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La didactique 
du français langue seconde, 

entre approches com.tnunicatives 
et français de scolarisation 

Bruno MAURER (•) 

l.\·xis!l·11t\.' d'un st:11u1 p:111in1lic:r ~~"·é au fr.1nL:1i.,; d:m., wn:1inl-:- n:gion~ 
du monde: 1tl l:1 nc:L·c:ssité dc c:01Kc:p1u:1IL'il:r œtlL' pbn: ne: frm1 plus :lllj<>ur
d11ui :1unin doUll'. Si l:1 1ù11i1(· d'un l'r.in\~1i.,; l:111guL' SCL'1ntk· L·:-.1:.,,; )(.'i< 1ling11L,
tiquc:mc:m :lt'quisc. 1111:mc: si l'on pc:ut par aillt.'.u1~ 1:mc:ttrc: <k-:-n:·sc"'<.'S sur 
k rôle: que: joue: L:l·ttc: t·ont·cptu:ili:;:11ion d:ins la rL·pro<luc1ion dc:s siIu:11kin., 
<liglos.sique::s. il ~mhlc: qu·cn maIii:rc: de did:1ctiquc :iucunc avancée notablc 
n·:iit été :1ccomplie. D:1n., un numéro de; t:tudes de li111511istiq11<.> Appliq11ée. 
1'I. M. Ng:11:Is .. -;o 0992: 35> constatait qu·une dicbctique srx-cifiqu<: du Fr:in
ç:Ii.; 1..:tngue &-'tëonde n·cxi..i:1iI p:Is et. en guise de pistl-S de rt·dK·rchc:. offr:1it 
:lllx k~t'tcurs une sf-ric dïnccrrogations. 

force est de const:111:r. a\·ccJ.-P. Cuq 0992: 5>. que lc concèpt dc fr.u,
ç:,is l:mgue ~conde a du m:11 ii • entrer clans la panoplie intelk.-ctuelle. des 
chercheurs en didactique. Les ditlacticiens du fr.inçais sont actuellement 
p:inagl.!s entre deux :.11tirudc:s dont, ù notn: avis, aucune ne prend suffisam
ment en compte la spécificité du frança.is dit langue seconde. 

L'attitude la plus commune, au moins jusqu'à une clate très récente, 
consistait à ne pas considérer la spécificité didactique du franç:iis langue 
seconde, à lui reconnaître au plus une existence sociolinguistique dans les 
pays africains par exemple où le fr.mçais n'est tout à fait ni langue mater
nelle ni langue ét:r,mgère. M. M. Ngalasso (1992 : 30) range au nombre de 
ces chercheurs des personnalitcts de: premier plan comme R. Galisson et 
D. Coste(1976) ou E. Roulet 0975, 1980, 1986). Soit la distinction n'est pas 
faice enlre français langue seconde et français langue étrangère (E. Rou let), 
soit eUe est considérée comme pédagogiquement non justifiée (R. Galisson 
et D. Cost~). Pouruint, les condit_ions d'apprentissage du flS, auprès d'un 
public le plus souvent très jeune, mnîtrisant mal sa langue maternelle, ln:s 

(•) JÎ. MAUJŒR""' nuitr..-<le ronfércncos •n Sckn,-.:~<lu l~nl!"~"•"in.-aeurù'étu(ksil l'I.U.f.M. ù,: 
l';\c,ùémi~ <l~ Montpclli,:,r. • 
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Lo didoc:lique ou ,,cocoi,IOl'llJu~ seconde 

.,ouvL•nt nml1:lint de.: .~uiv1~ en ri:1nç1i., r,.:1,.,.._·ign...-mc.:111 de toutc.:s lc.:s :1,t11·cs 
tlisdplim:s, sont très tli!l't'.:n.:ntl!:; tlt.: ~..:Ile:; <l'une b1,gue éu.1ngi::n: conm!t:~
cée souvent à un âge plus tardif, comme m;ltière et non com~c n~7<l

1
:1 

<l'c.:n:;cigncincnt. En cela, il nous sembk: que l'on ne pc~t plus faire.: 1 c.:co_
nomie d'une r~flexion spécifique ou FLS, dont la valeur 111Strumenta!e doit 

ètre reconnue. 
Cene prise de conscience, somme toute très récente.> donc, do!t être. m~~ 

:iu crédit <le <lidactidens étant ou ayant êcé au contact du temun afncain, 
où l:.i que~ûon de l'enseignement de la bogue seconde se pose ~vec !e ~lu~ 
<l'acuité. G. Vigncr (1987, 1992) et J.-P. Cuq (1991, 1992) contnhuent ams1 
p.1r leurs tr.1vau:-.: l dwnger 1...-s mcntdit(:s, ;1 faire é1m:rger un d-1,unp didac-

tique ch.1 Fl.'l. . . 
Toutefois, il nous semble que leurs propos1t1ons, convergea~t a~1tour 

de l'idée d'une didactique du fï.lnçais comme• langue <le scolansauon •, 
sont, en <lépit de leurs nombreux fll(!rites, trop réductric~- Pou: f~ire c~urt, 
disons qu'un<.! trop gr.1ncJe foc.1.!i.sation sur l'aspect fr.1nç:11s-med1un~ den
seignement est difficilement r(>alisable dès les dt'.hlltS de 1'.apprenll~age 
en raison de l:ige des apprenants et de la nature: ck:s savoirs :.t e~sc1~ni.:r 
i.:t que l'on peut difficilement se pas.~er totah.:me~t, ~our u~ .~uhhc ~le'.)u-_ 
t:u1t de l'1.:\t<.: nature, d<..~ ;1ppr<.x:hes dites co11um1mctt1ves. C c~t_dcmc, \l.m~ 
un pn.:micncmps, à uni.! lecture c:itiquc <le ces tr.1.v~~ux vis:1nt_:1_un: ré~<>~ 

v:ition <le b didactique <lu fr.1nç~11s que nm1s voudrions nous livrer, c.l.1n~ 
le bue de leur adjoindre d'autres hypothèses de tm v::i.il, à notre sens con~
plé.rnenuire.s. Nous essaierons de d<'!termincr ensuite qud profit les e~sc1-
gnants peuvent tirer de cette réflcx~on sur_ le fLS dans leur ~r.1t1que 
auotidienne en France, face à un public de migrants pour lesquels le fran
ç:iis n'est p:is non plus t0ut à fait la langue maternelle. 

