspectives. Nous esp®rons que cette collection dõarticles 

dynamisera lõint®r°t des professeurs et des apprenants du monde entier pour lõenseignement du FLE.  

Le comité organisateur souhaite adresser ses sincères remerciements aux collègues qui ont apporté 

leur expertise et leur soutien à la production du présent numéro.  

Françoise Ghillebaert 
Éditrice en chef 
 

Este número especial de Crisolenguas sobre la enseñanza del Francés Lengua Extranjera, comunmente 

llamado FLE, es el fruto del tercer coloquio internacional FLE organizado en 2014 (27 de febrero-

1ero de marzo) con el apoyo conjunto de la Facultad de Humanidades y el Departamento de Lenguas 

Extranjeras de la Universidad de Puerto Rico, Recinto de Río Piedras. Los miembros del comité de 

lectura tuvieron la difícil tarea de seleccionar los artículos los más pertinentes ñcada uno evaluado 

por dos lectores externosñ para constituir una publicación variada, pero coherente sobre la 

didáctica del FLE en el mundo. Así, pues, el producto final reúne los resultados de investigaciones 

realizadas en Francia, Quebec, Estados Unidos, África, Tailandia, Bélgica y Puerto Rico. Dichas 

investigaciones abarcan una variedad de estudios lingüísticos, literarios y culturales aplicados a 

locutores francófonos, no-francófonos e inclusive alófonos. Las ideas compartidas por colegas de 

diferentes disciplinas, por supuesto, abren nuevas perspectivas y de ellas se enriquece este número. 

Esperamos que esta colección de artículos despierte el interés de maestros y aprendices del mundo 

entero para la enseñanza del FLE. 

El comité de lectura desea agradecer sinceramente a los colegas que brindaron su conocimiento y su 

apoyo a la producción de este número.  

Françoise Ghillebaert 
Editora en jefe 
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This special volume of essays of Crisolenguas on the teaching of French as a Foreign Language, more 

commonly called FLE, arose from the Third International FLE Conference held at the University of 

Puerto Rico, Río Piedras campus, February 27-March 1st 2014 with the unconditional support of the 

College of Arts and Humanities and the Department of Foreign Languages. The reading committee 

had the difficult task to select the most salient articles from a pool of articles all double peer-

reviewed and to assemble them in a wide-ranging yet coherent publication. Perhaps one of the most 

appealing aspect of this publication is the many didactic domains it covers. The final product brings 

together, indeed, the results of researches conducted in France, Quebec, the United-States, Africa, 

Thailand, Belgium, and Puerto Rico on a variety of linguistic, literary, and cultural studies applied to 

French-speaking, non-French-speaking or even allophone speakers. Insights offered by colleagues 

converging from different disciplines invariably open new perspectives. We hope that this collection 

of articles will help interested teachers and learners engage in new academic exchanges that reflect 

the dynamics of the teaching of French in the world. 

The reading committee would like to extend its warm appreciation to the colleagues that gave their 

knowledge and support to help make this production a reality. 

Françoise Ghillebaert 
Editor-in-chief 
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Introduction  

Le présent volume se veut un panorama des pratiques didactiques et des recherches actuelles dans 
lõenseignement du fran­ais langue seconde (FLS) et étrangère (FLE) à travers le monde, avec un 
accent particulier sur les effets de lõimmigration et de la mondialisation sur la didactique du français. 
En effet, malgr® lõimportance croissante de lõanglais comme lingua franca, le français continue de 
sõaffirmer comme langue seconde ou ®trang¯re de premier plan au Canada, dans les Antilles, en 
Afrique et ailleurs. En effet, plus de la moitié des locuteurs du français, estimés à quelque 274 
millions de personnes, le parlent comme langue seconde. Dõapr¯s les derniers chiffres de 
lõOrganisation internationale de la francophonie, le français est la deuxième langue apprise comme 
langue ®trang¯re dans le monde, apr¯s lõanglais. Par ailleurs, les pays francophones comme la France, 
le Canada et la Belgique accueillent de plus en plus de locuteurs allophones, phénomène qui exige et 
justifie une adaptation des m®thodes dõenseignement du français pour tenir compte de la réalité de 
lõimmigration. Que lõon enseigne le fran­ais ¨ Montr®al, ¨ San Juan, ¨ Bruxelles ou ¨ Dakar, il faut 
tenir compte de la diversité linguistico-culturelle des apprenants et des référents culturels, partagés 
ou non. Les auteurs de ce volume collectif tentent dõapporter des r®ponses ¨ ces d®fis. 

Dans son article sur les expressions figées avec des mots étiquetés « archaïques », Linda de Serres 
pr®sente les r®sultats dõune enqu°te men®e aupr¯s de 70 francophones et apprenants du français au 
Canada et ¨ lõ®tranger, visant ¨ mesurer le degr® de familiarit® de ces locuteurs avec ces expressions 
fig®es ou rares. Elle d®montre dõune part que bon nombre de ces expressions jugées archaïques sont 
bel et bien comprises et utilisées par des francophones de différents pays, et que ces résultats 
soulignent lõutilit® de continuer ¨ enseigner des expressions idiomatiques encore courantes, malgré 
leur étiquette « rare » ou « archaïque ». 

 

Pour sa part, Sunporn Eiammongkhonsakun sõinterroge sur la n®cessit® dõadapter les strat®gies 
dõenseignement de la lecture chez les apprenants du FLE en Thaµlande, en soulignant dõune part les 
différences importantes dans les référents culturels associés à des objets quotidiens comme le pain 
(dans « gagner son pain ») ou, encore, lõimportance du fromage dans la gastronomie fran­aise. Elle 
commente par ailleurs les r®sultats dõune enqu°te sur les processus et ®tapes de lecteur chez les 
apprenants du FLE, et propose une stratégie pédagogique m®tacognitive mettant lõaccent sur les 
activités en petits groupes, qui tient compte des particularités culturelles et de la timidité 
caractéristique des apprenants thaïlandais. 

Dans son article sur lõinterpr®tation de textes de Giono et de Ngandu portant sur la mort et le deuil 
en France et au Congo-Kinshasa, Emmanuel Kayembe oppose la culture « cultivée », européenne, et 
la culture « anthropologique è que lõon retrouve notamment dans la littérature africaine. Il insiste sur 
lõint®r°t dõune analyse comparative des rituels du deuil par lõapprenant, et estime que le texte littéraire 
pourrait de cette fa­on retrouver toute sa place parmi les strat®gies didactiques dõenseignement du 
FLE, en intégrant la diversité culturelle des différents pays francophones. 

Monique Bournot-Trites pr®sente les r®sultats dõune enqu°te men®e aupr¯s dõune dizaine 
dõenseignants canadiens du fran­ais et de lõespagnol, ayant particip® ¨ un programme dõéchange de 
quatre mois en France et en Espagne. À la lumière des commentaires formulés par les participants, 
lõauteure conclut quõ®tudier et enseigner ¨ l'®tranger am®liore la comp®tence linguistique et 
interculturelle des enseignants de langues, et transforme leur identité professionnelle en renouvelant 
leur sens de légitimité à titre de locuteurs L2 de la langue cible. 
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Clorinda Donato et Cedric Joseph Oliva sõinterrogent quant ¨ eux sur lõopportunit® dõadapter les 
m®thodes dõenseignement du FLE aux £tats-Unis, ®tant donn® quõune part grandissante des 
®tudiants parle d®j¨ lõanglais et lõespagnol lorsquõils amorcent lõapprentissage du fran­ais. En 
particulier, les auteurs font valoir que lõon peut tirer profit de la connaissance pr®alable dõune langue 
romane pour faciliter lõacquisition du fran­ais. Ils font ®tat des r®sultats obtenus dans le cadre dõun 
projet lancé par les services culturels français visant à adapter lõenseignement du fran­ais chez les 
hispanophones de la région de Long Beach (Californie). 

Claire Del Olmo pr®sente les r®sultats dõune étude sur les impacts que peuvent avoir les émotions 
sur la motivation des apprenants de français langue étrangère. Apr¯s avoir mesur®, au moyen dõun 
questionnaire, le sentiment de proximit® sociale des apprenants envers lõenseignante, lõauteure divise 
les ®tudiants en deux groupes qui prennent part ¨ deux activit®s diff®rentes, lõune impliquant un 
investissement émotif de lõapprenant et lõautre non. Elle conclut que le partage des émotions 
développe la cohésion sociale, et en particulier la motivation intrinsèque des apprenants. 

Sõintéressant à lõacquisition de la grammaire, Gladys Jean sõinterroge sur lõ(in)efficacité des 
progressions actuelles dans la construction optimale de la grammaire intériorisée de lõapprenant. 
Sõinspirant de la grammaire scolaire r®nov®e ou ç moderne », déjà présente en FL1 et même en FL2 
dans diverses régions francophones, elle-même fondée sur la grammaire générative et 
transformationnelle, lõauteure propose un mod¯le ç structuro-énonciatif » de parcours grammatical 
de lõapprenant. 

Danielle Guénette et Gladys Jean analysent diff®rentes ®tudes ant®rieures sur lõefficacit® de la 
correction grammaticale ¨ lõ®crit, puis formulent des suggestions pratiques pouvant aider les 
enseignants ¨ repenser leurs pratiques de r®troaction corrective afin quõelles soient plus efficaces et 
permettent de mieux guider les apprenants. Elles insistent tout particulièrement sur le fait que lõ®tape 
de correction par lõenseignant doit donc °tre suivie dõactivit®s de r®vision active ou de r®®criture, 
comportant lõobligation de prendre en compte les ®l®ments linguistiques ayant fait lõobjet de la 
rétroaction. 

Isabelle Quinaux se penche sur la question de lõenseignement du fran­ais dans les ®coles de la 
Fédération Wallonie-Bruxelles, et sõinterroge sur lõinvestissement mat®riel et temporel requis ¨ la 
bonne intégration des élèves non francophones. Elle constate que les dispositifs mis en place pour 
cette population immigrante sont récemment apparus dans le paysage pédagogique belge, et en sont 
encore à un stade embryonnaire. Elle déplore notamment que la plupart des enseignants nõaient suivi 
aucun un cursus spécifique au FLE se sentent en position de faiblesse face à ces apprenants 
allophones « hors norme ». 

Enfin, Patrick-Andr® Mather dresse un ®tat des lieux de lõenseignement du français en Haïti, et 
souligne le paradoxe de lõenseignement du fran­ais comme langue maternelle dans un pays où la 
plupart des enfants ne parlent que le cr®ole en arrivant ¨ lõ®cole. Il analyse les initiatives r®centes 
visant ¨ faire du cr®ole la principale langue dõenseignement dans ce pays carib®en, tout en soulignant 
que les exemples « réussis è de lõadoption du cr®ole se fondent sur le principe du bilinguisme et de la 
bilit®racie, o½ le cr®ole et le fran­ais (ou autre langue europ®enne) jouissent dõun statut ®gal. 
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Malgr® la diversit® des approches et des situations dõapprentissage, les contributions au présent 
volume témoignent des nombreux défis que les enseignants du français doivent relever dans leur 
quotidien, en particulier dans le contexte de la diversité de la population estudiantine (monolingue 
ou plurilingue), des méthodes appropriées en fonction de cette diversité (français langue maternelle, 
langue seconde ou langue ®trang¯res), et du statut tr¯s variable du fran­ais selon quõil est langue 
maternelle (France, Belgique, Québec et Antilles francophones), langue seconde (Haïti, Canada, 
Afrique de lõOuest) ou langue ®trang¯re (£tats-Unis, Asie de lõEst notamment). 

Linda de Serres 

Françoise Ghillebaert 

Patrick-André Mather  
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Entre copartage et départage de suites figées avec un archaïsme chez des  
locuteurs de français du Québec, du Canada et hors du Canada 

Linda de Serres 

Université du Québec à Trois-Rivières, Canada 

 

Résumé 
La langue française abonde d'expressions avec des mots étiquetés rares. Régulièrement les 
dictionnaires les retranchent, ce qui suscite des réactions. À partir d'ouvrages d'auteurs intéressés à 
l'écologie des mots et des expressions, nous avons extrait 70 suites figées  ð pour la majorité avec un 
mot catalogué rare en français du XXIe siècle. Notre ambition consistait à dégager les unités en 
copartage chez des parlants du Québec ayant le français comme langue première, chez des locuteurs 
du Canada possédant le français soit comme langues première ou seconde, et chez des personnes 
hors du Canada ayant le français comme langue étrangère. Plus de 100 participants ont répondu à 
notre enquête reposant sur une échelle binaire : connue et inconnue. Nous présentons ici les résultats 
issus de la statistique descriptive et nous mettons en exergue les suites métaphoriques qui occupent 
le haut de pavé pour des répondants, selon leur provenance. Nous détaillons les suites fortement 
partagées de celles distinctes, donc propres à un sous-échantillon donné. Cette recherche, bien que 
modeste, se veut singulière à ce jour dans la mesure où le contenu mis en valeur concerne des 
locuteurs du français en des milieux variés de la francophonie. 

Mots-clés : culture, expressions, archaïsmes, français langue première, langue seconde, langue 
étrangère 

1 Introduction  

Complexe, lõexpression idiomatique embrasse ¨ la fois le lexique, la syntaxe et la sémantique, de 
même que la pragmatique et la culture de la langue apprise (González Rey, 2007; Papagno, 2010). En 
didactique des langues, une bonne maîtrise de la grammaire et du vocabulaire ne suffit pas (Saberian 
et Fotovatnia, 2011); recourir à des ensembles métaphoriques1 d¯s le d®but de lõapprentissage dõune 
langue sõimpose (Liontas, 2002). En clair, « awareness of a foreign language goes well beyond the mastery of a 
list of forms and significances. Appropriating a language means being capable of recognizing and constructing collective 
discursive realities. » (Szende, 2014, p. 170). Nous avons opéré délibérément le choix des suites 
préfabriquées en raison de leur sens préattesté, de leurs composantes en ordre prédéterminé (Canal, 
Vespignani, Molinari, et Cacciari, 2010) et du fait quõelles sõimmiscent dans  les ®changes au 
quotidien (Bortfeld, 2003; Tabossi, et coll., 2011). Ici nous nous penchons sur le maintien -  dans des 
communaut®s que lõon qualifie parfois de ç p®riph®riques è - de mots dont la vitalité ou la fréquence 
tend aujourdõhui ¨ diminuer. Le principal int®r°t du pr®sent article est quõil examine ces survivances 
dans des expressions idiomatiques, facteur qui contribue certainement à leur maintien. Or, la 
contribution des travaux cumulés à ce jour se situe davantage dans les questions théoriques 
soulevées que dans les réponses pratiques rendues. De fait, sur quelle base devrait-on prioriser des 
suites fig®es donn®es dans lõenseignement du fran­ais et en rel®guer dõautres au second plan? 

                                                           
1 Dans le présent article, pour signifier une enfilade de mots au sens préattesté et aux composantes en ordre 

prédéterminé, nous recourrons indifféremment aux termes collocation; expression (idiomatique);  formule 
phraséologique; locution; phrase exclamative; séquence ou phrase interrogative; séquence préfabriquée; 
ensemble ou suite métaphorique; suite (figée). 
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Comment avancer si ces suites sont à prioriser pareillement en tous les milieux de la francophonie2? 
Voilà des questions auxquelles nous fournirons dans les prochaines pages des éléments de réponse. 
 

2 Cadre conceptuel 
Dans la ma´trise dõune langue, le recours ¨ des s®quences pr®fabriqu®es constitue un incontournable, 
comme en fait foi le Cadre européen commun de référence (CEFR, 2001). Il nous a paru fondé de 
nous interroger à savoir si certains mots rares aussi appelés archaïsmes - termes virtuellement portés 
disparus - survivent encore en fran­ais, gr©ce ¨ des ensembles fig®s. En guise dõillustration, pensons 
au mot florès dans faire florès, cõest-à-dire réussir manifestement. En ce XXIe siècle, pareille suite 
affiche-t-elle une survie qui se limite à une pure connaissance - un savoir - ou sõagit-il dõun r®el 
emploi - une utilisation, un savoir-faire? Ces précisions faites, abordons à présent dans le détail le 
point de mire de notre recherche. 

 
Comme nous lõavons signal®, la langue fran­aise regorge de mots et dõexpressions qui pourraient 
éventuellement disparaître  (Buissière et Lebeuf, 2000; Guilleron, 2008, Lafleur, 1979). Pensons à 
bayer, aloi, escampette et leu, mots dits vieillis selon des ouvrages de référence actuels (Foufelle, 2012; 
Mansion, 2008; Pivot, 2004, 2008), de sens ®nigmatique pour dõaucuns et qui vivent en sursis, à 
savoir quõils existent uniquement grâce aux expressions bayer aux corneilles, être de bon aloi, prendre 
la poudre dõescampette et se déplacer à la queue leu leu. Régulièrement les dictionnaires les retranchent, 
ce qui suscite des réactions : après la publication en 2006 de Les mots à sauver, Pivot fait paraître en 
2008, Les 100 expressions à sauver, et ce, sans compter lõouvrage de Foufelle paru en 2012, Expressions 
désuètes. Manifestement, il y a lieu de se demander dõune part si ce que des Fran­ais avancent sied tant 
¨ leur contexte quõ¨ celui dõautres locuteurs du fran­ais et, dõautre part, il est justifi® dõambitionner de 
« décrypter è les expressions avec un mot rare qui m®riteraient dõ°tre perp®tu®es, ¨ savoir tout 
particulièrement celles transversales dans la francophonie. Ces voies restaient à baliser.  
 

3 Objectif, question dõenqu°te et originalit® 
Un discours pessimiste déplore le manque, la disparition en matière de langue, de mots et 
dõexpression. ë partir des ouvrages de Buissi¯re et Lebeuf (2000), Colignon (2004), Foufelle, (2012), 
Guilleron (2008), Lafleur (1979), Mansion (2008) et Pivot (2004, 2008), nous avons extrait une 
centaine dõunit®s pour en retenir au final 70, la majorit® avec un mot catalogu® rare en fran­ais du 
XXI e siècle (voir Annexe 1), selon les barres de fréquence3 soit dõATILF - conception française 
(fr®quence absolue litt®raire, entre 0 et 1000 +), soit dõANTIDOTE - conception québécoise 
(fr®quence dõusage, entre 0 et 100). Notre ambition consistait ¨ d®gager du lot la dizaine dõunit®s soit 
les plus connues, soit les plus utilis®es. Des deux paires incluses dans lõenqu°te, connue / utilisée ð 
inconnue / non-utilisée, seules les données issues de la première trouveront leur place dans le cadre 
limité de cet article-ci et permettront de mettre au jour les formules phraséologiques avec un mot 
rare apprécié de tous. Nous faisons le choix dõoffrir des d®veloppements de type encyclop®dique sur 
lõorigine dõexpressions fig®es, de ne pas proposer des étymologies concurrentes ou nouvelles puis, de 

                                                           
2 Le présent texte est une version actualisée et significativement enrichie de la communication du même titre 

prononcée en mars 2014 lors du Colloque ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭ ǎǳǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Řǳ C[9 tenu à San Juan (Porto Rico). 
3 5ŀƴǎ !ƴǘƛŘƻǘŜΣ ƭŀ ōŀǊǊŜ ŘŜ ŦǊŞǉǳŜƴŎŜ ƻǳ ƭΩƛƴŘƛŎŜ ŘŜ ŦǊŞǉǳŜƴŎŜ ŀŦŦƛŎƘŜ ǇƻǳǊ ǳƴ Ƴƻǘ ŘƻƴƴŞ ǳƴ ǊŀƴƎ ŀƭƭŀƴǘ ŘŜ л 
όǊŀǊŜύ Ł млл όŦǊŞǉǳŜƴǘύΣ ŎŜ ǉǳƛ ŦƻǳǊƴƛǘ Ł ƭΩǳǎŀƎŜǊ ŘŜǎ ǊŜǇŝǊŜǎ ǉǳŀƴǘ Ł ƭŀ ζ popularité » actuelle de ce vocable. Dans 
!¢L[CΣ ƭŀ ōŀǊǊŜ ǊŜƴǾƻƛŜ Ł ƭŀ ŦǊŞǉǳŜƴŎŜ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ǘƻǘŀƭΣ ŎŜ ǉǳƛ ŜȄǇƭƛǉǳŜ ƭΩŞŎƘŜƭƭŜ ǉǳƛ ǇǊŞǾŀǳǘΣ 
entre 0 et plus de 1 000. 
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nous en tenir à un savoir accessible de mani¯re ¨ ce quõil soit ais® pour le p®dagogue de les recycler ¨ 
des fins dõenseignement. Autrement, lorsquõune expression se pr°te ¨ des ®quivalences dans dõautres 
langues, nous proposons quelques possibles parmi dõautres. 

 

4 Échantillon 
Notre échantillon de 112 participants était composé de trois sous-échantillons : 45 % de Québécois, 
36 % de Canadiens (Québec exclu) et de 20 % de francophones L1 ou L2 hors Canada. Le tout se 
répartissant comme suit : 33 % dõhommes et de 67 % de femmes dont  lõ©ge variait de 18 ¨ 21 ans (4 
%), de 22 à 25 ans ( 8 %), de 26 à 36 ans (15 %), de 37 à 47 ans (21 %), de 48 à 58 ans (31 %) et plus 
de 59 ans (21 %). Si 51 % sont nés au Canada, 29 % ont vu le jour en France alors que le reste 
renvoie à du cas par cas : Allemagne, Belgique, Cuba, Mexique, etc. Le français était pour 82 % de 
lõensemble, la premi¯re langue apprise dans lõenfance et encore comprise, contre 5 % lõanglais; les 
autres signalent respectivement des langues telles que lõallemand, lõespagnol, le portugais, etc. Pour 
66 % des participants, le fran­ais est lõunique langue utilis®e ¨ la maison alors que pour 11 % dõentre 
eux tant le fran­ais que lõanglais ont cours; 4 % affirment quant ¨ eux recourir ¨ lõespagnol alors que 
le reste emploie une langue autre comme lõallemand ou le roumain. Tous r®v¯lent unanimement 
parler assez bien le français pour entretenir une conversation. Autrement, 96 % confient parler assez 
bien lõanglais pour converser et, en contrepartie, 4 % r®pondent par la n®gative. En ce qui touche le 
plus haut niveau de scolarité complété à ce jour, il se répartit ainsi : 12 % ont complété des études 
techniques ou collégiales, le lycée ou un autre certificat non universitaire; 16 % possèdent un 
certificat ou un diplôme universitaire de 1er cycle; 72 % d®tiennent un dipl¹me dõ®tudes universitaires 
supérieures (2e ou 3e cycles). Venons-en maintenant ¨ la m®thodologie dõenqu°te adopt®e. 

