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Linteraction orale

Les défis de I'enseignement du francais
aux adultes immigrants

Comme le démontrent
les recherches
interculturelles de ces
vingt derniéres an-
nées, l'immigrant n'a
pas seulement a déve-
lopper une compé-
tence grammaticale et
discursive en langue
étrangére, mais aussi
une « compétence
réfarentielle »,

EEm———

par Aloyse DuPasquier
et Aline Lareau Thomas *

Depuis plus de vingt ans, le ministére des Rela-
tions avec les citoyens et de I'lmmigration re-
coit dans les centres d'orientation et de forma-
tion des immigrants (cofi), des allophones qui
viennent d’arriver au Québec et qui ne connais-
sent pas suffisamment le francais pour étre en
mesure de s'intégrer a la société d’accueil. Dans
notre milieu comme dans bien d'autres, I'en-
seignement du francais langue seconde a suivi
I'évolution de la didactique des langues, pas-
sant des méthodes behavioristes des années
1960 aux approches « fonctionnelle » et « com-
municative » des années 1980. C'est ainsi qu'au
fil des ans, mais d'une facon plus intensive ces
derniéres années, le réseau s'est doté de diffé-
rents outils : le « Programme général d'intégra-
tion linguistique », le « Programme adapté pour
la clientéle peu scolarisée », le « Programme
adapté pour la clientéle analphabéte », un plan
de classement qui permet de regrouper les étu-
diants en tenant compte de leur rythme d'ap-
prentissage et de leur niveau de compétence en
francais, une échelle d'appréciation des appren-
tissages et des matériels soutenant professeurs
et étudiants dans I'acquisition des contenus des
programmes.
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‘est-ce gue tu veux gue je fasse avec
une classe comme ga ! disait un professeur
de cofi qui venait d’apprendre que les étu-

diants de son prochain groupe étaient en majorité des
i immigrants peu scolarisés, Ces propos traduisent bien
le désarroi dans lequel se trouve le professeur que ni
sa formation ni son expérience n’ont préparé a entrer

dans ce type de classe.

Nous ne désirons pas ici retracer I'évolution
de l'enseignement du francais dans le réseau des
cofis, mais plutot nous attacher a trois clienté-
les particuliéres qui ont amené des professeurs
et des conseillers d remettre en question les mé-
thodes et matériels a disposition et a chercher
des solutions hors des sentiers battus :

= les étudiants analphabétes ;

* les étudiants peu scolarisés ;

s les etudiants scolarisés de rythme « lent »,
entre autre ceux qui utilisent une graphie
autre que latine.

Mais qui sont-ils 7
Trois critéres sont utilisés pour déterminer le
profil d’entrée des étudiants et les classer en
fonction d'un programme d’enseignement et de
leur rythme présumé d’apprentissage : la scola-
rité, les langue et culture d'origine ainsi que
I'age. On retrouve donc inscrits au programme
général des étudiants scolarisés de ryvthme
« lent », « moyen » ou « rapide », des étudiants
inscrits au programme adapté pour la clientéle
peu scolarisée et d’autres au programme adapté
pour la clientéle analphabéte,

Dans le réseau des cofis, quand on parle de
la clientéle analphabéte, on fait référence a des
immigrants qui, dans leur pays d'origine, n'ont



JAMAIS fréquenté I'école, En 95-96, 186 anal-
phabétes se sont inscrits dans les cofis, ce qui
représente 2,3 % de la clientéle du réseau !, taux
plutdt stable d’année en année. Etant donné
leur nombre peu élevé, on ne peut tenir compte
des facteurs « age » et « langue et culture d'ori-
gine » pour distinguer leur rvthme d’apprentis-
sage. Les classes d'analphabétes regroupent
donc des étudiants de 17 4 77 ans oii se cotoient
Vietnamiens, Colombiens, Syriens, etc., toutes
langues et cultures confondues.

La clientéle peu scolarisée, quant i elle, re-
présente en moyenne 10 % de la clientéle des
cofis. En 95-96, 779 étudiants peu scolarisés se
sont inscrits dans le réseau. [ls ont entre 1 an et
8 ans de scolarité et, quand le nombre le per-
met, sont regroupés en fonction de leur rythme
présumeé d'apprentissage, déterminé en tenant
compte de leur dge et de leur langue maternelle.