1. Les approches communicatives 
sont-elles pertinentes? 

La démarche des promoteurs d'une did.lctique du français langue secon
de vise, à juste titre, à • maximiser• (M. M. Ngalasso, 1992 : 28) le conœpt 
de langue seconde. Les princip:iux défenseur.; de ce cou~~t sont G •. Vigne: 
(1987 et 1%)2) etj.-P. Cuq (1%)1 et 19')2). Pour reprcn~ hnev~~nt l_ex~ 
de leurs positions, on peut dire que ces auteur.; re1ettent I uuhs:1t1o_n des 
méthodes d'inspir.1tion conm,unicative pour pri~ilé~icr ~e autre dimen
sion de ta langue, plus informative que communica.uve : ils proposent d~ 
fonder la didactique du FLS autour du rôle essentiel de cette langue, celui 

de scolarisation. • 
L'argumeni;1irc rel:itif :i. l'utilis:1tion des méthode~ c.-o~,:"\lmic-.1~ves ~:,n~ 

les p:,ys où \c rr.mçai.-; est langue :i<..'C<>ll<.k, c.:t pllL'> part1c1..1hercmenl cn Afnquc 
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lo didoctiQve du h~ 1angue seconce 

fr:1_n~~phon~, rn: m_:mquc pas de pertinence. G. Vigner 0%7 : 44) tlénon
çm~ 1 ~mplo1 e~ Afnque • de méthodes trop active:;, qui ignorent les rituels 
afn~uns de pnse de p:1role, la place de l'enfant clans l:.t socic:tt'.! •. 
., A_ ~ette pn .. •rnièrc aitique, qu~ l'on pourr.1it qualifier d'ethnogr:iphique, 
~ en ,11oute un7 seconde, pl~s stnctement sociolinguistique : le fr.1.n~is ne 
serv:l~t pas il repondre aux s1tu:1ti0n:-cour:mtes dt: communic:11ion, le chob, 
<le mcthode:- reposant sur l'utilisation du fran~is dans p:ireilles situations 
e~t u~e erreur. G. Vigner écrit ainsi 0992: 41) que les. principes commu
nicat'.fs _en FLS _ne ~o~t pas v:ilab~es • pour la simple r:ii:-on que les appre
~~nL-; n ont pas hc...;om du fr:mç·:us pour communiquer, dL-.po.s:mc pour ce 
faire de leur langue maternelle: 

• ?'mmuniquer ~ les situations de la vie cour.mte, apprendre à exercer 
~ns ce cadre un certain nombre de fonctions de communiettion, c'est faire 
1 ~1ypothèse q~e-dan_s ~·univers de vie de l'élève, celui-ci ne dispose pas 
d un au~~~ o_ut1l linguistique. Or en situ:ition de langue seconde !"~lève dis
pose de1:1 dune autre langue, sa langue maternelle ( ... ) .• 

J.-P. Cuq dresse le m<!me constat 0991 ; 191}: 
• Il est_do~c IX:l! probable que l'u1i!i:-a1ion de m<'.:cho<les dïnspir.ition 

commumc:iuve presente un intérêt majeur dans tic tell...-:-situations et il 
scmhl~ qu'c!lc:s n'ai<.:nt p:is rendu les services qu'on cn :1t1cnd:1it l:i où (ln 
a 1c:n1e de les utiliser. • 

_sur ~n plan difft'.!rcnt, G. Vigner va jusqu'à affirmer (1992: 43) que l:l 
predommance des approches communicatives, ne pem,ettant de prendre 
~n ~~pte que la seule· fonction de communication (inter.1ction entre deux 
m<l1v1dus) ·, occulte une :iutre dimension, cognitive et non plus sociale 
~-e la l:ing~~ seconde. Les auteurs conseillent donc dïnsister sur l:i dimen~ 
~ion c?gmtive du l:ing:1ge et plus sur .s:.1 dimension soci~ùc, essentielle c.J.ans 
les mcthodt".'i communiC:Jtives. Tr.!v:iill:int clans cette direction, G. Barbé 
0988: 40) montre que la langue seconde relaie la langue m:itemelle. et 
pren~. en ,charge ,l'instrumenta lité qui lui revient dans Je développement 
~~tif. L enfant I apprend pour apprendre d'autres choses .• Elle note aussi 
1 .~mpo~ce de la langue seconde dans les processus de construction de 
1 identité du sujet 

2. L'hypothèse de l'enseignement d'un françals 
de scolarisation 

~t :irgument nous amèi:ie a,u cœur de l:i conception didactique <les 
repl'ésenta11~ de ce cour.ln~.~ qu?i sert le frJnç:iis quand les langues maccr
nelles, premières, ~1.1rcnt I essentiel de la communic.nion soci:lle? G. Vigner 
etj.-P. Cuq répondenc, chacun de leur côcf. que :-on utilit<'.: est :ivanr cout 
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La didc c1iq ue eu frcnc;o~ lrJliQUe seconde 

scolaire. G. Vigner va même jusqu'à faire de ce trait le caractère définitoire 

minimal du FLS (1992: 40): _ 
. Langue apprise pour enseigner d'autres ~ti_ères qu'elle-?'1ê.me e~ qui 

peut, dans certains pays, être présente dans 1 environnement econom1que 

et social des élèves. • • 
Cela le conduit à penser qu'il est plus pertinent de fonder une ~dagog1e 

du FLS sur une. sociolinguistique des échanges et usages scol~1res de la_ 
langue . que sur une . analyse centrée sur les se~ls us~ges_ sociaux (hors 
de l'école donc). (1992: 53). Toujours pourG. V1gner, 11 existe une· com
municition spécifique à la communauté scolaire • (1992 : 43) qui doit ~tre 
prise en compte lors de la réflexion didactique, cet auteur a~ant m:me 
jusqu'à parler de . communauté linguistique p~rticulière • forrn~e _d~ eco
liers, lycéens et étudiants ayant en commun I usage d_u frança~ a I ec~le. 
La didactique du FLS doit exercer ces • zones de competen:e qui sont hees 
à l'exercice du travail scolaire • et permettent de communiquer a:ec ~uc
,:ès d;ins n:t univ..:rs; elle doit :thorder ainsi les • m:irques orgamsatn:e~ 
<lu c.liscours pédagogique• (1992: 43). On voit qU<: pour Q. Yig~<:r, k: l·L.'i 
étant avant tout une langue <le scobris;1tion w, <k cc constat <lrnvent par-
tir toutes les recherches en matière de didactique. . , 

