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RESUME / ABSTRACT

Construction du bi-plurilinguisme en francais langue de scolarisation
Apprentissage d'une L2 en enseignement bilingue précoce

Alors que l'efficacité et I'intérét des dispdsitd’enseignement bilingue précand été largement
démontrés, peu d'études se sontp&rpHYV HQ GpWDLO VXU OHV SURFHVVXYV |
précoce d'une langue étrangiéCette étude viseamalyser le développement de la compétence en

L2 chez de jeunes enfants, dans un contexte ou I'école est la seule source d'exposition A celle
partir d'un corpus recueilli dans des classes de maternelle et primaire de deux écoles franco
américaines en Californie, nopsoposons éxaminer comment des enfants anglophones de 4 a 7

ans scolarisés dans un dispositif de type immersif consttues@ncompétence en francais. En

nous appuyant sur un cadre interactionniste d'acquisitida ld2 nous montrerons comment ce
contexte spécifique impacte le déroulement de I'acquisition, en termes d'opportunités d'interaction
et dinput adressé aux enits, etexamineronsdans quelle mesure il fournit un socle aux
premieres acquisitions en francais. Cette étude vise également a évaluer le réle dentbge
déroulement de I'acquisition. Nousggérons que l'idée selon laquelle commencer l'apprentissag
d'une L2 le plus jeune possible serait garant d'une meilleure maitrise de la langue n'est pas
nécessairement valable dans ce contexte particulier d'acquittibmie multiples autres facteurs

sont a prendre en compte (conscience linguistique et ngiatique, stratégies dteraction,
influence de la L1). Des pistes pédagogiques sont également proposées a partir de ces résultats,
afin de fournir quelques orientations pour I'enseignement bilingue en maternelle.

Developing biplurilingual skills in F rench as a schooling language
L2 learning in early bilingual education

While the benefits of early bilingual education programs are widely praised and acknowledged,
relatively little is known about the processes involved in child second language aoquiEite

aim of this research i® investigate L2 development in young children while school is their only
source of exposure to the L2. Relying on corpora collected in tetracRAmerican kindergarten

and primaryschools in California, this work focuse® tiow French is acquired by English
speaking children from 5 to 7 thrgln immersion educatioriollowing interactionist theories of

L2 acquisition, it is shown how this specific context bears on the course of acquisition in terms of
interaction opportuniés and input addressed to the childemdalsohow it provides them with
scaffolding patterns that are instrumental in the first stages of L2 acquisition. This study also
attempts to assessethole of age in L2 acquisitioand suggests that "the youngbe better"
position, as advocated by some researchers, does not necessarily hold in this setting. Instead, it
seems that child second language acquisition in this context is a rather complex phenomenon
involving many factors such as linguistic and meguiistic awareness, interaction strategies, or
influence from L1. Based on these findings, pedagogical guidelines for bilingual teaching in
kindergarten are provided.

Mots-clefs: apprentissage précoce des langues étrangaetsernelle immersion,ensegnement
bilingue,frangais langue de scolarisation, lycées francais a I'étranger

Keywords child second language acquisition, kindergarten, immersion, bilingual education,
French as a schooling language, French schools abroad

Université Montpellier lll. Laboratoires DIPRALANG / EMMA. Route de Mende. 34199
Montpellier Cedex 5.
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INTRODUCTION GENERALE

Peu a peu, je fis une découverte d'une plus grande importance encore.
Je remarquai que ces gens possédaient le moyen de se communiquer leurs
impressions & OHXUV VHQWLPHQWY SDU GHV VRQV DUW
GRXWH XQH VFLHQFH GLYLQH HW MH GpVLUDLV DUGIH
grande application et apres étre resté dans mon hangar durant plusieurs
révolutions de la lune, je découvris lesmms qu'ils donnaient dans leurs
entretiens a certains de leurs objets les plus familiers. J'appris et j'appliquai
OHV PRWV |[IHX ODLW SDLQ HW ERLV « -H QH S
j'éprouvai quand je distinguai l'idée appropriée a chacun de ces strayand
je pus prononcer ces mots.

Mary ShelleyFrankensteirn(1831)

Dans le roman de Mary Shelley, la créature créée par Victor Frankenstein apprend
le langage des humains par imprégnation, en écoutant de loin la famille qu'elle observe
depuis le keu ou elle se cache. Le monstre parvient graduellement et progressivement a
tirer du sens de ce qu'il entend, si bien qu'au bout de quelques mois d'écoute attentive, il
estime posséder la faculté de langage.

Cet apprentissage fulgurant de la parole es$ simute I'un des aspects les plus
fantastiques du roman, et peut sans doute préter a sourire tiré hors de son contexte
fictionnel. Pourtant, lorsque I'on aborde le sujet de l'apprentissage précoce des langues,
c'est un peu le méme type de représentatianl'gn retrouve conforté par la facilité
apparente qu'ont les enfants issus de familles bilingues a manipuler rapidement plusieurs
langues, on est aisément tenté de croire que tous les enfants font preuve de capacités
particulieres pour apprendre les daes, et qu'il suffit de les plonger dans un bain
linguistique pour que d'euxémes, ils parviennent progressivement a s'approprier une
langue étrangere.

Ce type d'argumentaire, reposant sur l'idée que les enfants posséderaient des
capacités particulierepour l'apprentissage linguistique, a été mis en avant depuis les
années 1970 pour encourager I'enseignement précoce des langues étrahgstesien
connu que I'enfant possede une capacité surprenante d'assimilation linguistique, dont il
fait preuve dns l'acquisition de sa premiere landuécrivait Renzo Titonen 1972 dans
I'un des premiers ouvrages consacrés a l'apprentissage des langues chez les enfants. C'est
le méme écho que I'on pourra lire vingt ans plus tédlds jeunes enfds, a 3, 4 ans,
capt[ent] une langue étrangere comme un jeu, comme ils ont capté leur langue

maternellé (Cohen1991). Ces deux citations partent d'un méme parallptaur les
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jeunes enfants, apprendre une langue étrangere se rapprocedtaigdisition de leur
langue maternelle, ou tout du moins, serait aussi facile queccelle

Un autre argument, souvent mis en avant pour défendre I'enseignement précoce
des langues étrangéres, consiste a évoquer I'hypothése de I'age critique, sellenillaqu
ne serait plus possible, passé la puberté, d'apprendre une langue étrangére (Lenneberg
1967). De ces principes, et donc de lidée que Ilapprentissage précoce serait
gualitativement meilleur découle un engouement pour l'appreggisgaécoce des

langues.

Le paradoxe est que malgré cet engouement, voire cet encouragement a débuter
I'apprentissage des langues le plus tét possible (Conseil européen de Barcelone, mars
2002), on en sait finalement assez peu sur la fagcon dont les sersfapproprient
réellement une langue étrangéredators du milieu familial, et sur les effets du contexte
d'acquisition sur le déroulement de l'apprentissage. La question de I'age le plus propice
pour débuter l'apprentissage d'une langue étrangere ed¢hat loin d'étre résolu et
I'hnypothese de I'age critique est un concept régulierement remis en question (Siagleton
Ryan2004), si bien que les avantages biologiques supposés des enfants pour les langues
étrangéres ne peent réellement étre tenus pour acquis.

De méme, si le bilinguisme enfantin acquis dés la naissance en milieu familial,
également appelé bilinguisme simultané, commence a étre bien documenté (Romaine
1995, De Houwerl990, D09), peu de recherches se sont en effet penchées sur le
développement du bilinguisme dit successif, soit I'apprentissage d'une deuxieme langue
aprés l'age de trois ans. Ce constat, déja relevé par Tdame les années 1970, est
toujours dactualité (MeiseR008, Paradi2006).

Une certaine zone de flou existe ainsi autour de l'apprentissage précoce des
langues hors cadre familial, parce que l'on se retrouve a linterface entre plusieurs
domaines : alors quéun c6té, certains établissent des paralléles avec I'acquisition de la
langue maternelle, comme mentionnélessus, voire avec le bilinguisme simultané, ou
BLFA zbilingual first language acquisitignd‘autres rangent définitivement ce type
d'apprentissge du c6té de l'acquisition des langues secondes, comme pour les adultes.
Suzanne Romaingar exemple, dans son ouvrage de référence sur le bilinguisme (1995),

élude la question des enfants bilingues ayant appris leur deuxiéme langutecesEss.
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Ce cas de bilinguisme successif, selon elle, releve du champ skrdad language
acquisition(SLA), ou recherches en acquisition des langues étrangeres (AL2).

Face au besoin de mieux préciser ce mode d'acquisition, un champ d'étude
indépendans'est constituéla child second language acquisitioou I'acquisition précoce
des langues étrangeres (PhilPliver & Mackey 2008). Le développement de la
compétenckplurilingue chez les enfants y est emgé comme un phénomeéne & part
entiére, devant étre analysé en soi et pour soi, et non pas assimilé a d'autres modes

d'acquisition.

Nous souhaitons contribuer a ce champ d'étude, a partir d'un contexte particulier
d'acquisition, I'enseignement bilingue dbnc le milieu scolaire. Si le discours
scientifique a cherché, ces derniéres années, a tempérer I'enthousiasme parfois excessif
concernant les qualités présupposées des enfants pour l'apprentissage d'une langue
étrangere (Narecombeset al. 2008, Candeliegt Leclaire2011), surtout dans le cadre
de la sensibilisation a I'école primaire, les dispositifs d'enseignement bilingue précoce,
guant a eux, sont toujours présentés corparenettanide tirer pofit des capacités des
jeunes enfants.

Ces dispositifs donnent en effet lI'opportunité d'apprendre et de maitriser une
langue étrangére dans des contextes de communication dits "naturels”, en profitant d'un
nombre d'heures d'exposition a la langue supéeerg qu'un enseignement traditionnel
des langues permettrait. On retrouve alors les mémes représentations de l'apprentissage
énoncées plus hautl'enfant, dans un contexte d'utilisation de la langue authentique,
I'apprendra petit & petit par imprégnatieindans son interaction avec l'adulte, comme il
aurait appris sa langue maternelsc'est la lI'argumentaire au fondement d'approches
comme l'enseignement immersif au Canada (Lapkibumminsl984).

Pourtant, la communicath scolaire est loin de présenter les mémes
caractéristiques que les situations d'échange en milieu fanmtd@mEtudes sur l'interaction
scolaire ont ainsi montré des les années 1970 que I|'école met en jeu des cadres
interactionnels qui lui sont propresu la parole de I'enseignant domine quantitativement

et ou les enfants sont finalement peu amenés a communiquer selon des modes variés

! Tout au long de ce travail, le terme "compétence plurilingue” sera employé dans le sens du Cadre
Européen Commun de Référence pour les langues |saibrhpétence a communiquer langagiérement et a
LOQWHUDJLU FXOWXUHOOHPHQW GTXQ DFWHXU VRFLDO TXL SRVVQqGH
HW OfH[SpULHQFH GH S O XY29HL¢ Wevmd-"Xanperehcke"\tera &gaicinent compnis da

son sens général, et ne fait donc pas référence aux théories chomskyennes de compétence/performance.
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(Florin et Véronique2002). Les études sur la langue de scolarisation (Verdelhan
Bourgade2002) ont également montré comment la langue utilisée a I'école, a la fois par
les enseignants et par les éléves, revét des fonctions et des buts communicatifs
spécifiques.

Dans ces conditions, peah réellement comparer tigseignement bilingue a un
environnement dit "naturel”, terme seestendant, entre autres, des opportunités
d'interaction riches et variéd§&aonac'h1987)? Comment ce contexte communicatif
particulier influet-il sur le développement di& L2, si celuici est l'unique source

d'exposition a la langue

Ce sont donc deux aspects qui nous ont semblé intéressants a étudier dans le cadre
de ce travail a la fois la question de I'age, et des capacités réelles des enfants de moins de
7 ans fae a lapprentissage d'une L2, et la question de limpact du contexte
d'apprentissage fourni par lI'enseignement bilingue sur le développement de la compétence
plurilingue de ces enfants.

Le fil directeur de notre travail peut ainsi se résumer sous la guestivante
comment de jeunes enfants construigisnieur compétence plurilingue dans un cadre ou
I'exposition de la L2 provient uniqguement de I'école, sans autre usage social ou familial
pour venir soutenir son apprentiss&ge

Cette problématique se&dine en plusieurs questions et hypothéses de recherche
connexes. Lorsque nous parlons d'impact de la communication scolaire sur l'apprentissage
d'une L2, il s'agira de s'interroger sur les conditions d'interaction fournies par le contexte
scolaire. Prés#ées le plus souvent dans la littérature, notamment sur I'enseignement
bilingue immersif, comme des conditions idéales, parce qu'elles amenent I'enfant a
interagir dans des situations authentiques, les conditions d'interaction en classe ne
peuventelles @ms cependant étre percues sous l'angle de la contrainte, du fait de la
dimension collective des échanges, et du réle fortement directif de I'ensélgnant

Si I'on réfléchit en termes d'apprentissage de la L2, il s'agira également d'examiner
sous quelles nmdalités et avec quelles stratégies les enseignants parviennent a guider les
enfants dans leur acquisition de la langue de scolarisation. La naturepdé dera
egalement a prendre en compte discours enseignant palgétre considéré comme un
input suffisamment varié et complexe, et affettele déroulement de I'apprentissa@je

Plusieurs autres questions sont quant a elles liées a la question dedédmeent

un enfant aussi jeune que quatre ans peiicoite langue étrangere, et quelle coasce
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at-il de son apprentissage en contexte de scolarisatifomment se développent ses
compétences en L2, alors qu'il est impossible d'avoir recours a des supports écrits, les

enfants ne sachant encore ni lire ni éc?ire

Pour répondre a ces question®us nous appuierons sur un corpus recueilli en
maternelle bilingue, dans deux établissements francais a I'étranger conventionnés par
I'AEFE (Agence pour I'Enseignement du Francais a I'Etranger) dans la région de San
Francisco, Etat¥/nis: la French Amdcan School of San Fransicso (FAIS) et I'Ecole
Bilingue de Berkeley (EB). Ces établissements ont la particularité d'offrir un cursus
organisé selon le systeme éducatif francais, avec 80 % de cours en francais en maternelle
et au primaire, et des enseigtgrfrancais. Destinés en priorité aux enfants issus
d'expatriés, ces établissements accueillent néanmoins en majorité des enfants provenant
de familles locales, ne pratiquant pas le frangais dans leur famille, si bien qu'ils peuvent
étre considérés commesl établissements proposant un enseignement bilingue de type
immersif. Notre étude portera en priorité sur ces enfants, dits "nationaux”, puisque leur
apprentissage du francais dépend exclusivement de I'école, et ne s'appuie sur aucune autre
source d'expagon que le contexte scolaire.

Notre corpus, recueilli dans les deux écoles entre les mois d'octobre et décembre
2007, soit environ un mois et demi apres le début de lI'année scolaire, comporte quatre
volets:

- 48 séquences de classe, couvrant de laepstittion de maternelle au début du
CP (environ dix heures d'enregistrement)

- trois séquences vidéo, filmées respectivement en classes de petite, moyenne et
grande section a I'Ecole Bilingue de Berkeley

- une série d'entretiens individuels avec 50 esfal® quatre a sept ans (14 en
moyenne section, 18 en grande section, et 18 en CP), complétés par quatre entretiens avec
des enfants de CM2, d'un total d'environ douze heures d'enregistrement

- une série d'entretiens individuels avec les enseignants dasitanons suivi les
classes l'espace de ces deux mois d'observation, ainsi que deux entretiens avec des
membres de la direction des écoles observées

Des tableaux récapitulatifs ainsi que les trames de ces entretiens (enfants,

enseignants, direction) sonsgonibles emnnexer.

15



bY

Ce domaine de recherche étant a linterface de plusieurs disciplines, nous
croiserons plusieurs approches théoriques pour traiter nos données. Nous proposons ainsi
d'articuler a la fois les outils propres aux recherches sur l'@guisies langues
étrangeres, le plurilinguisme et la didactique des langues. Si nous souhaitons contribuer
au champ émergent de ¢hild second language acquisitidihilp, Oliver et Mackey
2008), nous nous apjamons également de facon générale sur la perspective
interactionniste de I'apprentissage des L2 (Lb896, Matthey1996), dans laquelle est a
la fois reconnue la part des mécanismes internes dans les processus d'apprerdissage
également le poids de I'environnement linguistiqoput, interaction).