Dans les groupes scolarisés de rythme
« lent », soit 30,2 % de la clientéle en 95-96,
on s'apergoit qu'indépendamment d'une sco-
larité de 8 ans et plus, les étudiants dont la lan-
gue maternelle et la culture d'origine sont éloi-
gnées de la notre, fonctionnent avec difficulté
dans le Programme général, qui correspond
pourtant d leur profil d'entrée. Comme le dé-
montrent les recherches interculturelles de ces
vingt derniéres années, l'immigrant n'a pas seu-
lement 4 développer une compétence gramma-
ticale et discursive en langue étrangére, mais
aussi une « compétence référentielle ». Cette
compétence, relativement facile a acquérir lors-
que les deux cultures en contact sont proches
(urbaines, technologiquement avanceées, etc.),
peut étre source de difficultés d’apprentissage
lorsque la réalité que recouvrent les mots n'est
pas signifiante culturellement. De plus, parmi
les étudiants scolarisés de rythme « lent », 1 %
d'entre eux possédent un systéme d’écriture
autre qu'alphabétique. Le Chinois qui se sert
d'idéogrammes, tout comme le Syrien arabo-
phone, sont confrontés & un code écrit inconnu,
utilisant I'alphabet latin et un systéme d'écri-
ture syllabique de gauche a droite.

Mais qu’est-ce qui ne marche pas ?

Les trois types de clientéles que nous venons
d’évoquer, qui représentent prés de 40% de la
clientéle des cofis, ont certains points en com-
mun : en classe, ils manquent généralement de
confiance en eux, ils ont peur de faire des er-
reurs, redoutent d'avoir a parler et de ne pas
étre compris. D'ailleurs, les résultats qu'ils ob-
tiennent corroborent la plupart du temps les
craintes qu'ils éprouvent.

Entrons dans une de ces classes.

Dés les premiers jours, le professeur est
confronté 4 une premiére difficulté : ses étu-
diants semblent avoir un sérieux probléme de
mémorisation. Ils comprennent bien, du moins
il en a l'impression, les questions de base en

identification : « Est-ce que vous étes marié ?
Avez-vous des enfants ? », etc. Mais voild que,
deux jours plus tard, ils semblent entendre ces
questions pour la premiére fois et sont incapa-
bles d'y répondre. Pourtant, les individus qui
sont la devant lui ont emmagasiné des milliers
d'informations au cours de leur vie : les noms
et prénoms de toutes les personnes du quartier
dans lequel ils habitaient, comment choisir une
piéce de viande a la boucherie du coin et, selon
leur profession, comment fabriquer des meu-
bles, démonter et remonter un moteur, etc,
Alors pourquoi n'arrivent-ils pas a se souvenir
de mots aussi simples que marié, célibataire,
séparé ?

Au probléme de mémorisation, premiere dif-
ficulté observable et de loin la plus préoccu-
pante, vient rapidement s’ajouter un probléme
de compréhension des consignes. La moindre
activité d’apprentissage, si simple soit-elle aux
yveux du professeur, prend souvent plus de
temps a expliquer qu'a réaliser, Le professeur
renonce méme parfois & proposer certains ty-
pes d'activités, convaincu que les consignes né-
cessaires a leur réalisation sont trop complexes
et, selon lui, inaccessibles a ses étudiants.

Certains étudiants semblent également ne
pas trop savoir comment s'organiser pour ef-
fectuer le travail demandé. Ils recommencent
la méme activite a plusieurs reprises, éprouvant
un réel probléme de planification et d'exé-
cution d'une tiche. Pourtant, tous sont des
adultes qui tant dans leur vie personnelle qu’au
travail, planifient et exécutent des taches sou-
vent beaucoup plus complexes que les tiches
scolaires.

Plusieurs etudiants semblent aussi avoir de
la peine a soutenir leur concentration et man-
quent souvent d'attention. S'ils ne sont pas di-
rectement interpellés, ils deviennent peu atten-
tifs @ ce qui se passe en classe. Le professeur
doit sans cesse les ramener a l'activité en cours.
Quand ils arrivent a se concentrer sur la tiche,
ils ont peine a le faire sur une longue période
de temps. Ils s'interrompent, se massent les tem-
pes, se frottent les yeux, se lévent... et se re-
mettent peniblement au travail.