M:1is si touœs c..:s pr<'.:mic<.~, plus psycho ou scx:.iolin~uistiqu<:s que recl
lement clichctiques, semblent fondées, leur:; :1pplic:1tions pr.niqu~s 
en malièrc <l'enseignement du frJnçais appar:1issent, selon natL'>, plus dis-

cutables. • 
G. Barbé (1988), par exemple, consacre une panie de son article _a ce 

qu"elle appelle des, suggestions didactiques• : elle propose d_e • p~rur de 
siru:uions problématiques. au lieu de chercher a se r.i.ccrocher a la vie quo
tidienne des apprcnanlS, dans laquelle l:t langue maternelle a, presq~e seule, 
droit de cité. Mieux vaudrait se référer à des thématiques_ en relauon avec 
runivers scolaire, comme les autres matières enseignées. A titre d'exemple, 
elle avance que l'on peut faire réfléchir les élèves à leur école dans le_but 
d'en faire la présentation à un éventuel visiteur officiel. Cela. permet de ~eter
miner une série d'opérations à réaliser, notamment des· acuor;s l~ngag1eres • 
comme. se situer dans le temps, dans l'espace,compter, decnre, ~empa
rer .. On voit bien conunent œs propositions di<l;1ctiques peuvent <kcoule~ 
cl..: rnnsiJér.11ion:; :;odolingui.s1iqucs: le fo11w:lis n'étant génér.1!..:n~c~t parle 
qu"i.i \"école, c'est au sein de cet univt:rs thématique (ll:e clo1l _s_dlcct~er 
l'apprentissage. On remarquer;1 au p':ssage que, m:ilg~c 1:s c'.1uqucs 1-or
rnu\(:cs par ailleurs à l'encontre <les meth<>:1es co~m1umcat1ves,_l\co~ce~~ 
de com111unic.1lion authentique, souvent denonœ conune mythifie, n ,1 p.ts 

été tOUl à fait évacué. 
J.-P. Cuq considère de son côté que, dans cet appren~ge scolair: cle 

la langue seconde, . priorité• doit être• donnée aux competences de deco-

dage • (1991 : 197) : , . . • • .-
. Or, ce sont juscement les competences de decodage qui prun~nt a no~ 

sens pour une langue seconde qui reste avant tout .un ~oye? 1~?~tif 
et de formation avant d'être un vecteur de commumcat1on. A1ns1, al oral, 

:îe::t,--, 1 • ,a « dziÎ i1 

Lo didactique du fmnça~ langue seconde 

il :;era peut-~tre préfér-..ible de privilégier, dans 
0

un premier temps au 
moins, la compréhension. • 

~mme nous 1:av~ns mon~, cette priorité est fondée sur le fait que les 
besoins communicatifs essentiels de l'enfant sont assurés pour l'essentiel 
par sa la~gu~ maternelle et que la nécessité qui se fait jour relativement 
:i.u _français, c est avant tout de • comprendre le sens des enseignements 
qui lui sont dispensés en cett': la~gue, (1991 : 198). Bien entendu,J.-P. Cuq 
ne propose pas de renoncera developper les capacités d'expression mais 
d'en décaler l'apprentissage : 

, • Ce ~:est qu'a~ fur_et à mesui:e 9ue se développeront les capacités 
d expression quel enseignant muluphera les situations de communication 
~n ~m:nençant par celles dont les probabilités de réutilisation sont les pl~ • 
1mmed1ates~ (1991 : 198). 

. G. Vigner n'est pour sa part guère explicite quant aux moyens d'en
~ 1g?ercette lan~ue en en privilégiant la fonction de scolarisation; l'idée 
generale est de s appuyer sur les siruations d'apprentissage elles•mêmes 
en t:i~t que • situations productrices de discours donn:int lieu à de~ 
f??c11onne~1cn1~ langag!ers spécifiques • ( 1992 : 40-41 ). La partie intltu
kx=_.-_~JX.~ <l; ! ~pprc~:1ssage • ne ~nnet guère de S<.! faire un<: iclé-e plus 
~rec1se qu,rnt a la man1_e~c dont doit se faire l'apprentissage du fo.mçais. 
~ rcw1~<:he, u_nc a~~ 1d~-e:force.se fait jour: G. Vigner se montre partisan 
d ll~e: ~bond.in_~~- hngu'._,.;11c!t~e • ?:ms l:1qudlt: doit haignt:r \';q1prcnanl 
lo~ de,! apprenus.sagc ~ d utilise_! expression de. bain linguistique. -et 

rei~tte I idée de progressions fondees sur un. calibrage. de la matière ensei
gnee 0992 : 47). 

3. Le français de scolarisation 
est-il un concept rentable en termes didactiques ? 

Anivc'.! :i cc stade de b rCi!leoxio~. nous voudrions cxrrimL'r nos ,:onvl.!r
g~nces ~e vue avec-une p:trt:ic des thèses énoncées ci-<k: .. ,o.;us, mC:mc si nous 
n <:n _su~vons pas les auteurs dans toutes leurs condusions. 
_ Aifl:t panagec:ns-nous 1~ pré.uf_)po.sés,p.-,-ych9<=ognitifs expü5és ci-dessus 

~ur le ~le d_u :I.S ~:i~s le dcVeloppement dc l'enfant, les ré/1<:xions d'ordre 
~ la fa~ s0Ctoltngu1suque et didactique deJ.-P. Cuq sur la nature du frJnçais 
a_en:re1g_ner 0991 : 192-195)1 ou la nécessité de pratiquer une réelle interdis
c1phnanté dont la langue fro.nçaise serait le centre (Vigner 1992 : 47-48 • 
CUq, 1991: 2:0~206). La p_ri9rité d~mnée à l'écrit(Cuq, 1991': 204) estéga~ 
~ement un pn?c1~ souh_a1t:1ble _da~ des pays où le françJis sert :ivanr cout 
~ la co~umcati?rl écnc7 ~t ou la maîtris~ de ce code conditionne pour 
1 essen~el la_ ~ss1te scolaire. Il en va de meme pour le principe de l'abon• 
dance lmgu15t1que, dont nous ferons toue de même remarquer au passage 
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Lo didocticJe du :rcnço~ longue seconôe 

. . ..•. 1. scohri,·ttion l.'l tW s:1w:dt en 1rn1s 
qu'il tù:.sl p:1.s l'ap:111:1~..: d tll1. 1_1:1'.1.~-t~~ \-~hcs.ct;irnnunicativ..:s. Toull!:- ces 
le.s ca.s i':Lre incomf~uhlc a~<.:C '.t.:s. r ~t <l'C::t~c intC:gr«::es ~1 lll1C <lic.l:.tctiquc.: 
considérations mentent ettccuvcme • 

du FLS. ··:· . . ences nous empêchent de suivre plus avant 
Pourtant, plus1eu1: d1vergl . . . c.léfini plus haut comme centre de 

les tenants du franç.rn; de sco :msauon 
la didactique du FLS. 