A ce cadre propre aux recherches sur l'apprentissage des L2, nous articulerons des
concepts issus de la recherche en didactique des langues, notamment celui de langue de
scolarsation (Vigner2001, VerdelharBourgade2002), qui permet de prendre en compte
les spécificités de la communication a I'école en général, mais surtout les objectifs
communicationnels propres au contexte scolaiceid\hous appuierons également sur des
meéthodes propres a la linguistiqgue de corpus, notamment lorsqu'il s'agira de proposer une

analyse quantitative du discours enseignant.

Plusieurs hypothéses en lien avec nos questions de départ et ces observations
peuwent étre formulées. Nous considérerons dans notre premiére hypothése que le
contexte scolaire peut potentiellement limiter la portée de I'acquisition, du fait notamment
de la configuration interactionnelle des échanges scolaires (dimension collective de
l'interaction, avec moins d'opportunités pour des interactions individuelles qu'en milieu
familial, supériorité quantitative des énonceés des enseignants).

Deuxiemement, nous supposerons que les spécificités et structures récurrentes de
linput enseignant, @ seront a déterminer, peuvent venir influencer le cours de
l'acquisition de la L2 chez les enfants que nous avons observés.

Enfin, au vu de nos observations, il semblerait que les enfants anglophones
commencant leur scolarité bilingue en grande sectiarent pasréellement plus de
difficultés que leurs camarades ayant bénéficié d'un ou deux ans de scolarisation bilingue
supplémentaires. Notre troisieme hypothése concerne donc l'age des enfants : nous
postulons que commencer la scolarité bilingue le f@upossible, sans nuire a I'enfant,
n'est pas nécessairement synonyme d'avantage absolu par rapport a la maitrise ultérieure

de la langue.
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Pour examiner les conditions duveéoppement de la compétencephirilingue
chez de jeunes enfants en materneilli@gue, notre travail sera organisé en trois grandes
parties: tandis que dans un premier temps nous situerons le cadre théorique de notre
étude, les deux parties suivantes correspondent a nos deux axes de recaidézctie
FRQWH[WH V F RedtBdageHleVax 2, fi§ BvdI8tion de la compétence plurilingue

des enfants selon leur age.

La premiere partie sera consacrée au cadre théorique sur lequel s'appuie cette
étude. Il s'agira de dresser un état des lieux sur trois phénomenes en lien avec
I'enseignement bilingue en maternelle, a savoir le bilinguisme et le plurilinguisme,
I'enseignement immersif et la question de I'age en acquisition des langues étrangeres et
secondes. Ce passage en revue de la littérature a pour but de fournir les arseatatio
points de départ qui guideront nos analyses ultérieures.

Nous rappellerons ainsi que la notion de bilinguisme n'est pas univoque et refléte
en réalité une multitude de situations, loin de I'image idéalisée et quelque peu mythifiée
du locuteur ayantne maitrise équilibrée de deux langues. Nous montrerons comment ces
représentations du locuteur bilingue idéal peuvent venir influencer les atterdess/e
I'enseignement bilingue, et suggérerons que la flexibilité offerte par la notion de
plurilinguisme permet de placer des repéres plus réalistes : s'il est certain que ce type de
dispositif vise un haut niveau de maitrise en L2, il est cependant irréaliste d'en attendre un
niveau correspondant a un niveau de maitrise authentique, comme un loctiteNouos
proposerons ainsi de parler de-ghirilinguisme scolaire pour référer au type de
compétence visé par I'enseignement bilingue, notion prenant en compte les spécificités du
contexte d'utilisation de la L2 qui se trouve étre langue de scolarisation

Pour comprendre le cadre institutionnel dans lequel s'inscrit notre travalil, la place
des écoles francaises a I'étranger dans le paysage de l'enseignement bilingue sera
examinée (chapitre 1l). Nous établirons ainsi un paralléle entre les établissements
observés et I'expérience immersive au Canada. Dans la mesure ou il existe une littérature
treés riche sur lI'immersion, cette comparaison nous sera utile afin d'avoir conscience des
limites et difficultés déja rencontrées en terrain canadien.

Notre interrogabn principale portant sur la fagon dont des enfants trés jeunes
peuvent apprendre une langue étrangére, notre troisieme chapitre se concentrera sur les
apports de la psycholinguistique et de l'acquisition des langues secondes. Nous nous

pencherons en patlier sur la question de I'age et de son impact sur l'apprentissage des
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langues : les avantages des enfants-#®néels ou supposé&sQue saibn objectivement
sur l'apprentissage d'une L2 lorsqu'il débute vers trois ans, hors cadre farkitait
donné gue les opportunités d'interaction semblent jouer un réle dans I'apprentissage d'une
L2, nous proposerons également, dans ce chapitre, une réflexion préliminaire sur I'impact

potentiel du cadre scolaire sur l'apprentissage d'une L2 en contexte immersi

Notre deuxiéme partie vise, a partir de notre corpus, a prolonger la réflexion
entameée lors de la présentation de notre cadre théorique et a aborder notre premier axe de
recherche quel support l'interaction scolaire en maternelle fotglhét a I'appentissage
précoce d'une L2 Nous aurons recours a trois niveaux d'analyse pour examiner
l'interaction scolaire, allant du "macro” au "microtious analyserons tout d'abord le
cadre interactionnel fourni par les activitgpe de la maternelle (rassentblents, rituels,
DWHOLHUYV« SXLV OHV pFKDQJHV HQWUH OHV DGXOWH
activités. Le troisiéme niveau d'analyse concerne le discours enseignant en soi.

Apres une description de notre corpus et du contexte institutionneletdares il
s'inscrit (chapitre 1), le deuxieme chapitre aura pour but d'évaluer le potentiel d'interaction
fourni par la maternelle. Nous nous interrogerons tout d'abord sur les contraintes fournies
par le cadre scolaire (dimension collective des écharupegrdle de l'interaction par
I'enseignant) mais également sur les activités porteuses d'interaction.

Le rdle de l'enseignant sera examiné dans un troisieme chapitre. Dans quelle
mesure I'enseignant de classe de maternelle bilingtieusssupport a I'aprentissage de
la L2? Par quel biais et quelles stratégies flleparvenir a guider les enfants dans leur
appropriation de la langue de scolarisation, tant en compréhension qu'en production, en
prenant en compte une contrainte majeure, a savoir quedarsea I'écrit est exclr
Nous montrerons, dans ce chapitre, comment les stratégies propres a I'enseignement des
langues étrangeres (aménagements du discours, alternance codique, supports
multimodaux) peuvent étre articulées a un enseignement propctaada de maternelle.

En partant du principe queinput est I'un des facteurs pouvant influencer
l'apprentissage d'une L2, notre but dans le quatrieme chapitre sera de déterminer les
caractéristiques formelles du discours enseignant, et d'examiner enaglangue
entendue a I'école peut étre considérée comme un genre de discours a part entiere,
présentant des récurrences tant syntaxiques que lexicales. Par le recours a une analyse
guantitative du discours des enseignants observés, nous tenteronsrdeeméttidence

les spécificités deifiput scolaire, et établirons une liste de termes et collocations les plus
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frequemment utilisés par les enseignants. Ces listes devront cependant étre mises en
regard des parcours d'acquisition des enfants observasdafidéterminer l'impact de
I'inputsur le développement de la L2 en contexte scolaire, analyses que nous proposerons

dans notre troisieme patrtie.

Notre troisieme partie correspond a notre deuxiéme axe de recherche, et traitera du
développement de la co@ence plurilingue des enfants scolarisés en enseignement
bilingue précoce et plus spécifiguement, des parcours d'acquisition en francais chez des
enfants anglophones de quatre a sept ans.

L'une des questions que nous nous sommes régulierement poséde loos
observations, était de savoir comment les enfants percevaient leur scolarisation en langue
étrangere, et s'ils avaient réellement conscience de leur démarche d'apprentissage. Nous
essayerons donc de dégager I'évolution des enfants dans leur &laplo?t au niveau de
leur conscience plurilingue tout d'abord, mais également en décrivant I'évolution de leurs
VWUDWpPJILHY GH FRPSUpKHQVLRQ HW GH SURGXFWLRQ PL

Par quelles étapes passe l'enfant scolarisé en francais coostruire son
répertoire en L2 En nous appuyant notamment sur notre corpus d'entretiens avec les
enfants de la moyenne section au début de CP, notre premier chapitre visera a mieux
comprendre les modalités d'acquisition des enfants scolarisés émensmnt immersif
précoce, de la répétition n@malysée de routines ou de formules, a la production orale
guastautonome aprés un ou deux ans d'exposition. Ces observations, couplées aux
conclusions de notre deuxieme partie, nous permettront de détephisig@réciséement le
réle spécifigue de plusieurs facteurs dans l'apprentissage de:ladle2de la L1, de
I'interaction scolaire, de I'age et de la durée d'exposition au francais.

Notre chapitre final vise a mettre en rapport nos conclusions issuessde n
observations en classe et des parcours d'acquisition des enfants. Nous y proposerons
guelques pistes et orientations pouvant servir de point de départ a I'élaboration d'une

didactique adaptée a I'enseignement bilingue de type immersif avec de jeamés enf

L'enjeu de ce travail n'est pas uniguement descripitre objectif principal est
d'aboutir a des propositions didactiques concretes pour l'enseignement bilingue en
maternelle, tant en termes de stratégies d'enseignement que d'objectifs djnesiisti

atteindre pour les enfants avant I'entrée a I'école primaire.
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Ce travail comporte également des enjeuxawits de certains domaines de
recherche en ce qui concerne le champ de l'acquisition des langues secondes, il s'agira,
d'une part, de mieusocumenter l'apprentissage trés précoce des langues, a travers ce cas
particulier qu'est I'enseignement bilingue, ou les enfants ne peuvent s'appuyer que sur le
contexte scolaire pour apprendre la L2 qui sera vecteur de toute leur scolarisation. En ce
sens nous souhaitons pouvoir contribuer a la réflexion sur la question du réle de I'age
dans l'apprentissage des langues étrangeres, et mieux détailler les parcours d'acquisition
en L2 des enfants (ici, en francais).

Nous essaierons également de réévaluetaiosr concepts comme celui de
"contexte naturel" d'acquisition, couramment employé en didactique des langues mais
finalement rarement défini précisément, a la lumiere de notre corpus et des situations de
communications réelles possibles en classe.

Plus lagement, il s'agira de croiser plusieurs champs de recherche (psychologie,
psycholinguistique, bilinguisme, didactique des langues étrangeres), tant les enjeux de
I'enseignement bilingue trés précoce se trouvent a la charniére de tous ces domaines, et
ainsiprendre en compte les appels de certains chercheurs a mieux articuler ces domaines
entre eux (Paradi®006, Tingley et al. 20048illiéreset Spangheraillard 2009.

Nous espérons montrer, t&rme de cette étude, que l'apprentissage précoce des
langues en enseignement bilingue est un phénoméne complexe, et ainsi apporter une
vision nuancée de ce mode d'acquisition, en évaluant et déterminant précisément le role
de plusieurs facteurs commedentexte d'acquisition, autrement dit I'école, et la fagon
dont de jeunes enfants appréhendent une langue étrangére qu'ils ne parlemtgbassen
de la classe et se l'approprient.

C'est également un regard d'enseignant de langues que nous souhaiesrsiport
I'enseignement bilingue de type immersif, programme fondé avant tout sur une
conception de l'apprentissage de la L2 comme incidente au cont@ws souhaitons
ainsi remettre sur le devant de la scéne les objectifs langagiers liés a la scalarisatio
bilingue, en rappelant notamment que l'une des missions de la maternelle bilingue
consiste non pas a enrichir des acquis langagiers soutenus par le milieu familial comme ce
serait le cas en maternelle francophone, mais bien a apprendre une langueeimiesnnu
enfants a leur entrée dans I'école, langue qui sera le véhicule de toute la scolarisation

ultérieure.
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PREMIERE PARTIE
Le bi-plurilinguisme en enseignement de type immersif précec cadre
théorique
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CHAPITRE | POUR WINE APPROCHE FONCTIONELLE DU BIPLURILINGUISME
A. Un bilinguisme, des bilinguisme%

"Bilingues: couteau a deux tranchants ; au figuré fourbe, menteur, personne qui
parle bien de vous en votre présence, et qui vous déchire en arriere, de bis.lingua
Curieuse définition, a nos yeux contemposaique celle proposée par Jean Baptiste
Bonaventure de Roquefort en 1808 dans Gtossaire de la Langue Romare'H FHW
individu hypocrite et menteur, 'usage moderne du terme bilingue ne gardera que l'idée de
dualité, une dualité assez concrete et plptAgmatiquezbis lingua pour deux langues,
celles parlées par un individu, ou celles présentes a une échelle sociale plus grande, dans
une région ou un pays.

En l'espace d'un siécle, la notion d'individu bilingue, puis celle de bilinguisme
(terme dont Igpremiére mention remonte a 1911 selorP&it Robert aura connu une
évolution sémantique rapide. C'est donc, toutes proportions gardées, une notion jeune, qui
n'a finalement été étudiée qu'assez récemment dans I'histoire de la linguisticndrePeut
ed-ce en raison de cette jeunesse qu'un véritable foisonnement terminologique autour de
cette notion existe, une partie du débat théorique sur la question depuis le vingtieme siécle
ayant été guidé par le besoin de la définir a chaque fois de facon plise pré

Nous souhaitons, dans cette partie, dépasser le probléme de la définition stricte du
bilinguisme et éviter tout catalogue théorique qui serait par ailleurs disponible dans des
ouvrages de réfence sur la question (Romaih@95, Hames et Blanc1989). A travers
une synthése des évolutions épistémologigues associées a cette notion, nous souhaitons
surtout insister sur le fait que le bilinguisme est un concept complexe, qui n'est pas
toujours entierement ligie et sujet a des zones de flou. Or, les oscillations historiques et
épistémologiques propres a la notion de bilinguisme peuvent venir impacter la conception
de l'enseignement bilinguda vision idéalisée du locuteur bilingue, qui fut un temps
légitiméepar le discours scientifique, peut ainsi créer des attentes particulié@sivis
des enfants scolarisés dans ce type de dispositif, parfois en décalage avec les compétences
réelles de ces enfants.

Comprendre ce que recoupe exactement la notion dguigime, telle qu'elle a
été définie depuis le début du®PBsiécle nous semble donc un préalable nécessaire &

toute réflexion ultérieure sur le développement de la compétence plurilingue en cadre
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scolaire, et c'est en ce sens que nous proposons, daaspadie, un apercu des

évolutions épistémologiques autour de cette notion.

1. Oscillations historiques et épistémologiques

Un point commun peut frapper le lecteur qui consulterait les ouvrages consacres
au bilinguisme publiés apres 1970. La plupart désuas choisissent en effet de mettre en
exergue des leurs premiéres pages l'étendue du phénomeéne, en insistant sur son
universalité (Mackeyl976). Ces auteurs rappellent également que le fait de parler
plusieurs langues est la regle plus de&ception dans les sociétés du monde entier,
reléguant de la sorte le monolinguisme a une sorte de compétence assez virtuelle et
improbable (Grosjeah982, Romaind 995).

Cette préoccupation des spécialistes de mettreévddence la fréquence du
phénomene du multilinguisme s'inscrit dans une logique argumentative et
épistémologique bien précise. Elle répondait, dans le courant des années 1970 et 1980, a
un besoin de revalorisation et de réhabilitation d'une notion gbénéficiait pas de la
meilleure des réputations, et ce a plusieurs nivealune part, dans l'imaginaire collectif
occidental, et d'autre part, dans les discours théoriques et scientifiques tenus jusque dans
les années 1960.

Ludi et Py(2003) montrent ainsi que plusieurs étapes dans la pensée occidentale
ont contribué a faconner durablement l'imaginaire linguistique du bilinguisme, qui a été
empreint tres tét d'une connotation négative. En premier lieu etépeutivant toute
chose, il faut rappeler I'importance et la prégnance de I'héritage biblique et de sa vision de
la pluralité linguistigue comme punition, illustrée par la tour de Babel. Dans un deuxieme
temps, la montée des nationalismes en Europe dés 188et516™ siéckes a eu pour
corollaire l'inévitable équationne langue = une natigret le déni conséquent des langues
régionales. La perception négative du bilinguisme et de la maitrise de plusieurs langues
trouve donc une premiere justification dans des représergatioiturelles fortement
ancrées dans les sociétés occidentales.