Finalement, lors d'activités d’improvisation
nécessitant que les étudiants utilisent I'ensem-
ble de leurs connaissances, le professeur cons-
tate qu'ils semblent incapables de faire des liens
entre tout ce qu'ils savent et la nouvelle situa-
tion de communication proposée. C'est égale-
ment vrai quand il veut s'appuyer sur des no-
tions acquises en classe pour amener les
etudiants a réaliser de nouveaux apprentissa-
ges,

Quant au professeur, il rencontre aussi cer-
tains problémes lorsqu'il doit choisir le maté-
riel avec lequel il va enseigner. En effet, la ma-
jorité des matériels disponibles proposent des
stratégies et des techniques d'enseignement qui

Prés de 40 % de la
clientéle des cofis,
ont certains points
en commun : en
classe, ils man-
quent généralement
de confiance en
eux, ils ont peur de
faire des erreurs,
redoutent d'avoir a
parler et de ne pas
étre compris.
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Le professeur dis-
pose donc de fort peu
de moyens et se voit
contraint a utiliser du
matériel ne corres-
pondant pas réelle-
ment aux besoins des
clientéles analpha-
bétes, peu scolari-
sées et scolarisées
de rythme « lent ».

ne tiennent pas compte des difficultés de ces
etudiants, s'appuyant notamment sur une coms-
pétence en lecture / écriture qu'ils sont loin de
posséder. Le professeur dispose donc de fort peu
de moyens et se voit contraint a utiliser du ma-
tériel ne correspondant pas réellement aux be-
soins des clientéles analphabétes, peu scolari-
sées et scolarisées de rythme « lent ».

Et si on essayait... une démarche, des
technigues, des stratégies

Des professeurs, a différents moments, ont fait
I'"hypothése que ce qui était considéré comme
des problémes d'apprentissage pouvait aussi étre
vu comme des problémes d’enseignement. Ceci
a donné lieu, au fil des années, a plusieurs re-
cherches-actions, accompagneées parfois d'éla-
boration de matériel. En 1979, des professeurs
regroupés au Bureau de la pédagogie du minis-
tere créent un matériel, « ALPHA 79 » %, pour
répondre aux besoins de décodage élémentaire
d'immigrants peu scolarisés dans une langue
non indo-europeenne et les amener a acquérir
une « lecture de survie ». Au début des années
80, une équipe de professeurs expérimente une
« Approche de compréhension pour classes len-
tes » dans laquelle I'apprentissage, base sur une
varieté d'activites de compréhension, n'exige des
étudiants qu'une production minimale. Enfin,
en 1994, la Direction des services pédagogiques
{DSP) initie deux recherches-actions : [a premiére
s‘attachant aux difficultés des etudiants scolari-
sés dans une graphie autre que latine, la
deuxiéme examinant les problémes posés par les
clientéles analphabéte et peu scolarisée,

Par ailleurs, dans le cadre de l'implantation
du nouveau Programme d'intégration linguis-
tique, la DSP avait, en 1992, proposé i I'ensem-
ble des professeurs du réseau une « démarche
d’apprentissage / enseignement interactive » ,
basée en grande partie sur les recherches en psy-
chologie cognitive, sur « I'enseignement stra-
tégique » proposeé par Tardif * et sur les princi-
pes de l'approche communicative. Quel que soit
I'objet d’apprentissage, mais a plus forte raison
quand il s'agit de communication dans une lan-
gue seconde, on apprend a travers l'interaction :
interaction avec le livre, avec le professeur, mais
surtout avec les pairs, en confrontant ses inter-
prétations avec celles des autres apprenants, en
se réajustant et en expérimentant concrétement
ce qu'on vient d’apprendre,