<l' ·" l'idée d'enseigner une sorté de 
1. En prem(e: li~~• on peut . :r~ ~~c:f.~ris:ition est bien conforme à la 

fr:1nç:1is de spcc:i:1\i~e, le fr:i~ç.11~ <:, s t. •·n·Afri4t;e elle ne tient p:1s:1s.-;cz 
ré-.ilité ~ociolinglllstiquc b P ~•:, <:?l

11
•.
1
~ ~\ppremn~-; Pour sC-<.lub-::inte que 

com1,tc en revanche dl!S mot1v:1t1011.~ t.:s. . . • ,.'. 1· ·te . on n'uppr<.!n<l 
. .1 ::. . li 'en est pas moins peu rc::.1 1:; • 

soit cette hypo,_,~e, e en l d l'école. À tropvouloirtenir<::ompte 
pas une l:.ingue :.1 l ~oie ~ur pa~ er e d'en oublier les centres <l'intért!t des 
des besoins bnga~iers rée s, o~ _n~~:nt beaucoup plu:; en ligne de compte 
enfants. Or cew,--c1 entrent certain~ de" .... ~,,oins que de toute manière, 

1 • t' )n dc:s annren:tnL-; que •' ,x:~ • • dans :1 mot1v:1 ic • ,,,,_ li s···1 . ·t ·11,,\.'·nhbk: c1uc les lx.-srnns 
• . --e1,uonnc emcnt. . 1 cs '~ • ils ne res.-;ement qu 1.:xc . . . . 1 . 1•1 .. 111, .. 1•1s •·st hn••L1e secondc, 

• • I • ,,. • Sltll'll!0ns Oll l: • ,• ' ~• ' " 
c.l•·Cllll\nlllllt~·:n1un.t:in:s ~:;. • • 1 . (C lll<ll • 1<'1) ricn 
~ • • • • • 11 ·1:-<a·o :ure uq, ;,;, • ;, • 

:;c limitent :-<JllVent :1 la commu111c.1t1on u l,. 1·· .... ·1on d<.: v·1sc.: dos 
. . 1 , . -,ppren•tnL'i que 11np1 c~ • • 

ne rer.1it moms mouvant pour c-.s • : • .. o·• m<! m·mièn.: . . , l' . ·;.1~, c<.:nll'I.! .Sllf <.:<.!l ltnlV<.:l':i, ' ' 
qui n:sultcra1t c.l un ;ip_pre'.1~~ ~ lll!S :;c rédamant du concert de fr.1n-
génér.ùe les proposinon.s I cl q • . . • ,ent h nécessitê 

• • . . d fra ça Lo; d'informauon, sous-esun • 
çais de scolans:itJon, ou e ~ . tissa e de lui donner r-.ipi<lement 
d'impliquer l'appren~nt dans rn ap~~~e s·e~pri.mer sur <les sujets et dans 
goût à b bngue en lui <?ffoint occas~U . réfémnt à l'univl!rs scol:.iire. Il nous 
des sirua~O°;S plus mouvantes qu.e c~c~enanL'i du fr.mç-J is de scobrisation 
semble :11ns1 quc, rarJdox;:i'.~~:~~C!tl~odes communicatives qu<.: pou11:1nt 
s'enferment cfans un t.rJvcrs. • .. , f . •. n'•t d'ut'ilité sociale qu'en 

1 • d I' thenuc1te Le mnça1s • ils critiquent : ce ut e au • • t'. ·a e dL-;ent-ils sur cette situ:.1-
siruacition s<lcobire? Ceunplrlou?spsr~~1:f&r:°n~;;tg des échan~es ec de ne pas 
U·on ,, n e cerner a ., ,..., . • l • •ciu" " ti • • , M·.t;•s· ce f·11"·1nt on court e ns " 

d 1 ·-. de 1:t . ct1v1te • • k • • .,. , 

tomber :ms e picge .· . . • • •ntre l'univers sc:olàire et le milieu 
d'ac:cenn1er b coupure ex1Stant :.o_uvent e ... ,,<>,e On confond eru,1.Jite 

d ndre vain son ·1pprenw;..~."" • 
de l'enfant ct. p;1rc;int, e. re_ . . ,11~ du franç.iis à quelques domaines 
Je.-; donnC:es de fait- la hnut.l1uobn :.icruel cl1 -. p·ir I·• "Cohris:ition en fran-

.. , l'' l• etc ucrec1cr e • ..... • . 
restreincs uont <.!CO e - 1, , 'tablement seconde, c'est-à-d1~c 
Çlis - faire de cette langue u~e angue ven 
:1ptc à remplir d'autres fonctions. 