La notion de bilinguisme a également été malmenée par certains discours
scientifiques du début du vingtiéme siécle. Malmenée soit parce qu'elle n'était étudiée que
marginalement, sans qu'ilynait de lien véritablement établi entre toutes les disciplines
concernées (linguistique, psychologie, sociologie, pédagogie) (MA&#S) ; soit parce

gue la plupart des études s'intéressant au bilinguisme réalisées avant la fin des années
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1960, hors études de cas sur des enfants bilingues, ont surtout eu pour objet de mesurer
les effets positifs ou négatifs du bilinguisme sur lindividu, et en particulier sur
l'intelligence. Les expériences realisées, qui ont désormais été reconnues comme
meéthodologiquement imparfaites et trés controversées (Roni&fB, p.110, mais
également Haugen, dés 1956) tendaient a montrer les effets négatifs de la compétence
bilingue, de sorte que le bilinguisme pétissait de la réputation d'éranalicap bien plus

gu'une ressource cognitive utile, ce qui n'a pas été sans incidence dans la scolarisation des
populations migrantes dans le monde occidental.

Les études sur le bilinguisme, qui se sont multipliées dans la deuxieme moitié du
vingtieme siele, se sont donc attachées a réhabiliter la compétence de l'individu bilingue,
en la banalisant, en la décrivant au plus prés (études sur les langues en contact et leurs
manifestations discursives comme l'alternance codique) et en renversant la doene en ¢
qui concerne les effets du bilinguisme sur la cognition, pour montrer qu'au contraire les
individus bilingues bénéficieraient de certaines facilités cognitives que n'aurait pas un
individu monolingue. C'est le cas par exemple des études menées parlReabertau
Canada au début des années 1960, qui prenaient giectarvariable du milieu socio
économique, contrairement aux études précédentes qui démontraient les prétendus effets
négatifs du bilinguisme. Leur étude ainsi que cellasttes chercheurs par la suite ont
montré que non seulement le bilinguisme n'était en aucun cas un handicap pour le
développement cognitif des enfants, mais qu'il était méme facteur d'une plus grande
flexibilité sur certains types de taches et certainempébences, en particulier les
compétences métalinguistiques et les facultés a analyser le langage (Bialystock 1987), ou
encore la formation de concefBomainel995p.112).

On peut donc distinguer deux mouvements bien distincts dangithiste la
pensée sur le bilinguismetout d'abord un bilinguisme percu comme négatif et
potentiellement néfaste au développement d'un enfant, puis, a partir des années 1950 et
1960, une tendance a revaloriser la compétence bilingue et a démontrerrsageava
Qu'en estl en ce début de 21°siécle ? Au vu de lintérét porté au dynamisme des
régions frontalieres en Europe, aux politiques éducatives en Europe et en France visant a
inciter de plus en plukapprentissage précoce des langues étrangéras,emgouement
pour les écoles dispensant un enseignement en langue régionale (Boapset
calendretasentre autres, pour le territoire francais), on pourrait croire que le bilinguisme
a le vent en poupe et que le travail de fond mené depuis urantpiae d'années par les

linguistes pour changer les représentations associées au bilinguisme a porté ses fruits.
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Cependant, pour qui préte l'oreille attentivement, il n'est pas rare d'entendre certains
parents dont les enfants bilingues sont scolarisés tes écoles monolingues regretter

gue certains enseignants ne sachent pas valoriser les compétences de ces enfants, ce
constat étant valable dans des milieux divers, que ces familles soient issues de familles
aisées, ou de milieux socioéconomiques pligfavorables et notamment issues de
limmigration. Dans le domaine de I'école notamment, les recherches récentes en
didactique préconisant d'intégrer au mieux toutes les langues de la classe nous rappellent
gue valoriser le bilinguisme ne constitue pasoemaine démarche évidente pour tout le
monde, et en particulier en France (Bill2207).

Le bilinguisme n'est donc pas une notion aussi simple qu'il y paraielawe
l'aspect pragmatique de sa définition la plus simple, la capadiaptitide a parler deux
langues. C'est une notion qui connait une perception ambigué dans la société, et qui fait
I'écho de I'évolution de la fagon dont les linguistes ont congu et pensé le bilinguisme
depuis un peu plus de cent ans.

L'enseignement bilinge est le lieu ou ces perceptions sont les plus visibles et ou
elles se cristallisent. L'engouement pour ces dispositifs est par ailleurs en lien avec les
recherches menées pour prouver l'impact positif, ou sinon neutre, de la présence de deux
langues dange développement de l'enfant et de l'adolescent, en particulier les études
canadiennes d'auteurs comme LamlpertGeneseeparmi d'autres, sur lesquelles nous
reviendrons. Mais ces études canadiennes se concentrent, eadaus départ, sur des
enfants issus de milieux aisés ou favorisés, dans un pays ou le bilinguisme est officiel et
est donc percu comme utile socialement. Cette valorisation de I'enseignement bilingue ne
se retrouvera donc pas partout, et en particubesqu'il s'agit de populations moins
favorisées. Un bon exemple est celui des Hiltis, ou les recherches sur la question de
I'intégration de la minorité hispanique a I'école dénoncent encore cette vision négative du
bilinguisme. Patricia Gandai@002) analyse le cas de la Californie et explique que la
controversée proposition 227, qui élimine les programmes d'éducation bilingue et prescrit
'usage de l'anglais comme langue unique dans les écoles publiques de Californie, a pu
étre votée arce qu'elle partait du principe et du constat que ces cursus bilingues avaient
été jusque la un échec. Selon elle, cet échec était di au fait que ces programmes avaient
été concus sur la base du bilinguisme conpnadlémeet non pas commeessource la
guestion était de savoir comment intégrer au plus vite des enfants non anglophones dans
des programmes éducatifs ou l'anglais serait le seul vecteur d'enseignement, le but étant

d'évacuerle plus efficacement possible fgobléemede la langue maternelle. Nmé
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l'opposition des chercheurs et des associations, d'autres états ont suivi la voie de la
Californie (Arizona en 2000, Massachusetts en 2002). D'autres états en revanche ont
préféré garder la possibilité de bénéficier de cursus bilingues dans les pdulgaes
(Colorado, Oregon en 2006 et 2008 respectivement).

Une certaine ambiguité est donc associée au phénomeéne du bilinguisme. Il en va
de méme lorsqu'il s'agit de caractériser l'individu bilingue-awis duquel les
représentations sont égalemeggion: cellesci aussi auront une incidence sur la facon

d'envisager I'enseignement bilingue.

2. La mythologie de I'étre bilingue

Comment reconnaitre un individu bilingue ? Si la maitrise de deux voire plusieurs
langues semble étre un peguis, l'usageanmun s'est surtout focalisé surdegréde
compétence atteint dans I'une ou l'autre des deux langues par un individu. A premiére vue,
l'une des opinions les plus répandues fait un usage assezistigis néanmoins tres
subjectif £de la notion de "biligue": le "vrai" bilingue, c'est celui qui posséde une
maitrise parfaite' de ses deux langues, a degré égal, en toute situation, comme sl
possédait deux langues maternelles. Grosjeans son ouvrage de 1982, justifie ce
constat empiquement a partir d'une enquéte menée aupres de ses étudiants monolingues,
en leur demandant de définir une personne bilindaecritere le plus souvent cité est la
fluency ou le fait de paer couramment les deux langu&xosjean 1982 p.231).

Tout comme la vision positive ou négative du bilinguisme a pu trouver sa source
dans certaines études scientifiques, cette vision de l'individu bilingue fait écho a certaines
théories proposées par les linguistes. Parmi eux, Bloond&ldouvet accusé d'avoir
donné la définition la plus stricte et par conséquent la moins réaliste du bilinguisme, c'est
adire la "connaissance de deux langues comme si elles étaient toutes deux maternelles"
(Bloomfield 1933, 1970 pour I'édition francaipeh7), en se fondant sur des criteres assez
vagues et idéalisés tels que la "perfection dans une langue étrangere”. Nous reviendrons
sur Bloomfield dans le point suivant ; néanmoins force est de constater que c'est de loin
cette définition, et par extension cetaprésentation de l'individu bilingue qui persiste
dans la plupart des esprits de nos jours.

Si Grosjeanet d'autres ont insisté sur l'universalité du bilinguisme, c'est qu'ils
souhaitaient souligner non seulement la banalité du phénomeareégalement que cette

banalité était nécessairement corrélée a une grande variété des situations bilingues. Les
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cas de figure sont multiples, entre les personnes nées et élevées dans une famille bilingue,
celles vivant dans un pays ou plusieurs lasgsent officielles, ou ceux qui ont été
scolarisés dans une langue qui n'était pas la langue de I'environnement fapaliaine

citer que quelques situations classiques, la liste pouvant virtuellement étre infinie.

Or, le décalage entre ces situationd'iedividu bilingue imaginé résulte en une
sorte de mythe du bilinguisme et de l'individu bilingue (BadePrys Joned998), un
mythe dans lequel le locuteur bilingue idéal est en réalité tout aussi €élusif que le
monolingue idéalisé décrit dans les ouvrages déja cii€s peu de personnes en effet
correspondent au bilingue "équilibré", maitrisant les deux langues sans probléme et en
toute situation. Romainea méme plus loin et estime que la notiomdhdividu bilingue
"équilibré", qui posséderait les mémes compétences dans les deux langues, est non
seulement un idéal mais surtout une construction abstraite, un "artefact de la perspective
théorique qui prend comme point de référence l'individu mogaét (notre traduction,
Romaine 1995 p.19). En quelque sorte, ce locuteur idéalisé serait I'nomologue bilingue du
locuteurauditeur idéal chomskyien, dont les limites ont été signalées, en particulier par
les recherches en sociolinguistique et en acguisitu langage.

Cette représentation de lindividu bilingue, idéalisé tel que décuiessus,
présente un intérét dans la mesure ou elle peut étre virtuellement présente a l'esprit de
toute personne concernée par l'enseignement bilinguest en effetimportant d'en
rendre compte, a la fois pour les enseignants, et pour les parents. Pour les enseignants, car
comme nous l'étudierons dans la deuxieme partie de notre étude, certains peuvent penser
gue ce gqu'ils ont a accomplir, c'est former cet indivigarfaitement" bilinguetvaste
tache, qui d'emblée est vouée a l'édh@our les parents, car il est essentiel gu'ils
n'attendent pas de leur enfant scolarisé dans une école bilingue cette compétence idéalisée
et équilibrée, qui n'est que rarement atteirdt plutbét chez des sujets ayant bénéficié
d'une exposition aux deux langues dans des contextes bien plus nombreux et variés que ce
qgue I'école peut offrir. Il convient donc de s'intéresser plus en détail aux différentes
situations et différents cas glien peut retrouver derriere I'étiquette "bilingue”, autres que

ce locuteur bilingue idéalisé et virtuel.

2 "The notion of balanced bilingualism is an ideal one, which is largely an artefact of a theoretical
perspective which takes the monolingual as atpafineference" (Romaing995 p.19)
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3. Un bilinguisme peut en cacher un autre

A y regarder de plus prés, l'opinion commune accorde également d'autres
significations a la notion d'individibilingue. Les séjours et stages a l'étranger se
multipliant pour les étudiants, il n'est pas rare par exemple d'entendre de la part de leur
entourage des commentaires admiratifs de type "il/elle est désormais bilingue”, sous
entendant que la personne estpable de vivre dans un environnement en langue
étrangere. Dans le monde professionnel, un recruteur pourra exiger d'un candidat qu'il soit
bilingue, en signifiant qu'il devra simplement étre opérationnel dans deux langues dans
les situations propres aravail effectué.

Ces fluctuations de sens dans l'usage commun ne doivent pas surprendre. Elles
refletent aprés tout des évolutions dans la terminologie utilisée par les linguistes eux
mémes depuis le début du vingtieme siécle. La définition donnée pamfitmb de
l'individu bilingue maitrisant deux langues comme si elles étaient maternelles, citée plus
haut, n'était pettre pas aussi restrictive qu'il n'y parait au premier abord. Bloomfield
certes veéhicule l'idée d'un locuteur bilimysachant parler deux langues comme s'il
s'agissait de deux langues maternelles, et qualifiait leur usage selon un critére de
"perfection”, mais on oublie que tfméme nuancait ses propos quelques lignes plus loin.

Il ajoutait en effet que ce méme degrépaefection n'était pas aisé a évaluer ("on ne peut
définir un degré de perfection selon lequel un bon locuteur étranger devient biliague
distinction est relativep.57).

Le probleme soulevé par Bloomfield, celui de I'évaluation de la compétence
biilQJXH YD rWUH DX F°XU GH OD UplOH[LRQ GDQV OHV DQ
pour préoccupation majeure deesurede bilinguisme en termes quantitatifs. Le degré de
compétence et de connaissance des deux langues a donc consisté en un nikénmier c
définitoire +avec a un extréme la définition stricte de Bloomfield, et a un autre celle de
Haugen, pour qui le bilinguisme commence "au moment ou le locuteur est capable de
produire des énoncés ayant du sens en langue étrangere" (Haugen 19%5&dumttien).

Dés le départ, le bilinguisme et I'individu bilingue ont donc été des notions assez difficiles
a appréhender et a placer ou fixer théoriquement.

Dans cette logique qui correspondait a tenter de mesurer les compétences du
locuteur bilingue, de distinctions telles que "bilinguisme équilibré" ou "équilinguisme"
ont été opérées pour désigner les individus sachant parler les deux langues a compétence

egale. Différents tests proposaient de mesurer différents types de compétences chez le
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locuteur, @ mesurant I'étendue du vocabulaire, de la syntaxe, ou encore le temps de
réponse dans une langue ou dans une autre, de facon a déterminer si une langue était plus
dominante que l'autre (Romaii®95 p.1618). Le terme de "semilinguisme" &t été
également avancé par Hansegard (1975), puis SkutGahipas(1981) afin de désigner

une maitrise insuffisante des deux langues, mais n'a pas été repris par la suite et a fait
l'objet de controverses, en raison de son caeastiggmatisant (Bakest Prys Jone$998

p.14).

Des réserves quant a ce type de classification ont été rapidement émises, comme
nous l'avons déja signalé, la notion de "bilinguisme équilibré" étant assez illusoire et les
cas ou un individu maitrisant deux langues a compétence égale en toutes situations étant
plutét rares. Plusieurs autres criteres ont donc par la suite été utilisés dans la littérature sur
le bilinguisme, afin de rendre compte de la variété des individu®etrer que l'individu
bilingue ne se définissait pas uniquement en fonction de son degré de compétence dans
les deux langues. Cette démarche a donc permis d'aboutir & des classifications plus
précises, mais elle a eu pour corollaire de générer une nuitéde définitions, et par
conséquent de complexifier la terminologie utilisée.

Ces critéeres ont dans un premier temps été organisés sous forme de paires
dichotomiques parmi celles qui sont frequemment utilisées, on peut citer le bilinguisme
passif/adf, répondant au critere du type de compétence maitrisée par lindividu
(compréhension et compréhension+production). D'autres criteres nous concerneront
directement I'age d'acquisition, a partir duquel on distinguera le bilinguisme simultané
(acquisitiondes deux langues dés la naissance) du bilinguisme successif (acquisition
d'une langue apres l'autre) ; ou encore le mode d'apprentissage, avec le bilinguisme
naturel vs scolaire. Pour un classement exhaustif des critéres disponibles pour identifier
l'individu bilingue, on pourra se référer au tableau synthétique présenté par Marisa
Cavalli (Cavalli 2005 reproduit erannexe 1.