 

5 D®roulement de lõenqu°te 
Le contact sõest fait ¨ lõidentique pour tous les participants, ¨ savoir par courriel, individuellement. 
Tous ont rempli le même questionnaire à réponses fermées avec la présentation des 70 locutions 
dans le même ordre. Parcourir le tout nécessitait environ 5 minutes, sans limites de temps imparties. 
La confidentialité a été préservée grâce à un codage numérique.  La consigne se lisait comme suit :  

Vous trouverez ci-dessous 70 mots et expressions en français qui seraient, selon certains 
auteurs, en voie dõextinction. On peut en douter. Je veux v®rifier sõils ç vivent è encore en des 
milieux donn®s, et jõai besoin de vous pour cela! Je veux savoir :   1. si vous les connaissez;  2. 
si vous les utilisez. Je vous demande de vous concentrer sur ce qui est en fonte rouge; le reste 
de la locution peut varier selon lõusage.  Indiquez-moi si, comme parlant français, cela vous est 
familier dõune part et si vous y avez recours dõautre part. Tr¯s important : répondez 
spontanément.  Indiquez-le-moi en plaçant un X dans les colonnes de droite pour vos deux 
réponses. [connu ú inconnu; utilisé ú non utilisé] 

£tait indiqu® en fonte rouge, le cas ®ch®ant, le mot rare de lõexpression. Pour exemplifier, citons 
blague dans blague à part et claque dans jõen ai ma claque. Ces précisions faites, abordons les résultats. 

6 Statistiques et résultats 
Dans les prochaines lignes, nous présentons en pourcentage décroissant 12 locutions dominantes ð 
huit chevauchent les colonnes connue-utilisée et 4 sõimposent dans lõune et pas dans lõautre. 
Consacrons-nous sur-le-champ ¨ la toute premi¯re dõentre elles comme en fait foi le tableau suivant :
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Tableau 1. Pourcentages décroissants des 10 locutions avec un mot rare rapportées comme étant soit les plus connues, soit les plus 

utilisées parmi les 70 proposées4: pour tous (N = 112,  Autres, Canada, Québec); par provenance  (Autres, n = 22;  
Canada - Québec exclu; n = 40; Québec, n = 50)5.      

  

                                                           
4 [ŀ ƭƛǎǘŜ ŎƻƳǇƭŝǘŜ ŘŜǎ ƭƻŎǳǘƛƻƴǎ ƳŞǘŀǇƘƻǊƛǉǳŜǎ ǎŜ ǘǊƻǳǾŜ Ł ƭΩ!ƴƴŜȄŜ мΦ  

Ici, les bandes de couleur mettent en évidence le recoupement des locutions entre la colonne 1 (de a à j) et la colonne 2 (de k à t). 

5 bϲ ŘϥŀǇǇǊƻōŀǘƛƻƴ Řǳ /ƻƳƛǘŞ ŘΩŞǘƘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŞ Řǳ vǳŞōŜŎ Ł ¢Ǌƻƛǎ-Rivières : CER-11-175-06.21                                        
  Dans le tableau ci-dessus, les trois tirets (---)  signifient que la locution ne ressort pas dans les 10 premières du sous-échantillon visé. 

CONNUE  Tous 
% 

Autres 
% 

CA 
% 

QC 
% 

UTILISÉE  Tous   
% 

Autres 
% 

CA 
% 

QC 
% 

A. Et PATATI et PATATA!  98 
100 95 100 

K. Cõpas dõtes OIGNONS ! 88 
91 88 90 

B. Cõpas dõtes OIGNONS! 97 
95  

 
98 

98 
L. BLAGUE  à part 87 

73 87 94 

C. BLAGUE à part 
96 

86  
100 

M. Se déplacer à la queue LEU 
LEU  

84 
 

82 
84 88 

D. Jõen ai ma CLAQUE! 
82 

N. Il y a belle LURETTE  82 
82 82 

E. À la BONNE heure 95 
100  

95 
--- 

O. À la BONNE  heure 80 
95 80 78 

F. Se déplacer à la queue LEU 
LEU  

94 
82 98 P. Quõest-ce quõil 

BARAGOUINE ? 
78 

--- 78  
 
 

82 
G. Il y a belle LURETTE  93 

86 93 --- 
Q. Sortir de ses GONDS 74 

--- 68 

H. Quõest-ce quõil 
BARAGOUINE? 

92 
--- 95 98 

R. BAYER aux corneilles 
73 

--- 70 

I. Avoir du beau LINGE 91 
82  

85 
100 

S. Jõen ai ma CLAQUE ! 
--- --- 

J. Être un HURLUBERLU  89 
--- 98 

T. Et PATATI  et PATATA! 72 
--- 75 --- 
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6.1 Et patati et patata 
La suite déclarée la plus connue dõentre toutes et patati et patata (cases A du tableau, 98 %) perd du 
galon ¨ lõutilisation (case T, 72 %). En effet, si tous la connaissent, ni les internationaux (autres), ni 
les Québécois ne la placent dans les 10 premières utilisées. La sauvegarde de la suite et patati et patata 
initiée par  Pivot (2008) dans son ouvrage intitulé 100 expressions à sauver, est-elle circonstancielle? 
Est-ce une recommandation ne sõappliquant quõaux Fran­ais? Il est possible dõen envisager 
lõhypoth¯se dans la mesure o½, ici, la s®quence se veut unanimement connue de tous dõune part et, 
dõautre part, utilisée que par les Canadiens6. 

6.2 Cõest pas dõtes oignons! 
Au 2e rang se loge la locution cõpas dõtes oignons!7 (case B), de 97 % connue et par 88 % utilisée, donc 
vraisemblablement loin de disparaître, contrairement à ce que prétendent Pivot (2008) et Foufelle 
(2012). Son sens, mêle-toi de tes affaires, aurait, selon une des explications possibles, curieusement un 
lien direct avec les oignons même. Cette étymologie populaire8, particulièrement amusante,  mérite 
quelques lignes. Au centre de la France, ¨ une ®poque, voulant sõaffranchir, les femmes poss®daient 
une parcelle de jardin où elles cultivaient des oignons à des fins de vente, pour cumuler leur propre 
pécule. Or, il était, semble-t-il, courant dõentendre des hommes dire ¨ celles tent®es de sõimmiscer 
dans leurs affaires, de sõoccuper de leurs oignons ou, encore, ils leur lan­aient ce nõest pas dõtes oignons! 
Telle est à tout le moins une avenue étymologique parmi dõautres (Cellard et Rey, 1980).  

6.3 Blague à part 
Lõexpression blague à part (cases C et L) au sens de finies les sottises occupe respectivement le 3e et le 2e 
rangs : connue de 96 % et utilisée par 87 % des 112 personnes  interrogées. Le mot blague, emprunté 
au néerlandais moderne balg, au sens de gaine ou enveloppe (ATILF, 2013), par un effet de 
métathèse - puisque peu naturel pour un francophone - sõest m®tamorphos® en blag pour devenir 
blague (Druide, 2012). Mentionnons la blague à tabac, ce petit sac fait dõune vessie de porc destiné à 
ranger le pr®cieux p®tun. £tant donn® quõun sac contient de lõair, le mot blague en est venu au XIXe  

siècle à exprimer des paroles vides ou sottes, sens qui perdure trois siècles plus tard. À noter : cette 
suite ð tout comme les deux précédentes ð se trouve listée parmi celles à sauver selon Pivot (2008).  

                                                           
6 Lƭ ǎΩŀǾŝǊŜ Ł ŎŜǘǘŜ ŞǘŀǇŜ-Ŏƛ ƻǇǇƻǊǘǳƴ ŘΩƛƴǾƛǘŜǊ ƭŜ ƭŜŎǘŜǳǊ Ł ŞŎŀǊǘŜǊ ƭΩŀǇǊƛƻǊƛǎƳŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜǉǳŜƭ ǳƴŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ǊŀǇƛŘŜ 

dans tout dictionnaire pourrait permettre à quiconque ŘŜ ǊŜǘǊŀŎŜǊ ƭΩŞǘȅƳƻƭƻƎƛŜ ǎƻƳƳŀƛǊŜ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ƻǳ ŘΩǳƴŜ 
expression, ce qui invaliderait de facto les explications rendues dans les présentes lignes. Bien au contraire, 
gardons en mémoire que le texte actuel repose avant tout sur un dépouillement minutieux ŘΩƻǳǾǊŀƎŜǎ ŘΩŀǳǘŜǳǊǎ 
reconnus dans le domaine de la langue française per se, qui se sont notamment penchés avec rigueur sur la 
teneur étymologique de moult mots et expressions ς pensons à Buissière et Lebeuf (2000); Campa (2010); 
Cellard (1982); Chollet et Robert (2008); Colignon (2004); de Villers (2009); Dubois, Dauza et Miterrand (2001); 
Duneton (1978, 1990); Gilles (1993); Guilleron (2008); Lacotte (2007); Lafleur (1979); Picoche (2006); Rat (1957, 
2007); Robert, Rey-Debove et Rey (2013); Sommant (2003); Weil et Rameau (1981). Puis reconnaissons du même 
ǎƻǳŦŦƭŜΣ ǇŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ǉǳŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǇŀǊŜƛƭƭŜƳŜƴǘ ŞǊǳŘƛǘǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŘƻƳŀƛƴŜΣ ƻƴǘ choisi ς sans plus de précisions et 
sans méthodologie exposée ς ŘΩétiqueter des mots et des expressions du français, soit de désuète soit ŘΩŜƴǘƛǘŞǎ à 
sauver. À cette enseigne, citons, entre autres, Foufelle (2012) et Pivot (2004, 2008). Notre modeste enquête tend 
à faire la lumière sous ce rapport. 

7 aŀƭƎǊŞ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŞǾƛŘŜƴǘŜ ŘŜ Ƴƻǘ ǊŀǊŜ Řŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴΣ ƴƻƳōǊŜ ŘΩouvrages consultés ƭΩƛƴŎƭǳŜƴǘΦ 
8 Une expression de registre familier comme ŎΩǇŀǎ ŘΩǘŜǎ ƻƛƎƴƻƴǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜ ŘŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ŘΩŞǘȅƳƻƭƻƎƛŜ ǇƻǇǳƭŀƛǊŜΣ 

contrairement à une ŀǳǘǊŜΣ ŘΩǳƴ ǊŜƎƛǎǘǊŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘ (soutenu), comme chercher noise.  

antidico:guides_839_néerlandais%20moderne
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6.4 Jõen ai ma claque 

Voilà que siège au 4e rang la formule phraséologique jõen ai ma claque (cases D et S), à savoir je suis 
exténué, excédé. Elle est connue, pareillement à la précédente, par 96 % et courante en bouche au dire de 
73 %, mais au demeurant annoncée à sauver selon le Français Pivot (2008). Fait à consigner : le 
verbe claquer, issu de lõonomatopée klak (bruit sec) est demeuré orthographiquement inchangé du 
XIV e siècle à ce jour. Dõabord associ®e ¨ la sati®t®, comme dans avoir sa dose (Campa, 2010), dans jõen 
ai ma claque, la claque revêt ̈ pr®sent le sens dõun trop-plein.  

6.5 À la bonne heure   
Le 5e rang affiche à la bonne heure9 (cases E, 95 % et O, 80 %) au sens de cõest parfait! Si les 
internationaux la connaissent ¨ lõunanimit® (100 %) et les Canadiens ¨ 95 %, il en va autrement pour 
les Québécois qui semblent la bouder au rang des 10 premières. En revanche, elle ressort comme 
utilisée par tout un chacun avec des moyennes appréciables, de 78 à 95 %. Et ici, une fois de plus, 
Pivot (2008) craint sa perte. Née au XIVe siècle, elle était employée en toute logique pour signifier au 
moment propice et avait pour contrepoids à la male heure. Du XVe à la fin du XVIIIe siècles, elle 
signifiera heureusement, avant de revêtir le sens présent : voilà qui est bien. Elle connaît en espagnol et en 
portugais des équivalents éloquents : En buena hora et Já não era sem tempo! 

6.6 Se déplacer à la queue leu leu 
La 6e position pour connue (94 %) et la 3e position pour utilisée (84 %) est accordée à se déplacer à la 
queue leu leu (cases F et M). Son sens de marcher en file sõapparente ¨ celui de (marcher) à la file indienne -  
¨  lõimage dõune procession o½ les uns circulent derri¯re les autres, ¨ lõinstar des meutes de loups 
(Buissi¯re et Lebeuf, 2000) ou encore, ¨ lõinstar de guerriers indiens (ATILF, 2013). « Leu vient en 
fait de lõancien fran­ais issu du latin lupus, loup » (Guilleron, 2008, p. 164). Le tout sõemploie 
indifféremment avec les verbes défiler, marcher ou sõenfiler et, fait insolite, possède une traduction 
littérale en anglais (Indian file), en espagnol (en fila india) et en italien (in fila Indiana).  

6.7 Il y a belle lurette 
Malgr® lõimpossibilit® de se hisser au rang des 10 premi¯res utilisées par les Qu®b®cois, il nõen 
demeure pas moins quõil y a belle lurette (cases G et N), synonyme dõil y a longtemps, siège en 7e place 
(connue par 93 % des Canadiens et des internationaux confondus) et en 4e place (utilisée par 82 % de 
tous les 112 participants). En français, le mot lurette en soi est vide de sens; il fait uniquement couple 
avec lõadjectif belle. Lurette proviendrait dõune d®formation du syntagme belle heurette (la demie de 
l'heure), au sens de récemment. Puis, curieusement, on lui connait de nos jours un sens ¨ lõoppos® : 
jadis (Colignon, 2004). Des locutions parentes de sens se trouvent, notamment en anglais (it's been 
ages : ça fait un siècle) et en espagnol (hace una eternidad : cela fait une éternité). 

6.8 Quõest-ce quõil baragouine? 
Sõajoute en 8e position (connue de 92 %, case H) et en 6e position (utilisée par  78 %, case P), la 
séquence interrogative quõest-ce quõil baragouine, tout à propos quand on tente de décoder des paroles dites 
indistinctement. Le mot baragouine émane de termes souvent répétés des Bretons et incompris des 
étrangers : bara, gwin, lexèmes utiles pour demander du pain et du vin. Il nõen fallait pas plus pour 
donner naissance à cette tournure interrogative, bien connue et utilisée des Québécois et des 
Canadiens, mais non des internationaux. Il serait ici utile de cerner comment ces derniers expriment 
cette idée de parler comme une vache espagnole, parler dans sa barbe et parler entre ses dents, servant toutes 
pareillement, en français, à exprimer métaphoriquement la difficulté à parler nettement.  

                                                           
9 Tout comme dans ŎΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŘŜ ǘŜǎ ƻƛƎƴƻƴǎΣ ƴƻǳǎ ƴŜ ǘǊƻǳǾƻƴǎ ŀǳŎǳƴ Ƴƻǘ ǊŀǊŜ ƛŎƛΤ ŎΩŜǎǘ  ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŜƭƭŜ-même qui 
Ŝǎǘ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŎƻƴǎƛŘŞǊŞŜ ǊŀǊŜΦ   

antidico:voirmot_reste_92944_claquer
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Après avoir parcouru huit séquences métaphoriques se démarquant tant comme connue quõutilisée, il 
en est quatre qui ne font surface que dans un cas ou dans lõautre. Elles méritent en ce sens notre 
attention. 

6.9 Avoir du beau linge 
Au 9e rang r®side une expression de la liste de celles ¨ pr®server de Pivot (2008), en lõoccurrence avoir 
du beau linge (case I) ð être chic, connue de 91 % des répondants, sans toutefois occuper une place dans 
la colonne utilisée. Le nom masculin linge vient de lõadjectif linge, cõest-à-dire fait de lin, adjectif courant 
du XIIe au XVIe siècles (Rey, 2006), lui-même redevable au latin linum (lin). Chez les Français, ce 
terme est populaire surtout dans la locution linge de corps (sous-vêtements) et chez les Belges, dans 
panier à linge; chez les Suisses, dans linge de bain pour signifier serviette de bain; chez les Québécois, dans 
tout ce qui a trait aux ouvrages textiles : du linge de maison (lié à la literie, à la table ou à la cuisine), une 
armoire à linge (placard pour draps, serviettes, etc.), un bac à linge (panier), une corde à linge (fil tendu à 
lõext®rieur pour s®cher les v°tements), une épingle à linge (pince pour maintenir les vêtements sur la 
corde), etc. Une autre suite faisant cavalier seul, dans la colonne connue, commande des explications. 

6.10 Être un hurluberlu 
Sõinscrit en derni¯re position, mais avec, somme toute, une moyenne appr®ciable, être un hurluberlu 
(case J). Cette collocation est rapportée familière (connue) par 89 % des répondants, excepté des 
internationaux chez qui, elle élude le 10e rang. Nous pencher sur ses origines peut fournir des 
éléments pour expliquer cet état des choses. Le vocable hurluberlu, sans évolution graphique depuis le 
XVI e siècle, tirerait - possiblement selon ATILF (2013) - son étymologie du moyen anglais influencé 
par le moyen français où hurly-burly se travestit en hurelu (ébouriffé) et en berlue, de belluer au sens 
dõ®blouir (Druide, 2012), pour finalement engendrer hurluberlu. Ce vocable à trois u, phénomène 
inusité en français, incarne un substantif évocateur pour décrire un être bizarre, extravagant, voire 
écervelé.  

6.11 Sortir de ses gonds 

Lõexpression sortir de ses gonds (case Q) rapportée utilisée par 74 % des répondants, sauf les 
internationaux, et logée au 7e rang en termes dõutilisation, veut dire sõemporter. Force est de lui 
conférer une certaine vivacité en dépit de sa prétendue obsolescence attestée par la Française 
Foufelle (2012). Le XVIe siècle a vu naître la suite se tenir sur ses gonds au sens dõêtre raisonnable (Rey, 
2006, p. 1607) et cela sõexplique ais®ment : « depuis le XVe si¯cle, les gonds symbolisent lõ®quilibre et 
le contr¹le de soi [é] è (Foufelle, 2012, p. 63). Au sens litt®ral, les gonds sont des pi¯ces de m®tal 
qui permettent ¨ une porte ou ¨ une fen°tre de pivoter. En guise dõ®quivalences, les anglophones 
connaissent to lose it pour perdre son sang-froid et les hispanophones adhèrent très étroitement à sortir de 
ses gonds avec salir de sus casillas. Devant une telle correspondance entre le fran­ais et lõespagnol, 
impossible de passer sous silence une étude récente sur les expressions idiomatiques en langue 
étrangère (japonais-anglais) qui a mis en lumière que la parenté sémantique entre les langues 
cumulées exercerait une influence sur la compréhension (Saberian et Fotovatnia, 2011). 

6.12 Bayer aux corneilles 
Fait à noter, seuls les Canadiens et les Québécois disent utiliser la suite bayer aux corneilles (case R, 73 
%). Quiconque rêvasse (Atilf, 2013) sera imputé de bayer aux corneilles, séquence du reste réputée 
d®su¯te de lõavis de Foufelle (2012). Au XVIe si¯cle, les corneilles, fort abondantes, nõ®taient 
nullement appréciées; on les considérait niaises. Le lien entre ces volatiles niais et la mine de celui 
qui r°vasse donna lieu ¨ lõexpression : bayer aux corneilles. Il importerait néanmoins de vérifier si les 
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internationaux lui préfèrent des variantes comme bayer aux grues; bayer aux chimères ou aux nuées (désirer 
des choses impossibles).  

Parvenu au terme des 12 locutions avec un mot rare qui figurent en tête de palmarès de celles soit 
connues, soit  utilisées, il importe de faire le point juste avant de mettre le cap sur la discussion. 

Dans six cas, les suites qui pourtant affichent les 10 moyennes les plus élevées (toutes provenances 
confondues) en sont où les internationaux font faux bond : 1. quõest-ce quõil baragouine (cases H, connue 
et P, utilisée) 2. être un hurluberlu (case J, connue)  3. sortir de ses gonds (case Q, utilisée) 4. bayer aux corneilles 
(case R, utilisée) 5. jõen ai ma claque (case S, utilisée) 6. et patati et patata (case T, utilisée). En trois cas, les 
Québécois font de même : 1. à la bonne heure (case E, connue) 2. il y a belle lurette (case G, connue) 3. et 
patati et patata (case T, utilisée). Quant aux Canadiens, un seul cas semblable se pose : jõen ai ma claque 
(case S, utilisée). Seuls trois expressions ¨ lõ®tude se r®v¯lent tant fortement connus quõutilisés par 
chaque sous-groupe : cõpas dõtes oignons (cases B et K), blague à part (cases C et L) et se déplacer à la queue 
leu leu (cases F et M). 

 

7 Discussion et apports pédagogiques 
En dépit du fait que les ensembles ici étudiés sont présentés comme rares par certains auteurs,  ils ne 
le sont pas aux vues de nos résultats. À lõ®vidence, plusieurs demeurent bien connus des usagers de 
la langue. Pour rappel, nous nous sommes demandés à priori si les avancées de Foufelle (2012) ainsi 
que celles de Pivot (2004, 2008) quant aux expressions désuètes de ce XXIe siècle et aux vocables à 
sauver, se limitaient ¨ leur contexte fran­ais. Ce faisant, nous nourrissions lõambition de soutenir les 
enseignants de fran­ais qui sõinterrogent sur quelles expressions doivent °tre travaill®es en classe et 
quelles autres écartées. Si dans le passé, des pédagogues ont préféré ne pas présenter de telles 
formules phraséologiques en raison de leur prétendue rareté, nos données permettent de les 
appréhender sous un nouveau jour. Nous souhaitons que lõenseignant de fran­ais langue premi¯re 
ou langue seconde ou langue ®trang¯re nõait plus ¨ rivaliser dõimagination pour circonscrire les 
s®quences courantes dont plusieurs avec un archaµsme, auxquelles lõapprenant sera t¹t ou tard 
confronté au quotidien. Et cõest bien l¨ lõint®r°t du pr®sent texte au regard de la didactique des 
langues : mettre en exergue les expressions avec pour la plupart des mots rares qui sont pourtant, 
dõun point de vue culturel, bien vivantes. Nous y voyions là une valeur ajoutée en faveur de 
lõauthenticit® des ®changes dans la langue apprise (Saberian et Fotovatnia, 2011; Ying et OõNeill, 
2009), avanc®e souscrivant au fait quõç expressing oneself in a language signifies knowing how to select 
among the possible linguistics forms, and knowing how to elaborate and present oneõs ideas, taking into 
account all the circumstances that motivate them. è (Szende, 2014, p. 120). Lõemploi avec aisance 
dõexpressions de tous genres commandera toutefois un entra´nement progressif et continu, pris en 
charge tôt (González Rey, 2007), et ce, en endossant que ç lõenseignement-apprentissage 
dõexpressions idiomatiques nõa en soi pas de limite de niveaux de comp®tence linguistique. è (de 
Serres, 2011, p. 138). ë cette enseigne, d®voiler lõ®tymologie des suites ¨ lõ®tude attestera du fait que 
leur structure ne rel¯ve pas des caprices du fran­ais, mais bien dõun amalgame impos® puisant selon 
le cas ¨ lõhistoire, ¨ la g®ographie, ¨ la linguistique, au culturel, etc. (Gross, 1996; Martin, 2011). 
Rappelons ici que « la langue contribue à la préservation du passé et des traditions, en même temps, 
elle sõadapte ¨ lõhistoire et aux changements sociaux. è (Ferreira Da Silva, 2014, p. 129-130).  

En toute hypoth¯se, le recours pr®conis® ¨ des s®quences pr®fabriqu®es courantes pourrait sõav®rer 
fort utile ¨ lõapprenant, possiblement dès lors mieux entendu, compris au quotidien, car faisant 
montre dõune strat®gie sociolinguistique positive (de Serres, 2011), et ce, dans la mesure o½ lõon 
convient que les locutions ici mises en évidence peuvent servir de soutien discursif stratégique. 
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Parallèlement à ces constats encourageants, nous devons formuler quelques limites et tracer la voie 
pour des recherches ultérieures. 