· . <l - ·euls besoins langagiers, û n'est pas 

sûr ~:~:\~;~~~~~C:fmn~~;~ll de e:c<l'~l:
1
~ris:.1ti~~/~;;:sg~~~~~/~~~ 

,.,, . . d pprenants Les resultats e enque . 
ucso1ns es a . • <l'intérêt en fr:mç.üs et en l:i.ngues nauo-
lc:; besoins l:mg.ig1ers ~t 1~ centr~ . ic fmnc0phonc sont sur ce point très 
nales des élèves du prun3lre en n<:IL . existant entre ce français de sco
inté.ressants: ils mo~trent la co_ncr:.:1~1ct1~~ . P Prévost (1992: 83-93) pré
làrisation et les besoins bngag1ers ces evcs. • 
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.se1111.· 1~1pid<:1rn:m n:s 1-(-.sult:\l.s en les reliant explicitement :1 la problém:Hique 
<le l'l:nsdgnC"mcnl uu FLS. D'une part, il rl.'.'ssort que, rmir les cnseign:mL-;, 
le tmn1,":.1L-; est avant tout la l:mgue <le l'C'<.-ok•, c:c qui .semble confo1tcr l'hypo
thèse de G. Vigner et de J.-P. Cuq ; P. Prévost en condut donc logiquement 
qu'il fu.ut développer les interaction.s dans la classe, au sein de l'univers sco
laire. En revanche, s'agissant des besoins langagiers, deux dominantes se 
dégagent pour les actes de langage, • dire • et, demander •. Mais des actes 
de langage tels qu' • argumenter, comparer, décrire, définir, ~upposer ,, es.sen
tiels pour la communication scolaire, constitutifs au premier chef d'un éven
ruel français de scolari'>:ltion ne figurent pas en bonne place pamû les besoins 
bng:1gii:rs e.ss1.·ntil.'ls. On voit dorn: qu<..·, mC,m,: de œ ;-;i:L1l point c.le VLll: des 
besoins lan%1gie~, il n'est pas sürque le fr.mçais de scobris:.ition constitue 
unt! répons<.: approprit!e :.1ux attentes dt!S apprenants. 

3. Définissant le FLS de façon minimale par la fonction de scolarisation, 
G. Vigner écrivait également qu'il pouvait• être présent dans l'environne
ment économique et social des élèves•. Ce trait important, définitoire même, 
nou.~ semble trop souvent oubli(: au vu d'autn:s :1ffinnations qui nient pra
tiquement tout rôle social au fr::1n~-:1is (c.:f suj)m). Pourt.mt, le fr:mç:.lis existe 
souvent L'O dd1ors de-l'ét·ole thins les pays :if'ric:lins L·l il joue un rôle clans 
1:1 e<>mmunit,ttion soc:i:ih.!, :·1 l\'.•crit prindp:ilcment, rôle quïl m: l:.1l1c.lr.1ît pas 
tror sow,-e;limer au risque c.lc n:.streindn: enc'Ore plus l'usage de n."l.te l:.tn!,>tle. 
li importe de tenir largement compte de cc rôle social d:ms l'enseignement, 
ce que les appl'Oches communicatives sont à même de faire si on ne les 
réduit p:.1s à une simple pédagogie de l'o,Jl. 

4. Ensuite,• comprendre le sens <les ensdgnemenL~ qui sont donnés 
en fr-Jnçais •, pour reprendre les tem1es de J.-P. Cuq, suppose que !'enfant 
soit à même de d(;coder, pour en rester pour lïnst;.im ii ce niveau d'exi
gence, des messages référant à d'autres réalités que les .seules ré-,dicés sco
laires: histoire, géographie, biologie, hygiène, etc. On voit alors mal à quoi 
peut se ramener cette phase de priorité donnée aux compétences de déco
dage. Comment les faire acquérir en centrant le discours didactique sur 
les seules situations c.l'cnseigncmcnt? Comml!nt les assurer s:ms p:isscr p:ir 
la réutilisation, l'enccx.bge, qui seul peut garantir un investissement effec
tif des apprenants ? La phase de priorité au décodage risque fort, une fois 
de tels principes mis en pratique, de se réduire :1 b première semaine <le 
classe au cours de bquelle le maître a :.i c:œur d'apprendre :1 ses élèves à 
fonnuler les actes de langage essentiels à la vie de b cbsse. Du reste,J.-P. 
Cuq est bien con.scient de cette nécessité d'élargissement langagier puis
qu'il propose de. multiplier les siruations de communication •. Mais n'est-ce 
p;1s kl rc"COnn:iitre implicitcnK'nt la v:1!eur c.lcs 1111:thodes .s'appuyant sur les 
usages sociaux de la langue? 

5. Enfin, toutes cës considém.tions ne tiennent p:is assez compte d'une 
dimension pourtant constitutive de la did:ictique du FLS : l':'.ige des appre
nants. Or sïl y a véritablement spécificité du FI.5 par rapport au FLE en 
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matière de didactique, c'est vraiment dans la préc°:it~ de cet ensei~~ 
ment: des enfants de cinq, six, sept ans sont confrontes a une !ans:-ie qu ils 
ne connaissent pas et qu'ils doivent comprendre pour po~oir suivre n?r
malement les cours de m:nhématiques, histoire, géographie, etc. li amve 
même que l'apprentissage de la lecrure doive se faire dans cette langue 
étrangère : on comprend alors toute la spécificité du concep: de FLS et.tout 
l'intérêt d'y consacrer une réflexion particulière. En effet, pas.se les prenuères 
:innées, la spécificité de l'apprentiss=ige de la langue seconde s'estompe. 
Peu de cho.,;e.-i dL,;tinguent alors son érude de celle de la langue maternelle. 
Quelle est donc la meilleure façon d'enseigner à un toue jeune apprenant 
les rudiments de la langue ? En effet, à l'âge où l'on entre à l'école prim~i~, 
sans aucune connaissance en fï.lnçais, il ne s'agit pas encore de familia
riser les enfants avec les• fonctionnements l:ingagiers spécifiques· au fran
çais de-scolarisation mais simplement (?) de les faire entrer dans la l:i~gue. 

Or, nous allons le voir, modèles didactiques ou exemples proposes ~ar 
Jes tenant!; d'un fr:.1nçais dit de scolarisation concernent plutoc des pubbcs 
sensiblèmcnt plll~ figés. 

G. Vigncr rcconn~it certes l'impormnce d<.: œne pr(-cocité, souvent car:.1c: 
téristi:itiqu<: des cnseignemenL,; <le FL.$ (1992: 45). Mais son article est_sa 
imponant, il cmbr . .as.,;c des problématiqu<:s si vasws (;1lbnt dcs :pprenti~
sages précoces au lyc<!e, de l'écolier africain au l~cée~ madrilene), qu al 
ne s·anarde pas à çe niveau de l'apprentissage qua est a nos yeu~ le plus 
caractéristique de b majorité des situations di<lactiq~cs e~ :L-5, p:irticu_hère
ment en Afrique. Traitant par exemple de l:i lecrure, il cl1oas1l co~une niveau 
de référence l'arcicul:ilion primaire/secondaire (1992 : 49) et ure quelques 
principes didactiques intéressants (1992: 51). Mais l'origin:ilité de l:i ~ro
blématiquc dl! l:i lecrure en FLS est :1 chercher en amont, dans les premJe~ 
moments de l:i rdation didactique, quand l'apprentissage de la lccrure doit 
se faire au plus vite dans une langue encore étran?ère. 