Il est important de remarquer que ces paires dichotomiques ne s'excluent pas entre
elles, et que l'individu bilinga résulte d'une combinaison de criteres qui sera différente
pour chaque personne. En ce qui concerne les enfants que nous avons étudiés, nous
pourrions par exemple les décrire comme de futurs bilingues successifs et scolaires. Ce
qgu'il faut donc avoir a d'sprit, c'est qu'il existe autant de bilinguismes différents que
d'individus bilingues, chaque locuteur bilingue ayant son propre parcours et sa propre

biographie langagiére.
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Ces paires dichotomiques ont par ailleurs elles aussi montré leurs limites et on
donc été remises en question, puisque du fait de cette hétérogénéité des situations, ces
distinctions et découpages stricts pouvaient se révéler peu opérants. Méme en gardant le
critere de fluency et de degré de maitrise, Mack&W76) ¢ Haugen (1969cité par
Grosjeanl1982 avaient déja proposé un systeme de continuum. Plus récemment, c'est
également une idée reprise par L&dPy(2003) +on peut en effet considérer que chaque
individu bilinguepeut occuper "une position intermédiaire sur un continuum allant d'une
connaissance limitée et épisodique d'une deuxieme langue jusqu'a la maitrise également
compléte de deux ou plusieurs langugs8)

Toujours dans cette méme logique de viser une définiplus flexible du
bilinguisme, Grosjeafil982) a insisté quant a lui sur la nécessité de prendre en compte la
situation de communication et les domaines d'utilisation des deux langues. C'est donc une
approchefonctionnelledu bilinguisme qu'il propose, centrée suutilisation qui est faite
des deux langues par l'individu bilingue et surbesoinsde l'individu (Grosjean 1982
p.235). Différentes modalités déterminent ainsi l'utilisation des deux langues chez un
individu bilingue, corme le lieu (une langue pour I'école ou le travail, l'autre pour la
famille), la personne (une langue pour les grgmatents, une autre pour les amis ou
autres proches), ou tout autre répartition. C'est le cas par exemple des écrivains bilingues,
tels Julen Green ou Joseph Conrad, ayant fait le choix d'une langue d'écriture. Cette
approche, centrée sur les modalités d'utilisation de la langue, mérite tout notre intérét par
rapport au cadre scolaire, et c'est cet aspect que nous souhaitons développer en nou

intéressant de plus pres a la notion de plurilinguisme.

L'étiquette "bilingue" a donc derriere elle un héritage et un cheminement
terminologique assez dense, parfois méme opaque. Ce que l'on peut retenir, et en
particulier dans la perspective de I'egseiment bilingue, c'est qu'un type de bilinguisme
ne se limite pas a une appréciation du degré de compétence dans l'une ou l'autre langue,
mais a un ensemble de modalités qui ont fagonné l'apprentissage et l'usage de ces deux
langues. C'est pour cette @isque depuis ces dix dernieres années, certains linguistes et
chercheurs européens ont préfére utiliser le terme de plurilinguisme, qui permet de rendre
compte de fagon plus flexible de ces variations individuelles, et qui a l'avantage de
proposer une atnative a une notion, qui, comme on l'a vu, souffre de nombreuses
représentations souvent erronées, qu'elles soient positives ou négatives, légitimées par un

discours scientifique ou non.
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B. Du bi- au plurilinguisme

Le changement de perspective sur le ngiisme et le renouvellement
terminologique qui va I'accompagner s'inscrivent en réalité dans un contexte de recherche
plus large. C'est en partie par le biais des évolutions de la réflexion méthodologique en
didactique des langues que l'on va aboutir anolevelles distinctions et que certains
linguistes ont proposé le terme mlarilinguisme

Comme beaucoup de nouvelles approches en didactique des langues, plusieurs
facteurs sont a prendre en compte dans leur renouvellemiéntiuence de certaines
théaies linguistigues par exemple, mais également de nombreux facteurs socio
économiques ou culturels. Un exemple célébre est le cas de la méthoderalgjio
fondée sur la linguistique distributionnaliste de Bloomfietdais impulsée pades
facteurs politiques et la demande du gouvernement américain de former rapidement des
soldats en langue étrangere.

On peut envisager les récents développements en matiére de didactique des
langues étrangeres sous le méme anigle'y a pas d'effort dguerre en jeu, mais des
facteurs économiques et sociaux tout aussi prépondérants en ce débtitedueate,
comme la mobilité des individus, I'augmentation des échanges et de la communication
internationale, tous ces facteurs impliquant une utilisadimorue des langues étrangeres
et par conséquent de nouveaux besoins de formation. Ces dynamiques sont notamment au
centre de la construction européenne, qui accorde une large part a la recherche en
didactique des langues étrangeres. Les chercheurs asaoc@&snseil de I'Europe ont
ainsi mis au point le Cadre Européen de Référence pour l'apprentissage des langues
(désormais CECR), publié en 2001. Ce Cadre propose, entre autres, une échelle de
compétences en langues étrangeéres, visant a appliqguer un sgti@herd dans toute
I'Europe. Audela de cette échelle de compétences, le CECR est I'aboutissement de trente
ans de recherche en didactique des langues. Il s'articule autour de différents concepts
clefs: le plurilinguismeest I'un d'entre eux.

Les limites constatées de la notion de bilinguisme ont en effet poussé les
chercheurs a proposer une notion distincte, celle de plurilingu®@oed changement de
perspective induielle ? Plus qu'une nouvelle fagon d'envisager la compétence bilingue, il
s'agit d'unconcept qui s'accompagne d'une visée culturelle et qui, dans le contexte de la

construction de la citoyenneté européenne, s'est imposé comme valeur et comme principe.
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En dehors du contexte européen, la notion de plurilinguisme semble cependant
difficilement relayée, ce qui nous incitera a nous interroger sur l'opérationnalité effective

de cette notion.
1. Le plurilinguisme quels apports ?

Notion trop rigide, associée a des représentations erronées qui ne prennent pas en
compte la variété des situationsopres aux locuteurs bilinguedace aux problémes
posés par la notion de bilinguisme, une alternative terminologique a été proposée par les
chercheurs européens depuis les années 1990 sous le nom de "plurilinguisme".

L'étiquette terminologique n'est pasouvelle. Haugen, en 1956, posait le
plurilinguisme comme synonyme de multilinguisme, pour désigner des configurations
linguistiques ou plusieurs langues interviennent, quel que soit leur nombre, au niveau
sociétal ou individuel (Haugen 1956.11). Les préxes multi- et pluri- étaient donc ici
relativement interchangeables. Ce qui a changé depuis ces deux derniéres décennies, c'est
que le terme delurilinguismea gagné en précision, en particulier sous l'impulsion des
travaux du Conseil de I'Europe. Que soit dans le CECR ou dans les documents relatifs
aux politiques linguistiques et éducatives en Europe, multilinguisme et plurilinguisme
sont compris comme deux concepts distincts. Le multilinguisme est en effet envisagé
dans une perspective spatiale @gyaphique il s'agit de la "présence des langues sur un
territoire donné" (Beaccet Byram 2007 p.10). Le plurilinguisme, lui, est centré sur
l'individu : il s'agit de la "compétence potentielle et/ou effective a utiliser plusieurs
langles, a des degrés de compétences divers et pour des finalités différdntes" (

Pour qui connait un tant soit peu I'évolution de la recherche dans le domaine des
langues en contact, il apparait assez clairement dans cette définition que le plurilinguisme
vient répondre aux limitations constatées de la notion de bilinguisme et de son corollaire,
la conception du locuteur bilingue idéal. Avec le plurilinguisme, on se propose de sortir
de lI'impasse terminologique en envisageant la compétence multilingaeatediobale
il n'est plus question de degré de compétence (ils peuvent étre "divers”) et il n'est plus
guestion non plus d'une compétence effective dans tous domaines et en toutes situations
(les finalités peuvent étre "différentes").

C'est donc une vign beaucoup plus flexible de l'individu bilingue qui est offerte
elle indique d'emblée que toutes les configurations sont possibles, sans avoir a recourir a

de nombreuses épithetes comme c'était le cas avec le bilinguisme. Tous les individus sont
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plurilingues, de l'apprenant de langue étrangere a I'école, plurilingue en devenir, au
locuteur possédant un degré de maitrise des langues suffisant pour communiquer en
toutes situations, toutes positions intermédiaires comprises. Dans cette vision, méme la
peronne dite "monolingue” est en réalité plurilingue, puisqu'un locuteur sait a priori
manier différents registres de son discours dans sa langue maternelle. En quelque sorte, il
n'existe plus de différence entre les locuteumis se rassemblent sous déagtte d'une
"macro" compétence, celle du plurilinguisme. On peut a cet égard citer Georges Ludi
pour qui dans cette perspective le locuteur bilingue "idéal" n'est finalement qu'un degré,
gu'un cas particulier du plurilinguisme (Ludi 200402D

Cette perspective sur le plurilinguisme permet également de prendre en compte les
différents domaines d'utilisation associés a la maitrise de plusieurs langues. On est ici
dans le prolongement et le développement de la vision fonctionnelle du lsitmeydiont
certains chercheurs comme Grosjeitaient faits les avocats dés les années 1980, en
mettant en exergue limportance datilisation que fait le bilingue des langues qu'il
connait, et en prenant en compte lsesoinscommunicafs (Grosjean 1982 p.240). Sous
le chapeau "plurilingue”, on pourra trouver le travailleur migrant n‘ayant besoin que d'un
certain répertoire dans la langue d'accueil pour son travail, I'étudiant en année d'échange a
I'étranger, ou encore la personne néasdune famille bilingue qui ne communique en
langue étrangere que dans des interactions familiales. Ce qui est validé ici, c'est l'idée
selon laquelle un individu plurilingue peut tout a fait avoir une connaisgartelle de
la langue, plus poussée arlles contextes ou elle est utilisée, contrairement au locuteur
bilingue idéal. Le répertoire plurilingue se définit donc avant tout comme "un répertoire
de ressources communicatives dont le locuteur joue selon ses besoins propres"&Beacco
Byram 2007).

Grosjeann'était pas si €loigné de la notion de plurilinguisme telle que considérée
par le Conseil de I'Europe. Outre les contextes d'utilisation de la langue, Grosjean a
€galement insisté sur I'histoire et le trajet persbdo locuteur"The bilingual's language
history and domains of language use are just as important as the fluency>factor
(Grosjean 1982,.240). L™histoire langagiére de lindividu bilingue" est en effet
egalement indissociable du plurilinguismest mise en avant la notion de "biographie
langagiére". A l'opposé d'une compétence statique et fixe, telle qu'on l'envisageait a

travers le bilinguisme, ce que l'on essaie de prendre en compte ici, c'est I'évolution des

% "L'histoire langagiére du bilingue et les domaines d'utilisation de la langue sont tout aussi importants que
le fait de parleta languecourammerit(notre traduction)
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compétences langagiéres au cours deidad'un individu. Le plurilinguisme rend donc
compte d'une compétence évolutive et dynamique, car l'individu plurilingue n'est pas
uniquement celui qui a eu le privilege de naitre dans une famille bilingue. Le locuteur
plurilingue peut avoir appris unengue a I'age adulte, pour des besoins professionnels.
Le locuteur plurilingue peut avoir appris une langue dés I'enfance ou des la naissance,
mais peut l'avoir laissée de coté ensuite, pour diverses raisons.

On effectue donc un virage complet en ce quiceome les représentations du
locuteur bilingue ce que I'on cherche a valoriser avec la notion de plurilinguisme, c'est
une compétence partielle, hétérogéne et diverse, qui a pour caractéristique de ne pas étre
statique car elle peut évoluer au coursadeié d'un individu.

Cette conception de la maitrise de plusieurs langues a le mérite, et c'est son but, de
couvrir I'ensemble des situations multilingues. En ce qui concerne le plurilinguisme et
I'enseignement bilingue, l'intérét principal que nous veydans l'utilisation de cette
notion, c'est tout d'abord un moyen d'éviter la représentation irréaliste de I'éléve bilingue,
qui, dés les premieres années de scolarisation, aura atteint un niveau quasi natif dans sa
langue de scolarisation. Grace au paiatvue plurilingue, on pourra prendre en compte
d'une part le caractere évolutif de I'apprentissage de la langue, en ayant bien conscience
qu'il s'agit d'une compétence qui se développera au fur et a mesure que l'enfant grandit, et
d'autre part, son caraee partiel. On ne peut en effet comparer une situation ou un enfant
apprend sa langue maternelle, avec une multiplicité de situations et d'interactions (avec
VHV SDUHQWY VD IDPLOOH VHV SDLUV O HQYLURQQHPF
languea l'école (ou les interactions seront de nature différentes, avec le discours de
I'enseignant a plusieurs éleves en méme temps, par exemple). C'est une compétence qui
éventuellement pourra étre complétée plus tard, par des voyages dans le pays ou la langue
de scolarisation est langue officielle, ou dans des interactions professionnelles, ce qui
permettra de compléter un répertoire qui jusque la n'avait été constitué qu'a I'école.

Cette démarche va méme plus loin que d'accepter un déséquilibre et de eautionn
ou d'autoriser une compétence partieldle la valorise. Francis GoulliR2006, p.89)
explique ainsi que I'un des avantages pédagogiques que I'on peut tirer de la conception du
plurilinguisme est que la vision des compétencesétiye change. Il s'agit non plus de se
focaliser sur ce que I'éléve ne sait pas dire ou ne sait pas faire en langue étrangere, mais
d'au contraire mettre en valeur ce qu'il sait faire ou sait dire, notamment grace aux

échelles de compétences détailléegrims par le CECR, mais également parce que ce
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gue l'on cherche avant tout, c'est une efficacité communicative, qui peut primer sur des
considérations normatives (L{2008,p.211).

Cependant, le plurilinguisme ne s'arréte pas uniquement @nsamble de
compétences langagieres, a un "savoir dire" en langue étrangere. Pour les auteurs du
CECR et les chercheurs du Conseil de I'Europe, le plurilinguisme s'est érigé en véritable
principe citoyen, en y ajoutant une dimension pluriculturelle, centvelle aussi combler
un aspect qui n'était pas setesdu par des notions plus classiquement utilisées comme

celle de bilinguisme.

2. Plus qu'une compétence langagiere, une valeur citoyenne

Adopter une perspective fonctionnelle-asis de la langue étrayere était déja,
comme nous l'avons constaté, un retournement de perspective apporté par la notion de
plurilinguisme. Mais un autre apport non négligeable de la notion de plurilinguisme
consiste en la prise en compte de la dimension culturelle propmppaehtissage et la
connaissance d'une langue étrangéere. €eble décline a plusieurs niveaux.

La dimension culturelle de l'apprentissage des langues a été soulignée des 1954
dans laConvention culturelle européenngocument fondateur du Conseil deul&pe,
visant a promouvoir [I'héritage culturel européen, notamment par le biais de
I'apprentissage des langues. Cette préoccupation reflete également les approches mises en
°XYUH HQ GLGDFWLTXH GHV ODQJXHVsgneUMQraientehtY G H S X |
a des approches plus traditionnelles de la connaissance d'une langue, fondées sur les
UuqJOHV GH JUDPPDLUH OLVWHV GH YRFDEXODLUH HW °)
langue a peu a peu été pris en compte et mis en avant dans les mdthpdeentissage,
en partant du principe que la connaissance de la culture est tout aussi importante que le
fonctionnement de la langue. Cela inclut I'histoire du pays, les personnages marquants, le
suivi de l'actualité, le mode de vie des locutettigue I'on englobe en France sous la
notion de "civilisation". Erdehors d'une visée humaniste bien évidemment louable, la
guestion de la culture dans l'enseignement des langues rejoint également la connaissance
des usages sociolinguistiques, afin d'éviter toakentendu lié a des décalages cultueels
par exemple, l'utilisation adéquate des formules de politesse, a I'écrit ou a l'oral.

Ces approches ne sont pas fondamentalement nouvelles, et ont été intégrées petit a
petit dans I'enseignement des langues g&nags. L'approche plurilingue vient compléter
cette démarche en accordant une véritable valeur éducationnelle a la compétence

plurilingue. La nouveauté ici est qu'un transfert s'opdree s'agit plus deivilisation,
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mais decitoyenneté Le plurilingusme est en effet affiché comme valeur et comme
principe citoyen, car on considére que c'est par le biais des langues que peut se
développer une "sensibilité interculturelle" (BeaetdByram 200%.73). Le principe est
simple: I'apprentissge des langues est le point de départ d'une éducation a la tolérance.

Tolérance linguistique tout d'abordil s'agit de considérer toutes les langues sur
un pied égal, et de générer des attitudes positives envers elles. Cela implique donc de se
débarrassr de certains préjugés (on pensera en particulier, a I'école, aux langues de la
migration, souvent stigmatisées socialement), et, a travers les langues, d'accepter la
différence. La tolérance linguistique sert donc de base pour une éducation inteteulturel
(Cavalli 2008 p.35), et s'étend a une tolérance de la diversité. Le plurilinguisme se dote
donc d'une valeur éducationnellée respect de toutes les langues s'entend comme le
fondement du respect d'autrui, et il s'agit d'éduqueryargdes langues, a la diversité et
a la multiculturalite.