La DSP a fait I'hypothése que cette démarche
devait répondre dans ses applications aux be-
soins de tout apprenant, v compris les clientéles
décrites dans cet article. En 1996, sont élaborés
et édités des matériels pour 'enseignement du
décodage de l'écrit ® et pour 'enseignement de
I'interaction orale *, congus spécifiquement a
I'intention des clientéles analphabétes, peu sco-
larisées, ou scolarisées de rythme « lent » mais
ne connaissant pas la graphie latine.
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Pour ces étudiants, 1"écrit ne peut pas étre
considéré comme un soutien privilégié a I'ap-
prentissage et 4 la mémorisation, ni comme une
stratégie d'apprentissage stre. P'ar consequent,
le professeur ne pourra pas, lui non plus, s'ap-
puyer sur I'écrit pour l'enseignement de l'inte-
raction orale et devra recourir a d'autres moyens
que le tableau noir ou les questionnaires de
compréhension pour structurer les connaissan-
ces ou pour vérifier les apprentissages. Ceci ne
veut pas dire que nous renongons avec ces clien-
téles a I'enseignement de 'écrit mais que nous
y renon¢ons comme stratégie d'enseignement
de l'oral,

Nous nous bornerons ici a traiter de 'ensei-
gnement de l'interaction orale, qui peut étre
congu de la méme maniére pour les trois clien-
teles que nous avons décrites, et 3 mettre en
relief les stratégies et les techniques d'enseigne-
ment que nous privilégions pour chacune des
cing phases de la démarche d'apprentissage /
enseignement.

1. Mise en situation

La phase de mise en situation doit permettre a
I'etudiant une prise de conscience de I'objectif
visé. Le professeur présente l'objectif commu-
nicatif, soit I'une des situations de communi-
cation du programme qu'il veut aborder. 1l in-
cite les étudiants a faire des liens entre le nouvel
objectif d’apprentissage et des situations vécues,
ou connues parce que déja étudiées. Ceux-ci
peuvent donc investir tous leurs acquis dans
I'appréhension de la nouvelle situation et anti-
ciper le déroulement des échanges langagiers
ou « schéma discursif ».

L'étudiant doit repérer dans sa mémoire i
long terme les connaissances linguistiques, dis-
cursives, stratégiques ou reférentielles suscep-
tibles de lui étre utiles dans cette situation. Le
professeur a recours a des documents visuels si-
gnifiants (illustrations ou vidéos) ou & la tech-
nique du remue-meéninges pour s'assurer que
le contexte de la situation est clair. Les étudiants
peuvent ainsi saisir les parametres de la situa-
tion proposée et anticiper le discours dans une
large mesure.

2. Exploration

Dans la phase d'exploration, le professeur pro-
pose aux €tudiants une variété d’activités qui leur
permettent de comprendre les eléments langa-
giers de la nouvelle situation de communication
en utilisant toutes les habiletés cognitives dont
ils disposent : discrimination, repérage, associa-
tion, classification, sériation, inférence ou éla-
boration d’hypothéses. 11s apprennent sans avoir
encore a produire des énoncés de facon contrai-
gnante. Les activités, réalisées pour la plupart en
coopération, permettent aux étudiants ce travail
de négociation du sens par l'interaction dont il
a eté question préecedemment.



Le professeur, conscient des limites d'espace

de la mémoire de travail de "étudiant, cons-
cient des risques de voir s'eliminer des infor-
mations si cette derniére est surchargée, cons-
cient également qu'il lui appartient de diriger
I'attention de 1'étudiant, a recours a différents
MmMoyens :
* La mise en place d’'un rituel améne 1'étu-
diant a intégrer peu a peu les « séquences d'ac-
tions » nécessaires a la réalisation d'un type
d’activité ou d'une série d'activités. La maitrise
de ces sequences d’actions libére ainsi des uni-
tés dans la mémoire de travail, minimisant les
risques de surcharge. Ces rituels sécurisent I'étu-
diant : rapidement capable d'anticiper les acti-
vités habituellement proposées pour l'atteinte
d'un objectif situationnel, il les planifie et les
exécute plus facilement.

De plus, le professeur accorde aux consignes
une attention particuliére en les illustrant par
I'action. 11 les exécute devant et avec les etu-
diants et ne les laisse exécuter la tiche sans son
aide que lorsque les consignes sont claires pour
tous. Le déroulement des activités, fortement
ritualisé en début de formation, peut varier a
partir du moment o1 les étudiants n’éprouvent
plus aucune difficulté dans la compréhension
des consignes.