J.-P. Cuq de son côté (1991: 146) rapporte, apres Anh Tran Ngoc, un_e 
e:q,érience vi.s:mt :i apporter un rem<!cle à l'échec scobire en Nouve~le-~le
donie. Il est symptômalique que les niveaux concernés p~r cene reflexion 
soient ceux <les classes <lu cycle d'observation des collcges (classes de 
sixième et cinquième). Qu:ind est abordé le problème des débuts de la 
scolarisation en l:ingue seconde, comme c'est le cas plus loin avec l'ex~':1plc 
de l'enseignement préscolaire dans l'îl.e d~ S:iint-M~nin, les proposataons 
mpponées, pour incéressantes qu'elles soient ~Manmez,. 1987), som_plu
tôt d·o~dn: p:..ycholinguistique que r<'..-cllemcnt 111ethodolog1que; elles VJ.<;ent 
essentiellement :l ménager un espace d1.: tr.msition encre <.:space matcr
nd et scolaire en rcdonn:.int leur pl:1ce aux l:tngues m:ncrnclles pend:int 
les. premières :icquisitions, la période d'instrume~talisation •. _MaisJ.--P. 
Cuq arri:te là la cilation et rien n'est dit de la manière dont doiv_e?t ctre 
faits les premiers pas en français. Suit le compte-rendu <lcs e~pcne_n~es 
d'immer.;ion au Canada, et notamment d'immersion précoce : sa les ~entes 
en sont reconnus (prise en compte de la dimension de l=ingue scol:iirc de 
la langue seconde, 154 ; • seule tentative ditb.cti~l1e vérit:1bleme~t n~va~ 
liice ., 161), les limites sont toujours celles des méthodes comrnunacauvcs 

lo diooctiQue du fronça~ langue seconde 

(· les mét!t~es immersives, qui correspondent grosso modo à l'. époque 
commurucat.1ve •, semblent donc présenter les mêmes avanuges mais aussi 
les mêmes limites•). 

On tro~vera toutefois dans l'ouvrage deJ.-P. Cuq mention des manuels 
de ~rançaas ~t de le~re en usage en Afrique dans les premières années 
de 1 apprenu~ge ~ sans ~ue n~ soit produite une analyse du point de 
vue de la methodolog1e de I enseignement du français langue seconde 
(168-188). 

. . ?.~. l~ c~oix d~ ~ :xemples de_si~ations didactiques n'est pas :1 notre 

.tvi:; s:ms repercuss1ons sur l:i théonsauon que proposent G. Vigner etj.-P. 
C~q. Ne posant 9ue rarement la question des tout premiers pas, des pre
~1ères a~ée~_d apprentissage, :es auteurs sont naturellement conduits 
a mésestimer 1 importance des methodes communicatives, donc le rôle est 
~unout de permenr~ ~ l'appre~ant d' • entrer dans la langue., et à mettre 
1 acœmsur la nécessite de mnîtriser les opérations langagières les plus récur
rentes dans la communication scolaire. 

~i~si, tout en reconn:iis.,;s:int l'importance d<: la dimension cognitive.: 
~u l·L.$, de sa v-Jleur~e langued'infom1ation (-gaiement, nous pensons que 
1 on ne peut ~out à fait se p-J.SSCr des :tpproches conu11unicatives pour ensei
gner les rudm!cnL-._d1.: l:'. 1:angue frJnçaisc à de lrès jeunes cnfanL,;, JI faut 
d?n~ trouve'. a l:i ~1da_ctique du fl.$ une voie originale alliant le c:ommu
ni<:3tif et la din1ens1on_ mstrumentale. C'est :1 poser quelques jalons sur cene 
voae que nous voudrions nous employer m:iintemnt. 

4. Éléments pour une didactique du ru 

Il est, selon nous, prjmordial de pennenre aux jeunes apprenants d'en
trer dans la langue seconde en s'investissant dès les premiers instants de 
l:• c:l:as.,;e'. :1fin de ne pas retomber cfans le travers des mé1hcxles d'inspir:t
t_ron :au_dio-orJle ou audiovisuelle qui :imen:iient souvent à produire des 
cnonces de rypc constatif :'a propos d'autres personnes et retard:iient trop 
le moment ou l'apprenint pouvait enfin parler de lui et communiquer. En 
d'aut~es tem1es, t.rop d'é~oncés en il ou elle et pas a~z en je et tu. De 
cc point de vu~, !:a volome de donner l:1 prioricé :aux compé1<:nc.x.-s dc.· d("<.'t>
~l:ig1.:, ~utr<: qu dk: nous :;c:mble illu.soir<:, ne nous si:mble pas une option 
a retenir. • 

!>o~r do_te~ les apprenant!;, dès les premiers moment~ de la classe, des 
outils linguistiques leur ~m1etunt cet investissemem, on peur, conformé
ment aux r~o~1A1and.at'.ons des p:ircisans d'un fr:inç:iis de scolarisation, 
trouver de p~eaeux appuis ilins les situations de la communicition scolaire. 
La présen~uon du m:iîtrc aux ('lèves, le premier appel - présent:.ition mini
mal~ des dèves :l~ ~l:.lÎtn!- so~t :1uc:1nr de siru:ttions produetriccs dc discour.; 
en Je e< en /11 qu li un porte d exploiter. De manière génfo1lc, chaque fois 
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que la vie de la classe le permet, il est bon de s'appuyer sur les siruations 
~Iles de communication pour faire progre:;ser la connaissance puis la maî
trise de:; outils linguistiques et, avec elle, de l:1 cC>mpC:tencc de communi
cation. L'ordre, l'interdiction, l'interrogation, la définition, sont des situations 
langagières très fréquentes qu'il faut bien sûr maîtriser d'abord en classe 
avant de pouvoir les transférer dans la vie sociale. 