Quelles sont les conséquences de cette conception de la connaissance de plusieurs
langues en enseignement bilingue ? Il faut prendre garde a ne pas considérer que l'aspect
interculturel soit acquisd’emblée dans une école bilinguecomme si I'éducation
interculturelle allait nécessairement de soi, puisque l'on se trouve dans un lieu ou a priori
la prise de conscience de l'interculturalité est favorisée et privilégiée. Dans une précédente
communicabn (Colin 2006), nous avions montré que dans certains établissements
francais a I'étranger, le peu d'éleves francophones natifs dans une classe induisait un
certain manque d'interculturalité, aussi paradoxal que cela puisse paraitre. uee risq
encouru est d'avoir une langue reléguée au rang unique de langue de scolarisation,
purement instrumentale (la langue de l'école, celle des rédactions, dissertations, des
HIDPHQV GHV PDQXHOV« VDQV UHQYR\HU j XQH DXW
d'utilisation.

D'autre part, ce n'est pas parce que deux langues sont en présetaegue du
pays (dans notre cas l'anglais américain), et la langue de scolarisation (dans notre cas le
francais) que la classe bilingue répond uniquement a une logique ebiaaigue
maternelle/langue de I'école. Dans la présente étude, si la majorité des enfants observés
étaient issus de familles uniquement anglophones, un certain nombre d'éléves rencontrés
dans les classes, issus de familles bilingues, parlaient déja @l'damgues (russe,
HVSDJQRO DUDEH MDSRQDLV« 'DQV XQH GpPDUFKH SO
en compte la diversité des langues en présence et d'en tirer parti pour une éducation

interculturelle, qui ne devrait pas se limiter a la culture dyspau est implanté
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I'établissement et la culture du pays de la langue d'enseignement. Nous y reviendrons
lorsque nous tenterons d'évaluer la perception des enfants des langues étrangeres et de
leur langue de scolarisatiotrdisieme partie, chapitrg.

Une dimension culturelle autre que la connaissance des modes de vie, la
connaissance de la civilisation d'un pays, et autre que le respect fondamental entre
cultures, peut également étre en jeu en enseignement bilingue. Que faire, en effet, de la
culture scdaire ? Nous nous placons dans le cadre précis de I'enseignement dans les
lycées francais a I'étranger, ou la tradition pédagogique francaise prime, dans la mesure
ou les écoles sont conventionnées pour suivre les programmes francais, et ou la plupart
desenseignants sont francais, formés en France (professeur des écoles ou lauréats d'un
concours du second degré). Par exemple, une jeune professeur américaine ayant bénéficié
d'un cursus en lycée francais, mais ayant réintégré a la fin de l'adolescence un
établissement américain, nous a relaté de maniere anecdotique qu'elle avait rencontré
beaucoup de difficultés a suivre les cours de mathématiques dans le systéeme scolaire de
son pays. L'enseignement de cette matiere se réalise en effet différemment dans les d
systemes, et met en jeu des didactiques des disciplines différentes.

Si lI'on se renseigne auprés d'anciens éleves des écoles francaises a I'étranger, on
remarquera qu'ils auront retenu un mode de raisonnement, celui de la dissertation,
classiquement etrois parties, exercice propre a la tradition scolaire francaise. Ce mode
de raisonnement aura pu étre valorisé dans la suite de leurs études pour la rigueur de
réflexion, mais aura pu également surprendre leurs nouveaux enseignants.

Dans notre cas, avates enfants plus jeunes, la compétence pluriculturelle est
visible dans le fonctionnement méme de I'école bilingue. Elle se constate, méme en
maternelle, des la sortie des classiésuffit de mettre en regard l'interrogation classique
de tout parent amiéain +"did you have fun today" +a un certairitu as bien travaillé
aujourd'hui?”, ou, variante u'est ce que tu as mangé a la cantine ce ®ijditémoins
d'une conception de I'école pour le moins différente !

Que l'on soit avec des enfants ou delescents, on se rapproche ici des
problématiques propres a la didactique des disciplineslimguistiques en classes
européennes par exemplié peut étre intéressant, pour I'enseignant, d'avoir conscience de
ces différences de cultures didactiquesurp@n tirer parti et ainsi enrichir son
enseignement. S'il est sans doute utopique d'imaginer pour l'instant un type de formation
prenant en compte ces différences, la curiosité de I'enseignaivigisie ces cultures

scolaires est petdtre a encouragesn enseignement bilingue, dans la mesure ou elles
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permettent de mieux comprendre non seulement les attentes des parents, mais également
le fonctionnement des enfants (la notionfde, mélant curiosité et amusement, étant tres
importante dans la cultusanéricaine, par exemple).

Le plurilinguisme vise par conséquent une compétence qui s'insatélawe la
simple maitrise linguistiquede la connaissance des langues doit également découler un
savoirétre, car les langues ouvrent a la différence et diversité. La question du degré
de compétence, telle qu'elle était posée par le bilinguisme, est donc déphsséte a
savoir si ce changement de perspective induit par la notion de plurilinguisme est effectif
et a des répercussions concrétesdeimrs du cadre des linguistes, chercheurs et
spécialistes de I'enseignement des langues.

3. Opérationnalité du concept

Complexe et compléte, la notion de plurilinguisme dépasse donc la stricte question
de la compétence linguistique et intégre les autresrdiimes associées a la connaissance
de plusieurs langues, notamment la dimension interculturelle, et tente d'effectuer une
réorientation de la perspective autour du locuteur multilingue. Il subsiste néanmoins
quelques interrogations quant a l'opérationé@adiffective du concept, d'une part parce
gu'il s'agit d'une notion a forte coloration européenne et qui s'impose difficlement en
dehors de ce cadre, et d'autre part parce qu'il n'est pas garanti que le changement de
perspective réussisse a modifier lgsrésentations déja évoquées des locuteurs bilingues.

La littérature sur le plurilinguisme émane en effet en priorité d'instances
européennes et de chercheurs européens. Cela ancre donc la notion dans un contexte
particulier: en tant que pivot de la potitie linguistique du Conseil de I'Europe, elle vient
répondre non seulement a des insuffisances terminologiques constatées dans le champ de
la recherche sur le bilinguisme, mais elle vise également a répondre a certaines
problématiques linguistiques spégifement européennes. Ainsi, il apparait tres
clairement dans le CECR ou les documents d'accompagnement que le plurilinguisme est a
valoriser chez tous les citoyens européemgprendre plusieurs langues correspond a un
acte en accord avec la citoyennetéopéenne. Cette démarche n'est pas étrangére a une
certaine hantise du "tout anglais” et une crainte, fondée ou non, d'une perte des autres
langues nationales. Sean O' Riain, diplomate irlandddsfonction et la nationalité ne
sont pas anodines dénortait en 2006 une "hégémonie de l'anglais”, en particulier

comme langue de travail au sein des institutions de I'Union Européenne. Il s'interrogeait
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également sur la conséquence de l'apprentissage de l'anglais comme premiére langue
étrangere par 90% des jes européens sur "la diversité culturelle et linguistique qui est
DX F°XU GH O LGpH HXUR $34).@@eH0oNn p&tadeloD hadd ces craintes,

il s'agit tout de méme d'un aspect en toile de fond de la politiquplymibnguisme en

Europe.

Beacco et Byram (2007) pondérent ce scénario catastrophe de I'hégémonie
linguistique du tout anglais mais soulignent néanmoins qu'il est important qu'un grand
éventail de langues puisse étre proposé a l'école, et qu'une éducation awyokmikn
soit fournie ("Les enseignements de l'anglais doivent étre congus de maniére a dynamiser
le plurilinguisme des locuteurs et non a en bloquer le développement ultérieur, au nom
d'une idéologie monolingue.”, 31). Protéger la diversité linguistiquatiinséque a
I'identité européenne semble donc étre indissociable de la promotion du plurilinguisme.

Autre problématique, celle des langues de la migration, ou des langues
PLQRULWDLUHY TXL HOOHV DXVVL VRQW DX FU¥d GHV H
idées fortes contenues dans la notion de plurilinguisme, est que toutes les langues
présentes sur le sol européen doivent étre reconnues sur un pied d'égalité. Il s'agit donc
d'éviter la propagation de stéréotypes, de préjugés ou d'attitudes stgbestis
notamment visxvis des langues issues des flux de migration ou des langues minoritaires,
en particulier par le biais d'une éducation plurilingue, comme nous l'avons détaillé
auparavant.

La notion de plurilinguisme est donc fortement associée &olfeuet aux
problématiques linguistiques européennes, et peut méme étre congue comme un
instrument au service d'une idéologie politique (Madfdrl). Il s'agit peuétre d'une des
raisons pour lesquelles le terme a du mal a étre relayéhemsdde ce cadre. Riley (2003)
souligne que la terminologie angdaxonne peine a utiliser ce terme tel que nous l'avons
décrit, c'estedire, le plurilinguisme non pas comme nombre de langues parlées par un
individu, mais une compétence plus complexples dynamique. Hors de nos frontiéres
européennes, le terme ne semble donc pas séduire.

Sans que cette coloration européenne soit entierement transférable a d'autres
WHUUDLQV LO QRXV VHPEOH SRXUWDQW TXH OHV SULQF
moins adaptables a d'autres situations sociolinguistiques. Quel écho pourrait trouver le
plurilinguisme dans un pays comme les Etdiss, terrain de notre recherche
Difficilement transférable est I'argument de la citoyenneté européenne, qui vousrait q

I'on puisse idéalement communiquer avec le plus grand nombre de personnes et dans le
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plus grand nombre possible de langues et de pays au sein de I'Union. De facon
anecdotique, il n'est pas rare d'entendre aux-BEfaits des Américains envier le nombre

de langues parlées par un Européen. Bien souvent, ce constat est accompagné d'une
justification logique aux yeux du locuteur américairles pays européens étant tres
proches, il est naturel que tout Européen apprenne au moins une langue étreengeéiie

ne peut étre le cas aux Etaimis, pays gigantesque et n'ayant de frontiére qu'avec le
Canada, majoritairement anglophone, et le Mexique, certes hispanophone mais associé a
une problématique sociale complexe, celle de l'immigration. L'idée de la nécessité
d'apprendre d'autres langues pour communiquer avec des locuteurs d'autres pays a donc
moins d'emprise et de réalité aux Efdtss.

C'est peuttre sur la question de la représentation des langues de la migration que
la notion de plurilinguisme nous par& plus applicable en terrain neathéricain. Sans
avoir de langue officielle, les Etaténis possédent pourtant un certain nombre de langues
minoritaires, qui, en tant que langues de la migration, sont aussi victimes de stéréotypes
ou de stigmatisatioiZentella2002). On pensera en priorité a I'espagnol, mais cela est
YDODEOH SRXU OHV DXWUHV ODQJXHV SUpVHQWHV VXU
ou méme les variétés de l'anglais américain (par exemple, le Black Englisktiarna
Une éducation plurilingue, visant a promouvoir et a expliquer que toutes les langues sont
sur un pied d'égalité, et visant a former des locuteurs qui pourraient potentiellement
communiquer avec les communautés concernées et étre de futurs medistetirouver
un écho dans ce type de configuration sociolinguistique hors de I'Europe.

Ce n'est donc pas essentiellement la-aoplicabilité du concept qui freine
I'emploi et l'intégration d'une notion comme le plurilinguisme hors du contexte européen
Plusieurs autres pistes sont a explorer pour expliquer le cantonnement de la notion de
plurilinguisme en Europe. La premiére de ces pistes est qu'en réalité, malgré la volonté de
se dégager du modéle du bilinguisme, il subsiste un certain malaise tegigue: on
remarque en effet que les différentes instances européennes n'ont pas recours aux mémes
termes. L'Union Européenne a tendance a utiliser la notion de "multilinguisme”. Il existe
en effet un Commissaire Européen au multilinguisme dont lesulssont disponibles
sur le portail de I'Union Européenne. Les discours de Leonard Orban, commissaire en
fonction entre 2004 et 2009, ainsi que ceux d'Androulla Vassiliou, en fonction ef) 2012

font tous intervenir la notion de multilinguisme exclusivemé&rdns ce cadre, il semble

* Andrea Vassiliou, & la différeeade Leonard Orban, est également en charge de la jeunesse, de I'éducation
et des sports, en dehors du multilinguisme.
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se définir simplement comme "la maitrise de plusieurs langues par le plus grand nombre"
(soustitre de la page consacrée au Commissaire au multilingtlisme

Pourquoi cette différence avec le Conseil de 'Eufopappelons a cégard qu'il
s'agit d'organisations distinctes. Le Conseil de I'Europe s'occupe en priorité de droits de
I'Homme et de coopération culturelle, tandis que I'Union Européenne a en charge avant
tout des questions d'ordre politique et économique. Selon MaasgalliC c'est ce qui
explique les divergences de terminologile Conseil de I'Europe est investi dans le
"terrain des valeurs, des droits et des libertés"”, tandis que pour I'Union Européenne, c'est
"le prisme de I'économie qui est adop{€avalli 2008 p.31). La position de I'Union
Européenne est plus pragmatique, et la visée économique des avantages du

multilinguisme sont affichés trés clairement (nos caractéres:gras)

La capacité a communiquer dans plusieurs langues est un formitialtigpaur tous:
personnes, organisations, entreprises. Elle stimule la créativité, permet de surmonter
les préjugés culturels et de sortir des sentiers battesnétbue au développement

de produits et de services novateurs, autant de qualités et d'agtés dotées d'une

valeur économique bien réelle.Le multilinguisme favorise la mobilité, car les
personnes partent plus facilement a I'étranger pour étudier ou trouver un emploi. Il
constitue également un avantageur les entreprises et leur compétitivié. Par
extension, le multilinguisme est capital pour la réalisation de l'objectif global de

O 8QLRQ HXURSpHQQH TXL HVW GH PHWWUHIHQ °XYUH OD V
croissance et I'emplai [http://ec.europa.eu/archives/commission 2004 |
2009/orban/policies/policies fr.n{69/2012)

La connaissance des langues est donc percue comme une contribution a la
croissance économique de I'Europe. La dimension cléuest également prise en
compte et apparait dans les discours du Commissaire au multilinguisme, mais sa
promotion n'est pas la visée premiere de I'Union Européenne, contrairement au Conseil de
I'Europe. Dans un sens, le Conseil de I'Europe explicitentatalités d'appropriation de
ce multilinguisme et le précisecar, comme nous l'avons indiqué plus haut, dans les
documents du Conseil de I'Europe, le multilinguisme est recouvert par une définition
simple, "la maitrise de plusieurs langues par le plasdynombre". Les deux visées ne
sont donc pas foncierement incompatibtedes deux organisations collaborant ensemble
par ailleurs.

Difficile donc pour le norspécialiste de faire la part des chosds fait de
retrouver plusieurs termes en concurrencansd les discours et documents des
organisations européennes est source de confusion, et annule des distinctions posées par

ailleurs (dans le CECR par exemple, entre plurilinguisme et multilinguisme). D'autre part,

® http://ec.europa.eu/archives/commission_20089/orban/index_en.htm
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la densité des documents relatifs au fihguisme, comme le CECR, fait qu'il s'agit d'une
notion difficile a appréhender et a manipuler. Cela a pour risque de reléguer la notion de
plurilinguisme a une notion de "chercheurs'et de chercheurs francophones en
particulier + avec pour linstant pe d'impact réel ewehors de la communauté
scientifique, excepté pour les échelles de compétences proposées par le CECR. Jacqueline
Billiez le résume en ces termei les chercheurs adoptent aujourd’hui cette conception

du plurilinguisme il n'en va pas de méme des sujets-m@mes qui demeurent sous
I'emprise de la définition du bilinguisme idéal" (Billiez 2007, p.90).

Outre la difficile saisie du concept, qui est défini d'emblée comme complexe ("La
notion de compétence plurilingue étificulturelle ancre sa pertinence théorique dans un
paradigme de la complexité" Mooret Castellotti2008, pl8) on peut également
reprocher a la notion de plurilinguisme d'étre tellement souple qu'elle encourt le risque
d'étre trop vague. Lorsque George Lidicrit la compétence pluriingue comme
“l'acquisition simultanée ou successive, fguidée et/ou guidée des langues comme
processus de construction de répertoires plurilingues" (2008 p.208), alorstent@ste
penser que l'on se trouve dans une impasse en sens inverse de celle qui était posée par la
notion de bilinguisme. La notion de plurilinguisme recouvre en effet toutes les situations
d'appropriation d'une langue, et peut référer a une multipteitéituationstet c'est la
son but. Mais il faut prendre garde a ne pas négliger les spécificités propres a chaque
locuteur ou groupe de locuteurau moment de s'intéresser a la question du comment se
construit et se développe la compétence plurilingure,ne peut faire I'économie de
l'observation détaillée des modalités d'appropriation des langues, en particulier le contexte
G DSSURSULDWLRQ kJH G DFTXLVLWLRQ JXLGp QRQ JXL
la notion de plurilinguisme est trop g&ale.