 

8 Limites de lõenqu°te 
Il va sans dire que la généralisation des résultats obtenus à notre enquête ne saurait être souhaitable 
étant donné la petitesse de notre échantillon et la non-application de la statistique inférentielle. Ces 
remarques incitent donc pour lõheure ¨ la prudence et permettent de tirer des le­ons en vue dõune 
enquête subséquente. De plus, comme nous lõavons d®montr®, lõ®cologie des mots se discute de 
m°me quõelle sõobserve. Il serait en ce sens édifiant d'adresser le même genre de questionnaire à des 
locuteurs français de France pour recueillir leur connaissance et utilisation déclarées des 70 
séquences préfabriquées ici retenues, puis de comparer ces résultats aux nôtres pour en dégager les 
recoupements et les différences. 

 

Conclusion 
Prenant appui sur les r®sultats d®voil®s, on peut avancer quõeffectivement, de ces richesses de la 
langue française, plusieurs poss¯dent des atouts pour franchir le cap de lõobsolescence et rester bien 
vivantes, tout particulièrement celles  affichées en plusieurs milieux où le français est présent.   
 

Le statut de ces savoirs et leur importance ou leur futilité mérite notre attention en didactique des 
langues. Au sein des tendances actuelles dans le domaine, les expressions idiomatiques en tant que 
forme de séquences de mots préfabriquées récoltent une considération certaine (Balconi, 2010; 
Barfield et Gyllstad, 2009; Saberian et Fotovatnia, 2011). Notre modeste contribution se résume ici à 
avoir mis des expressions avec un mot rare au centre dõune enqu°te, dans lõespoir dõextirper celles 
qui, sous des dehors un peu vieillots, ajouteront du sel aux conversations de locuteurs du français, 
peu importe leur provenance. Il pourrait de fait sõagir de faire montre dõune strat®gie socioculturelle 
positive pour être entendu et, plus important encore, pour se faire comprendre avec tact.  
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Annexe 1   
 
Liste des 70 expressions avec un mot dit rare (en majuscule); pr®sentation selon lõordre alphab®tique 
de ces mots avec, à droite, le sens de chaque expression. 

 
1. De tout ACABIT  De tout genre ou du même genre 

2. SõACAGNARDER  Paresser 

3. Avoir des ACCOINTANCES   Avoir des fréquentations 

4. Être de bon ALOI / de mauvais ALOI  Être de bonne (mauvaise) qualité 

5. AMBITIONNER sur le pain bénit  Exagérer 

6. Cõest une ATTRAPE   Cõest une tromperie 

7. Lõavoir dans le BABA  Se faire avoir 

8. Quõest-ce quõil BARAGOUINE?  Prononcer indistinctement 

9. Sans BARGUINER  Sans hésiter 

10. Cõest BATH!  Cõest beau, cõest chic, cõest bon 

11. Il lui manque un BARDEAU   Ćtre simple dõesprit 

12. Tailler une BAVETTE  Bavarder 

13. BAYER aux corneilles  Rêvasser, niaiser 

14. Tomber sur un BEC  Tomber sur un imprévu 

15. Avoir le BÉGUIN  Être amoureux 

16. Dévisser son BILLARD  Mourir 

17. Semer la BISBILLE   Créer une petite querelle 

18. BLAGUE à part  Sérieusement 

19. À la BONNE heure   Tant mieux, cõest parfait 

20. Être une CAILLETTE  Être une personne bavarde et frivole 

21. CALTEZ volaille!  Sõen aller vivement 

22. Faire bonne CHÈRE  Se régaler largement 

23. Jõen ai ma CLAQUE!  En avoir assez, être excédé 

24. Avoir une face de CARÊME  Avoir une mine blême, une face maigre 

25. Battre la CHAMADE  Avoir le cïur qui bat tr¯s fort 
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26. Arrête ton CHAR, Ben-Hur  Cesse dõexag®rer 

27. C'est pas les (gros) CHARS  Ce nõest pas merveilleux (décevant) 

28. Un CHAR et pis une barge  Beaucoup, énormément 

29. Ne pas avoir la COMPRENETTE facile  Comprendre difficilement 

30. Ça m'est venu comme la COURANTE  Sans h®sitation, dõune impulsion vive 

31. Être gros Jean comme DEVANT  Être au m°me point quõau d®part 

32. Ils aiment bien ÉCORNIFLER £pier les faits et gestes de quelquõun 

33. Attendre une EMBELLIE   Espérer une éclaircie 

34. EMMITONNER qqn/SõEMMITONNER  Sõenvelopper chaud de pied en cap 

35. Arr°te de tõESBROUFER  Vouloir éblouir par des bravades 

36. Prendre la poudre dõESCAMPETTE  Sõenfuir en vitesse 

37. Faire FLORÈS   Réussir brillamment 

38. Tout de GO  Sans préambule, directement 

39. Sortir de ses GONDS  Se mettre en col¯re, sõemporter 

40. Jeter sa GOURME  Faire des folies de jeunesse 

41. Crier HARO  Manifester son indignation pour qqch. 

42. Être un HURLUBERLU  Être une personne extravagante 

43. Faire des JÉRÉMIADES  Faire des plaintes qui agacent 

44. C'est parti mon KIKI  Ça y est, ça démarre; en route! 

45. Envoyer faire LANLAIRE  Envoyer promener, envoyer au diable 

46. Arrêter de LÉSINER  Cesser dõ®conomiser avec pingrerie 

47. Se déplacer à la queue LEU LEU  Marcher en file comme les loups 

48. Chanter son LIBÉRA  Dire adieu ¨ qqch. Bris®, cass®, vol®é 

49. Avoir du beau LINGE  Être bien vêtu, élégamment 

50. Il y a belle LURETTE  Il y a bien longtemps 

51. Laisse pisser le MÉRINOS  Laisser aller les choses dõelles-mêmes 

52. Cõest du NANAN  Cõest tr¯s facile, agr®able, exquis 

53. Chercher NOISE /Chercher des NOISES  Chercher la querelle 

54. Faire la sainte NITOUCHE  Jouer lõinnocente, °tre hypocrite 
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55. C'pas dõtes OIGNONS!  Cela ne te regarde pas 

56. Cesse ce PARLAGE!   Arrête de bavarder 

57. Et PATATI et PATATA!  Et blablabla (bavardages longs) 

58. PAQUETER ses petits  Faire ses bagages et partir 

59. Dorer la PILULE  Faussement embellir la réalité 

60. Râler comme un POU  Exprimer sa grogne (colère, frustration) 

61. Chanter POUILLES  Accabler dõinjures, de reproches 

62. Cesser de QUÉMANDER  Solliciter qqn avec insistance 

63. Être sur son RETOUR D'ÂGE  Entrer dans la vieillesse (vieillir) 

 64. Faire des SALAMALECS  Faire des politesses exagérées 

65. Avoir une TENDRETÉ préférée  Se laisser aisément entamer, découper  

66. Faire des TURLUTAINES  Faire des  bêtises (actes frivoles) 

67. Ça n'a pas pris goût de TINETTE!  Ne pas prendre de temps (rapido) 

68. Se sentir en TRIME  Ćtre dõattaque pour ex®cuter qqch. 

69. Comme un chien qui va à VÊPRES  Aller de travers, tout croche 

70. Être entre le ZIST et le ZEST Être incapable de choisir (indécis) 
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Strat®gies dõenseignement de la lecture en FLE 

Sunporn Eiammongkhonsakun 

 Srinakharinwirot University 

 

Résumé 
Ce compte rendu a pour but de partager des expériences professionnelles en tant que professeur 
de fran­ais langue ®trang¯re (FLE) en mettant en relief des exemples des probl¯mes dõorigine 
culturelle. À bien des points de vue, le contexte thaïlandais est fort éloigné, tant 
géographiquement que socioculturellement, du contexte o½ sõest d®velopp®e la langue fran­aise. 
Vu que notre langue maternelle est le thaµ, le fran­ais nous est moins familier ¨ plus dõun ®gard. 
En effet, le thaï fait partie de la famille langagière sino-tib®taine alors que le fran­ais sõattache ¨ 
lõindo-européenne. En plus du système langagier, nous ne partageons ni les référents culturels ni 
les modes de pensée. Donc, les opérations pour la compréhension textuelle en français exigent, 
si nous souhaitons être rigoureux, une surcharge cognitive en comparaison avec celle en langue 
thaïe ou dans des langues qui lui sont apparentées. Une prise de conscience de la complexité de 
lõactivit® de lecture est ainsi n®cessaire pour se sensibiliser ¨ la réflexion sur la variété des activités 
¨ mettre en ïuvre pour ®tablir la compr®hension appropri®e au contexte. Par ailleurs, 
lõenseignant peut aider les apprenants en adaptant une strat®gie propice au public comme la 
division en petits groupes de travail pour les apprenants thaïlandais qui sont en général très 
timides en situation de discussion dans la classe. 

 

Mots-clés : compréhension textuelle, lecture, stratégies de lecture, interculturel 

 

1. Contexte dõenseignement  
Nous sommes enseignante de français langue ®trang¯re depuis trois ans ¨ lõuniversit® 
Srinakharinwirot à Bangkok, Thaïlande. En général, selon leurs expériences et leurs études 
universitaires, dont la licence, nos apprenants thaïlandais maîtrisent les niveaux de A2 au B2 en 
français selon le Cadre européen commun de référence pour les langues, ou CECR (Conseil de la 
coop®ration culturelle, 2005). Dans le but dõobtenir le dipl¹me de licence de langue fran­aise, le 
fran­ais est la sp®cialit® de la plupart des ®tudiants ayant particip® ¨ lõenqu°te. Ceux-ci suivent 
donc environ 15 heures de cours de français par semaine pendant six semestres. Ces cours 
portent sur différentes facettes de la langue française : linguistique, civilisation, littérature, 
compréhension - expression orale et écrite ainsi que le français sur objectifs spécifiques. Certains 
apprennent le français comme seconde concentration avec environ quatre heures de cours par 
semaine pendant six semestres. 

Afin de développer une stratégie de lecture efficace et appropriée à notre public, nous nous 
r®f®rons, dõune part, ¨ nos r®sultats de recherche pr®alable portant sur la lecture 
(Eiammongkhonsakun, 2013a, p. 637-647). Dõautre part, nous nous basons sur nos propres 
exp®riences dõenseignante. ë la fin de ce compte rendu, nous esp®rons r®pondre à la question : 
comment lõenseignant peut-il motiver les apprenants thaïlandais de FLE vers la lecture ? Afin dõy 
r®pondre, il nous semble essentiel de conna´tre ce que les apprenants pensent de lõactivit® de 
lecture. 

 

https://www.facebook.com/pages/Srinakharinwirot-University/101917636548088
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2. Étude préliminaire 
Le r®sultat dõ®tudes sur la problématique visant à déterminer « quelles sont les représentations 
des apprenants de ce qui constitue la lecture et la compréhension textuelle ? » nous permet de 
découvrir deux perspectives chez les apprenants. Pour que nous puissions déterminer leur 
repr®sentation la plus fid¯le, les enqu°t®s ont ®t® laiss®s libres de sõexprimer dans leur langue 
maternelle. Au cours de lõ®tude, nous nous sommes focalis®e, dõune part, sur la repr®sentation 
des apprenants de ce que sont la « lecture » et la « compréhension textuelle è et, dõautre part, sur 
les ®tapes r®ellement mises en ïuvre par les apprenants. Pour cela, 20 apprenants devaient 
répondre à deux questions : « Quõest-ce que la lecture? » et « Quõest-ce que la compréhension 
textuelle ? ». De plus, ils ont reçu pour consigne de lire cinq textes, à la suite de quoi ils devaient 
expliquer ce quõils ont r®ellement fait, les processus employ®s, pendant trois moments : avant, 
pendant et après la lecture. Le résultat de cette étude nous aide à mieux connaître et comprendre 
nos apprenants pour que nous puissions animer convenablement la classe de lecture. 

 

2.1. La lecture 
La plupart des apprenants enqu°t®s sont dõaccord que face ¨ la lecture en FLE, 
automatiquement, ils lisent le texte du début à la fin, ligne par ligne. La stratégie adoptée est la 
consultation des dictionnaires bilingues (français-thaµ). En outre, ils se souviennent que lorsquõils 
®taient d®butants, ils effectuaient souvent de la lecture ¨ haute voix pour sõentra´ner ¨ prononcer. 
Par ailleurs, certains possèdent un esprit « analytique » : ils divisent le texte en plusieurs parties 
telles que le titre, le çchapeauè, lõillustration, la source, etc. afin dõ®tablir la compr®hension. 

ë lõissue de cet exercice, il convient de formuler quelques remarques. Il est vrai que les 
apprenants ont appris à analyser le texte comme les classes de mots, la syntaxe, différentes 
composantes du texte. Toutefois, il leur manque une prise en compte de lõinterpr®tation des 
relations logiques entre diff®rents propos. Dõaprès nos expériences, les apprenants thaïlandais 
surmontent avec peine ces difficultés. Ils parviennent à reformuler la compréhension « littérale » 
ou la compréhension de la microstructure mais difficilement à reconnaître la cohésion 
dõensemble ou la compréhension de la macrostructure (Van Dijk et Kintsch, 1983). Autrement 
dit, les apprenants sont capables de retrouver les équivalences de chaque mot en langue 
maternelle, mais peu capables dõ®tablir la compr®hension globale. 

Apprendre à lire en FLE pour le public thaïlandais devient souvent une traduction littérale en 
langue maternelle, ce qui nõapporte pas toujours une compr®hension compl¯te ou fid¯le. En fait, 
les apprenants devraient tenir compte des processus dõinterpr®tation pour saisir les sous-
entendus aussi bien que les relations logiques entre les propos. 

Les apprenants se concentrent particulièrement sur les compétences langagières, ce qui ne suffit 
pas toujours pour lõactivit® de lecture. La lecture se r®alise en r®alit® gr©ce aux comp®tences et 
connaissances compl®mentaires quõelles soient linguistiques, extralinguistiques, culturelles ou 
textuelles, ce que Cohen et Mauffrey (1995) appellent « une combinatoire » de savoir-lire. Après 
avoir étudié ce modèle, pour le public thaïlandais, il faudrait insister sur lõaspect culturel et aussi 
sur les compétences de raisonnement logique lors de la lecture en langue étrangère.  

Entre ces deux aspects, celui de la culture paraît plus difficile à assimiler, car notre contexte 
apparait tellement différent du monde occidental. Quant ¨ lõaspect logique, les apprenants 
ma´trisent quelque peu ces comp®tences en vertu de leurs exercices dõ®valuation de la 
compr®hension en langue maternelle. Pourtant, lors dõun passage de la langue maternelle ¨ une 
langue étrangère, automatiquement les apprenants, surtout ceux de niveau débutant, se focalisent 
singulièrement sur le contenu linguistique. Une fois les compétences langagières suffisantes 
atteintes, les apprenants se débarrassent des surcharges cognitives en langue ; ils se concentrent 
probablement davantage sur le contenu conceptuel comme lõexpliquent Marzano et Paynter 
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(2000) qui insistent sur la métacognition par le prisme du modèle des composantes de lecture en 
soulevant Just et Carpenter (1987). Ces chercheurs décomposent la lecture en cinq composantes 
alternatives : le processeur de t©che, le filtre dõinformations, le processeur par phrase, le 
processeur par mot et le générateur de macrostructure. Pour notre public, le raisonnement sur 
les liens logiques paraît comme « un manque » inconscient, mais résoluble envers lequel 
lõenseignant doit patienter et reconna´tre les causes pour ensuite pouvoir conseiller les 
apprenants. Dans le but de partager nos exp®riences en tant quõenseignante dõune culture 
lointaine non seulement du système langagier mais aussi de la culture sociale, en mettant en relief 
des problèmes culturels, nous évoquons deux exemples ci-dessous. 

 

2.1.1. Exemple 1 : lõincompr®hension due ¨ des diff®rences culturelles 
Quand on parle du fromage, les Thaïlandais sont certainement capables dõimaginer des objets 
« fromages è. N®anmoins, ils ne comprennent probablement pas leur importance lors dõun repas 
dans le contexte fran­ais comme le rappelle le proverbe fran­ais qui ®voque une m®taphore dõun 
repas français avec une fille : « Un repas sans fromage est une jolie fille qui nõa quõun ïil. » Par 
conséquent, la compréhension de ce proverbe reste seulement au niveau littéral. Pour 
comprendre le sens caché, le lecteur doit se référer à la culture gastronomique française. Les 
apprenants thaïlandais peuvent se questionner : «quel est le lien entre la fille et le repas?» Des 
traditions différentes amènent donc une compréhension différente des mêmes sujets, car en 
Thaïlande, les fromages restent un aliment sans connotation particuli¯re et lõon nõen mange pas 
tous les jours comme on le fait en France. Alors, lõid®e insistant sur lõimportance des fromages 
risque de ne pas être saisie.  

 

2.1.2. Exemple 2 : lõincompr®hension due ¨ des diff®rences culturelles 
Un autre exemple évoquant une métaphore qui nécessite des connaissances culturelles pour 
comprendre le sens implicite : la phrase « On travaille toute la journée pour gagner seulement un 
morceau de pain ! » Les apprenants-lecteurs thaµlandais nõauront pas de difficult®s ¨ traduire ou ¨ 
comprendre le sens litt®ral de cette phrase. Par contre, il nõest pas s¾r quõils ç sentent » ou 
comprennent un des sens implicites du mot « pain » dans la culture occidentale. En effet, dans la 
société française par exemple, le pain est un aliment primordial. Contrairement à la société 
thaµlandaise o½ le pain nõest quõun aliment compl®mentaire, voire un bien ç luxueux è, et o½ lõon 
consomme plutôt du riz. Donc, les apprenants ne saisissent peut-être pas que cette phrase 
®voque le sentiment dõun manque, dõun embarras, dõune peine ¨ gagner pleinement sa vie, ce qui 
pourrait °tre essentiel aux op®rations dõinterpr®tation du texte dans certains contextes. 

Les deux exemples ci-dessus démontrent les difficultés de la compréhension écrite où le locuteur 
est absent. En dehors de la classe, personne ne peut ainsi expliquer le sens caché au lecteur. La 
compréhension textuelle se réalise par conséquent avec des limites certaines si les protagonistes 
ne possèdent pas les mêmes expériences et connaissances ou ne prennent pas en compte des 
paramètres extratextuels, voire culturels.  

Par ailleurs, selon le r®sultat de lõenqu°te, intuitivement les ®tudiants ne reconnaissent pas la 
division de lõactivit® de lecture en diff®rentes ®tapes comme avant, pendant et apr¯s la lecture. 
Plusieurs avouent quõils ne les distinguent pas. Nous avons d¾ leur expliquer et leur donner des 
exemples dõactivit®s qui pourraient °tre r®alis®es au cours de chacune des ®tapes.  
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2.2. La compréhension textuelle 

Passons maintenant à la question : « Quõest-ce que cõest la compr®hension textuelle? » Voici les 
cinq réponses des enquêtés les plus fréquentes :  

Å être capable de traduire en langue maternelle ; 

Å °tre capable de faire les activit®s dõ®valuation de la compr®hension ; 

Å être capable de répondre aux questions « Qui fait quoi, où, comment, quand et pourquoi? » ; 

Å être capable de tirer les conclusions du texte ; 

Å °tre capable dõidentifier le but de lõauteur. 
Les réponses des étudiants nous paraissent très « pédagogiques ». Autrement dit, ils se réfèrent 
aux conseils de lõenseignant quõils ont re­us en classe. En fait, nous attendions ®galement des 
réponses référant aux compétences métacognitives comme les arguments sur le traitement de 
différents niveaux du texte : proposition, phrase, paragraphe grâce aux compétences langagières 
et connaissances conceptuelles. 

 

3. Modèle de quatre activités de lecture 
Apr¯s lõ®tude du r®sultat, nous avons propos® quatre activit®s de lecture (Eiammongkhonsakun, 
2013b, p. 47-56). Premi¯rement, cõest une observation graphique, visuelle, pendant laquelle le 
texte devient provisoirement une image avant la lecture proprement dite. Deuxièmement, le 
lecteur passe au traitement linguistique. Il se réfère à ses connaissances langagières pour mettre 
en ïuvre les activit®s. Troisi¯mement, après une certaine lecture, on aménage ses représentations 
mentales et on les met en relation. On emploie ces représentations-outils telles que les 
informations linguistiques, les mots et les phrases quõon oublie, dõailleurs, rapidement afin 
dõ®tablir la compréhension globale (Verreault et Pelletier, 1998). Enfin, grâce à ceci, on assigne 
un sens au texte, notre compr®hension du texte. Nous signalons ici que lõordre de ces activit®s 
nõest pas fig® : le lecteur devrait les agencer selon le contexte ou ses stratégies. Il est à souligner 
ici que ce modèle a pour but de démontrer la complexité de la lecture : lõactivit® de lecture en 
FLE nõest pas un simple d®codage litt®ral du fran­ais en thaµ. 

 

Figure 1 : Modèle de 4 activités de lecture 
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4. Étapes de la lecture 

 

 

Figure 2 : Étapes de la lecture 

 

Après avoir étudié le modèle ci-dessus sur lequel Marzano et Paynter partagent un point de vue 
avec K. Goodman, nous pouvons le d®tailler pour exposer des ®tapes plus pr®cises. Dõabord, 
face à un texte, au lieu de souligner le vocabulaire inconnu, il faudrait « regarder » le texte comme 
sõil sõagissait dõune image. Gr©ce ¨ la connaissance de la culture textuelle, on pourrait, sans le lire, 
reconnaître le genre de texte : une recette, un mode dõemploi, une lettre administrative, une 
rubrique dõun journal ou dõun magazine, etc. Les lecteurs examinent les composantes du texte et 
analysent les relations entre elles. Suite à cela, ils pourront mettre en relief les éléments selon leur 
utilit® dans le contexte, ce qui oriente la mani¯re dõinterpr®ter le texte. 

Ensuite, les lecteurs sõengagent dans le traitement linguistique. Grâce au contexte, le lecteur 
devine le sens des mots puis détermine son choix. Cette étape sollicite considérablement les 
compétences lexicales et syntaxiques. Puisque les systèmes langagiers du thaï et du français ainsi 
que la manière de penser des gens sont dissemblables, les lecteurs thaïlandais auront souvent des 
perceptions erronées des termes employés.  

Apr¯s, les lecteurs sõavancent dans la compr®hension textuelle gr©ce ¨ la mise en relation de la 
compréhension litt®rale des mots ¨ lõaide des comp®tences textuelles. Dõapr¯s notre exp®rience, 
les apprenants thaïlandais cherchent les équivalences des mots en langue maternelle sans prendre 
en compte ni les classes de mots (ex. nom, verbe, adjectif ou adverbe) ni leur fonction dans le 
contexte phrastique (ex. sujet, verbe, complément). La lecture devient ainsi une juxtaposition de 
traductions. Un lecteur stratégique devrait plutôt examiner le contexte pour mieux comprendre 
les informations littéralement transmises et déterminer la relation entre les propos.  