Mais il ne faut pas pour autant se cantonner à ces situations scolaires 
dé communie11ion pour :tssurer les débuts de l'apprentL-;sage. D'une part, 
cela contribuerait à cou~r encore plus l't'.'cok dt: b société; d'autrt.: pait, 
une h.:llc cJC-m:11d1c 11':1u1:1it que f)Cll de ch:inces de rencontrer l'intérêt des 
enfants, qui aiment :l retrouver en classe des situations de la vie <le tC>us 
les jours; enfin ce serJit méconnaître les besoins en imaginaire <le petits 
enfant~ qui n'aiment rien t:int que jouer, inventer, faire comme si. S'agis
sant de trl!S jeunes apprenants, un des atouts majcltrS <les méthcxles com-
1mmic:1tives est sans doute la place accordée au jeu de rôle dans 
l':ipprcntissage de ht bngue. La préparation du jeu <le: rôle est l'occ:1:;ion 
<l'une cxplor:ttion linguistique en même temps que d'une prise de 
conscience ùes contr:.1intcs <!thnosocioculturdles qui p(·s1.:nt sur l:t com
munication ; sa réalisation pennet à l'apprenant de mettre toue cela en pr:.1-
tique. Le jeu de rôle pennet surtout :.1u jeune enfant de jouer véritablement; 
il le pl:tce dans un monde où il ùoit faire comme si, ce qu'il est très large
ment habitué à faire au cour:; de se.s propres jeux. D1:s lors. dans un uni· 
vers ludique, pèu importe que le fr.inçais soit prJtiqué d:.ms des situations 
dans lesquelles les langues maternelles ou un autre véhiculaire aurJient 
nonm1lement cours : du moment que tout est 'fictif, que l'enfant est déjà 
dans la peau d'un autre personnage, pourquoi vouloir à tout prix coller 
à la réalité sociolinguistique des échanges langagiers? Gela choque plus 
les observateurs adultes que les enfants, habitués à se mouvoir dans des 
univers de fiction constitués selon des règles différentes. En fait, le jeu de 
rôle, au départ conçu pour des méthodes destinées à des publics adultes, 
sïns~re tout n:nurellement dans l'apprentissage des plus jeunes. 

Au niw:iu individuel, la communicttion ainsi simulée peut pem1ettre 
:'t l'enfant <l':ipprivoi:-:er peu ù peu, depuis l'école, les rite:; de communi
cation de sa société et de le faire sans risque dans un ünivers imaginaire. 
Au niveau soci:ll, ce type d'exercice peut contribuer ù rapprocher un peu 
plus l'école de la société, ou tout au moins à ne pas trop m:.1rquer la cou-

pure qui existe trop souvent. 
Pour donner un exemple d<:: l'utilité des :.1pprochc.~ <.:ommunic-.1tives dans 

ces premiers instants de l'apprentissage, nous choisirons le domaine de 
la lecture. Les :ipprenants scolarisés en français sont le plus souvent des 
enfants issus de sociétés ou de milieux sociaux dans lesquels ils ne sont 
qu'cxceptionnellement confrontés ù l'écrit. Avant de commencer l'appren
tissage de l:i lecture, quelle que soit la méthodologie choL,;ie, il importe de 
faire comprendre à l'enfant la fonction, l'utilité, de la chose écrite. Il faut 
cr~er le besoin de lirè en montrnnt l'utilité de la lecture dans la société 
et pas seulement dans l'univers scolaire. Pour ce faire, il faut commen
cer p:ir introduire dans l'univers de b cbsse des é<.:rits so<.:iaux qui sont, 
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dans beaucoup de pays où le frança. • • 1 
textes seront repla,..,;., -'-ns •. ~ est angue seconde, en fmnçais. Ces 
. ........, ua une s1ruation de Jectu e • • 

uque du moins simulée au mo end; . r A' smon vraunent authen-
saisir la fonction, de m~mrer a~x élê~~J~U de :~le P~;m~mint d'en faire 
quoi il faut apprendre à lire Con . .9uo1 sen I ecm et donc pour
menées de front On conm1,:_ unund1.cat1ons orale et écrite sont donc 

...ncer-a par es textes trè • • 
fit pourvu qu'il soit réellement rt • 

5 
couns - un mot suf-

être déduit facilement de la siJ::'t_oeurdd un messa?e-: dont le sens pouna 
· . ,..,.. 1 n e commun1cauon et • 
ctn.: n.-conmL-; <.k m:iniê1\: glob:ilt: Aù1;·' ~ · I . • • qrn pourront 
tL-;sage les annrenants sec _'. • • st, t ms ~.-s prl:ll1Jl!I~ mois c.lt.: J'appren-

, ,.,. onsurueront un ~-cock de ffi 
ser ensuite: à une deuxit!me phase plus ~Jass· mots su sant pour pas
et à la combin:noire des unités ai~si d, , r~ue, consacrée à J'analyse 
lettres m. L'apprentissage de la lecrure ?aâees - groupes de Jeures puis 
d'une langue de scolarisation, gagne do on .3.?1ental pour l'enseignement 
des principes et des métl1odes n: a ~tre mené en tenant compte 

d 
. comrnumcat1fs qui per d f • 

pren re conscience de l'utilité de l'éc • d' • mettent e aire 
• • -•- nt avant en commencer l'é d c 

n est que uans un troisième tem s c u''\ r:· , , tu e. e 
post:nt G. Vigner d J .p . r: .. 1 . i . ,1ut, c~nformément a ce q Lte pro-
la langue fr.mçaise n;oy~J.', ms~~t-~r Nt'.r hi d1mt:nsion dïnf'orm:llion de 
matières scolaires Èn lectu a.~œss10n a la connaissance dans toutes les 

logie textuelle, 
0

~ pourr:i ~:i!t~~~~.~ela les .trav:i.ux_ récents sur la typo
qui .issurc:nt la trJnsmis.~ion d'u~c infi c~~nt sur_le ?ecodage des unités 
gier la lecrure de textes de type . r o~iuu~ ; am~, pourra-t-on privilé
le discours scolaire et vecte e~pd ,c:1t o~ i orm:itif, très fréquents d:ins 

0 
urs u savoir dans toute I cl' • • 

n le voit, la tâche est complexe . la d, . , . 1 s es 1sc1phnes. 
dimensions communicative ( ur 1 . ' . emar ~ 1e rete~ue doit allier les 
entrer de plain pied l'enfant ckns la~ débuf c.l~ 1 appre~u~-age, pour faire 
tion (pour la suite du parcours scol:i~;~e et e scolansation, <l'informa-