Une incidence visible dans la littérature de I'hésitation et de la complexité
d'utilisation de la notion du concept est de l'utilisation en filigrane du terme "bilinguisme”
ou "bilingue”, méme lorsque I'on emploie le terme "plurilinguisme" pagwail (cf.Etre
bilingue de George Lididans lequel l'auteur a pourtant recours de fagon tres précise a la
notion de plurilinguisme). Des termes hybridesmome "bi/plurilinguisme” ou "Bi
plurilinguisme” ont été proposés, et utilisés entreesupar Daniéle Mooré006). Ce
compromis nous parait intéressant et nous reprenons a notre tour cette alternative

terminologique.
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Nous faisons le afix d'une étiquette hybride "igilurilinguisme" dans la mesure
ou selon nous, que l'on ugé la notion de "bilinguisme" ou de "plurilinguisme”, le
principal est d'adopter une perspective plus souple du locuteur, qui ne le comparerait plus
a un bilingue idéalisé, et qui prendrait en compte l'aspect dynamique et évolutif de sa
compétence pluriligue. Nous avons souligné par ailleurs que la conception du
bilinguisme de certains auteurs, comme Frangois Grgsgsamapprochait de celle du
plurilinguisme tles deux terminologies ne s'opposent donc pas nécessairement. La notion
de biinguisme a en outre l'avantage d'étre plus aisément abanmdées avons montré
comment la notion de plurilinguisme avait pétite encore du mal a s'imposerdahors
des spécialistes.

La notion de plurilinguisme, méme si elle n'est pas nécessairemdemfamtt
appréhendée du fait de sa complexité, a le mérite d'intégrer la dimension évolutive et
parfois partielle de la compétence d'un locuteur multilingue. Cet aspect nous parait
essentiel visxvis de notre recherche, car elle permet de prendre en campte®ment
important, celui de l'apprentissage de la langue étrand@reompétence plurilingue se
construit; elle n'est pas donnée d'emblée. L'un des lieux possibles ou elle peut se
construire est |'écolec'est la relatin entre biplurilinguisme etmilieu scolaire que nous

souhaitons approfondir désormais.
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C. Le bi-plurilinguisme scolaire

L'école présente un enjeu certain dans le développement de la compétence
plurilingue, dans la mesure ou tout le monde n'a pas l'opportunité de naitre dans une
famille bilingue, ou de vivre dans un environnement social ou plusieurs langues sont en
présence. Cette compétence plurilingue peut se construire a travers différents dispositifs
académiques, comme l'enseignement traditionnel des langues en classe, ouela langu
étrangere est une matiére comme une autre au sein d'un curriculum. Certains parents
guant a eux font le choix de scolariser leur enfant en enseignement bilingue, ou la langue
étrangere devient le vecteur de tout ou partie de la scolarité et n'eshghlensént une
matiére enseignée comme une autre, mais une langue d'enseignement et d'apprentissage
d'autres disciplines.

Nous souhaitons dans un premier temps situer I'enseignement bilingue par rapport
aux autres dispositifs académiques destinés a l'ajgmagé des langues, et montrer que
malgré leurs finalités différentes, le lien qu'est le contexte scolaire les relie. La principale
différence entre eux réside dans le fait que l'apprentissage des langues, selon les
dispositifs, ne vise pas les mémes lmgmmunicatifs et par conséquent n'integre pas de
la méme fagon la langue étrangere au curriculum, I'enseignement bilingue étant une forme
maximale d'intégration de la langue a caluiOr cela implique que la langue, dans ce
cadre, revét une autre fonatiox en enseignement bilingue, la langue étrangere est
également langue de scolarisation. La prise en compte de ces parameétres, mis en relation
avec les conclusions tirées sur l'apport du plurilinguigmeemnet de mieux définir le bi

plurilinguisme scolairgéel que nous le concevons.

1. L'école conme lieu de construction du-plurilinguisme

Quels dispositifs existeil en contexte scolaire pour favoriser le développement
de la compétence plurilingue des enfants et des adolescents ? Si I'on s'en tient a
l'organisation académique traditionnelle réservée a l'apprentissage des langues étrangeres,
on pensera a l'introduction des langues vivantes au début du secondaire, soit vers 11 ans.
Sous cet angle, les dispositifs comme l'enseignement bilingue seraient ageanxt

guelque peu percus en marge de linstitution scolawe enseignement réservé a une
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certaine élite, éloigné de I'enseignement des langues habituellement dispensé dans le
systéme scolaire général.

Un des arguments souvent avancés pour justifi¢ée egtion compartimentée et
fragmentée de I'enseignement des langues a I'école est l'idée selon laquelle des processus
cognitifs différents seraient impliqués chez les éleves ayant des cours de langue
traditionnels et chez les éleves bénéficiant de progesrbilingues (Feuille2008, p.13).
L'argument de fond réside dans l'idée que les conditions d'apprentissage dans les deux cas
sont différentes I'enseignement bilingue, et en particulier celui commencé au primaire ou
entdeca, chercheraa reproduire des conditions "naturelles d'apprentissage“aaias a
se rapprocher des conditions dans lesquelles s'acquiert la langue maternelle, conditions
auxquelles un enseignement traditionnel en salle de classe, en raison de quelques heures
d'enseignement par semaine, ne saurait prétendre.

Sans traiter de cette question théorique en profondeur ici, puisqu'il sera question
de la dimension psycholinguistique propre a I'enseignement bilingue immecsipitre
[ll, citons simplement Bernard Pgui remarquait en 1990 que "la notion de 'milieu
naturel' est plus complexe et hétérogéne que les représentations un peu mythiques que
nous enavions jusqu'ici" (Py 1990, ®1). Nous pensons que cette distinction dans les
conditions d'apprentissagi'est pas véritablement opératoire iciéme si I'on cherche a
reproduire les conditions d'un apprentissage dit "naturel”"-&@ise a reproduire les
conditions d'acquisition de la langue maternelle, le lieu ou il se produit est bien I'école et
donc le milieu institutionnel. L'adjectif "naturel" n'a d'ailleurs guere de sens dans ce
contexte, puisqu'a partir du moment ou le lieu de communication et d'apprentissage est
I'école et la salle de classe, il s'agit bien d'un contexte communicatif partiquiigre
ressemble pas a celui de linteraction meméant ou environnemesgifant lors de
l'acquisition de la langue maternelle. Si la quantité d'exposition a la langue et les buts
communicatifs varient bien évidemment entre apprentissage des langugsntradet
enseignement bilingue, c'est le lieu ou se développe la compétence plurilingue, autrement
dit le contexte scolaire, qui relie ces dispositifs.

On rejoint ici un autre apport de la notion de plurilinguisme, qui concerne
'organisation des dispibiés éducatifs. Parce que la notion de plurilinguisme a été
proposée avant tout dans une optique de stratégie de renouvellement didactique en Europe
(Coste2008 p93), elle n'a pas uniquement des répercussions sur la fagon de concevoir la
compétence langagiére d'un individelle incite également a percevoir les dispositifs

d'enseignement des langues étrangéres sous un nouvel angle, qui vient précisément
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contrer cette vision traditionnelle plutét compartimentée et cloisonnée des dispositifs
d'éducation aux langues étrangeéres.

Le plurilinguisme, nous l'avons souligné, en s'affranchissant des modeles existants
de représentation de la compétence bilingue, permet de valoriser tout type de compétence,
de la personne n'ayant que quelques notidiexgert linguistique et au polyglotieelle
prend également en compte la dimension de I'apprentissage dans la maitrise d'une langue
étrangere. Cette vision du locuteur est donc moins restreinte, plus large et plus
"intégrative” que la représentation titamhnelle de l'apprenant en langues étrangéres en
milieu scolaire et du bilingue ayant appris les langues dans un milieu familial ou social.

Cette méme ouverture va se transférer au domaine institutiolmebncept de
plurilinguisme se transpose eneatfén milieu scolaire, par le biais du conaggtucation
plurilingue, qui offre a son tour une perspective plus globale et plus large sur
I'enseignement des langues étrangéres. De facon consistante avec les principes énonceés
ci-dessus, il ne s'agit plude concevoir tous les enseignements en milieu scolaire ayant
trait aux langues étrangéres comme séparés et compartimentés, mais comme faisant partie
d'un méme ensemble. BeackByram définissent I'éducation plurilingue en ces termes

(Beacco& Byram 2007, p.18)
WRXWHV OHV DFWLYLWpV VFRODLUHV RX H[WUD VFRODLUHV

OD FRPSpWHQFH OLQJXLVWLTXH HW OH UpSHUWRLUH GH ODQ
L'éducation plurilingue peut aussi se réatipar des activités spécifiquement destinées
a sensibiliser a la diversité des langues, mais qui ne visent pas a faire acquérir celles
ci. Parenseignement plurilingue(s)n se référera aux formes concrétes de I'éducation
pluriingue (par exemple, auxnseignements de langues nationales, étrangéres,
UpJLRQDOHV« GRQW O XQH GHV ILQDOLWpV HVW OH GpYHC
plurilingue”.

Dans cette optique, tous les enseignements de langue dispensés dans le contexte
scolaire font partie d'un méme endsden Cela s'applique a des enseignements en langue
maternelle, a partir du moment ou ils font intervenir une perspective plurilingue (travail
sur les différentes variétés et registres de la langue, sur les héritages étymologiques qui
retracent ['évolutionde la langue et ses emprunts aux langues étrangéies)
I'enseignement dit d'éveil aux langues, ou de sensibilisation aux langues étrangéeres, qui ne
consiste pas a apprendre une langue en particulier mais a sensibiliser les enfants a la
diversité linguisgue; a l'enseignement traditionnel des langues en contexte sgabaire
encore a l'enseignement bilingue, que I'on définira comme un dispositieau langues
sont officiellement et structurellement présentes a [I'école, parallelement, pour

communiqueet surtout pour apprendréDuverger 2005, p.15).

47



Cette vision vient contredire lidée selon laquelle enseignement bilingue et
enseignement traditionnel des langues en classe (précoce ou non) sont couramment
considérés comme distincts pa relevant pas des mémes enjeux. Plutét que de penser en
termes de quantité d'exposition a la langue étrangére, ou de processus cognitifs différents,
nous proposons de considérer la différence entre ces formations a un autre niveau, celui
du degré&'intégration de langue étrangére et de la compétence plurilingue au curriculum.

Une représentation graphique possible serait celle d'un contmuum

Intégration- Intégration
+
< @ L o— o—>
Langue maternelle Eveil/sensibilisation Enstraditionnel Enseignement
optique plurilingue aux langues des LE bilingue
Figure 1 Continuum d'enseignement plurilingue et intégration de la compétence plurilingue au
curriculum

Dans cette représentation, I'enseignement bilingue, a condition qu'il ne s rédui
pas a une "somme de deux enseignements monolingues disjoints" (DRE18gr.26),
équivaut au degré maximum d'intégration de la compétence plurilingue dans le
curriculum scolaire, puisqu'il met en jeu I'enseignement de matiéresgrelatrangére
et qu'il ne s'agit pas d'un enseignement de langue en soi et pour soi uniquement,
contrairement a I'enseignement traditionnel des langues qui est pensé en juxtaposition,
dans le curriculum, a d'autres matiéres.

A l'autre opposé du continuurfenseignement de langue premiére ou maternelle
avec une optique plurilingue représente le degré minimum d'intégration de la compétence
plurilingue, ou l'optique plurilingue serait une sorté&ldt" a l'intérieur d'une matiere
seulement.

Sur une positionintermédiaire, I'éveil aux langues et I'enseignement traditionnel
des langues étrangeres peuvent se trouver en position concurrente, dans la mesure ou dans
les deux cas, il s'agit d'enseignements pensés en juxtaposition a d'autres enseignements ou
activités. La différence entre les deux résidera en revanche cetid tass la finalité de
I'enseignement apprentissage d'une langue pour I'un, sensibilisation linguistique pour
lautre.

Ces quatre dispositifs ne sont que des repéres généraux, les cuosears ge
déplacer, toujours selon le degré d'intégration de la langue au curriculum scolaire. Par

exemple, certains types d'enseignement bilingues, comme les classes européennes,
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peuvent se rapprocher du positionnement de lI'enseignement traditionresigless| dans
la mesure ou ils ne dispensent qu'une ou deux matiéres en langue étrangeére.

L'inconvénient d'une représentation sous forme de continuum est l'impossibilité de
représenter les éventuelles dynamiques entre les groupes et de favoriser incidamment
perpétuation d'une vision fragmentée de ces dispositifs, alors queiceens'excluent
pas nécessairement. Ce que vise I'éducation plurilingue est en effet de "mettre en réseau
tous les enseignements en langues, quel qu'en soit I'ancrage insefiiti@eacco&

Byram 2007, p.94), et de "décloisonner les enseignement de langues" (p.95).
Actuellement, hors cursus bilingues, les enseignements de langues sont congus comme
juxtaposés dans le curriculuas'il y a deux langues vivantes eiggetes, il s'agit de deux

cours séparés, et les liens potentiels entre ces langues sont rarement exploités ou ne font
pas nécessairement I'objet d'un éclairage particulier, alors que dans l'optique plurilingue,
“l'acquisition d'une nouvelle variété lingticmie se fonde sur les compétences et
éventuellement les connaissances développées lors de l'acquisition antérieures d'autres
variétés" {pid.). Autrement dit, ce qui aura été appris dans le cadre de l'apprentissage
d'une L2 doit pouvoir constituer un prean socle de connaissances potentiellement
réutilisables pour une troisieme languset de la méme facon, ce que l'on sait de sa
langue maternelle doit potentiellement aider a apprendre une deuxieme langue.

Cette mise en réseau des différents dispositifssiples d'enseignement
plurilingue est utile pour comprendre notre position sur le fonctionnement d'un
enseignement bilingue. Toute cette réflexion a en effet pour but de rappeler que
I'enseignement bilingueet les établissements francais a I'étranffhappent pas a cette
catégorie zfont partie d'un ensemble global qu'éétucation plurilingueen contexte
scolaire.

Cette perspective induit que premierement, tout enseignement bilingue peut
intégrer toute sorte d'enseignements plurilingues danswadoutum, de type éveil aux
langues, mais également intégrer une véritable démarche plurilingue dans la conception
de ses enseignements, démarche qui ne nous semble pas superflue, méme lorsqu'une
deuxieme langue est introduite précocement et est la lahguseignement.

Deuxiemement, cette vision invite également les enseignants en dispositif bilingue
a avoir constamment a l'esprit, méme dans les classes les plus élevées, que leur public est
un public dont la langue d'enseignement, le francais dans cadren'espasla langue
maternelle méme aprés dix ans ou plus de scolarisation, et qu'ils ont donc a transmettre,

en plus de leur discipline, la langue qui est le vecteur de-@el@ans un sens, ils sont
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également professeurs de langue étrangeraffirmation que nous détaillerons et
illustrerons dans cette étude par le biais de nos analyses de corpus, a la fois du cété
enseignant et du coté des enfants.

Enfin, cette représentation en réseau implique que l'on peut emprunter aux
modéles didactiques praw aux autres dispositifs. Par exemple, si l'on pense a
l'apprentissage de la langue qui servira de langue d'enseignement, alors celsesalis
gue comme pour tout cours de langue traditionnel, il y aura nécessairement une
structuration, une progressianmettre en place au niveau des formes langagiéres que les
éleves a s'approprier, contrairement a ce qu'un apprentissage "natureléntenas
"automatique”, laisse supposer.

De ce degré d'intégration maximum découle une autre conséquencétredat
plus importante en enseignement bilingue, la langue étrangere est le vecteur de
transmission des connaissances, le vecteur linguistique de la vie en classe. C'est donc une
autre fonction que la langue revét, par rapport a un apprentissage traditioheedwke
étrangere en classeelle devient langue de scolarisation, et d'autant plus dans les cas

d'intégration maximale de la langue au curriculum comme dans I'enseignement immersif.