Enfin, en formulant des hypoth¯ses, on d®signe une compr®hension ¨ lõensemble de ce quõon a 
lu. Ici, le lecteur lie les informations présentées dans le texte avec ses expériences. Il tire les 
bénéfices des connaissances acquises selon le but de la lecture fixé au départ.  

Dans le cas dõ®chec ou de lõincapacit® de se cr®er, au minimum, une compr®hension globale, le 
lecteur devrait revenir aux processus préalables afin de modifier les représentations qui semblent 
encore douteuses. Il reprend et suit ainsi ¨ nouveau les ®tapes. Il sõarr°te seulement sõil a 
« compris ». 
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5. Essai dõune strat®gie p®dagogique m®tacognitive 
En g®n®ral, lõapprentissage de la lecture appara´t ennuyeux pour les apprenants thaµlandais car ils 
restent physiquement immobiles m°me sõils doivent fournir un effort intellectuel. Souvent ils 
sõendorment. Il faut savoir que les apprenants thaµlandais sont tr¯s timides. Ils discutent rarement 
à haute voix car ils ont peur de faire des fautes. Il devient ainsi difficile de connaître leurs 
difficult®s ou la logique de leur raisonnement. Ils attendent, en fait, la suggestion de lõenseignant, 
ce que nous trouvons dommage. Cõest la raison pour laquelle nous proposons des activit®s en 
petits groupes pour quõils fassent plus dõeffort. Pour ®viter dõancrer cette mauvaise attitude, nous 
avons essay® dõanimer notre classe de la mani¯re la plus dynamique possible. Le cïur de cette 
strat®gie est une vari®t® des questions qui favorise les op®rations dõinterpr®tation. Nous essayons 
de faire r®fl®chir les apprenants pour quõils puissent ¨ terme comprendre sans que les r®ponses 
ne leur soient donn®es directement. Pour cela, lõenseignement de la compr®hension ®crite se 
déroule en cinq phases :  

 

Figure 3 : 5 phases dõaction 

 

5.1. Textes-Groupes 

 

Figure 4 : Textes-Groupes 

 

Dõabord, nous distribuons les textes pour que les apprenants les pr®parent ¨ la maison. Prenons 
un exemple de quatre textes. Dans la classe, nous indiquons quels textes on travaillera pendant la 
prochaine séance. Tout le monde devrait les lire. Lorsquõon arrive en classe, nous divisons les 
apprenants en quatre petits groupes de travail. Étant donné que nous connaissons le niveau des 
compétences des apprenants, pour former un groupe, soit nous séparons les apprenants selon 
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leurs compétences, afin de concevoir des groupes homogènes, soit nous tirons au sort leur 
prénom, soit nous les laissons choisir leur groupe. Puis, les quatre groupes travaillent chacun 
dans leur coin. M°me si lõon travaille un texte par groupe, tout le monde devait préalablement 
lire tous les textes.  

 

5.2. Discussion en groupe 

 

Figure 5 : Discussion en groupe 

 

En groupe, les apprenants discutent de ce quõils ont compris. Ils doivent rest®s ®veill®s et 
dynamiques. Lorsquõil y a diff®rents points de vue, ils doivent se justifier. Il est possible que les 
apprenants interrogent les camarades dõun autre groupe, ou, sõils le souhaitent, ils peuvent 
demander à haute voix à la classe leur propre compréhension. Ce fait permet aux apprenants de 
sõ®loigner un peu des dictionnaires notamment bilingues français-thaï, ce qui nous paraît comme 
la seule strat®gie quõexercent les apprenants thaµlandais. En outre, cela motive les apprenants ¨ 
sõ®changer les id®es et ¨ vaincre leur timidit®, ce qui est g®n®ralement assez rare dans les classes 
thaïlandaises. 

 

5.3. Intervention du professeur 

 

Figure 6 : Intervention du professeur 

 

Après un certain temps, nous intervenons dans chaque groupe, en commençant par leur faire 
reformuler la compréhension. Leur point faible est généralement quõils ne reconnaissent pas le 
th¯me du texte car ils sõint®ressent ¨ la compr®hension litt®rale sans pourvoir ®tablir la 
compréhension globale du texte. Fréquemment, lorsque nous les interrogeons sur ce niveau de 
compréhension, ils nous répondent en traduisant une phrase dans le texte où se trouvent des 
mots fréquemment employés. Nous devons par conséquent conduire les apprenants à réfléchir 
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en leur posant des questions qui les amènent à connaître le thème du texte. Nous les amenons 
vers la compréhension des messages implicites, ce qui nõest toujours pas explicitement dit dans le 
texte. Nous nous appuyons particuli¯rement sur lõanalyse de la grammaire qui est souvent 
oubli®e. Prenons deux exemples. Lõemploi des pronoms : les apprenants thaïlandais peuvent, 
sans doute, traduire les pronoms sujets. N®anmoins, il est possible quõils ne sachent pas ¨ qui ou 
à quoi se rapportent les pronoms donnés. De même, la morphologie : puisque le thaï ne possède 
pas le même système morphologique comme la conjugaison des verbes, le lecteur traduit souvent 
les verbes sans prendre en compte les temps verbaux. Il leur manque donc certaines 
informations comme la compr®hension des ordres chronologiques et lõidentification de 
lõant®c®dent du pronom, etc.  

Quand les apprenants dans le groupe nõarrivent pas ¨ r®pondre ¨ des questions, nous posons les 
mêmes questions à toute la classe. Souvent nous obtenons des réponses satisfaisantes. De ce fait, 
les apprenants doivent réfléchir, car les réponses ne sont pas données : les compétences 
métacognitives sont ainsi activées. 

 

5.4. Exercices dõ®valuation de la compr®hension 

 

Figure 7 : Exercices dõ®valuation de la compr®hension 

 

Étant donné que les textes distribués sont tirés du manuel du FLE, il y a, comme on le sait, des 
exercices dõ®valuation de la compr®hension sur la forme de question-r®ponse, lõargumentation, 
les affirmations vraies ou fausses, etc. Nous laissons nos apprenants faire les exercices, en restant 
disponible pour eux, et nous revenons pour les corriger et surtout pour encourager une 
discussion sur les arguments apportés face à la diversité des interprétations. 

 

5.5. « Action » : Chacun son tour! 

 

Figure 8 : « Action » : Chacun son tour! 
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À la fin, nous séparons une nouvelle fois les apprenants en différents groupes. Toutefois, chacun 
des groupes doit °tre maintenant compos® dõapprenants qui ont travaill® sur les quatre diff®rents 
textes. Tout le monde doit participer et expliquer sa compréhension. Personne ne peut rester 
passif.  

Dans un nouveau groupe, les apprenants décident par quel texte ils veulent commencer. Celui 
qui a travaillé sur ce texte-l¨ va ®couter ses camarades lui expliquer ce quõils ont compris. 
Lõapprenant peut poser certaines des mêmes questions que nous avions employées pour lui faire 
comprendre initialement. En outre, il peut aussi expliquer les connaissances grammaticales quõils 
avaient apprises au cours des étapes préalables à ses camarades. De notre côté, nous observons 
tous les groupes et nous intervenons seulement sõils nõont pas compris ou sõils font des erreurs.  

Dõapr¯s nous, plus on a lõoccasion de sõexprimer oralement, plus on d®veloppe sa 
compréhension. Pour les apprenants asiatiques qui sont naturellement très timides, cette stratégie 
leur permet de participer davantage vu quõils ne doivent pas se pr®senter devant toute la classe. 
Lõambiance moins formelle est conductrice dõune meilleure compr®hension.  

 

6. Conclusion 
Dõapr¯s nous, lõactivit® de lecture sõexplique par la combinaison des connaissances et des 
compétences variées non seulement linguistiques mais aussi extralinguistiques. La 
compréhension est réellement un acte intentionnel produit selon des liens logiques, de la pensée 
et des connaissances préalables des lecteurs. Dõune langue ¨ lõautre, les connaissances et 
comp®tences langagi¯res sont privil®gi®es par beaucoup dõapprenants. Elles sont, sans doute, 
primordiales mais demeurent insuffisantes. Pour les apprenants thaïlandais du FLE, il faut mettre 
en relief et surtout faire pratiquer dans des contextes concrets la grammaire et aussi les 
connaissances culturelles, deux aspects totalement différents entre le thaï et le français. Par 
ailleurs, vu les caract®ristiques des apprenants qui nõosent pas discuter en grand public, la 
division en petits groupes de travail peut les motiver ¨ sõexprimer plus ais®ment, sans la pression 
de se pr®senter devant tous les camarades et surtout lõenseignant. 
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Intertextuel et interculturel : Giono et Ngandu 
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Résumé 

Partant du fait que la « littérarité è est souvent sacrifi®e au profit dõobjectifs linguistiques imm®diats, 
cet article propose une utilisation possible du texte littéraire qui tienne compte de sa spécificité 
typologique. Il recourt ¨ la notion pr®gnante dõintertextualit® pour se m®nager la possibilit® 
dõexploiter lõinterculturel en classe de FLE, ¨ la lumi¯re dõextraits de Jean Giono, écrivain rustique 
français, et de Pius Ngandu Nkashama, écrivain francophone originaire du Congo-Kinshasa. Notre 
article propose une voie royale par laquelle le texte littéraire francophone pourrait trouver toute son 
importance parmi les supports didactiques actuellement en usage. 

 

Mots-clés : intertextualité ; interculturel ; multiculturel ; littérature française ; littératures 
francophones ; niveau C2 du Cadre Européen Commun de Référence pour les langues 

 

Depuis la décennie 1970, la plupart des didacticiens du FLE reconnaissent la nécessité de recourir au 
document authentique et dõen faire un support p®dagogique de choix (Coste, 1970 ; Nataf, 1972 ; 
Moirand, 1979 ; Reboullet et Frèche, 1979 ; Courtillon et Raillard, 1982 ; Peytard, 1982). Cependant, 
les manuels dõenseignement et dõapprentissage les plus employ®s ¨ ce jour, tels Le Nouvel Espaces, Café 
Crème, Cadences, Tempo, Bravo, etc., continuent à accorder au texte littéraire une place ambiguë. En 
effet, ils ne permettent souvent dõexploiter les passages authentiques dõauteurs quõ¨ condition de les 
placer « sous lõh®g®monie de lõapproche globale de la situation g®n®rale de communication » (Cuq et 
Gruca, 2005, p. 419). Que lõon trouve, par exemple, dans Café Crème tel extrait de Marcel Pagnol ou 
dans Alter Ego tel po¯me de Jacques Pr®vert nõy change rien. Il sõagit avant tout de mettre en relief 
les possibilit®s quõoffre un texte en termes dõacquisition idiomatique, ce qui a comme cons®quence 
fâcheuse de niveler les vertus propres ¨ la litt®rature et dõop®rer une sorte de reductio ad unum. Il y a 
donc là comme une lacune méthodologique qui ne permet pas de souligner suffisamment la valeur 
intrinsèque du texte littéraire en classe de FLE.  

    Cette désaffectation vis-à-vis du littéraire ne fait que renforcer un besoin capital, évoqué naguère 
par Jean-Pierre Cuq et Isabelle Gruca, ¨ savoir lõurgence dõ « une formation des enseignants et des 
concepteurs de m®thodes ¨ lõexploitation du litt®raire » (2005, p. 418). En effet, un usage rentable du 
texte litt®raire en classe de FLE suppose que lõenseignant soit ¨ m°me de  tirer profit des 
« ph®nom¯nes qui assurent la "litt®rarit®" dõun texte de fiction par opposition aux autres types 
dõ®crits, soit m®diatiques, soit fonctionnels, soit scientifiques » (Id., p. 419), même si ceux-ci restent 
indispensables pour des cours de français sur objectifs spécifiques. 

    Or le probl¯me de lõexploitation de la litt®rature en FLE se corse davantage du fait de lõopposition 
souvent artificielle opérée entre littérature française et littératures francophones :  
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À force d'observer les littératures francophones dans un contexte géographique étroit (national ou, 
au mieux, régional), les réflexions théoriques qui les accompagnent ont fini par imposer l'image 
d'une francophonie littéraire balkanisée, d'une somme d'expériences et de pratiques discordantes, 
ignorant une possible interculturalité francophone. Pourtant, l'avancée des recherches postcoloniales 
permettrait d'apporter des nuances de nature à suggérer l'existence, la stabilité et la vitalité, entre les 
rives francophones, d'un arrière-fond historique et mental peut-être compagnon : d'un « Lieu » 
(scripturaire, identitaire et culturel) de rencontres et de correspondances intenses dans et par lequel 
poussent, débordent et s'affrontent de multiples hybridations en fonction desquelles la francophonie 
littéraire s'invente dans la diversité (Naudillon, 2012). 

 

    Ainsi, notre propos est de montrer, en prenant comme paradigme possible deux passages 
emprunt®s respectivement ¨ Jean Giono et ¨ Pius Ngandu Nkashama, quõil peut exister de f®conds 
« référents culturels en copartage » entre la littérature française et les littératures francophones. Ces 
®l®ments de convergence sont en effet susceptibles dõautoriser des approches intertextuelles et 
interculturelles plus fructueuses en vue dõune acquisition idiomatique et culturelle plus efficiente en 
FLE. Aussi est-ce toute lõutilit® du texte litt®raire francophone qui pourrait °tre montr®e ici, dõautant 
plus quõon sait quõil est presque absent des supports didactiques actuellement en usage (Cuq et 
Gruca, 2005, p. 419).    

 

1.  De lõ®tude des invariants comme m®thode possible dõexploitation du texte litt®raire en 
FLE   

 

      Au total, au-del¨ du fait quõil est impossible dõenfermer le fait litt®raire dans le carcan dõune 
méthodologie étroite, nombre de didacticiens considèrent que le caractère relationnel du texte 
littéraire est à lui seul très porteur (Goldenstein, 1990, p. 55-66 ; Cuq et Gruca, 2005, p. 422-423). En 
effet, cõest au travers de sa nature interactive que celui-ci se prête le mieux à une appréhension 
interculturelle. Le texte littéraire se profile toujours sur un fond dõalt®rit®. Il est d®j¨ interculturel, 
avant de rev°tir une signification autonome. Cõest un espace ouvert, o½ travaillent le m°me et lõautre. 
En outre, il est encore plus int®ressant dõexaminer le cas de   ç textes qui entrent en relations dans un 
texte donn® è (Delcroix et Hallyn, 1987, p. 117), cõest-à-dire les invariants qui le mettent en relation 
dõintertextualité : 

« Travailler sur les invariants, cõest donc non seulement proposer des axes de lecture coh®rents, 
puisquõils constituent  le noyau m°me du texte, mais cõest aussi activer des connaissances diffuses 
que possède le lecteur dans sa propre culture et dresser ainsi des passerelles entre les diverses 
cultures ; cõest ®galement fournir ¨ lõapprenant des instruments dõanalyse r®utilisables dõun texte a 
lõautre » (Cuq et Gruca, 2005, p. 423). 

 

Cõest, ¨ coup s¾r, ce caract¯re formel interrelationnel qui d®finit le mieux la litt®rarit® textuelle. 
Comme le note si bien Jean-Max Noyer : « il nõy a pas de texte qui ne soit par et au milieu dõun 
collectif de pratiques dõ®critures-lectures, de duplication-circulation-dissémination de textes ou 
fragment de textes, de leur reprise, it®ration, citation, alt®rationé dans des agencements divers et 
ouverts » (2003). En clair : 
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« Aucun texte nõest reconnu comme litt®raire sõil ne comporte pas certains signes qui le d®signent 
comme tel, et qui sont constitu®s dõautant dõ®chos venus de textes litt®raires ant®rieurs : lõ®criture 
nõest en somme quõune forme extr°me de la lecture, cõest une lecture active, pouss®e jusquõau bout, 
par-del¨ ses limites et qui peut aller jusquõ¨ r®activer lõensemble des choses lues »  (Cornille, 2011, p. 
7). 

 

    En ce sens, quoi de plus f®cond, pour affiner la comp®tence interculturelle de lõapprenant, que 
dõinterroger une possible interculturalité francophone, en établissant un pont intertextuel entre la 
littérature française et les littératures francophones ? Somme toute, cõest ce genre dõapproche qui 
donnerait droit de cité aux textes francophones en classe de FLE du niveau C2 du Cadre Européen 
Commun de Référence pour les langues (2001, p. 25), par exemple . En effet, si lõutilisation du texte 
litt®raire fran­ais pose d®j¨ probl¯me, la n®cessit® dõun recours au texte litt®raire francophone nõest 
pas évidente non plus. Du moment quõil sõagit avant tout, ¨ un niveau dõacquisition raisonnable, de 
permettre ¨ lõapprenant dõacqu®rir un savoir-faire linguistique plus ou moins centré sur la norme 
parisienne et de lui assurer, le cas ®ch®ant,  lõappropriation dõun ç supplément culturel » lié à 
lõhistoire, ¨ la culture et ¨ la vie quotidienne fran­aises. En effet, bien quõon admette aujourdõhui 
lõexistence non pas dõune seule langue fran­aise unitaire, mais plut¹t dõun nombre impressionnant de 
vari®t®s r®gionales, lõidiome ¨ enseigner ñ du moins, tel quõil figure dans les manuels actuels de 
méthode de français, relève cependant, à quelques nuances près, du bon usage parisien : « usage 
parlé ou écrit recommandé è, mod¯le grammatical adopt® dõoffice par lõinstitution scolaire (Wolf, 
1983).  

      De toute fa­on, lõenseignant et lõapprenant en fran­ais langue ®trang¯re tendraient ¨ se passer des 
textes francophones, puisquõils mettent souvent ¨ mal la grammaire classique et contraignent ¨ un 
parcours sémiotique et cognitif pénible. Leur épaisseur ethnique, dont la compréhension exige 
souvent une connaissance pratique de la culture patrimoniale de lõ®crivain, peut en ralentir 
consid®rablement la lecture. Cependant, cõest cette difficult® m°me qui montre tout lõint®r°t quõil y a 
à étudier, à un stade approprié du curriculum, des objets propres à stimuler une réflexion féconde 
sur lõuniversalit® et la relativit® des valeurs. Car la v®ritable acquisition culturelle ne commence quõ¨ 
partir de lõouverture dõun espace interm®diaire entre les cultures. 

     Or, ce qui fait tout lõint®r°t des textes litt®raires africains produits apr¯s la colonisation, cõest leur 
dimension hybride, située au confluent de plusieurs mentalités. En effet, note Amadou Koné : 
« toute littérature africaine postcoloniale sõinscrit dans la problématique interculturelle. En effet cette 
litt®rature sõenracine dans les cultures africaines, mais pour lõessentiel elle sõexprime dans la langue de 
lõancien colonisateur » (cité par Wa Kabwe-Segatti, 2009, p. 48). Toute véritable culture ne peut donc 
relever que de lõinterculturel. Et m°me, selon la le­on de Nietzsche, lõon acc¯de ¨ la culture quõen se 
lib®rant de lõemprise de sa propre culture (cité librement par Deleuze et Guattari, 1991, p. 105). 

     À lui seul, le partage fondamental opéré, à la suite de Bourdieu, par certains théoriciens-clés de la 
didactique du FLE, entre « culture cultivée » et « culture anthropologique » (Cuq et Gruca, 2005, p. 
87), pourrait constituer une belle entrée en mati¯re dõanalyse intertextuelle et interculturelle des 
ïuvres et des textes litt®raires. Les textes les plus l®gitim®s sont en principe cens®s illustrer une 
« culture cultivée », dite « universelle è, v®hicul®e par lõ®cole et la classe bourgeoise dominante, tandis 
que les textes produits à la périphérie mettent souvent en crise la culture scolaire. Ils promeuvent la 
diff®rence culturelle et sõinscrivent dans la qu°te de l®gitimit® dõun ensemble de pratiques et de 
coutumes identifiées comme anthropologiques, populaires, « ordinaires » ou « patrimoniales » (Cuq 
et Gruca, 2005, p. 86). Et lõune des strat®gies d®ploy®es par ces litt®ratures dites ç mineures » en vue 
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dõune reconnaissance internationale consiste, entre autres, ¨ engager ç une sorte de dialogue, 
conscient ou non, entre le r®gional quõ [elles] partagent avec le roman rustique fran­ais, et lõuniversel 
suppos® dõune litt®rarit® dont le centre serait Paris » (Bonn et coll., 1997, p. 11).  

    Aussi lõobjectif de lõexploitation textuelle consistera-t-il ici à mettre en lumière les mécanismes de 
ce dialogue ainsi que leurs implications du point de vue de lõacquisition culturelle et linguistique. 
Pour ce faire, il y a lieu, à partir du clivage retenu entre « culture cultivée » et « culture 
anthropologique », dõanalyser un certain nombre de th¯mes, qui font partie de ce que lõon pourrait 
appeler des universels-singuliers, « phénomènes culturels présents absolument partout (universels) et 
que chaque culture (nationale, régionale, locale) vit et interprète à sa propre façon (singuliers) 
distincte de tous les autres et possédant ses modalités spécifiques » (Morlat, 2012). Ils concernent 
des sentiments, des attitudes et des pratiques ponctuant les moments forts de la vie quotidienne des 
hommes de par tout lõunivers : lõamour, la f°te, lõinitiation ¨ la vie, les rites et les rituels, la sexualit®, 
etc. (Gohard-Radenkovic, 1995, p. 105-106).  

     En simplifiant, on pourrait dire que la littérature française « classique » constitue un creuset 
dõhabitudes relevant de la « culture cultivée », qui fonde la modernité, tandis que les littératures 
francophones, qui sõinscrivent dans un projet analogue ¨ celui de la litt®rature r®gionale fran­aise, 
tendent ¨ d®passer lõillustration de ces valeurs dans le sens dõune ouverture ¨ la « culture 
anthropologique », souvent identifiée à un modus vivendi archaïque.  La « culture cultivée » trouve son 
essence dans le triomphe dõun esprit rationaliste dess®chant, qui l®gitime des modes de pens®e 
dominants au détriment des valeurs et des savoirs considérés comme autres et, de ce fait, ravalés au 
rang de superstitions rustiques ou de curiosités exotiques. La « culture anthropologique », par contre, 
remet en jeu ces valeurs et ces savoirs discriminés. Elle les donne à voir comme des  catalyseurs 
susceptibles dõouvrir une nouvelle ¯re de cr®ativit® humaine, loin des ç structuralismes forcenés et 
étroits » (Malenfant, 1984, p. 189). En ce sens, le cartésianisme, et même le freudisme et le 
marxisme, en tant quõessais dõexplication ultime de la condition humaine, constituent, entre autres, 
lõillustration exemplaire de ces anciens cadastres quõessaient de perturber les productions litt®raires 
dites « mineures ».  