« L'utilisation du lecteur de cartes 7, d'illus-
trations colorées et significatives, et d'un grand
nombre d'enregistrements de dialogues courts
et réalistes, permet au professeur de stimuler
différents récepteurs sensoriels tout en dirigeant
I'attention des étudiants sur les ¢léments d'ap-
prentissage. Les activités réalisées a partir de ces
supports font appel & une variété d’ habiletes
cognitives déja maitrisées par les étudiants, sans
exiger aucune compétence en lecture / écriture.
En diversifiant ses moyens, le professeur, en
plus de stimuler l"attention et la concentration,
expose les étudiants a un grand nombre de va-
riantes d'énoncés, élargissant ainsi leur champ
de compréhension.

* Par la réponse active non verbale ou « Total
physical response technique », développée dans
les années 70 par J.]. Asher ¥, I'étudiant appré-
hende le sens des énoncés par 'observation et
par l'action. Le professeur rend ainsi accessible
la signification des énoncés, soit en exécutant
I'action exprimée, soit en associant I'énoncé a
une illustration. Aucune production orale
n'étant exigée, le stress diminue. Soutenu par
le professeur et par ses pairs dans l'exécution
de la tiche, I'étudiant développe sa confiance
en lui et craint moins I'erreur, La RANV permet
aux étudiants de mobiliser toute leur attention
vers la compréhension et sollicite plusieurs re-
cepteurs sensoriels a la fois, ce qui favorise la
meémorisation.

* Par la recherche de consensus le professeur,
plutdt que de donner tout simplement la solu-
tion aux étudiants, leur demande de se mettre

d'accord sur la bonne réponse en leur faisant
réécouter les énoncés autant de fois que neces-
saire, Cette technique fort simple, tout en ini-
tiant les étudiants a l'autocorrection, suscite des
échanges langagiers authentiques de négocia-
tion du sens et d'interprétation d'informations.
Puis graduellement, le professeur prévoit un mo-
ment pour I"autocorrection dans le déroulement
méme de ["activité, Il incite I'étudiant a vérifier
seul ses réponses et da les modifier aprés avoir
identifié ses erreurs, celui-ci devenant de plus
en plus conscient des regles linguistiques, dis-
cursives et socioculturelles de l'interaction orale
en francais.

3. Appropriation

La troisiéme phase, dite d’appropriation, donne
d l'étudiant l'occasion d'interagir & l'intérieur
de la situation de communication a I'étude, dans
un cadre contraignant tant au niveau du con-
tenu du message que de sa qualite formelle. La
production est donc dirigée et le discours des
¢tudiants est previsible.

Par des activités de reproduction réalisées a
l'aide du lecteur de cartes et par des activités de
systématisation, surtout sous forme ludique,
I'étudiant poursuit son processus de mémorisa-
tion. En devenant des automatismes, certaines
connaissances emmagasinées dans la mémoire
a long terme n’ont plus a transiter par la mé-
moire de travail, conséquence non neégligeable
étant donné la capacité limitée de cette derniére.
Les connaissances ainsi maitrisées contribuent
grandement a développer la compétence de
I'étudiant & communiquer.

Les activités de production dirigée (simula-
tion, jeu, « écart d'information ») donnent la
chance a l'étudiant d'essayer ses nouvelles
connaissances et de les intégrer. Sécurisantes
parce que bien encadrées, ces activités le moti-
vent dans la poursuite de ses apprentissages. Le
professeur veille a ce que les étudiants aient des
moments de réflexion et d’objectivation a l'in-
térieur de l'activité, ce qui leur permet de pren-
dre du recul par rapport aux faits de langue et
de culture, de se situer dans leurs apprentissa-
ges et de s'auto-évaluer,

Le professeur passe a des activités de produc-
tion dirigée seulement quand il estime que ses
étudiants disposent des connaissances et des
habiletés nécessaires a leur réalisation. 5i ceux-
ci ne peuvent la réaliser, il retourne a la phase
d'exploration et leur propose de nouvelles acti-
vités de compréhension qui leur permettent de
combler les lacunes observées,