2. Le parameétrdangue de scolarisation

La différence entre le développent d'une compétence plurilingue en contexte
familial et en contexte scolaire repose principalement sur le fait que ces deux cadres ne
mettent pas en jeu les mémes types d'interactions et les mémes types de situations de
communication, comme nous le dé&abns lors de nos analyses. Un des parametres
déterminant le type d'apprentissage de la langue étrangére en enseignement bilingue est
qgue la langue a laquelle sont exposés les enfants ou les adolescents n'est pas celle du
contexte familial et des convet®ns de tous les jours, mais bien la langue de I'école, qui
a ses propres modes de fonctionnement. Comprendre ce qu'est la langue de I'école revét
par conséquent un caractere essentiel a la fois pour anticiper le type de compétence
pluriingue que l'on put attendre d'un enfant scolarisé en langue étrangére, mais
egalement pour construire une didactique adaptée aux besoins de I'enseignement bilingue.

Deux angles permettent d'aborder la question de la description de la langue utilisée
en contexte scolair®ans un premier temps, la langue de I'école peut s'analyser en termes
de genre discursif, c'eatdire en tant qu'un type de discours spécifigue a une "sphere
d'utilisation” (Bakhtine1979/1984). De nombreuses analyses, notamment améscai
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ont permis ainsi de délimiter le champ dtidssroom Discourse8u encore duTeacher

talk" (Sinclair & Coulthard1975). Quiconque observe quelques instants d'un moment de
classe repére rapidement que certaines tees reviennent tres fréquemment dans le
discours enseignant, alors qu'elles n‘apparaissent pas autant dans les interactions hors
contexte scolaire. En francais par exemple, la prédominance des impératifs est trés
saillante, ou des structures équivalentasmme les futurs périphrastiques ou les
injonctions suggeréespar exemple, "prenez votre crayon”, "on va prendre le crayon” ou
encore "on prend le crayon". Certains pronoms apparaissent également plus
frequemment le "on", "vous", "tu", plutét que le nbus". Un autre exemple
caractéristique du discours scolaire se situe au niveau interactideméichanges sont en

effet souvent régulés par un certain nombre de questions, posées par le professeur, alors
gu'il connait leur réponse, ce qui n'est pasake dans les conversations quotidiennes ou la
guestion n'a pas de visée pédagogique mais est simplement posée pour la véritable valeur
informative de la réponse. Ces spécificités se déclinent aussi bien a I'oral qu'aléécrit
consignes d'exercices, mpaxemple, font partie des discours spécifiques a la salle de
classe.

Le courant didactique francais quant a lui a permis d'aller plus loin et de compléter
cette vision. Selon Mhele VerdelharBourgade(2002 2002b), la languerecontexte
scolaire est une fonctiana langue de I'écolserta transmettre des connaissances et des
représentations du monde (fonction heuristigtengranger de nouvelles connaissances,
des nouvelles représentations du monde), des compétences lesyadanction
langagiére £ nouvelles formes d'interactions, de formes de discours), des méthodes
(fonction méthodologiquetmodes de raisonnement, méthodes de travail) et enfin des
comportements et des valeurs (fonction sociale et citoyeimoenportement&n classe,
rapport a l'autorité). On passe donc de langue de I'école, a une langtaatisation
autrement dit de l'idée d'un lieu, d'une communauté, a l'idée d'un procéssua I'école
s'apprend, et c'est aussi par cette langue que l'on appremdseulement des
connaissances, mais également des comportements et des valeurs citoyennes.

Combinés, ces deux angles d'approche de la langue de scolarisation fourniront le
cadre de notre analyse détaillée aplitauquel les enfants que nous avons plgEsesont
exposes, et serviront a formuler les postulats de base d'une didactique qui se veut
spécifiqgue aux cas ou la langue que I'on apprend est une langue utilisée pour fonctionner

en contexte scolaire.
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La définition que donne Gérard Vignem 1992 du francais langue de scolarisation
répond par ailleurs exactement a la problématique de l'enseignement hilihglagit
d'une langue apprise pour enseigner dautres matieres -quégtie et qui peut, dans
certains pays, étre présente ddesvironnement économique et social de ['éleve."
(Vigner 1992, p.40). Une langue apprise pour enseigner/apprendre d'autres matieres
gu'elleméme, c'est la le principe intrinseque de l'enseignement bilingue. Pourtant, la
relation entre langeide scolarisation et enseignement bilingue ne va pas nécessairement
de soi dans la littérature ; et si des pistes didactiques pour le francais langue de
scolarisation ont été proposées, ce n'est pas nécessairement en relation avec
I'enseignement bilingue.

Ainsi malgré la pertinence des propos de Gérard Vigise#vis de notre terrain
d'étude, ce n'est pas spécifiquement a ce type de dispositif qu'il pensait comme champ
d'application de sa définition, mais aux situations dites de "frahgaggie seconde"

(FLS). Les recherches sur la langue de scolarisation, en France, sont en effet nées et sont
tributaires d'une réflexion sur cet autre champ qu'est le FLS, dans lequel la place de
I'enseignement bilingue n'est pas aisée a déterminer. é,0eek types d'établissements

se trouvent quelque peu en marge de la réflexion didactique consacrée a la langue de
scolarisation.

Dans les années 1980, le besoin de délimiter un champ "francais langue seconde",
spécifique a la didactique francaise, estde la nécessité de rendre compte de toutes les
situations intermédiaires ou le francgais ne pouvait avoir un statut de langue maternelle,
mais qui ne relevait pas non plus strictement d'un statut de francais langue étrangere. C'est
le cas des pays ou leahcais a un statut officiel, ou une présence sociale (en Afrique, en
%HOJLTXH RX HQ 6XLVVH GDQV GHV SD\V FRPPH OH 9LH\
pour autant étre nécessairement la langue maternelle de la majorité des locuteurs. C'est
donc un congat qui se différencie de I'acception angkxonne ou canadienne du terme,
car il ne s'agit pas de considérer la langue dans un ordre chronologique d'acquisition (voir
Cuq 1991, p124128 pour une discussion), mais de considérer le statut faecicpeut

avoir socialement. Selon la définition de J&aerre Cuq (1991,.p39):

Le francais langue seconde est un concept ressortissant aux concepts de langue et de
francais. Sur chacune des aires ou il trouve son application, c'est une langtigele na
étrangere. Il se distingue des autres langues étrangéres éventuellement présentes sur
ces aires par ses valeurs statutaires, soit juridiquement soit socialement, soit les deux et
par le degré d'appropriation que la communauté qui l'utilise s'estyécwa
revendique. Cette communauté estdai plurilingue. La plupart de ses membres le
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sont aussi et le francais joue dans leur développement psychologique, cognitif et
informatif, conjointement avec une ou plusieurs autres langues, un role privilégié.

Or la notion de "francais langue de scolarisation" vient directement en réponse a
cette définition du francais langue seconde. Lorsque Gérard Vigps® en 1992 la
notion de “francais langue de scolarisation”, comme "langue apprise pougnense
d'autres matieres qu'elleéme", c'est dans le but de trouver un consensus autour du FLS,
une notion jugée instable, complexe et peu aisée a appréhender 19§2emp.40). Le
constat de G. Vigner n'était pas dénué de skndéfintion de JP Cuqgde 1991 ne venait
gu'a la fin d'un ouvrage entierement consacré a la question, et était immédiatement suivie
de restrictions, par conséquent empéchant une défininaiefet décisive (Cuq 1991,
p.139-140).

C'est donc a partile cette approche que s'est amorcée la réflexion sur le francais
langue de scolarisation, puisque selon G. Vignkr francais comme langue
d'enseignement était une caractéristigue commune a tous les pays dits de "francais langue

seconde". dici la définition citée plus haut, remise dans son contexte

On constate trés rapidement que, quelles que soient les situations considérées, toutes

ont en commun de réserver au frangais une fonction particuliére dans I'exercice du

travail scolaire, cedl d'une langue apprise pour apprendre d'autres choses. Autrement

dit, le caractére commun a toutes les situations ou le francais est en position de langue

VHFRQGH HVW GH FRQIpUHU DX IUDQoDLV XQ VWDWXW GH ODQ
donc doner une définition minimale du frangais langue de scolarisation, on pourrait

dire qu'il s'agit d'une langue apprise pour enseigner d'autres matieresméalekeet

qui peut, dans certains pays, étre présente dans I'environnement économique et social

de I'déve. (Vigner 1992, p.40).

La langue de scolarisation n‘a donc pas été définie pouméllee, mais par
rapport a un ensemble de problématiques et préoccupations bien spécifiques a l'espace
francophone. Au lieu d'une réflexion globale sur un concept Unlg scolarisation”, le
débat a été celui de la définition du champ du "francais langue seconde", sur lequel est
venue se greffer la problématique flancaislangue de scolarisation. Or la proposition
de Vigner n'était pas entierement valideertains pys relevant du FLS n'ont pas le
francais comme langue de scolarisation, par exemple en Belgique néerlandophone.
Autrement dit, toutes les situations de FLS ne font pas intervenir le frangais langue de
scolarisation. Le constat inverse est également:wtartaines situations de francais
langue de scolarisation n'appartiennent pas au champ du FLS. Il existe ainsi un hiatus
entre les situations de frangais langue seconde et les situations d'enseignement bilingue en

frangais, qui ne se recoupent pas nécessaint.
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Cette géne se ressent a la lecture d'ouvrages consacrés au FLS, ou la place des
lycées francais et de I'enseignement bilingue ne semble pas allemelie. Si pour
Gérard Vigner ces établissements y figurent sans hésiter (Vigaeéd p.9), ce n'est pas
aussi clair ailleurs.

Cette confusion s'explique par le fait que la notion de francais langue seconde joue
sur plusieurs plans. Le modele fourni par Bruno Mauf397) permet ainsi de
catégoriser les situations darficais langue seconde. Les situations de FLS peuvent se
classer sous trois axes ne s'excluant pas nécessairement engecolinguistique (pays
Re OH IUDQoDLV D XQH H[LVWHQFH SROLWLTXH FRPPH D>
politique (pays app#enant a des institutions francophones) et/ou didactique (pays ayant
le francais comme langue de scolarisation). Dans notre cas donc, il pourrait s'agir d'une
situation de "francais langue seconde" uniquement didactique, ou le francais n'a pas de
présencesociale dans le pays concerné. Mais les exemples d'enseignement bilingues
donnés par Bruno Maurer dans cette catégorie sont ambigus. Il cite le Vietham et la
Turquie, mais indique que le statut privilégié du francais dans le cursus scolaire résulte de
"choix politiques (opérer un rapprochement avec la France) ou commerciaux (former des
décideurs aptes a commercer avec la France)" (Maurer 1997, p.15). L'ambition de ces
établissements est donc toujours en lien avec une situation politique ou sociolinguistiqu
(qui plus est, le Vietnam appartient également aux deux autres axes, en tant qu'ancienne
colonie et membre de la francophonie), ce qui n'est pas le cas pour les établissements
bilingues dont nous parlons ici.

Si la notion de langue de scolarisation esit ta fait pertinente pour nos propos
("une langue apprise pour enseigner d'autres matieres gqu&&ihe"”, c'est la le principe
méme de I'enseignement bilingue), les problématiques liées au FLS ne s'appliquent pas
nécessairement a notre terrain d'étudens notre cas, le francais n'a aucune valeur
sociale ou statutaire aux Etad®is, il s'agit purement et simplement d'une langue
étrangere. Méme si un glissement s'est opéré récemment etl'gnesemble insister
davantagesur le trait de langue de scolati®n (Cug& Davin-Chnane2007), nclure les
situations d'enseignement bilingue dans lesasdns de FLS viendradontredire I'esprit
d'une notion posée a l'origine pour différencier tous les cas ou le frangais n'est pas
strictement une langue étrangerer toute la littérature sur le FLS insiste bien sur la
notion de réle social joué par le frargdans les cas relevant du FLS.

Cet ancrage théorique fortement marqué par les problématiques francophones

expliqgue peuétre pourquoi le Conseil de I'Europe n'a pas retenu la méme terminologie
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pour ses travaux. La notion de "langue de scolarisation" n'est en effet pas utilisée tout a
fait dans le méme sens que celui entendu par les didacticiens francais. Pawsdi @0
I'Europe Aase 2006, Vollmer 2006, la "langue de scolarisation” est un ensemble
beaucoup plus large, incluant toutes les langues présentes a I'école, dans n'importe quelle
proportion dans le curriculum (langue maternelle, languseignée en tant que matiére,
langue d'enseignement en classe bilingue). Nous estimons cependant que la classification
proposée par le Conseil de I'Europe est source de confusion.

L'expression "langue de scolarisation” nous semble assez transparemte d'ell
méme; sans se référer a une quelconque autorité théorique, elle suggére qu'il s'agit de la
langue utilisée pour enseigner et pour apprendre a I'école, une langue dans laquelle et par
laquelle la scolarité est délivrée. Or la classification du ConséEdmpe inclut dans les
langues de la scolarisation les langues étrangeres apprises comme matiere, sans qu'elles
soient le vecteur d'autres apprentissages. Cette vision qui englobe toutes les langues
présentes a I'école correspondrait selon nous plutdtlangues de I'éducation” plutdt
qu'au concept de langue de scolarisation.

L'idée ici serait donc de considérer la notion de "(francais) langue de
scolarisation" en tant que telle et pour @liéme, en la décrochant de son héritage
"francais langue sende" tout en conservant la définition de Geérard Vighare langue
apprise pour enseigner d'autres matieres guigdime". Décrocher la notion "langue de
scolarisation" de son héritage "francais langue seconde" ne signifie pas poumgaatant
I'on rejette les conclusions qui ont été tirées dans ces domainesontraire, beaucoup
de principes didactiques, que nous détaillerons par la suite, sont également pertinents dans
les situations d'enseignement bilingue. Il s'agit ici simplemenvidager la notion de
"langue de scolarisation" comme une fonction commune a plusieurs situations
sociolinguistiques, et par ricochet psycholinguistiques, différentes.

La notion de langue de scolarisation ne peut en effet étre réservée aux situations
de FLS, car il s'agit d'une problématique commune aussi bien aux situations de langue
maternelle, de langue seconde et de langue étrangére. Ce n'est pas parce gu'un enfant a le
francais pour langue maternelle, par exemple, que les modes de fonctionnemesifsliscur
propres a l'école lui seront d'emblée familiers, comme l'ont montré les travaux du

sociologue britannique Basil Bernstailans les années 1970. Un enfant nouvellement

® Le Conseil de I'Europe utilise cependant une terminologie ambjmisque le projet de départ est intitulé
"Cadre européen de référence pour les langues de I'éducation” et non pas "pour les langues de
scolarisation".
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arrivé dans un pays d'accueil aura, lui aussi, besoin de différdaclangue que ses
camarades monolingues utiliseront entre eux, entre pairs, dans la cour de I'école, et
I'espace discursif de la classe. Il en va de méme en enseignement bilingue, ou c'est en
langue étrangére que tout ou partie de la scolarité destemia adolescents s'accomplit.
Au niveau pédagogique, cela signifie que I'on se situe sur un autre plan qu'un enfant a qui
l'on enseigne une langue étrangére pour communiquer dans la vie de tous ledgsurs
priorités d'apprentissage en langue étramgent différentes en contexte de scolarisation

LO QH V DJLW SDV G DSSUHQGUH j O pOgYH j FKHUFKHU
comme en cours traditionnel de langue étrangére) et il y a donc nécessité d'une
méthodologie propre a l'apprentissage la langue étrangére dans ces textes
(VerdelhanBourgade2002).

Penser en termes de langleescolarisation permet par conséquent de réfléchir a la

construction d'une didactique spécifique a I'apprentissage d'une lanqugekrborsque
celleci est le vecteur de tout ou partie de la scolarité. Cela permet également d'envisager
la compétence plurilingue de I'enfant scolarisé en enseignementubilidgns sa

spécificité: le bi-plurilinguisme scolaire.

3. Définir le bi-plurilinguisme scolaire

La conception de la maitrise de plusieurs langues induite par le plurilinguisme,
ainsi que la perspective apportée par la langue de scolarisation permettent d'éclairer plus
précisément ce que l'on peut attendre d'une scolarité condddaagere étrangére. Nous
fournirons donc ici une synthése globale des éléments apportés par ces champs de
recherche pour définir ce que nous entendons par "bilinguisme / plurilinguisme scolaire”,
qui précisera les lignes de force de la didactique spécifidiemseignement bilingue que
nous souhaitons proposer.