      Si la litt®rature fran­aise moderne, en ce quõelle a dõ®difiant, appr®hende souvent le social selon 
les perspectives plus ou moins sinueuses dõune sociologie marxiste ou dõorigine freudienne, les 
litt®ratures dõanciennes colonies se plient davantage aux prescrits dõune sociologie g®n®rative. Celle-là 
sõenlise dans les voies ®troites dõune normativité stérile, celle-ci accorde une large place à des 
phénomènes relevant « de lõincertitude psychique, de la distanciation esth®tique, ou des signes 
obscurs du monde de lõesprit, du sublime et du subliminal » (Ziegler, 1980, p. 71). Elle donne de 

lõimportance ¨ ç des objets de connaissance nouveaux, frappés auparavant de négativité  comme 
par exemple le rêve, la transe, la folie, les cosmogonies des sociétés rurales, les rites mortuaires et la 
mort » (Ibid., p. 71). En effet, « une grande partie de notre vie est vécue au niveau infra-conceptuel : 
elle produit des images, des symboles, des certitudes, des motivations, qui ne sõexpriment pas sous 
forme de concepts » (Ibid., 71). Ainsi, les littératures dites périphériques semblent thématiser en 
gén®ral lõ°tre r®el de la vie (ou la ç socialité »), par rapport aux littératures dominantes qui offrent des 
modèles, des paradigmes fondés sur le devoir-°tre de la vie, lõinstitutionnel (ou ç la société »). 
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2.  Intertextuel et interculturel autour du funéraire: Jean Giono et Pius Ngandu Nkashama 

 

      Une lecture incisive de deux passages appartenant respectivement au Grand troupeau (1931) de 
Jean Giono, auteur régionaliste français, et au Pacte de Sang (1989) de Pius Ngandu Nkashama, 
écrivain, critique et universitaire francophone reconnu, nous a m®nag® la possibilit® dõillustrer notre 
propos. En effet, au travers dõune analyse qui porte sur des microstructures assez significatives, il 
nous a été possible de dégager des « référents culturels en copartage » autour du cérémonial de la 
mort. Le genre dõanalyse ainsi mis en ïuvre a, on lõa dit, lõavantage dõindiquer comme un nouveau 
lieu dõinterrogation des textes francophones, qui, lorsquõon sait les lire, peuvent r®v®ler un lieu 
fécond de dialogue intertextuel et interculturel avec la littérature française. 

    On sait que la « mort è est un ph®nom¯ne universel, qui marque comme la n®cessit® dõun arr°t sur 
le sens même de la vie, et qui semble rendre futiles les quêtes humaines les plus légitimes. La 
« mort è, cõest lõaveu le plus total de lõimpuissance ¨ laquelle lõhomme se heurte dans sa conqu°te de 
la nature.  

    Comment vit-on lõ®v®nement de la mort ? Deux extraits nous mettrons sur la piste. Aux fins de 
motiver lõapprenant, il convient dõabord de mettre en situation les passages retenus, de sorte à en 
éclairer déjà un pan essentiel du contenu. 

 

Texte a : La veillée à corps absent dans Le Grand Troupeau de Jean Giono 

 

    Lõextrait ¨ lõ®tude r®sume une sc¯ne de deuil dans un village perdu de la France. Lõ®v®nement a 
lieu en pleine première guerre mondiale. Un agent de la mairie apporte dans une dépêche (bastide) « 
lõavis officiel de la mort è dõun ancien habitant du village, Arthur Amalric, tomb® au front. Cõest la 
traditionnelle « veillée funèbre "à corps absent"» : 

 

Au milieu de la salle, la table toute nue, toute vide et, aux quatre coins de la table, de longs cierges 
allumés. Tous ceux du plateau sont là. Ils sont tous venus : des vieux, des femmes, des filles, raides 
sur leurs chaises raides. Ils ne disent rien. Ils sont ¨ la limite de lõombre. Ils regardent la table vide et 
les cierges, et la lumière des cierges vient juste un peu mouiller leurs mains à plat sur les genoux. De 
temps en temps quelquõun tousse. 

    La Félicie a sorti son deuil. Le deuil toujours pr°t dans lõarmoire : la jupe noire, le corsage à pois 
noir et blanc et, sur la t°te, le fichu noir qui, tout dõun coup, la fait vieille. On ne voit dõelle que ses 
yeux rouges et sa grande bouche toute tordue. 

   Elle est près de la porte, à accueillir. 

   ðð Nous prenons bien part, Félicie, dit le papé. 

   ðð Merci bien, dit Félicie. 

   Le petit Paul est la pr¯s dõelle, en son dimanche, avec un beau nïud de ruban bleu sous le 
menton ; on lui a mouillé les cheveux pour lui faire la raie. 



 

 

37 

 

Didactique du FLE à réinventer : mondialisation, immigration, référents culturels en copartage 
Crisolenguas Vol. 3.1 (2015)      ISSN : 1941-1006 

 
   ðð Merci bien ! Il dit lui aussi. 

Ils viennent tous ceux du plateau. On entend des pas là dehors, des voix. Puis en approchant de la 
porte, tout se tait. On chuchote. Félicie attend, raide et noire près de la porte. On entre. Elle tend la 
main.    

   ðð Nous prenons bien part. 

   ðð Merci bien !    

   ðð Merci bien, dit le petit Paul. 

   Ils viennent, ils sont tous l¨ autour de la grande salle de la ferme ¨ lõ©tre vide. Ils sont l¨ raides et 
muets à veiller le corps absent. 

   F®licie vient sõasseoir pr¯s de la table ¨ un bout. Le petit Paul sõassoit pr¯s dõelle sur une chaise 
haute. Ses pieds ne touchent plus terre. 

  Alors la vieille Marthe du ç Bl® d®chaud è sõest dress®e et elle est venue pr¯s de F®licie. 

  ðð Tu as le pot à sel ? elle a dit. 

  ðð Cõest tout pr°t, l¨. Et elle a montr® le coin de lõ©tre. 

     La vieille Marthe est allée prendre le pot. Elle est venue se mettre près de la table, à la hauteur de 
F®licie, mais de lõautre c¹t®. Elles sont toutes deux comme ¨ la t°te du mort quõon veille. On 
attendé On se retient de tousseré Un grand silence ®pais couvre tout. 

  ðð Nous veillons le corps absent dõArthur Amalric mort ¨ la guerre, d®clame la vieille Marthe. Que 
chacun se recueille dans son amiti® pour celui qui ®tait le sel de la terreé 

   Elle met la main au pot. Elle tire une poignée de sel, elle vient le mettre au centre de la table nue, 
elle en fait un petit tas. Elle sort de dessous sa robe un gros rosaire en noyau dõolive ; elle 
sõagenouille pr¯s de la table. 

     Le lourd silence revient. 

   ðð Oh ! mon Arthur ! crie Félicie. 

Elle est raide comme du bois. Dõentre son fichu noir elle regarde droit devant elle. 

   ðð Oh ! mon Arthur ! Toi qui étais si brave ! Toi qui me disais : soigne-toi bien ! Ah ! Je   lõai 
maintenant ce qui me soigne et ce qui me soignera tant que je ne serai pas morte, moi aussi. 

   ðð Que chacun se recueille dans son amitié pour celui qui était le sel de la terre ! bourdonnent ceux 
du plateau.                                                                                            

                                                                          Jean Giono, Le Grand troupeau, Paris : Gallimard, 
1931.  
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Texte b : Une veillée mortuaire dans Le Pacte de sang de Pius Ngandu Nkashama 

 

    Comme le passage pr®c®dent, lõextrait ¨ lõ®tude d®crit une sc¯ne fun®raire, mais dans un contexte 
tout ¨ fait diff®rent. Marzeng, ancien dignitaire dõun r®gime despotique africain, vient de perdre la vie 
ç dans un accident de la route è, dõapr¯s les sources officielles. Sõensuit une longue et p®nible veill®e 
funèbre, dans un pays totalement opprimé, où la soldatesque fait régner la terreur. 

 

   Marzeng sõen ®tait all® [é]. Sa femme sõ®tait frapp®e la poitrine de ses deux mains [é]. Et les 
rumeurs sõamplifiaient : la sorcière, la diablesse ! Elle aurait mis le feu, elle-même, au corps 
d®chiquet® de son mari, si quelquõun le lui avait demand® [é]. Marzeng était mort ! La nouvelle était 
tomb®e en d®but dõapr¯s-midi [é]. Marzeng avait march® sur des terres arides, sur des terres priv®es 
de soleil. Les femmes du clan avaient accouru, en meutes déchaînées, au pas de course. Sur la tête, 
elles avaient ceint un bandeau blanc pour chasser les mauvais esprits et les fantômes malfaisants de 
leur chemin. En troupeaux compacts, elles clamaient dõune voix multipli®e leur douleur, en un 
beuglement indistinct [é].   

   À peine le groupe avait-il franchi les grillages rouillés du jardin, comme une marée en furie, 
quõavaient surgi les brigades disciplinaires, avec leurs b©tons mal effeuill®s dans les mains. Alors, la 
cohue sõ®tait dispers®e [é]. 

   Et le silence pesait sur toutes les épaules, lourd, lourd ! Pas même un éternuement pour secouer les 
ombres [é].  

   Puis le vent sõ®tait lev®, fort. Des pailles s¯ches du paspalum sõ®taient envol®es. Elles recouvraient 
les cheveux des femmes, le dos des pleureuses. Oui, il était grand, Marzeng ! Lui seul quõun vent fort 
pouvait désormais mener en deuil, lui le Prince, le Vénérable ! Il ®tait certainement le plus grand [é]. 
Et sa mort nõ®tait pas tiss®e de la main des hommes. 

   Le cercueil avait été déposé sur une longue table. Le chrome et le nickel dont il était entouré 
étincelaient, brillaient, scintillaient. Des lueurs des hauts cierges dansaient en feux folâtres. 

 

                                   Pius Ngandu Nkashama, Le Pacte de sang, Paris : LõHarmattan, 1984, p.10-16. 

 

     Une fois mis en contexte les passages ¨ lõ®tude, lõenseignant veillera ¨ cr®er une interaction entre 
la classe et le texte. Une question pourrait ici permettre aux élèves de donner libre cours à leur 
imagination et ¨ leurs connaissances anthropologiques, et de participer dõembl®e ¨ la 
problématisation du texte : « comment fait-on le deuil hier et aujourdõhui dans telle ou telle autre 
soci®t®, etc.?è. Lõobjectif consisterait ¨ mettre en place ç un dispositif de pr®sentation et de 
questionnement des textes [qui soit] fertile » (Taveron, 2002, p. 94), des présupposés de lecture qui « 
ne cherchent pas à imposer brutalement, contre une modalité de lecture jugée primaire, une autre 
jugée plus fine » (Ibid., p. 94).  

     Cependant, au lieu de maintenir la clause dõune pluralit® s®mantique qui ne conduirait à rien de 
précis, la liberté de compréhension textuelle ainsi concédée doit faire en sorte de mettre en exergue, 
parmi les connotations possibles, celle qui a trait à « la typologie des textes et des genres », à « la 
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linguistique textuelle » et à « lõintertextualit® » (Cuq et Gruca, 2005, p. 422).  Bien orienté, le 
questionnement pourrait ainsi conduire rapidement ¨ lõexamen dõ®l®ments  th®matiques et formels 
communs aux passages dõauteurs ci-haut cit®s. Il y a alors lieu de diriger lõattention des apprenants 
vers un certain nombre de similitudes dans la présentation des faits et la description des attitudes 
ainsi que dans lõusage dõobjets cultuels fun¯bres.  

      Chez Giono, la veuve ®plor®e occupe le devant de la sc¯ne. Cõest elle (et son fils) qui porte le 
deuil (« la Félicie a sorti son deuil ») et reçoit les nombreux voisins venus compatir. Elle conserve sa 
dignit® de femme afflig®e. Ici, lõon ne trouve aucune autre explication qui viendrait contredire la 
raison officielle du d®c¯s dõAmalric. Chez Ngandu, au contraire, lõ®pouse ®prouv®e est effac®e et nõa 
plus rien à dire : elle est traitée sans raison apparente de « sorcière », de « diablesse » (« Elle aurait mis 
le feu, elle-même, disait-on, au corps d®chiquet® de son mari, si quelquõun le lui avait demandé »). 
Cette image n®gative de la femme rel¯ve, ¨ proprement parler, dõun st®r®otype traditionnel africain, 
li® ¨ une conception dualiste du mariage, contrairement ¨ lõid®e de compl®mentarit® matrimoniale 
introduite plus tard par le christianisme. Dans une société où la polygamie est monnaie courante, il 
nõest pas ®tonnant que la femme, en lõoccurrence la premi¯re ®pouse, soit souvent per­ue par sa 
belle-famille comme un adversaire contre lequel il faut apprendre à ruser plutôt que comme un 
partenaire. Lõon comprend ®galement quõelle soit consid®r®e comme la premi¯re suspecte, surtout en 
cas dõune mort subite de lõ®poux. Somme toute, les ç attributs maléfiques de la féminité » ont 
toujours sous-tendu les représentations de la femme africaine (Görög-Karady, 1988, p. 2), 
notamment lorsque celle-ci se retrouve dans une situation de veuvage. Cependant, un point positif 
m®rite dõ°tre mis en exergue par rapport ¨ ce discr®dit circonstanciel de la gent f®minine, orchestr® 
dans la plupart des cas par les beaux-parents : les veuves africaines ne portent jamais le deuil 
individuellement, puisque toutes « les femmes du clan » le portent, dans un esprit de solidarité 
parfait. « [Les] fonctions [des rites mortuaires] ne sont pas seulement religieuses, mais aussi sociales, 
car la mort en Afrique est plus quõailleurs peut-être un phénomène essentiellement collectif » 
(Lombard, 1983, p. 747). 

     Ainsi, si chez lõ®crivain fran­ais, la retenue ð du moins une certaine retenue individuelle, 
convenue dans les gestes et les paroles ð semble de mise en ces circonstances tragiques, chez lõauteur 
congolais, par contre, la perte de lõ°tre cher tend ¨ °tre rendue collectivement, de mani¯re 
démesurée. Elle se traduit en une douleur difficilement contenue, finalement clamée « dõune voix 
multipliée, en un beuglement indistinct ». Et les « brigades disciplinaires » (un appareil de répression 
au service dõun r®gime tyrannique), qui sont ici cit®es ¨ dessein, semblent attester de la n®cessit® de 
contenir les « excès » et les « débordements è. Enfin, lõon remarque, dans les extraits retenus, 
lõutilisation dõobjets  fun¯bres similaires : table, cierges, habits de deuil (fichu, bandeau).  

      Jusquõici, on sõest limit® ¨ un rapprochement th®matique, adoss® avant tout ¨ la similarit® des 
contenus. ë premi¯re vue, les passages ¨ lõ®tude ne semblent entretenir aucune relation formelle. On 
ne d®couvre leur parent® textuelle que lorsquõon arrive ¨ extraire du texte b, celui de Ngandu, les 
indices formels significatifs qui en révèlent le caract¯re hypertextuel, cõest-à-dire sa nature de « texte 
d®riv® dõun texte ant®rieur par transformation » (Genette, 1982, p. 14), et en font donc un hypertexte 
du texte a, celui de Giono, qui joue le r¹le dõhypotexte ou texte imit®. Ici, le d®fi consiste toujours ¨ 
trouver la preuve dõune influence formelle au milieu de la gangue dõ®v®nements et dõactions 
secondaires où elle est noyée. Il faudrait insister sur la nature nécessairement récessive, limitée des 
emprunts formels, qui nõapparaissent jamais de mani¯re massive et ®vidente : lõ®crivain a toujours 
pris soin, pour ®chapper sans doute ¨ lõaccusation de plagiat, dõen effacer la trace littérale dans le 
nouveau contexte dõaccueil. En effet, lõ®l®ment hypotextuel ancien nõappara´t jamais comme tel dans 
le nouvel environnement qui le réactive. Il est toujours soumis à la « loi de flexibilité », qui conforte 
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simultanément sa « souplesse », son adaptabilité aux conditions du nouvel espace ou il sõint¯gre et sa 
« résistance è, puisquõil ne sõefface jamais compl¯tement : « il arrête le regard, il pose une question, il 
maintient une présence autre » (Brunel et Chevrel, 1989, p. 34-40).     

     La d®couverte dõindices analogues pourra servir de point d®clencheur dõune approche de type 
intertextuel, quõon nõaura pas du mal ¨ croiser avec une m®thodologie interculturelle. En effet, les 
différences et les ressemblances sont assez flagrantes pour ne pas déboucher sur des questions 
dõintertextualité, comme le montre le tableau ci-dessous, qui essaie de serrer de près les deux textes 
et dõen montrer des affinit®s textuelles indiscutables en les soulignant : 

 

 

Jean Giono, Le Grand Troupeau. Pius Ngandu Nkashama, Le Pacte de 
sang. 

Texte a ou hypotexte  
 
La veillée à corps absent 
 
Au milieu de la salle toute nue, toute vide et, 
aux quatre coins de la table, de longs cierges 
jaunes allumés. 
Un grand silence épais couvre tout 
 
 
On attendéOn se retient de tousseré 
 
Félicie a sorti son deuil. Le deuil toujours prêt 
dans lõarmoire : la jupe noire, le corsage à pois 
noir et blanc et, sur la tête, le fichu noir 
 
 
 
On chuchote 
Ils sont là raides et muets à veiller le corps 
absent 
 

 Oh ! mon Arthur ! Toi qui étais si brave ! 

Texte b ou hypertexte  
 
Une veillée mortuaire 
 
Le cercueil avait été déposé sur une longue 
table (é). Des lueurs des hauts cierges 
dansaient en feux folâtres. 
Le silence avait pesé sur toutes les épaules p. 
10 
Et le silence pesait sur toutes les épaules, 
lourd, lourd p. 13 
Pas même un éternuement pour secouer les 
ombres p. 13 
Les femmes du clan avaient accouru, en 
meutes déchaînées, au pas de course. Sur la 
tête, elles avaient ceint un bandeau blanc 
pour chasser les mauvais esprits et les 
fantômes malfaisants p. 12 
 
En troupeaux compacts, elles clamaient 
dõune voix multipliée leur douleur, en un 
beuglement indistinct p. 12 
Oui, il était grand, Marzeng ! Lui seul quõun 
vent fort pouvait désormais mener en deuil, lui 
le Prince, le Vénérable ! p. 13. 

 

      

    Dõici, il est possible de comparer les codes culturels relatifs au deuil entre deux soci®t®s distinctes, 
lõune fran­aise et lõautre congolaise. Dõentr®e de jeu, lõon ne peut manquer de remarquer un lieu 
dõintersection entre les rituels : la pr®sence dõobjets cultuels relevant dõun c®r®monial catholique 
atteste de lõinfluence certaine du catholicisme sur les mentalit®s, en Europe comme en Afrique. En 
effet, les cierges allumés en un endroit funèbre symbolisent comme la victoire de la lumière sur les 
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t®n¯bres ou, plus pr®cis®ment, la victoire de la vie sur la mort. De l¨ lõimportance de consid®rer les 
cultures humaines comme en perpétuelle interaction et altération-identification. Dans Le Grand 
Troupeau comme dans Le Pacte de sang, le chïur des femmes pleureuses, qui scandent ¨ tour de r¹le 
les m®rites du d®funt, semble relever dõun sc®nario universel, plac® au cïur m°me du c®r®monial de 
la mort. Il paraît appartenir à un dispositif funéraire reconnu dans toutes les sociétés et en tout 
temps, quoique ce genre de rituel soit pour ainsi dire refoul® au nom de la modernit® (lõon se r®f®rera 
ici ¨ la mort dõHector et au  chïur des femmes pleureuses dans lõIliade, mais également à la « scène 
des mères » chez Shakespeare dans Richard III, acte IV, scène IV). 

     Comme lõindique lõextrait de Ngandu, qui met en sc¯ne des brigades d®vou®es aux nouveaux 
tyrans africains du lendemain des ind®pendances et charg®es dõappliquer les prescrits dõune anatomie 
politique du corps, lõAfrique moderne, ¨ son tour, sõest accultur®e au point dõimposer des restrictions 
à la célébration du deuil. Pourtant, dans les temps anciens, le rituel funéraire a donné parfois lieu à 
de véritables joutes oratoires. Et la lamentation funèbre a fini par constituer un genre littéraire oral, 
doté de techniques propres, un véritable lieu cathartique de la douleur collective. En Afrique donc et 
comme ailleurs, le pouvoir politique masculin a circonscrit le pathos maternel, manifesté pleinement 
lors des célébrations mortuaires, en un cadre réduit, susceptible de ne pas perturber outre mesure le 
bon déroulement de la vie politique dans la cité.  

    Quoique les codes culturels du deuil mis en ïuvre de part et dõautre soient un mixte de traditions 
anciennes et de modernit®, il ne para´t pas indiff®rent cependant dõ®pingler une symbolique 
fondamentale, constituant deux visions du monde dissemblables, qui différencient de façon plus 
nette lõAfrique de lõEurope. Si la couleur noire signifie le deuil en Europe, cõest plut¹t la couleur 
blanche qui est le signe par excellence de la mort en Afrique. Cependant, faudrait-il souligner, le 
champ chromatique occidental du blanc nõa pas pour autant ®chapp®, tout au long de lõhistoire, ¨ de 
nombreuses fluctuations sémantiques, qui incluaient, entre autres, toutes les nuances chthoniennes 
de lõau-del¨, s®jour des spectres, des fant¹mes. Toutefois, lõexpression du deuil comme rituel dõune 
perte incommensurable a fini par se cristalliser, ici et là, en des couleurs fondamentales différentes, 
associ®es ¨ des perceptions mentales inh®rentes ¨ lõid®e m°me de la mort.  

      En optant pour le blanc comme symbole ultime du deuil, lõAfrique se m®nage la possibilit® de 
d®finir, ¨ lõinstar de la plupart des soci®t®s traditionnelles asiatiques, le décès comme un voyage vers 
les terres clémentes des ancêtres, qui sont donnés à voir comme des êtres installés dans une félicité 
intemporelle, mais séjournant toujours au milieu des vivants. En dépit de la douleur et des pleurs, le 
deuil rev°t ici la forme dõun rite de passage en un monde meilleur. Dõo½ s¾rement cette symbolique 
pleinement assumée du blanc comme signe du deuil, mais aussi, en un autre sens, comme marque 
dõesp®rance, commencement dõune nouvelle existence. En effet, en Afrique, « la vie nõest quõun 
passage, le pays des morts ®tant celui dõo½ tout homme vient et o½ tout homme retournera. 
Lõexistence transcende alors la vie temporelle, dans une conception cyclique, o½ lõon ne meurt que 
pour revivre » (Lombard, 1983, p. 746). 