4. Synthése

La phase de synthése place I'étudiant dans une
situation de communication qui reste dans le
champ semantique de l'objectif d‘apprentis-
sage mais qui lui laisse le choix de la forme. Il
s'agit alors de production libre, d'improvisa-

Des professeurs, a
différents moments,
ont fait 'hypothése
que ce qui était con-
sidéré comme des
problémes d'appren-
tissage pouvait aussi
dtre vu comme des
problémes d'ensei-
gnement. « compé-
tence référentielle »,
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Le professeur inter-
vient directement
dans I'organisation
des connaissances
en proposant aux
étudiants des ta-
bleaux, des schemas
qui faverisent la
conceptualisation et
le développement de
liens entre les diffé-
rents réseaux d'in-
formations.

tions ou de discussions, ou les étudiants sont
amenes a communiquer en combinant les ap-
prentissages récents et leurs acquis antérieurs.
Les activités de synthese doivent privilégier la
coopération, 'autocorrection et |'objec-
tivation.

Cette phase doit également permettre a l'étu-
diant de structurer ce qu'il a appris en systémes
de régles tant linguistiques (grammaticales, lexi-
cales, phonétiques), que discursives (rituels des
types de discours) et socioculturelles (organisa-
tion sociale, économique, politique de la sociéte
d'accueil). Le professeur intervient directement
dans l'organisation des connaissances en pro-
posant aux etudiants des tableaux, des schémas
qui favorisent la conceptualisation et le déve-
loppement de liens entre les différents réseaux
d'informations. Les activités propres & cette
phase de la démarche permettent a l'étudiant
de développer un systéme efficace de rappel des
connaissances emmagasinees dans la mémoire
a long terme.

5. Transfert

La phase de transfert propose a I'étudiant de
vérifier qu'il est capable de se servir de tous ses
acquis dans une situation de communication
complétement nouvelle et non prévisible, en
combinant de maniére autonome et créative les
connaissances et habiletés développées jus-
qu’alors (« transfert horizontal » selon Tardif
1992).

La notion de transfert s'applique également
a toute nouvelle situation d'apprentissage
(« transfert vertical », selon Tardif 1992). Le pro-
fesseur, lors de la mise en situation d’un nou-
vel objectif d’apprentissage, fait appel de ma-
niére explicite aux connaissances et habiletés
développées préecédemment. Et c'est ici que la
notion d'apprentissage en spirale prend tout
son sens : chaque nouvel apprentissage se cons-
truit en s'appuyant sur les apprentissages anteé-
rieurs.

Cette phase doit étre d’autant plus présente
et explicite avec les étudiants qui n'ont pas I'ha-
bitude, soit de se référer a une culture scolaire,
soit de chercher a transférer des acquis cultu-
rels qui trouvent difficilement leurs correspon-
dants dans la langue et la culture d’accueil. Les
activités de transfert vont donc les aider a
réinvestir consciemment leurs acquis, a les ob-
jectiver et a créer de nouveaux liens organisa-
tionnels entre les différentes connaissances
encodées dans la mémoire a long terme. s se-
ront alors en mesure de communiquer d’'une
maniére créative, originale.

Conclusion

Tout le monde s'entend sur le fait qu'un adulte
immigrant a besoin non seulement des connais-
sances suffisantes, non seulement pour fonc-
tionner minimalement dans les situations de
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vie quotidienne, mais aussi pour s'intégrer et
devenir un citoyen a part entiére de la société
d'accueil.

La démarche, les stratégies et les techniques
que nous venons d'évoquer contribuent a I'at-
teinte de ces objectifs et soutiennent les pro-
fesseurs dans l'enseignement de l'interaction
orale, Toutefois, d'autres facteurs influencent
le niveau de compétence atteint par les étu-
diants analphabétes, peu scolarisés et scolari-
sés de rythme « lent ». Il faudrait les analyser
et évaluer leur importance relative, en particu-
lier le facteur temps : 600 heures, au mieux 800,
peuvent-elles suffire... ?

*  Conseilléres aux programmes a la Direction des
services pédagogiques au ministére des Relations
avec les citoyens et de |'Immigration. Madame
DuPasquier est depuis peu a la retraite.
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