5. FI5 et public non-francophone en France 

Toute <.'<!U<:! ré!l<!xion sur 1 • Fl..$ , 
naissance dans des te~ins :ooo'J~nc~re. tn.:s réc~nt<: aujourd'hui, prend 
l'école, entre en contact ·1wc d,~ I· i gu'.st1ques ou Je franç:iis, langue de 

d 
. . • ....., ,mgues mat<!mellt!s c.Jont 1 ·t· - 1• 

cgres mmoré, les empêche d'•1ccéder ··1 • . es ,mit, ac ,vers 
mission des savoirs. u.:s pays d'Af . : c~t urn~ers m<:<1ernc: de la trans
des aires de recherch , nque, anc1ennt!S colonies frJnçaÏS(.--s, sont 
tique du français se d~:I~~~:: dans lduelles l~s problèmes de didac
à l'importance des effectifs :1 la :~:en~, ~ q~estlons de pédagogie liées 

Pour autant, ces travaux ~e sont _re e es m_ore~s_ disponibles, etc. 
l'enscignant de fr.inç-Jis en FrJnœ à p: -f1~ dev?ir m~eresser directement 
migrants nour lcsc1u"ls le fr:111 -,: . ~ , 1 amvc d enseigner :l de très jeuni::s 

•· · '- · • ç. L'i n est p·1s hn<>t , Il 
comme 1·:1vancc à juste titre) -1' C ·09'9'1 • ,. te: m::iterne e. Tl est vrai. · · uq : 140), (!lit: ci:: public: ne s:iu-
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rait être toue à fait assimilé à un public de FLS de type africain, en raison 
du fait que l'issue visée de l'apprentissage est une assimilati0n et un mono
linguisme pour les premiers, un bilinguisme pour les seconds. Il n'en 
demeure pas moins que, si l'on considère la scolaris:ition des jeunes migrants 
en dt'.:buc clc primaire, ccux<i rencontrent exactement les mêmes problèmes 
d'apprentissage : il:; doivent apprendre à lire dans t1ne langue encore étran
gère, recevoir en français le ~-avoir dispensé clans toutes les disciplines, 
apprendre à maitriser au plus vite les situations de communication sco-

laires ec extrJ-scol:iires. 
Les directions de travail que nous avons pu :iv:incer dans la dernière 

partie clc notre n'.:flexion en matière de didactique re:stent clone v:ilables 
pour !"essentiel. Non seulement les méthodes cl'inspir.1tion communicative 
pcuvem donc au:;.-;i jouer un rôle po--;icif, m:1is les :1114umcnts :.iv:in<..i-s contre 
leur emploi en sin.1:ition afric-.1.inc n'onc plus :1ucune 1:1ison d'étn:: :1lors que 
1"011 é1:1it cn dr0it tle redouter une con1r:1diction :1vec les rituels de com
municttion :1fric.1ù1S, n":it.x:or<l:int qu'une 1°:1ihlc impor1:1ncc :1 l:t libre expres
sion de !"enfant, la place toujours croissante faite :1 !"enfant d:ms l:1 sodété 
française légitime ces méthodes• .1ctivl:!S •; :i!ors qu'il n'y avait p:1s néces
sité d'apprendre à communiquer en franç:1is quand cc rôle était très bien 
rempli par les bogues maternelles, l'intégr.ition à l:t société <l'accueil com
m.,ntle d'apprendre ~1u plus vite à i;e servir du fr.m~-:1is <lan.s tous les cé-ch.mgcs 
sociaux, dè.s la sortie du milieu fomili:11. U! !'1..'C()Ur.-i :1 ces méù1cxlcs s'en trouve 

donc comme légitimé par surcroîl ••• 

Conclusion 

L·acquisition <les matériaux linguistiques, chez de très jeunes enfants, 
g::igne :i l"utilL-;:1tion de méthodes comrnunicatives. Même si les jeux de rôle 
en fr.1.nçais ne correspondent pas tous :'i une ré,tlité cles échanges, ils ont 
le m2ritc de.: rejoindre les centr<!S d'intêret des enfants et d'être des situ:t
tions-prpblèmes pennen:mt d'~plorer des situations de communication 
et d'acquérir les structures langagières et le vocabulaire néces:,~ires pour 
p;irler de l:t classe mais aussi d'eux-mêmes et de leur environnement. Les 
premiers instants de la classe de l:ingue pourront s'appuyer sur 1::1 commu
nication scolaire, le monde de la classe: les rudiments clu français seront 
acquis dans ce cadre authentique de communication ; puis, on élargira l'uni
vers référemicl <le l'apprentissage en prJliquant une communication simu
lée.: i"1 !"aide c.b jeux de rôles. Enfm, l'apprentLs:.-age du fr..1nçais gagnera à 
priviK·gier 1":1s1x:L1 inform:itif de l:1 hinguc seconde, :i explorer les formu
,.,.;, ,n-;. \c.-; :,tl\l<.."tlll\:S, ,·énnn:nlL'S <.fans llllL· bn~'I.IL' qui :;c11 av-.int tout- nmis 

• · ···••·n"•11n: ~ks nm11:1iss:rnces, ;1 véhkukr le 

Lo dldoctiQue du français langue seçondG 

Fonder la didactique du FLS • la d' • une idée intéres.5ante . ell ~ur unens1on cle scolarisation <..-St donc 

semaines de l'appre~:'a~e (f e~:;:abcql\t~ 1ur 1: toutes premières 
munic:ttion née..,.,..,,...,. ,. la . d la cl nr es ru iments de la corn-

, ~.....," vie e asse) ou pou d • d • 
ces (cycle des approfondissements au • • r es ruveaux éjà avan-
de lecture et d'écriture nécessaires à la ~um, fX?Ur exe~r des capacités 
du cycle des a re · . . , ussite scolaire). Mais pour l'essentiel 

P
roches des C:n~w~"c1~111· t~es,dles mnf:ethodes communicatives restent les plus 
• · u-.., eret es e ants les plus apt :1 • d 

r:~f~~~~~!~t~tid~~\:~:~~s qui co~uibuent le ~eu:t~nre~el:~:n:: 
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