       Enfin, sur le continent noir, la signification de la mort ®chappe ¨ lõobjectivisme rationnel qui est 
de mise en Occident. En cas de d®c¯s dõun homme mari®, le premier suspect, on lõa vu, cõest 
toujours sa veuve ! Cõest quõen Afrique la mort nõest jamais assimilée à un phénomène naturel. Elle 
est toujours identifiée à  « une sanction que lõhomme ñ et bien plus souvent la femme ñ a 
provoqu® consciemment ou non par son comportement ¨ lõ®gard du cr®ateur » (Ibid., p. 747). 
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Conclusion 

   Les diff®rents aspects culturels illustr®s par les extraits ¨ lõ®tude contiennent en puissance les 
ingr®dients dõun management interculturel tel que le d®finit Jacques Demorgon (2012). Il existe bien 
ici un « multiculturel de séparation », un « transculturel dõunion » et un « interculturel dõ®change ».  
La symbolique chromatique de la mort renvoie ¨ des codes qui sõenracinent au plus profond des 
traditions et résistent au contact des cultures. Les éléments matériels du cérémonial de la mort 
(cierges, cercueils, etc.) font d®j¨ partie dõun patrimoine compl¯tement d®localis®, qui unit les 
hommes en un destin commun. Cependant, la thérapie de la douleur face à la mort montre encore 
un lieu où des échanges restent possibles. Pourquoi ne pas voir cette ouverture ? En un contexte 
global, lõ®l¯ve africain retiendra lõeffort de rationalisation de la mort et la r®demption de la femme, 
tandis que lõ®l¯ve europ®en admirera les proc®d®s mis en jeu pour ®vacuer lat®ralement la douleur et 
®viter lõeffondrement. Une certaine culture anthropologique du deuil peut sauver des vies humaines. 
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L®gitimation des enseignants de fran­ais langue seconde ¨ travers les s®jours ¨ lõ®tranger 

Monique Bournot-Trites 
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Résumé : Ce chapitre d®crit l'exp®rience dõenseignantes d®butantes ayant particip® ¨ un ®change 
international et analyse comment vivre, étudier et enseigner à l'étranger, augmente la compétence 
linguistique et interculturelle des enseignants de langues et transforme leur identité professionnelle 
en renouvelant leur sens de légitimité. Deux questions ont guidé cette recherche: 1) Quelle est la 
nature du développement linguistique et interculturel des participantes? 2) Comment cette 
expérience affecte-t-elle leur sens de l®gitimit® en tant quõenseignantes de fran­ais/espagnol langue 
seconde ayant le français/espagnol comme langue seconde? Le chapitre illustre comment un 
programme dõ®change soigneusement structur® peut contribuer à développer la compétence 
communicative des participants, leur compétence et leur sensibilité interculturelle, ainsi que leur 
identit® professionnelle, en particulier leur sens de l®gitimit® en tant quõenseignantes dõune langue qui 
nõest pas leur langue maternelle.  

 

Mots-clés : s®jours ¨  lõ®tranger, enseignants, fran­ais langue seconde, l®gitimit®, comp®tence 
linguistique, compétence interculturelle 

 

1. Introduction  
Lõexcellence en enseignement du fran­ais langue ®trang¯re requiert des professeurs qui ont confiance 
en eux et qui sont compétents en langue française et cultures francophones. Ces qualités chez les 
professeurs augmentent la motivation des élèves et, de ce fait, leur niveau de compétence langagière. 
Les échanges entre des institutions d'enseignement sup®rieur sont pr®sum®s augmenter ç lõesprit de 
globalisation è des individus (Burbules & Torres, 2000, p. 42), et en mati¯re dõenseignement des 
langues, la n®cessit® d'une pr®paration culturelle et dõune conscience de soi ®lev®e a ®t® soulignée 
(Mantle - Bromley, 1992). 

Cependant, le contexte de lõenseignement du fran­ais langue seconde en Am®rique du Nord 
pr®sente des d®fis en ce qui concerne le manque dõenseignants qualifi®s depuis d®j¨ de nombreuses 
années (Ewart, 2009, Grimmett et Echols, 2001, , Veilleux, 2003, Woo, 2014, Zimmerman, 2014). 
Alors que le nombre des ®l¯ves ne cesse dõaugmenter dans les programmes dõimmersion fran­aise de 
Colombie-Britannique,  les commissions scolaires ont des difficultés à remplir les postes vacants et à 
maintenir des listes adéquates de remplaçants. Tandis que certains auteurs (Veilleux et Bournot-
Trites, 2005) recommandent lõ®tablissement de standards pour mesurer le niveau de comp®tence 
langagière des enseignants, une étude de Macfarlane et Hart (2002)  a trouvé que les commissions 
scolaires avaient dû faire des compromis sur le niveau de français requis des professeurs 
dõimmersion. Parmi dõautres solutions possibles, les s®jours ¨ lõ®tranger sont un moyen dõatténuer ou 
de résoudre ce problème.  

Ce chapitre d®crit donc une ®tude sur lõexp®rience de 7 nouvelles professeures de langues qui ont 
participé à un séjour en France (5) et en Espagne (2). Deux buts de cette étude employant une 
méthode mixte étaient de répondre aux questions suivantes : 1) Quelle est la nature du 
développement linguistique et interculturel des participantes? 2) Comment cette expérience affecte-t-
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elle leur sens de légitimité en tant que professeures de français/espagnol langue seconde ayant le 
français/espagnol comme langue seconde? Le chapitre commencera par une description du contexte 
de lõ®tude, puis fera une revue de la litt®rature sur les effets des s®jours ¨ lõ®tranger, ainsi que sur le 
concept de locuteur natif, en relation avec lõidentit® des professeurs de langue; il pr®sentera ensuite le 
cadre théorique de la compétence interculturelle de Deardorff (2006, 2009, 2011). Enfin, la méthode 
utilis®e pour cette recherche sera donn®e, suivie des r®sultats et dõune discussion.  

 

2. Contexte de lõ®tude 
Le contexte de cette étude est un des programmes de mobilité étudiante subventionnés par le 
ministère des Ressources humaines et du Développement social du Canada et par lõUnion 
européenne. Ce programme a visé un échange international dõétudiants futurs enseignants entre le 
Canada, en particulier lõuniversité de Sherbrooke, lõuniversité Bishop et lõuniversité de Colombie-
Britannique, et lõEurope, à savoir la France, lõEspagne et lõAngleterre. Pendant quatre mois, les 
étudiants dõun continent faisaient un stage dans les écoles primaires de lõautre continent avec pour 
objectif  un enseignement basé sur lõinterdisciplinarité dans leur deuxième langue qui était la langue 
maternelle de leurs élèves. Au total, 40 étudiants ont participé à cet échange qui a duré deux ans. 
Cependant, lõétude en profondeur a ciblé sept participantes de lõuniversit® de Colombie-Britannique 
(UBC) venant dõobtenir leur baccalaur®at en ®ducation avec sp®cialisation en fran­ais langue seconde 
(5) ou espagnol langue seconde (2). Leur séjour de quatre mois a eu lieu à Reims en France ou à 
Tarragone en Espagne, entre octobre et janvier durant la première année ou la deuxième année de 
lõ®tude.  

La sélection des étudiants participants a été faite à partir des dossiers des étudiants qui avaient 
indiqu® leur d®sir de participer ¨ lõ®change. Les ®tudiants recherch®s devaient °tre responsables, 
professionnels, indépendants, dynamiques et déterminés. Une entrevue a permis de choisir les 
étudiants correspondant à ces critères parmi ceux qui avaient fait la demande. De plus, comme les 
étudiants devaient enseigner dans la langue du pays qui était leur deuxième ou troisième langue, les 
coordinateurs dans chaque universit® devaient sõassurer que les ®tudiants pouvaient communiquer 
suffisamment bien dans la langue du pays dõaccueil. Le test Dialang (pour une description plus 
complète, voir Zhang et Thompson, 2004) basé sur le Cadre Commun Européen de Référence 
(Conseil de lõEurope, 2000) a ®t® choisi comme test commun ¨ tous les pays participants pour le 
fran­ais, lõanglais et lõespagnol. Ce test a ®t® d®velopp® par plus de 20 universit®s europ®ennes de 
renommée internationale, avec le soutien de la Commission européenne. Pour notre projet, le 
deuxi¯me niveau de lõutilisateur ind®pendant (B2) a ®t® choisi comme compétence minimum. En 
voici la description globale (Conseil de l'Europe, 2000, p. 25) : 

Lõutilisateur ind®pendant peut comprendre le contenu essentiel de sujets concrets ou 
abstraits dans un texte complexe, y compris une discussion technique dans sa 
spécialité. Peut communiquer avec un degré de spontanéité et d'aisance tel qu'une 
conversation avec un locuteur natif ne comportant de tension ni pour l'un ni pour 
l'autre. Peut s'exprimer de façon claire et détaillée sur une grande gamme de sujets, 
émettre un avis sur un sujet d'actualité et exposer les avantages et les inconvénients 
de différentes possibilités. 

 

Une préparation linguistique et culturelle a suivi ce processus de recrutement. Les 
participantes retenues ont pris des cours de langue avec des tuteurs pendant trois mois 
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avant leur départ. Pour préparer les participantes du point de vue culturel, le manuel créé 
par Paige, Cohen, Kappler, Chi, et Lassegard  (2002), intitulé « Maximizing Study Abroad: 
A Program Professionalsõ Guide to Strategies for Language and Culture Learning and Use » 
qui contient des inventaires et des questionnaires a été utilisé. De plus, tous les étudiants du 
programme ont suivi un cours en ligne sur lõinterdisciplinarit® bas® sur le travail de Lenoir 
(2000). Finalement, durant et apr¯s lõ®change les ®tudiantes avaient des discussions en ligne.  

 

3. Séjours à lõétranger et légitimité des professeurs de langues  
Les séjours à lõétranger existent depuis longtemps, mais peu dõétudes ont été faites au sujet des 
professeurs de langues (Wernicke, 2010). Kalivoda (1987) remarque que les séjours à lõétranger sont 
acceptés depuis longtemps et quõils sont plus efficaces que les programmes de langue étrangère dans 
son propre pays.  Cependant, il faut noter que pour être efficaces, ces programmes doivent être 
structurés et les participants doivent avoir des tâches interactionnelles à accomplir (Freed, 1978). 
Malgré la bonne presse dont les séjours à lõétranger jouissent, Allen (2010) remarque un manque de 
recherches au sujet des séjours des professeurs de langue: « On peut trouver des programmes pour 
les séjours des professeurs de langue à lõétranger par recherche électronique mais les résultats de ces 
programmes sont rarement examinés et publiés, » (p. 94, traduction libre).  En fait, selon Wernicke 
(2010), la première étude en Amérique du Nord examinant des professeurs durant un séjour à 
lõétranger date seulement de 1994 (Badia, 1994). Les études sur les séjours à lõétranger montrent que 
les participants qui ont la compétence langagière la plus basse sont ceux qui font le plus de progrès 
(Freed, 1995). En effet, les progrès réalisés par les participants ayant un niveau plus élevé de 
compétence langagière sont difficiles à évaluer avec les tests de langue, ces progrès se situant surtout 
au niveau de la rapidité de lõexpression orale, de la sociolinguistique et de la pragmatique. Une autre 
dimension qui échappe aux tests de langue est la confiance en soi, une dimension extrêmement 
importante pour un professeur de langue. Allen (2010) a suivi les changements chez 30 professeurs 
de langues après leur participation à une formation de 3 semaines à Lyon en France et a trouvé que 
les participants avaient beaucoup plus de confiance en eux par rapport à leur compétence langagière 
et quõils avaient élargi leurs connaissances liées aux produits, pratiques et perspectives culturelles. De 
plus, ils sont revenus avec du matériel authentique utilisable en classe.  

La question de la confiance en soi et de la légitimité des professeurs de langue a pris de lõimportance 
dans les recherches des dix dernières années (par ex., Bernat, 2008; Chun, 2014; Ilieva, 2010; 
Kramsch, 2012; Pavlenko. 2003; Wernicke, 2010). En effet, dans beaucoup de cas, les professeurs de 
langue enseignent une langue qui est leur deuxième, voire même leur troisième langue, surtout dans 
les programmes dõimmersion qui manquent de professeurs qualifiés comme indiqué plus haut. Ceci 
est aussi le cas en anglais comme Canagarajah (1999) le souligne. Selon lui 80 % des professeurs 
dõanglais langue seconde ne sont pas natifs. Même si leur compétence est élevée, le fait de ne pas être 
des « locuteurs natifs » les met dans une position où ils se sentent illégitimes. Bernat (2008) parle de 
syndrome dõimposteur et Johnson (2009) remarque que « le discours public qui entoure les 
professeurs de langue seconde a opéré selon lõhypothèse favorable au locuteur natif » (p.41, 
traduction libre). Ils se sentent marginalisés par rapport aux professeurs qui sont natifs et nõont pas 
lõimpression de faire partie de cette communauté. Malgré une certaine ouverture à lõidée de locuteurs 
non natifs parmi les professeurs de langues, Wernicke-Heinrichs (2013) écrit  en parlant de sa 
recherche :  

Ceci soutient lõidée que ces hypothèses façonnent encore l'identité des enseignants de 
langue seconde aujourd'hui, notamment en association avec les concepts 
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dõauthenticité, malgré les affirmations récentes au sujet  dõun éloignement de la 
notion du « locuteur natif  » en linguistique appliquée (p. 255, traduction libre) 

Il serait donc souhaitable dõencourager les séjours à lõétranger sõils aident les professeurs de langue 
qui ne sont pas locuteurs natifs de la langue quõils enseignent à gagner une identité professionnelle 
plus positive et à devenir des professeurs plus confiants et dynamiques dans leur salle de classe.  
Dans cette perspective, un des buts de cette étude était de trouver comment un stage 
dõenseignement de quatre mois dõenseignantes canadiennes en Europe a affecté le sens de légitimité 
de ces enseignantes  qui ne sont pas locutrices natives de la langue quõelles enseignent.  

3.1. La compétence interculturelle  
Pour analyser le développement de la compétence interculturelle des participantes durant leur séjour 
à lõétranger, cette étude est basée sur des cadres théoriques et outils dõanalyse complémentaires. En 
particulier, la conceptualisation de la compétence interculturelle de Fantini (2006, 2012)  et le modèle 
de la compétence interculturelle de Deardorff (2009, 2011)  ont guidé notre analyse des données. Il 
existe de nombreuses définitions de la compétence interculturelle et aucun consensus entre les 
experts nõa été atteint au sujet de ce concept (Deardorff, 2006). Nous avons cependant retenu la 
définition de Fantini (2006) : « Un ensemble dõhabiletés nécessaires pour interagir efficacement et de 
façon appropriée avec dõautres personnes différentes de soi sur le plan linguistique et culturel » (p. 
12, traduction libre). Cependant il faut noter que le modèle de la compétence interculturelle de 
Deardorff  jouit dõune certaine validité puisquõil est issu dõun processus de consultation et de 
construction dõun consensus (méthode Delphi) entre 23 des plus grands experts mondiaux faisant 
des recherches sur la compétence interculturelle. Le développement de la compétence interculturelle 
est un processus dynamique et continu qui comprend la pensée critique, le développement 
dõattitudes dõouverture ainsi que lõacquisition de connaissances dõune variété de perspectives 
(Deardorff, 2011). Le modèle de compétence interculturelle de Deardorff  compte plusieurs 
composantes, qui ont chacune des sous-composantes: attitudes, connaissance et compréhension, 
habiletés, résultats internes attendus, résultats externes attendus. Les attitudes comprennent le 
respect, lõouverture, la curiosité et lõesprit de découverte tandis que la composante de connaissance et 
compréhension englobe la conscience culturelle, la connaissance culturelle profonde et la conscience 
sociolinguistique. Cette connaissance est complétée par les habiletés telles que : écouter, observer, 
évaluer, analyser, interpréter et faire des relations. Dans le développement de la compétence 
interculturelle, les conséquences internes attendues sont lõadaptabilité, la flexibilité, la vision ethno 
relative et lõempathie, alors que les conséquences externes attendues se traduisent par une 
communication et un comportement efficaces et appropriés en situation interculturelle.  

Selon ce modèle, la compétence interculturelle des individus inclut toutes ces composantes, et bien 
quõon puisse voir le développement de la compétence interculturelle comme un processus qui débute 
par le développement dõattitudes appropriées, menant à lõacquisition dõune plus grande connaissance 
et compréhension interculturelles liées aux habiletés correspondantes, ayant pour conséquences des 
résultats internes se manifestant en résultats externes, en pratique toutes les composantes de ce 
modèle sont reliées et interdépendantes.  

De plus, comme le modèle de Deardorff  (2011) ne parle pas de façon explicite du rôle des relations 
dans le développement interculturel, et que celles-ci jouent un rôle important comme domaine dans 
lequel les habilet®s sont mises en ïuvre (Fantini, 2012), les relations ont ®t® ajout®es comme 
composante additionnelle du modèle utilisé pour cette étude. En outre, comme le rôle de la 
compétence interculturelle dans le développement professionnel et lõidentité des participantes est 
important dans la présente étude, ces derniers ont été inclus comme une sous-composante des 
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résultats internes attendus. Ce modèle de compétence interculturelle a servi de base pour coder les 
données selon les composantes décrites ci-dessus. 

4. Méthode 
4.1. Participants 

Le programme a duré deux ans et chaque année nous avons eu des participants différents. Au total, 
six universit®s et 40 ®tudiants ont particip® ¨ lõ®change, cependant 23 seulement ont r®pondu au 
questionnaire. De plus, 11 conseillers p®dagogiques des ®coles (les professeurs dõaccueil) et 5 
conseillers pédagogiques des universités ainsi que les 6 coordinateurs ont répondu à un 
questionnaire parallèle à celui donné aux participants. 

4.1.1. Participantes cibles 
Les 7 participantes cibles avaient un baccalauréat universitaire de 4 ans et un baccalauréat en 
®ducation dõun an sp®cialis® dans lõenseignement des langues secondes. Quatre dõentre elles ®taient 
des enseignantes dans le programme dõimmersion fran­aise et avaient déjà passé un été en France. 
Trois enseignaient dans le programme secondaire en fran­ais et en espagnol. La plupart dõentre elles 
venaient de famille de descendances ethniques  diverses et elles parlaient toutes au moins deux 
langues depuis leur jeune âge et avaient voyagé dans des pays étrangers. Le tableau ci-dessous donne 
quelques détails sur chacune des participantes cibles.  

Tableau 1 : Esquisse de portrait des participantes cibles 

Pseudonymes 
(Pays dõ®change)  

Description 

Amy (Fr.) Parents canadiens de descendance anglaise. A vécu en France pendant un an, 
¨ Toulouse, comme ®tudiante. A appris le fran­ais depuis lõ©ge de 5 ans en 
immersion (M ¨ 12), bac en fran­ais ¨ lõuniversit® et enseigne en immersion 
française 

Anabelle (Fr.) Mère chinoise, père italien a vécu au Canada la plupart de sa vie. Se 
considère comme un mélange européen, asiatique et canadien.  
A ®t® en immersion fran­aise de M ¨ 12, bac en fran­ais ¨ lõuniversit®. A 
vécu en France pendant 8 mois et en Italie quand elle était jeune. Enseigne 
en immersion française 

Krista (Esp.) Espagnole-Canadienne. Parlait espagnol avec ses parents et plus tard en 
anglais avec sa m¯re. A visit® lõEspagne chaque ®t®, double citoyennet®, ®cole 
héritage espagnol de la première à la septième année. Immersion française 
depuis la maternelle. 

Heidy (Esp.) Canadienne, a vécu 4 ans en Angleterre, a voyagé en France et en Espagne. 
Immersion fran­aise  et a commenc® ¨ apprendre lõespagnol en 9e année. 
Descendance du Pays de Galles 

Katryna (Fr.) Canadienne de descendance anglaise. Immersion française de M à 12e et bac 
en fran­ais ¨ lõuniversit®. A v®cu ¨ Montr®al pendant un ®t®. A particip® ¨ 
des échanges dans des régions francophones 

Mary (Fr.) Canadienne, anglaise, jamaïcaine. A voyagé en France, au Québec et au 
Japon (1 an). A appris le français en immersion (M à 12) et a un bac en 
français 

Penny (Fr.) Tchèque-Canadienne, a v®cu au Japon deux ans pour enseigner lõanglais. Est 
allée en immersion tardive, parle couramment tchèque, jeune mariée. A une 
sïur qui enseigne en France 
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4.2. Recueil des données 
Les données ont été recueillies à différents moments durant le projet: peu avant le départ des 
participantes, durant leur séjour et peu après leur retour. Le développement interculturel des 
participantes-cibles  a été examiné à travers différentes tâches de réflexion incluant des discussions 
en ligne à partir de questions leur demandant de décrire les observations de pratiques culturelles 
dont elles étaient témoins et de les discuter. De plus, les participantes devaient compléter un journal 
structuré organisé selon des thèmes, incluant par exemple une section leur demandant de relater une 
observation de la gestion de la salle de classe où elles enseignaient ou une situation culturelle de leur 
vie de tous les jours pour lesquelles elles devaient faire une analyse critique. En outre, nous avons 
fait des entrevues semi-structur®es avec les participantes avant leur d®part pour lõEurope et au retour 
de lõEurope. Ces entrevues dõune heure environ comprenaient des questions sur lõidentit® socio-
culturelle des participantes, sur lõinterdisciplinarit® et sur les attentes des participantes par rapport ¨ 
leur d®veloppement professionnel. Finalement des questionnaires ont ®t® cr®®s pour lõ®valuation 
générale du programme. Ces questionnaires sont décrits dans la section suivante.  

 

4.2.1. Questionnaires 
Trois questionnaires parallèles ont été développés pour les étudiants, les enseignants-hôtes et 
surveillants dõuniversit®, et les coordinateurs respectivement. Les questionnaires comprenaient des 
affirmations, chacune suivie dõune échelle de Likert (1932) comprenant des niveaux de 1 à 7 (1= 
absolument en désaccord; 2=en désaccord; 3=partiellement en désaccord; 4=neutre; 
5=partiellement dõaccord; 6=dõaccord; 7=absolument dõaccord). Les questionnaires exploraient les 
sept thèmes suivants : interdisciplinarité, culture, langue, formation à la recherche, appréciation du 
programme, sélection des étudiants et gestion du programme. Les six coordinateurs du programme 
ont tous répondu au questionnaire tandis que sur 40 étudiants participants, 23 y ont répondu. De 
plus, 11 conseillers pédagogiques des écoles et 5 conseillers pédagogiques des universités ont aussi 
rempli le questionnaire. Le fait dõavoir des questionnaires parall¯les pour les participants et les 
conseillers pédagogiques a permis de comparer les perceptions des participants et des conseillers 
pédagogiques pour plusieurs questions, en particulier celles portant sur la langue et la culture. Seules 
les questions reli®es ¨ ce chapitre, cõest-à-dire celles ayant trait à la culture et à la langue,  seront 
décrites ici.  

 

4.3. Analyses 
Les donn®es ont ®t® analys®es de fa­on quantitative et qualitative. Tout dõabord, un manuel de codes 
a été créé sur la base du modèle théorique du développement de la compétence interculturelle retenu 
et décrit précédemment. Nous avons utilisé cinq types de codes, comprenant des sous-catégories, 
correspondant aux composantes des attitudes, de la connaissance et compréhension, des habiletés, 
des résultats internes attendus et des résultats externes attendus. Nous avons compté le nombre de 
codes dans chaque composante dans les entrevues avant le séjour et dans les entrevues après le 
s®jour. Lõhypoth¯se quõun nombre plus important de codes apr¯s le s®jour d®montre un 
développement interculturel est à la base de cette analyse. Nous avons également analysé de façon 
qualitative les entrevues, les réflexions en ligne, et les journaux selon les thèmes correspondant aux 
composantes du modèle de développement interculturel. Les questionnaires ont été analysés de 
façon quantitative en utilisant des statistiques descriptives. Seules les questions reliées à la 
compétence langagière et la culture sont présentées dans ce chapitre.  
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5. Résultats et discussion 
 

5.1. La compétence langagière 
ë leur arriv®e dans le pays dõaccueil, les ®tudiants avaient une comp®tence langagi¯re suffisante pour 
assumer les r¹les quõils avaient ¨ jouer et pour communiquer dans leur vie de tous les jours. Selon les 
r®ponses au questionnaire les ®tudiants et les conseillers p®dagogiques ®taient partiellement dõaccord 
ou dõaccord avec les affirmations ¨ ce sujet. Dõapr¯s les conseillers p®dagogiques, m°me si les 
®tudiants nõ®taient pas tout ¨ fait ¨ lõaise ¨ leur arriv®e (M=5,13), ils ®taient tr¯s capables de 
comprendre les professeurs et le personnel de lõ®cole (M=6.00) ainsi que leurs ®tudiants (M=5,88) 
mais avaient plus de difficult®s ¨ sõadapter au langage dõinstruction (M=5,63). Ceci peut relever de la 
culture de la salle de classe qui est sans doute différente en Europe et au Canada et ceci se traduit 
dans les expressions utilisées. 

Selon les réponses au questionnaire parallèle distribué aux participants et aux conseillers 
p®dagogiques, un des r®sultats les plus positifs est la perception de lõam®lioration de la comp®tence 
langagi¯re pendant le stage dans le pays dõaccueil. Le tableau 3 ci-dessous donne les résultats détaillés 
des réponses aux questions au sujet des différents aspects de cette amélioration. Même si les 
participants ont une perception plus positive de leurs progrès que les conseillers pédagogiques, cette 
perception est positive pour tous.  

Tableau 2  

Amélioration de la compétence langagière des participants selon les étudiants et les conseillers 
pédagogiques (les chiffres indiquent les moyennes - minimum 1- maximum7) 

Questions sur la compétence langagière Participants 
moyenne 
(n=23) 

Conseillers 
pédagogiques 
moyenne 
(n=16) 

La comp®tence langagi¯re sõest am®lior®e 6,06 5,63 

La capacit® de distinguer entre les diff®rents accents sõest 
améliorée 

6,30 5,00 

La connaissance des idiomes sõest am®lior®e 6,78 5,88 

La connaissance langagière reli®e ¨ la profession sõest am®lior®e 5,96 5,88 

Plus de confiance au sujet de la langue seconde apr¯s lõ®change. 6,14 5,69 

 

5.2. La compétence interculturelle 
Les r®ponses aux questions sur lõam®lioration des connaissances culturelles, politiques, et 
éducationnelles des étudiants ont été très positives, aussi bien du point de vue des conseillers 
pédagogiques que de celui des étudiants. Néanmoins, les deux groupes sont dõaccord pour dire que 
les étudiants ont encore beaucoup à apprendre. Le tableau 4 ci-dessous donne les résultats des 
questions li®es ¨ la perception de lõam®lioration des ®tudiants dans ces domaines. 
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Tableau 3 

Amélioration de la compétence culturelle des étudiants selon les étudiants et les conseillers 
pédagogiques (les chiffres indiquent les moyennes ð minimum 1- maximum 7) 

 

Questions sur la culture 

Participants 

moyenne 

(n=23) 

Conseillers 
pédagogiques 

moyenne 

(n=16) 

Développement de la compr®hension du pays dõaccueil  6,58 6,25 

Plus grande appr®ciation des coutumes du pays dõaccueil 5,87 6,31 

Meilleure compréhension du système scolaire (après) 6,70 6,56 

Meilleure compréhension du système politique (après) 5,48 5,81 

Encore beaucoup à apprendre 5,96 5,81 

 

De plus, le nombre de codes reliés à la culture a augmenté entre les entrevues avant le séjour (65 
codes) et les entrevues après le séjour (259 codes), ce qui démontre un développement interculturel 
r®sultant du s®jour de 4 mois en Europe. Lõexemple le plus frappant de ce développement a trait à la 
gestion de classe en Europe.  

Alors que le temps passait et que les participantes avaient lõoccasion de visiter et dõobserver des 
classes, dõanalyser le syst¯me scolaire, dõinteragir avec les enseignants, le personnel et les élèves, il 
sõest av®r® que plusieurs de leurs attentes au sujet de la discipline se sont vues confirm®es. En effet, 
les enseignants dans les écoles étaient très stricts. Mais ce qui a le plus surpris les participantes  était 
lõutilisation de la force physique pour contr¹ler les ®l¯ves comme lõillustre cette citation:  

En maternelle, jõ®tais choqu®e de voir combien elle hurlait et frappait les enfants sur 
les fesses. Dans toutes les classes où on est allées, il y avait toujours cet aspect de 
contr¹le physique ou comme une main ferme sur lõ®paule ou la t°te ou quelque 
chose, elles attrapaient le visage,é vraiment s®v¯re. Dans certains cas, on aurait pu 
appeler cela des punitions corporelles. (Penny ð Post-entrevue 702-712) 

Malgré cette perception de n®gativit® au sujet de la discipline, le fait dõ°tre dans la salle de classe a 
permis aux participantes dõobserver et de faire des r®flexions critiques pour essayer de comprendre 
non seulement ce quõelles observaient mais aussi ce qui se passait. Elles ont commencé à relativiser 
et ¨ montrer une ouverture dõesprit comme Mary le mentionne : 

Cõest juste une fa­on diff®rente de faire les choses.  ... On le voit comme une 
agression physique, mais en France, cõest normal. Alors, cõest pour ­a quõelles ne le 
remarquent même pas.  (Post-interview, 113-124)           

Apr¯s lõ®change, la fa­on dont les participantes percevaient les diff®rences entre le syst¯me ®ducatif 
canadien et le syst¯me du pays dõaccueil avait chang®, comme le montre ce commentaire g®n®ral  de 
Penny : « Jõ®tais capable dõappr®cier un nouveau syst¯me ®ducatif. Ce nõ®tait pas le m°me quõau 
Canada, mais ça marche pour la France » (Penny, Log, 45)  
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Puis la même participante a commenté sur sa compréhension de la différence en écrivant dans son 
journal : « Au d®but, les diff®rences mõont frustr®e, mais plus tard je les ai appr®ci®es car cõest ce qui 
fait que la France est différence. Ce serait vraiment ennuyeux si tout comme au Canada. » (Penny, 
Log, 46) 

De nombreux exemples comme ceux-ci ont montré que les participantes ont développé les habiletés 
n®cessaires pour comprendre et sõouvrir ¨ dõautres fa­ons de faire, m°me au syst¯me de discipline 
quõelles nõacceptaient pas vraiment. Par exemple, elles sont devenues conscientes des attitudes les 
plus saillantes dans la soci®t® dõaccueil au sujet des minorit®s socio-culturelles/religieuses et elles ont 
montr® de lõempathie pour les enseignantes europ®ennes. Elles ont d®montr® beaucoup de 
comportements appropriés (Nous avons codé 29 cas de communication et comportement approprié 
dans leur post entrevues), cependant lõ®change nõa pas produit beaucoup de changements internes 
chez les participantes, sans doute parce quõelles avaient d®j¨ toutes beaucoup voyag®. Pourtant, lõun 
des résultats internes a été un changement dans leur identité professionnelle et de leur sens de 
légitimité comme enseignante de langue dans leur deuxième langue.  

 

5.3. Identité professionnelle et légitimité renouvelée 
Professionnellement, les participantes ont indiqu® quõelles avaient ®t® capables dõobserver beaucoup 
de différences dans la salle de classe, particulièrement au sujet de la discipline. Et à un certain 
moment, ¨ force dõ°tre immerg®es dans cette culture, elles ont senti quõelles commen­aient ¨ 
intérioriser certains des comportements et des valeurs observés dans les salles de classes en France. 
Et, ce qui au début leur semblait si anormal, commençait à devenir normal comme Amy le dit :   

Je pense que mon identit® professionnelle a chang®é parce que leur syst¯me ®tait si 
différent, ça commen­ait ¨ avoir un effet n®gatif sur moié Je sentais que je perdais 
mon sens canadien, parce que quand tu es témoin de cette discipline stricte, stricte, 
dure, sans compliments, et parfois des gestes physiques avec les enfants, cõest quand 
tu observes seulement que tu commences ¨ tõy habituer » (Post-entrevue, 293-296) 

Cependant, dans cette citation, on remarque que lõidentité professionnelle dõAmy a changé et que la 
réflexion lõa amen®e à renforcer ses valeurs canadiennes comme le démontre aussi cette citation de 
Penny : « Et franchement, beaucoup de choses que je ne veux pas faire dans ma salle de classe (975-
976)».  

En outre,  les résultats des analyses des questionnaires au sujet de la compétence langagière 
confirment que les participantes pensent que leur comp®tence langagi¯re sõest am®lior®e et montrent 
que leur confiance en elles a augment®. Si elles ®taient capables dõenseigner ¨ des ®l¯ves fran­ais ou 
espagnols, elles étaient légitimes pour enseigner dans leur langue seconde au Canada :  

À mon retour au Canada, jõai eu beaucoup dõentrevues, ¨ peu pr¯s quatre et je nõavais 
aucun probl¯me avec les entrevues en fran­ais, jõ®tais tr¯s excit®e de pouvoir utiliser 
mon fran­ais et ­a me manque de parler en fran­ais et jõai h©te dõ°tre dans la salle de 
classe pour parler français toute la journée. (Mary, Post-entrevue, 137-141).  

Une des participantes a expliqu® que sa comp®tence sõ®tait am®lior®e, quõen France elle parlait avec 
les parents des ®l¯ves qui venaient chercher leurs enfants et nõavait pas de problème. En parlant de 
sa classe en rentrant au Canada, elle dit :  
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Quand jõai commenc® lundi, jõavais tellement de confiance, comme ôje peux faire ­a!õ  
Et je nõavais pas de probl¯me. Je me sens tr¯s confiante pour parler fran­ais 
couramment, pas me poser de questions sur ce que jõ®cris au tableau, si cõest masculin 
ou f®minin. Oui, je fais encore des fautes, mais jõapprends et cõest totalement cool 
aussi... Alors, je me sens vraiment mieux, sure de moi. (Penny, Post-entrevue, 252-
256) 

Grâce à son séjour en France, cette participante pouvait même comprendre différentes variétés de 
fran­ais et ®tait tr¯s fi¯re de comprendre un de ses ®l¯ves au Canada qui venait dõAfrique et que 
personne dõautre ne pouvait comprendre.  

Dõautre part, les participantes sentaient quõelles avaient une exp®rience directe avec la culture quõelles 
pourraient partager : « Et jõai des livres que jõai rapport® et des histoires que je pourrai leur raconter 
pour rendre mon enseignement un peu plus int®ressant. Et plus dõacc¯s ¨ des ressources espagnoles  
au lieu de traductions et choses comme ça » (Heidy, Post interview, 106-107) 

Leur séjour en Europe leur a permis de continuer leur développement professionnel dans leurs 
m®thodes dõenseignement tout en renfor­ant certaines de leurs valeurs canadiennes. Mais surtout, 
leur comp®tence langagi¯re sõ®tait am®lior®e et le fait de pouvoir enseigner ¨ des Fran­ais ou des 
Espagnols en se faisant comprendre valait tous les tests du monde pour leur donner confiance en 
leur compétence. Leur légitimité sõen est trouv®e renouvel®e. 
 

6. Conclusion 
M°me si les participantes de cette ®tude avaient d®j¨ beaucoup voyag®, et fait lõexp®rience 
dõapprendre ¨ conna´tre dõautres cultures, lõ®tude r®v¯le quõelles ont continu® ¨ d®velopper leur 
comp®tence interculturelle, surtout dans le domaine de lõenseignement. Leurs nouvelles 
connaissances interculturelles venant de leur contexte professionnel quotidien étaient aussi reliées à 
leur identité comme enseignante, donc ce développement démontre un investissement important de 
leur part dans cette vie professionnelle pendant leur séjour.  

Toutes les participantes reconnaissent quõelles se sont enrichies sur le plan de leur identit® 
professionnelle et que leur séjour dans un autre système éducatif a réaffirmé leurs valeurs 
dõenseignantes canadiennes. Cõest-à-dire quõen observant et en participant ¨ une culture avec une 
®ducation diff®rente, elles ont am®lior® leur appr®ciation de certaines de leurs valeurs dõenseignantes 
et, en m°me temps, elles ont ®largi leur compr®hension de lõautre culture de lõ®ducation. Le fait 
dõentendre diff®rentes vari®t®s de langue, de pouvoir partager des exp®riences culturelles, et dõavoir 
accès à des ressources authentiques leur a donné plus de proximité au « vrai » enseignement du 
français/espagnol et à la façon dont les locuteurs natifs en France/Espagne enseignent ¨ lõ®cole. De 
plus, à travers leurs observations critiques et leurs réflexions durant leur séjour de 4 mois, les 
enseignantes ont appris à apprécier les différences, et aussi, dans certains cas, à voir les choses du 
point de vue de lõautre et ¨ comprendre pourquoi certains comportements avaient lieu. Cependant, 
m°me si elles ont int®gr® beaucoup de pratiques du pays dõaccueil dans leur enseignement, leurs 
observations et réflexions ont donné lieu à  un renforcement de leurs valeurs canadiennes en ce qui 
concerne la gestion de la classe. 

Dõun autre c¹t®, la possibilit® dõam®liorer leur comp®tence langagi¯re, en particulier leur compétence 
sociolinguistique et socio-pragmatique, tout en enseignant ¨ des natifs dõun autre pays, a eu pour 
cons®quence quõelles se sont senties l®gitim®es comme enseignantes de langue seconde dans le 
contexte canadien, m°me si cette langue nõest pas leur langue maternelle. 
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Comme conclusion, cette dernière citation montre à elle seule, le changement qui sõest op®r® chez 
ces participantes, du point de vue de lõam®lioration de leur comp®tence langagi¯re mais aussi et 
surtout du point de vue de leur ouverture ¨ dõautres cultures ou fa­ons de faire et ¨ leur capacit® de 
transférer cette capacité à leurs élèves à leur retour au Canada avec toute la l®gitimit® quõelles avaient 
gagnée :  

La chose la plus évidente pour moi est le développement de la langue et mes élèves 
bénéficient du travail sur la grammaire, du vocabulaire et des expressions et 
bénéficient également de ma plus grande compétence. Espérons qu'ils vont aussi 
b®n®ficier d'une meilleure appr®ciation culturelle que jõai d®j¨. Comme ce gar­on 
d'Afrique, ils ne font pas un réel effort pour comprendre son français, et ils pensent 
que cõest bizarre et quand il faisait une présentation l'autre jour, ils étaient comme 
ôjuste parle correctement, veux-tu? On ne te comprend pas ôAlors, je me suis arr°t®e 
et jõai dit : ôvous savez quoi, le fran­ais de l'immersion fran­aise en Colombie-
Britannique nõest pas le seul français au monde. Vous devez faire plus d'efforts, le 
fran­ais est sa langue maternelle, alors vous devez faire plus d'efforts.õ (Penny, Post-
entrevue, 935-943).  
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Résumé 

Qui est le public estudiantin dans lõenseignement du français aux États-Unis? Une large et 
grandissante communaut® dõ®l¯ves et dõ®tudiants bilingues, soit par h®ritage, soit grâce à 
lõapprentissage. Ces jeunes Am®ricains bilingues qui parlent espagnol, sõattendent ¨ recevoir un 
enseignement approprié à leurs connaissances pré-acquises. Cet article décrit ce public, expose 
certaines des strat®gies mises en ïuvre et, finalement, démontre ce que nous avons accompli dans le 
d®veloppement dõun cursus appropri®, pour ces ®tudiants qui ont  lõavantage de conna´tre une langue 
romane et, du fait de leur bilinguisme, ont ®galement lõavantage de savoir d®chiffrer, dans leur langue 
anglaise, les clefs franco-romanes. Ces deux atouts sont un facteur facilitant leur apprentissage dõune 
tierce langue romane : le fran­ais dans notre cas. Le tout sõinscrit dans lõoptique dõune didactique du 
FLE à réinventer.  
 

Introduction 

Quelle surprise ont de nombreux visiteurs francophones lorsquõils arrivent aux £tats-Unis, de 
découvrir un paysage linguistique souvent inattendu, comme le rapporte ce journaliste Québécois 
dans son article « Comment les Latinos transforment les États-Unis » :   
 
Quelle ne fut pas notre surprise, lorsque nous avons appel® ¨ lõ®cole primaire quõallaient fr®-
quenter nos filles pendant les six mois que nous allions passer ¨ Phoenix, dõentendre la 
réceptionniste nous répondre en anglais et en espagnol ! En Arizona, pourtant un des 30 états 
américains ̈  sõ°tre d®clar®s officiellement unilingues ! La salsa qui remplace de plus en plus 
volontiers le ketchup, une première Latino-Américaine nommée à la Cour suprême, en août 
2009, le fútbol qui devient chaque ann®e plus populaireé Les Latinos sont en train de 
transformer la société états-unienne! 
(Nadeau, 2014) 

Si les détails anecdotiques peuvent porter à sourire, les différents scénarios démographiques 
projettent un développement constant de la population hispanique aux États-Unis (Bernstein, 2012; 
Lopez, 2014; Passel, 2008) ce qui implique, en sus dõune transformation immuable de la soci®t® 
américaine, une évolution vers un nouveau paysage linguistique. Ce paysage linguistique que 
mondialisation et immigration auront aidé à forger, nous pouvons maintenant en deviner clairement 
les contours dans le domaine ®ducatif.  De nos jours, un nombre croissant dõ®l¯ves et dõ®tudiants 
dans les écoles primaires, secondaires et les universités nord-américaines ont une connaissance de la 
langue espagnole, que ce soit au travers de leur héritage linguistique ou de leur cursus éducatif durant 
lequel un acc¯s prioritaire est donn® ¨ lõapprentissage de lõespagnol devenu la premi¯re langue 
vivante enseignée.   
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Dans le cadre de la didactique du FLE ¨ r®inventer, parce quõils ont la connaissance de lõespagnol, 
ces apprenants ont deux spécificités leur permettant un meilleur apprentissage du français. Ils ont 
dõune part, lõavantage de d®j¨ conna´tre une langue romane, donc une langue ç génétiquement » 
proche, ou langues sïurs (Robert, 2004), car appartenant ¨ la m°me famille linguistique, et, dõautre 
part, ils savent aussi d®chiffrer dans la langue anglaise, que lõon peut dans ce contexte percevoir 
comme une proche cousine, les clefs franco-romanes. Ces deux éléments sont très utiles à leur 
apprentissage dõune tierce langue romane : le français. De plus, en tant que bilingues, ces apprenants 
ont lõavantage de savoir n®gocier transferts et autres interactions linguistiques auxquels leur 
bilinguisme les a précédemment exposés. À juste titre, ces locuteurs ne peuvent, à la différence de 
ceux monolingues uniquement anglophones, être considérés comme grands débutants lors de leur 
initiation à lõapprentissage du fran­ais. Ainsi, r®unir des ®tudiants dont les exp®riences linguistiques 
et culturelles sont si drastiquement différentes dans les mêmes classes ne peut résulter en un 
apprentissage ad®quat pour aucun dõentre eux (Oliva, 2011).  

Cette observation nous a conduits à créer à la California State University, Long Beach (CSULB) un 
cursus s®par® et appropri® pour ces ®tudiants, en int®grant ®coles, coll¯ges, lyc®es et dõautres 
institutions du troisi¯me cycle (cõest-à-dire les community colleges) des environs de Long Beach dans le 
processus de d®veloppement dõun curriculum parall¯le. Nos stratégies pour les cours de « French for 
Spanish Speakers » incluent des approches pédagogiques telles que les classes hybrides, les classes 
renversées (flipped classroom10), lõapprentissage acc®l®r®, et des strat®gies dõenseignement inspir®es de 
lõintercompréhension qui reposent sur des pré-acquis romans. Les profils de ces étudiants, 
préalablement dotés de compétences bilingues, leur permettent de profiter de ces approches 
p®dagogiquement innovatrices avec lõassurance n®cessaire pour °tre aptes à appréhender avec succès 
de nouveaux paysages linguistiques de manière autodidacte grâce à leurs  « points de repère » 
romans.  

Lõinitiative telle que celle de notre ®quipe de travail avec Juntos : French for Speakers of English and 
Spanish (Donato, Oliva, et coll., 2015) ouvre une voie nouvelle, souvent souhaitée par la 
communauté des chercheurs du bi-et-multilinguisme (Kramsch, 2011;  May, 2013). Comme les 
auteurs le présenteront dans cet article (section 5) - avec des extraits du manuel ciblant le potentiel 
linguistique des apprenants - le bilinguisme peut facilement se transformer en multilinguisme en 
offrant une opportunité de développer très rapidement et le plus largement possible, leurs 
compétences linguistiques tout en construisant une base solide dans leur apprentissage du français. 
Le facteur motivation vient de stratégies plurilingues stimulant leurs outils linguistiques pré-acquis 
relatif à un bilinguisme inhérent.  
 
Après des considérations théoriques, la philosophie de la pédagogie du français langue étrangère 
(ainsi que dõautres langues romanes comme lõitalien ou le portugais) aux États-Unis amorce un 
changement didactique qui pourrait °tre fondamental dans lõenseignement des langues (Thomas, 
1998; Simões, Carvalho et Wiedemann, 2004; Carvalho, Freire et da Silva, 2010).  

                                                           
10 Lôenvironnement de flipped classroom (« classe renversée ») est une approche pédagogique dans 
laquelle les rôles et la nature des activités d'apprentissage en classe et à la maison sont 
« renversés ». À la maison, les apprenants se pr®parent et sôauto-instruisent en partant à la 
recherche des savoirs par le biais de recherches et dôexercices en amont du cours (en classe). 
Les apprenants deviennent acteurs de leur apprentissage alors quôen classe lôenseignant 
favorise des activités de validation basées sur ce travail préparatoire.  
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La philosophie de lõacquisition des langues ®trang¯res aux £tats-Unis est discrètement en 
train de subir une transformation qui sõav¯rera potentiellement radicale, allant de la 
conviction des bienfaits de mod¯les monolingues et monodirectionnels dõacquisition de la 
langue vers des modèles d'apprentissage multilingues et multidirectionnels qui correspondent 
beaucoup plus étroitement aux réalités linguistiques des apprenants transnationaux dont les 
identités variées sont éprouvées et/ou exprimées au travers de plusieurs langues11.(Donato et 
Oliva, 2014). 
  
Nous avons donc voulu que nos strat®gies dõenseignement soient le reflet de cette r®alit® changeante. 
Dans cet article, nous nous efforcerons de décrire ce public estudiantin et les adaptations que nous 
avons mises en place pour lõaccommoder. 
 

1. Nouvelle communauté linguistique, un nouveau public estudiantin 

CNN intitule son article du 7 avril 2014, « Californiaõs Hispanic milestone12» : le printemps 2014 fut en 
fait une étape importante pour la population hispanique de Californie, car pour la première fois depuis 
la cession mexicaine du Tratado de Guadalupe Hidalgo13 de 1848-49,  le groupe qui était devenu 
minoritaire, représente à nouveau la majorité ethnique dans cet état soit 39 % dõhispaniques pour 
38.8% de non-hispanic whites14.  

D®j¨, en 2010, le recensement f®d®ral rapportait quõau niveau des ®tats, le Nouveaux Mexique avait 
la plus forte proportion dõhispaniques avec 46.3 %, suivi de la Californie et du Texas tous deux à 
37.6 %, puis de lõArizona 29.6 %, et finalement trois autres états avaient un taux supérieur à 20 % et 
10 états en possédant un supérieur à 10 %. Comme lõexemple californien le montre ci-dessus, ce 
groupe démographique continue d'augmenter de manière stable. Mis en perspective, le taux 
dõ®volution de 1.4 % entre 2010 et 2014 repr®sente un peu plus dõun nouveau demi-million de 
Californiens dõorigine hispanique.  

Le même recensement (2010) fournit, selon un des rapports, une intéressante perspective sur 
lõ®volution et les changements de la diversit® du pays (Ennis et coll., 2011), 16.3 % de la population 
du pays, soit plus de 50,5 millions dõindividus, sont dõorigine hispanique et un peu plus de 35 
millions sont hispanophones, à savoir un groupe ethnique équivalant à la population du Canada 
reporté à 35,5 millions au 1er juillet 2014.  

Se poser la question dõune r®alit® bilingue aux £tats-Unis nõa finalement que peu dõimportance. Cette 
r®alit® linguistique existe et a des impacts dans lõenseignement, car il y avait, en 2001, 17 % dõ®l¯ves 
hispanophones dans les écoles (K-12) du secteur public américain, 24 % en 2011 et les projections 
prévoient 30 % dõici 2023 (NCES, 2014). Nous nous sommes donc pos® la question de savoir 

                                                           
11 The philosophy of second language acquisition in the United States is quietly undergoing a 
potentially radical transition from belief in monolingual, mono-directional acquisition patterns 
to multilingual, multidirectional learning models that correspond far more closely to the 
language realities of transnational subjects whose blended identities are lived and/or expressed 
in more than one language. 
12 Notre traduction de lôanglais : « Étape importante pour les Hispaniques hispaniques de 
Californie. » 
13 Notre traduction de lôespagnol : ç Traité de Guadeloupe Hidalgo. »  
14 Notre traduction de lôanglais : ç Blancs nonhispaniques. » 
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quelles ®taient les implications de ces changements d®mographiques sur lõenseignement du français 
aux États-Unis, et de savoir ce que nous pouvions faire pour ces apprenants.   

On pourrait alors imaginer que tous les Am®ricains veulent apprendre lõespagnolé Il est donc 
important de regarder les tendances dans le domaine de lõenseignement des langues. Si lõespagnol est 
en effet le choix de prédilection, il est intéressant de noter que les cours les plus demandés au niveau 
national sont lõespagnol et le fran­ais, ce qui représente, ensemble, 83.7 % des enseignements 
(ACTFL, 2010). On y voit même se dessiner un trio de langues romanes « [é] lõ espagnol, le 
fran­ais et lõitalien continuent d'être les langues les plus recherchées par les étudiants, tandis qu'un 
peu moins de 10 % des étudiants veulent étudier le japonais, l'allemand et la langue des signes 
Américaine.15 è (Donato, 2013). Alors que les d®mographies de lõ®tat et de la nation enti¯re sont en 
train de subir une transformation, la démographie de la population estudiantine américaine a changé 
et est marquée plus nettement par le nombre croissant d'étudiants hispanophones bilingues, une 
réalité dont les auteurs veulent témoigner par leur description de la population estudiantine de 
CSULB (California State University, Long Beach). 

Qui est donc ce public qui vient suivre des cours de français dans les institutions américaines? 
Comme nous lõavons expliqu® ci-dessus, la communaut® dõ®l¯ves et dõ®tudiants bilingues, dõh®ritage 
ou dõapprentissage, ne cesse de croître; cette communauté est composée de  jeunes Américains qui 
parlent (en sus de lõanglais) la langue espagnole et sõattendent donc, de plus en plus, ¨ recevoir des 
enseignements appropriés à leurs connaissances pré-acquises. Dans notre contexte académique, nous 
utilisons le terme « Français pour hispanophones » pour nous référer à la population étudiante de ces 
cours, une population que nous pouvons aussi appeler  « French for Speakers of English and Spanish », ou 
« Français pour locuteurs des langues anglaise et espagnole » ou « anglo-hispanophone » comme nous avons 
pr®f®r® lõ®voquer dans le titre de cet article.  Toujours bilingue, ce public inclut des locuteurs ayant 
différents niveaux de connaissance dans ces deux langues. Nous comptons dans ce groupe les 
locuteurs natifs de langue anglaise dont lõespagnol est soit la langue  ç dõh®ritage », soit une langue 
acquise au travers de « lõ®ducation » (GarcÍa, 2008; Montrul, 2013; Potowski, 2015), ce à quoi vient 
sõajouter ®galement un nombre de locuteurs natifs de langue espagnole dont lõanglais est la seconde 
langue. Finalement, un nombre restreint dõapprenants sont locuteurs de langue anglaise et dõune 
tierce langue romane, autre que le fran­ais et lõespagnol. Dans notre contexte, la terminologie de 
« Français pour hispanophones è sõapplique  donc toujours ¨ un public bilingue et linguistiquement 
très divers (Donato et Oliva, 2014).  

 
2. Des cadres académique et institutionnel favorable à CSULB et dans le département de Romance, 

German, Russian, Languages et Literatures (RGRLL)  

Aux États-Unis, un nouveau statut universitaire a été créé. Quand une institution universitaire 
américaine dépasse le taux de 30 % dõ®tudiants hispanophones, elle peut devenir une Hispanic Serving 
Institution16. Ces institutions se consacrent à offrir, développer et améliorer les opportunités 
d'éducation pour les étudiants hispaniques. Depuis 2007, CSULB est reconnue comme étant une 
Hispanic Serving Institution. Selon les résultats du recensement interne du semestre dõautomne 2013, la 
population estudiantine dõorigine hispanophone à CSULB représente 36.6 % soit plus de 11,000 

                                                           
15 NƻǘǊŜ ǘǊŀŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀƴƎƭŀƛǎ Υ άSpanish, French, and Italian continue to be the languages most desired 
by students, while slightly less than 10 % of students want to study Japanese, German, and American 
{ƛƎƴ [ŀƴƎǳŀƎŜΦέ 
16 Notre traduction de lôanglais : « Institution au Service de la population hispanophone. » 
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étudiants et étudiantes de notre campus.   De nombreux programmes spécifiquement conçus pour 
ces élèves offrent de  nouvelles opportunités et favorisent lõatteinte de leurs buts académiques étant 
donné que ces étudiants hispanophones contribuent, de par leur héritage, au développement  et au 
renforcement dõun patchwork linguistique et culturel qui nourrit  la diversit® de notre universit®. Il 
semblait donc normal que, dans cette optique, nous orientions nos enseignements de langue 
susnommés pour ces étudiants, et ce, afin de réinventer une didactique du FLE dédiée à ces 
bilingues anglo-hispanophones. Lõobjectif : répondre au besoin grandissant de cette nouvelle 
communauté dont les avantages et qualit®s dõapprentissage dõune tierce langue romane sont d®crits 
dans cet article.  

CSULB se veut °tre la garante dõune tradition dõenseignement des sciences humaines, 
particulièrement avec les enseignements offerts dans les divers programmes de langues et littératures 
étrangères. Le  département de Romance, German, Russian Languages and Literatures (RGRLL) à CSULB 
a su préserver, voire accroître une offre constante de ces enseignements avec des maitrises/masters 
(MA), des baccalauréats/licences (BA) et des spécialisations « mineurs è, ainsi quõune formation des 
maitres de collèges et lycées en français, espagnol et italien. Finalement, le département de RGRLL 
est dot® dõune cohorte dõune trentaine dõattachés dõenseignement (TA) et de Lecturers enseignant ces 
diverses langues dont une large majorité est elle-même anglo-hispanophone.  Cet environnement fait 
du département un laboratoire adéquat pour développer un projet comme celui de French for Speakers 
of English and Spanish. 

Cõest pour cette raison quõen 2006 les Services Culturels de lõAmbassade de France aux £tats-Unis 
nous ont soutenus financièrement, ce qui a permis dõinvestir nos ressources dans ce projet. Cõest 
avec leur soutien et contribution que le projet a démarré et a progressé jusquõen 2011, moment où 
nous avons reçu un financement du National Endowment for the Humanities17. Ce dernier a reconnu 
lõimportance de lõinitiative avec une subvention sur trois ans à des fins dõexpansion du projet.   

Cõest donc en 2007 que le premier cours de français pour ces étudiants bilingues fut lancé avec  20 
étudiants dans un cours expérimental. ë lõautomne 2014, il y avait 75 ®tudiants sur lõ®quivalent des 
quatre premiers semestres de français et le programme a été élargi à la filière dõitalien et il y a, 
actuellement 95 étudiants inscrits dans le même cursus. Notre conclusion résume les résultats 
obtenus jusquõ¨ ce jour au travers du projet Service culturels/NEH. 

 
 

3. Lõoffre p®dagogique ç pour hispanophones » 

Lõoffre p®dagogique pour ces apprenants a donc été repensée.  Bien que nos cours continuent à  
offrir une formation axée sur le développement de la communication comme résultat final et que les 
objectifs restent les mêmes que ceux des cours traditionnels, nous avons commencé à offrir à ce 
public de nouvelles strat®gies dõapproche permettant dõacc®l®rer leur apprentissage en se basant sur 
les principes de transparences de lõintercompr®hension. Pour ce qui est des transparences lexicales, 
nous invitons les apprenants à développer des compétences de lecture avancées en langue cible dès 
le d®but de lõenseignement en apprenant ¨ rep®rer les mots transparents, n®gocier les diff®rents 
niveaux de transparence et en déduisant les faux-amis grâce au contexte, le tout en sõappuyant sur 
leurs connaissances de lõanglais et de lõespagnol.  

                                                           
17 Le National Endowment for the Humanities (NEH) est une agence fédérale américaine 
statuaire du National Foundation on the Arts and the Humanities Act établi en 1965. Cette 
agence sôemploie ¨ soutenir la recherche dans le domaine des sciences humaines.  
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La figure 1, ci-dessous, représente un exemple où lõanglais est utile pour un travail sur la 
transparence lexicale. Le mot « cousin » en anglais est transparent alors que « primo » en espagnol est 
opaque dans lõapprentissage du mot français « cousin è.  La connaissance de lõespagnol offre 
cependant un substantiel avantage grammatical où accords en genre et en nombre avec lõobjet 
possédé (« Tu, Tus, Vuestro, Vuestra, Vuestros, Vuestras ») sont effectu®s alors que lõanglais sõaccorde 
seulement en genre avec le possesseur (« Your »).  Même si ses applications diffèrent quelque peu, le 
possessif est déjà acquis par les hispanophones.  

 
 
Fig. 1 Exemple dõappuis : quand lõespagnol et lõanglais aident les ®tudiants de diff®rentes mani¯res  
 
 
Pour ce qui est des concepts grammaticaux qui de par leur transparence sont pour ces bilingues 
hispanophones déjà acquis, nous proposons des exercices basés sur les principes de 
lõintercompr®hension plut¹t que de leur ç présenter » progressivement ces concepts par « modelage » 
(démonstration explicative en approche communicative), comme nous le ferions pour les cours 
traditionnels.  Par exemple, là où pour un anglophone qui ne connaîtrait que quelques rares 
exemples - finalement quelque peu abstrait de la forme réflexive - comme « I look at myself in the 
mirror » (Je me regarde dans le miroir) un modelage de la forme réfléchie semble utile. Cependant, 
nous pouvons nous poser la question à savoir si un modelage de la forme réflexive pour un 
hispanophone est essentiel, car celui-ci lõa déjà intégralement acquise dans son apprentissage de 
lõespagnol : (yo) me despierto, (yo) me levanto,  (yo) me lavo los dientes, etc. (Je me réveille, je me lève, je me 
lave les dents, etc.). Après avoir permis aux apprenants de découvrir ces concordances utiles, nous 
préférons les pousser à travailler sur une réduction du « transfert négatif » en renforçant plutôt leurs 
capacit®s dõ®vitement des faux-amis. Par exemple, dans ce cas, avec les verbes espagnols qui 
requi¯rent  une forme r®flexive alors le fran­ais nõen a pas besoin.  
Nous tendons à concorder sur ce point avec Carvalho qui perçoit « lõapproche communicative 
comme inutile pour les hispanophones18»  (Carvalho (Interview), 2013). Elle explique dans cette 
interview que lõennuie gagne malheureusement ces apprenants qui au travers de transparence 
lexicales et grammaticales ne reçoivent pas un contenu pédagogique approprié dans les classes 
traditionnelles en approche communicative. Dans son contexte de « Portugais pour 
Hispanophones » (qui doit être également  contextualisé comme bilingues anglo-hispanophones). 
elle pointe également du doigt les déficiences du « [é] langage [des livres de classe] non-authentique 
et simplifié qui est utilisé pour des étudiants qui comprennent dès le premier jour le portugais écrit » 
(Carvalho (Interview), 2013). Ces étudiants sont prêts dès leur première approche de la langue à 
explorer des textes plus avanc®es que ceux du niveau d®butant, cela sõapplique ¨ lõenseignement du 
portugais, de lõitalien, mais également du français. 

                                                           
18 Notre traduction de lôanglais : ñthe communicative approach (é) is useless for Spanish 
Speakers.ò  
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Bien que lõintercompr®hension ait de nombreuses fois ®t® d®crite comme nõ®tant pas un 
remplacement de lõenseignement des langues, car port®e sur le d®veloppement dõune comp®tence 
partielle (Blanche-Benveniste, 2003 ; Bonvino, Caddéo, Serra, Pippa, 2011, p.66-67) et quõil ait ®t® 
important de se baser sur les compétences pré-acquises dõune langue qui soit maternelle et dite 
proche - comme nous avons pu lõexpliquer dans les paragraphes pr®c®dents - ces langues dõappui ne 
sont pas tenues dõ°tre n®cessairement les langues maternelles (lõespagnol est souvent une langue 
dõh®ritage ou bien une langue acquise par lõenseignement pour nos apprenants) et leur but est bien 
dõapprendre le fran­ais. Mais les principes inter-compréhensifs sont applicables à des langues pré-
acquises même si « non-maternelles », car outre le fait  dõ°tre un atout ¨ lõapprentissage de la lecture, 
elle peut aussi °tre appliqu®e aux autres comp®tences dõapprentissage (Cadd®o et Jamet, 2013). 
Comme le préconise Castagne : « [n]ous avons consid®r® quõavant tout, nous devions exploiter les 
connaissances dont nous disposons déjà au moins dans notre langue [é]. La premi¯re des 
connaissances repose sur la reconnaissance de transparences entre les langues. » (Castagne, 2007, 
157).  
 

4. Intercompréhension appliquée ¨ lõenseignement des langues ou Juntos : French for Speakers of English 
and Spanish 
 

Le programme de français pour hispanophone int¯gre des principes dõintercompr®hension appliqu®s 
¨ lõenseignement du fran­ais comme langue ®trang¯re.  Le travail en intercompr®hension implique 
lõutilisation de plusieurs langues romanes. Dans lõenvironnement de notre stratégie, les langues sont 
cat®goris®es comme langue cible, de r®f®rence et auxiliaire. Lõanglais et lõespagnol sont toutes deux 
utilisées comme « langues de référence ».   Comme exposé ci-dessous, un large éventail de « langues 
auxiliaires » permet un travail d'exploration périodique et multilingue par le biais de courts exemples 
dans une sélection de ces langues romanes.  On y voit ici ces langues comme langues sïurs: le 
portugais, le galicien, le catalan, le fran­ais, lõitalien, le corse, le sarde, le sicilien, et finalement, le 
roumain. On y retrouve également le latin come langue mère et lõanglais comme langue cousine (figure 
2).   

 

 
Fig. 2 : Code de couleur et ensemble des langues utilisées dans Juntos: French for Speakers of English and 
Spanish  
 
Dans le cadre de « français pour hispanophones », la « langue cible » est naturellement le français et 
les « [é] exercices y ont ®t® cr®®s pour y °tre effectu®s en [langue cible] avec comme but 
dõapprendre [cette dernière]. Comme les enseignants de lycées avec lesquels nous travaillons, nous 
aussi, nous devons respecter les standards des programmes dõenseignements et atteindre les m°mes 
buts préétablis.19 » (Donato et Oliva, 2014). Bien que le français reste la langue cible, un accent 
particulier est mis sur lõutilisation de lõitalien et du portugais comme langues auxiliaires majeures dans 
le cadre du FLE pour  hispanophones, et nous essayons d'encourager les liens entre ces langues. Ce 

                                                           
19 Notre traduction de lôanglais:  ñ[é] exercises are designed to be experienced in [the target 
language], for the purpose of learning [it]. Like the teachers of high school language classes, 
we, too, have an obligation to comply with standard course outlines and meet benchmarks.ò 
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qui est innovateur ici, cõest la possibilit® que les apprenants ont de pouvoir effectuer une r®flexion 
métalinguistique en se servant des différents exemples proposés dans les diverses langues pour 
émettre des hypothèses, comprendre et apprendre la structure de la langue cible. Cõest ainsi que les 
apprenants ont la possibilit® dõeffectuer des exercices dirig®s essentiellement en langue cible, leur 
permettant d'explorer et de déduire les concordances et divergences entre la langue cible, les langues 
de référence et les langues auxiliaires, le tout au travers dõexemples multilingues comme ils sont 
présentés dans Juntos : French for Speakers of English and Spanish.  Ces outils intercompréhensifs incluent 
de précieuses connections lexicales (Oliva, à paraitre), grammaticales, ainsi que des proximités 
culturelles. Les apprenants sont amenés à devenir indépendants et à développer des capacités 
autonomes de lecture avancée en utilisant, comme on le retrouve dans la terminologie 
intercompr®hensive dõusage (Castagne, 2007),  des relais (figure 3) et des ponts (figure 4).   

 

 

 

 
Fig. 3 : «Relaying » : trouver les mots relais 

La figure 3 montre un exemple de relais lexical. Dans cet exemple (Donato et Oliva, 2014), nous 
voyons la façon dont les apprenants acquièrent la compréhension du verbe « habiter » en français. Il 
existe à la fois des verbes transparents en espagnol « abitar » et en anglais « to inhabit ». Leur sens, 
bien que diffèrent, est ®troitement li® ¨ celui dõ « habiter » en français, et suffisamment  transparent 
pour fournir les « relais » nécessaires à la compréhension du terme français. Un exemple du monde 
du cinéma nous permet une utilisation authentique de la langue comme elle pourrait facilement être 
vue sur une marquise de cinéma, avec le film dõAlmodóvar de 2011, intitulé La piel que habito 
(littéralement: la peau que j'habite), qui était par ailleurs, pour des raisons commerciales, traduit 
« the skin I live in » en anglais.  Bien que le sens des mots relais en anglais « to inhabit » et en 
espagnol « abitar » aient un sens figuratif et plus prononcé que le sens du verbe français, les 
apprenants sont invités à comprendre que « Jõhabite ¨ Paris » signifie « I live in Paris » ou « Vivo en 
París » en découvrant que « habiter » signifie « to live » (habiter en anglais) ou « vivir » (habiter en 
espagnol).  

Les relais sont possibles en cherchant dans le corpus des mots transparents dans les langues de 
référence et en se servant des connections entre ces langues.  Les apprenants sont poussés à 
identifier les instances de faux-amis, un travail quõils sont d®j¨ habitu®s ¨ effectuer dans leur 
bilinguisme (français-espagnol) pr®existant. Un autre exemple dõoutil intercompr®hensif est 
représenté par des ponts (bridging20) qui démontrent comment un apprenant peut spéculer sur les 
proximités entre français et anglais-espagnol.  

                                                           
20 Les ponts  intercompréhensifs peuvent °tre ®tablis entre les diff®rentes langues dôune m°me famille 
mettant ainsi en évidence ainsi un réseau de connexions basées sur la proximité linguistique de ces 
langues.  
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Fig. 3 : « Bridging » : lier les mots entre les langues  

Les segments intercompréhensifs de Juntos : French for Speakers of English and Spanish consistent en plusieurs 
phrases en différentes langues romanes et de questions permettant aux apprenants de renforcer leur 
compétences métalinguistiques en jouant avec les langues  (figure 4). Dans cet exercice, il est 
demand® aux ®tudiants dõidentifier les langues représentées ainsi que les verbes utilisés pour 
exprimer lõ©ge.  Les apprenants sont incit®s ¨ traiter des transparences et opacit®s avec lõenseignant.  

 

 

Fig. 4 : Leçon 6 de Juntos : Italian for Speakers of English and Spanish. Exprimer son âge : activit® dõ®veil 
intercompréhensive   

Les segments intergrammaticaux sont de courtes vignettes permettant de noter les correspondances 
et différences entre la langue cible (français), les langues de référence (anglais et espagnol) et une 
langue auxiliaire (italien), essentiellement aux niveaux grammatical et verbal. Les étudiants doivent 
réfléchir sur les schémas linguistiques (patterns) existants et présents dans les différents exemples 
multilingues.   

 

Fig. 5 : Avoir contre Être : activité de réflexion métalinguistique  
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Cõest ainsi quõen utilisant un texte, les apprenants remplissent le tableau en figure 5. En 

effectuant cet exercice, ils tendent ¨ d®couvrir que les formulations utilis®es pour exprimer lõ©ge en 
anglais et dans les langues romanes sont diff®rentes. Alors que lõanglais pr®f¯re la formulation ç Je 
suis XX (ann®es dõ©ge) », les langues romanes concordent en structure en suivant le schéma « Jõai XX 
ans è, en concluant que lõ©ge est exprim® idiomatiquement, utilisant avoir dans les langues romanes. 
Suit un exercice dõapplication (figure 6) dans lequel les apprenants sont amen®s ¨ r®fl®chir sur 
lõexistence dõautres expressions idiomatiques utilisant avoir dans les langues romanes.   

 

Fig. 6 : Leçon 5 de Juntos : French for Speakers of English and Spanish. « Travail sur les verbes réfléchis : 
activit® dõapplication. » 

Cette réalisation est maintenant appliquée aux autres expressions que les apprenants connaissent déjà 
en espagnol et en anglais. Ils r®alisent alors que l¨ o½ lõanglais utilise « to be » (°tre), lõespagnol 
recourt constamment à « tener » (avoir) : « Jõai xx ans » (I am xx years old vs Tengo XX años), « Jõai 
faim » (I am hungry vs Tengo hambre), « Jõai soif » (I am thirsty vs Tengo sed), « jõai peur »(I am scared 
vs Tengo miedo), « jõai raison » (I am right vs Tengo razón) et ainsi de suite.  

 

5. Conclusion : Applications concrètes  

Notre conclusion r®sume les r®sultats obtenus jusquõ¨ ce jour gr©ce ¨ lõ®laboration du projet lanc® 
par les services culturels français et poursuivi par le National Endowment for the Humanities (NEH). Le 
financement re­u par le NEH correspondait ¨ une initiative  destin®e ¨ am®liorer lõenseignement de 
French for Spanish Speakers dans les établissements de la région de Long Beach. Notre projet de 
recherche a permis à neuf enseignants de lycées et de community colleges dõadopter nos stratégies 
pédagogiques multilingues, lesquelles revêtent, dans certaines de ces institutions, une importance 
primordiale : elles ont  un taux dõapprenants hispanophones bien plus ®lev® que celui ci-dessus décrit 
à CSULB. 