On définira le biplurilinguisme scolaire comme la compétence langagiére
construite uniquement en contexte scolaire, par le biais d'une langue étrangére qui est le
vecteur de tout ou partie de la sowdation, dans des situations dites exolisgue
autrement dit lorsque la langue d'enseignement n'est pas présente dans la société
environnante de I'éleve. Du lieu qu'est I'école découlent a la fois des contraintes
interactionnelles, et des buts commurnfsafiui déterminent le type de compétence que
I'on peut attendre des enfants scolarisés en enseignement bilingue.

A partir du cadre théorique choisi que nous venons de passer en revue, quelques

grands principes peuvent d'ores et déja étre établis afisudéa la compréhension et la
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construction sereine d'un bilinguisme de type scolaire, a la fois sur le plan individuel et
dans une optique didactique. Ces principes orienteront notre réflexion et nos analyses

ultérieures.

1. Le bilingue scolaire n'est pasn locuteur "natif* ou un locuteur bilingue
"équilibré"”
Les recherches récentes sur le bilinguisme ont montré comment le locuteur

bilingue censé maitriser deux langues parfaitement, dans tous les registres et en toutes
occasions, relevait plus de I'exdept que de la regle. L'évolution vers la notion de
plurilinguisme, quant a elle, permet de mieux prendre en compte les contextes et les
besoins d'utilisation des langues apprises et pratiquées, et d'envisager une compétence
plurilingue en lien avec ces dextes. Dans notre cas, sans anticiper sur le développement
langagier des enfants observés, cela signifie que I'on ne peut attendre d'un enfant scolarisé
en langue étrangere la méme compétence qu'un enfant natif, méme sur le long terme, car
ce que l'on chehe, c'est qu'il soit capable de réussir sa scolarité dans une langue et dans
des situations de communications qui ne ressemblent pas nécessairement a celles du cadre
familial ou dans la société.

Dans les mots de Jean Duverg@005), "ce qui est visé dans I'éducation
plurilingue n'est pas la connaissance parfaite de plusieurs langues, pas plus d'ailleurs que
I'enseignement bilingue ne vise un bilinguisme ou les deux langues seraient équilibrées et
également maitriséé (p25). Le problemese pose dans des établissements comme les
lycées francgais, ou méme si l'idée de la langue de scolarisation commence a faire son
chemin dans les esprits, c'est bien le modéle du locuteur natif qui est imposé comme
norme implicite les programmes suivis 8Bbceux de la France, les manuels utilisés sont
ceux utilisés dans les écoles francaises par les locuteurs natifs, et les enseignants et
SHUVRQQHOV DGPLQLVWUDWLIV VRQW GHV ORFXWHXUYV I
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2. Le bilingue scolaire posséde une compétence apantoire langagier évolutifs

Un autre apport des évolutions eétes dans la conception dugburilinguisme
consiste a considérer la maitrise des langues pratiquées par un individu non pas comme
un répertoire fixe, mais dynamique et évolutif. Ainsi, féenn scolarisé en langue
étrangere développe ses compétences dans cette langue au fur et a mesure que sa scolarité
avance. Ces compétences peuvent éventuellement étre amenées a étre complétées selon
son parcours personnel (voyages dans le pays ou la lasgpeatiquée, contacts avec des
locuteurs natifs), soit au cours de la scolarité, soit aprésaielle

Dans tous les cas, il ne s'agit pas d'une compétence figée, statiqugui peut
impliquer que certains acquis puissent étre oubliés s'ils ne santsyffisamment
exploités. Dans nos recherches précédefmesnoire de Master 2)ne enseignante de
maternelle nous confiait qu'elle regrettait de voir ses anciens éleves hispanophones,
GHYHQXV DGROHVFHQWY YHQLU FKHW$E&bilpr@lting desSHW LW
énonceés simples et pragmatiques en francais, de type "ou est son blouson ?". Cet éleve ne
savait en effet petétre plus parler du blouson ou de la veste, mais était sans doute en
mesure de disserter sur une question d'histoire, aasbeidre un probleme de physique
en francais.

Cette perception nous incitera a orienter nos recherches du coté de Il'acquisition
des langues étrangéres et secondes, de facon a mieux documenter les premiéres étapes du
développement linguistique des enfaabservés, en prenant en compte divers facteurs
(influence du discours scolaire comme source d'input, configuration de linteraction

scolaire, age et durée d'exposition).

3. Le développement d'uni-plurilinguisme scolaire requiert une didactique

spécifigle et mixte

Les recherches en francais langue seconde (WemndBourgade2002, Vigner
2001, Dumont& al. 2000) ont montré l'importance d'une pédagogie ciblée sur des buts
communicatifs précis, adagt@u contexte scolaire, articulant a la fois pédagogie de la
langue maternelle et des langues étrangéres. Ces conclusions peuvent également
s'appliquer au terrain de lI'enseignement bilingue, a partir du moment ou une langue
inconnue des enfants sert deteec de tout ou partie de I'enseignement.

Le but de notre travail sera donc d'examiner précisément les conditions de

communication en maternelle francaise, afin d'identifier ce qui est attendu, en termes
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langagiers, des enfants scolarisés en classe Udjref de proposer des pistes quant a la
mise en pratique de cette articulation entre pédagogie des langues étrangeres et pédagogie

de la langue maternelle.

4. Construire une didactigue spécifique awphirilinguisme scolaire requiert de la

vigilance
Sebn Gérard Vigner'une vigilance de tous les instants s'impose"” en contexte de

langue de scolarisation (Vign2001 p.31). En langue maternelle, tout I'environnement de
I'enfant est source d'acquis langagiefenvironnementfamilial et social, I'école, la
WpOpPYLVLRQ« (Q HQVHLJQHPHQW ELOLQJXH HQ UHYDQFK
la langue cible, et I'environnement immédiat ne vient pas soutenir les acquis en langue
étrangere.

Nous nous attacherons donc a décies stratégies enseignantes permettant de
soutenir le développement des capacités linguistiques en francais des enfants, a la fois en
compréhension et en production, et nous interrogerons sur leur impeagvisisle

l'apprentissage de la L2.
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CONCLUSION

La variation et I'évolution du discours scientifique autour de la notion de
bilinguisme soulignent la complexité d'un phénomene pouvant référer a une multitude de
situations, de locuteurs et de parcours langagiers, loin de I'image idéalis@éatyée
de lindividu bilingue maitrisant deux langues a un niveau similaire en toutes
circonstances.

L'enseignement bilingue peut faire partie de ces parcours, et est encore tributaire, a
bien des égards, des représentations peu réalistes de ce lbdirtgue, d'autant plus en
enseignement précoce, ou la question de I'age vient renforcer des attentes lowdes vis
vis du développement linguistique en L2, comme nous le verrons dans les chapitres
suivants.

Adopter une perspective plurilingue sur I'enseigent bilingue permet
d'envisager ce type de dispositif de maniere plus souple, et incite & prendre en compte le
développement de la compétence plurilingue des enfants pour ce qu'il estdd’'esin
processus se déroulant dans un contexte d'utilisati@l'acquisition particulier (I'école),
et répondant des besoins précis (étre scolarisé en francais), t®upa@Metres
distinguant le bplurilinguisme scolaire des situations de bilinguisme familial. Cette
position nous incite a la fois a penser erntes de didactique spécifique, et,
parallelement, a examiner au plus pres les modalités d'apprentissage de la L2 chez de
jeunes enfants dans ce contexte scolaire. L'immersion canadienne, en ce qu'elle est proche
de notre terrain, fournira a cet égard quels éléments qui serviront de point de départ a

nos analyses.
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CHAPITRE Il L'ENSEIGNEMENT BILIGUE DE TYPE IMMERSIF

A. Lycées francais et enseignement bilingue

Le bilinguisme scolaire, tel que nous lI'avons défini, ne peut se construire que dans
un cadre institubnnel spécifique, permettant a une deuxieme langue d'étre véhicule des
connaissances et des savoirs. Ce n'est donc pas le simple développement d'une langue
étrangére qui est visé, mais l'assimilation de nouvelles connaissances, et, plus important
encore,la réussite scolaire, a travers la maitrise d'une langue qui n'est pas la langue
premiere del'enfant. Cela nécessite dongn dispositif particulier, différent de
I'enseignement traditionnel des langues, ou la L2 va devenir le medium d'instruction et
occupera par conséquent une place prépondérante dans le curriatiegnle principe de
I'enseignement bilingue.

L'enseignement bilingue n'est pas un phénomene rée€ldude Germaindans
son ouvrageEvolution de I'enseignement diesigues fait ainsi remonter les premiéres
traces d'un tel enseignement aux Akkadiens, peuple de Mésopotamie, ou les scribes
apprenaient des listes de vocabulaire en sumérien et bénéficiaient d'un enseignement
d'autres matieres (mathématiques par exemple) paaited® cette langue, qui n'était pas
leur langue premiéere (Germain 1993 p.21). Dans I'Antiquité, les enfants des grandes
familles romaines étaient également confiés a des précepteurs geedeur biais, les
enfants étaient instruits en grec, languetdanmaitrise était indispensable au prestige
social.

Les établissements que nous avons observés se situent ainsi dans une longue
tradition reflétant lesouhaitde certains parents de voir leurs enfants scolarisés en langue
étrangere, soit parce que landgme de I'école a une place mondiale (on peut penser aux
British Schoolsou American SchooJsmplantées comme les lycées francais a travers le
monde), soit parce que ces établissements, souvent privés, ont la réputation d'offrir un
enseignement de qualité

En comparant notre terrain d'observation aux modéles connus d'enseignement
bilingue, notre but ici est de spécifier le cadre didactique dangl peut se construire le
bi-plurilinguisme scolaire. En s'appuyant sur les recherches existantes, etegrogéaint

sur la transférabilité de ces conclusions aux établissements observés, il s'agira d'une part
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de mieux comprendre leur fonctionnement et les principes didactiques qui les fondent, et
d'autre part de mieux anticiper les limites et difficultés peg@Er ce type d'enseignement,

sans quoi toute élaboratiotude didactique adaptée ne saurait étre possible.

1. Bilingue, vous avez dit bilingue ?

Les lycées francais sont parfois malaisés a situer théoriqguement, comme on l'a vu
par exemple par rapport athanp du FLS. Il en va de méme pour ce qui est de leur
appartenance a ce grand ensemble qu'est I'enseignement hilieglycées francgais sont
en effet peu mentionnés dans la littérature sur le sujet, ou ponctuellement seulement (voir
par exemple Hamer& Blanc 1989), au contraire d'autres établissements internationaux
ayant bénéficié de travaux de chercheurs, comme les écoleseunep a Bruxelles
(Baetens Bealsmorel993). Deux raisons sont a omyuer pour expliquer ce manque de
référencemerntla littérature, d'une part, a plus traité des problématiques d'enseignement
bilingue en relation avec des configurations sociales plus difficiles que les établissements
qui nous concernent, c'esdire I'enseignement bilingue pour les minorités ethniques
et/ou linguistiques. D'autre part, les lycées francais peinent parfois a se déclarer eux
mémes comme relevant de I'éducation bilingue.

Rappelons tout d'abord le principe de fonctionnement des lycées $ragacai
I'étranger. Les établissements que I'on appelle couramment lycées francais a I'étranger
sont implantés un peu partout sur le globe et ont pour premiére vocation de proposer aux
enfants francais expatriés une continuité dans leur scolarité francaisdframt la
possibilité de bénéficier des cursus francais et en francais dans leur pays de résidence. Ces
établissements suivent la Iégislation francaise en terroegadisation des cursus, des
programmes et des certifications (évaluations au primaireyebrdes colleges,
baccalauréat). Le personnel enseignant, est, souvent, lui aussi, francais et possede les
gualifications francaises requises pour enseigner (professeurs des écoles, professeurs
certifiés ou agrégés). D'autres enseignants, cependant,npeigaement étre recrutés
localement.

L'appellation "lycée francais a I'étranger” regroupe ainsi plus de 400
établissements homologués par le ministereéédieitation nationale, proposant différents
niveaux d'enseignement, le terme "lycée" ayant ici woe@ion beaucoup plus large

gu'en contexte francais ou il désigne habituellement uniquement les établissements
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d'éducation secondaire. Les plus grands lycées offrent ainsi un cursus complet de la
maternelle & la terminale, alors que d'autres s'arrétertila@ge ou a la fin du primaire.

Avec ces quelques informations, rien pdimstant ne nous autoriserait a classifier
les établissements francais comme établissements bilingues, puisque leur mission
premiére, clairement affichée, est de permettre auanenffrancais de poursuivre leur
scolarité selon le modéle francais. Mais la spécificité de ces établissementisesbiofu
également ouverts aux enfants étrangers, a ‘gui propose donc de suivre une
scolarisation francaise. Dans les établissemdrgsraés, 90% environ des éleves étaient
ameéricains, et il en était de méme lors de notre étude de Master 2, au lycée francais de
Valence. Ce constatast pas nécessairement valable pour tous les lycées fratdzis
les grandes villes comme Madrid, N&@rk ou Londres, les lycées francais drainent un
public tres cosmopolite de diverses nationalités, principalement compwdgants de
personnalités politiques, de diplomates ou d'ambassadeurs. Nousentvagerons ici
que de Técole francaise typeou la grande majorité des éléves ne sont pas francophones
et proviennent du pays olédole est implantée, afin de pouvoir nous concentrer sur ces
éléves, dits "nationauX, car ils présentent des enjeux particuliers en termes
d'apprentissage de la languesgelarisation

Ces enfants nationaux sont donc scolarisés depuis la maternelle suivant le modéle
francais, et par conséquemn francais. Si I'on se place du point de vue de I'enfant
national scolarisé dans une école francaise, cela signifié mja awun parent
francophone natif, et guva recevoir la plus grande partie de son instruction par le biais
d'une langue qui lui est totalement étrangere a son entrée en maternelle, ici le francais.
Ces établissements proposent en outre la possibilité derpassertifications scolaires
en vigueur dans le pays concerné, et incluent par conséquent dans leur curriculum
certaines matieres délivrées dans la langue maternelle de ces enfants, a quotient horaire
variable selon les établissements.

Ces deux aspect®nt que ces lycées relevent sans hésiter de l'enseignement
bilingue: bien que les programmes bilingues soient variés et nombreux a travers le
monde(voir Baker& Prys Joned998 pour une présentation exhaustive), la défimde
I'enseignement bilingue quant a elle semble faire l'objet d'un relatif consermsuse
autres, on retiendra la définition de Jean Duve(g@d5 p.15), déja citée, selon laquelle
tout dispositif est désigné comme bilingue loestideux langues sont officiellement et
structurellement présentes a I'école, parallélement, pour communiquer et surtout pour

apprendré. Tant du point de vue des éleves nationaux scolarisés de 50% a 80% en
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francais que de celui des éléves francais exgatué/ant les matiéres scolaires selon les
programmes du pays ou est implantée I'école, on peut affirmer que les lycées francais a
I'étranger font bel et bien partie du champ des écoles bilingues.

Si certains établissements affichent cette réalité alauniugstitutionnel (certains
lycées francais sontpiationaux, comme le lycée franbeésilien de Séo Paulo, ou, dans
notre corpus, le lycée international frarenméricain de San Francisco) cette appartenance
au champ des écoles bilingues ne semble pgsuisualler d'elleméme, en particulier au
niveau de certains acteurs, comme certains professeurs, attachés a une notion
traditionnelle du "lycée francais".

Nous avions ainsi montré dans notre étude de Master 2 que le lycée francais de
Valence semblait & finalement, une sorte de programme bilingue qui s'ignariais
deux langues étaient bien présentes dans I'école, dans le cursus scolaire et en classe
néanmoins les deux restaient relativement compartimentées, et le sentiment qui persistait
était celii de se trouver dans une école francaise dans laquelle se trouvaient des enfants
espagnols, et non pas une école bilingue. De méme, sur le site Interdefeded pour
I'Enseignement Francais a I'Etranger, agence responsable de la gestion admirdstrative
256 établissements francais a I'étranger, peu de chose est dit sur le public spécifique de
ces écoles, ou plutét, le sablier est inversé puisqnarientionné'plus de 43% ‘éléves
francai$, sans spécifier'du proviendraient les 57% restantsorientation clairement
affichée dans ces pages e'stgister sur le cétéfrancai$ des établissementssans nul
doute car le premier public consultant le site seront les par&mnfamts expatriés,
souhaitant étre rassurés sur la possibilité pour leuentnfle poursuivre leur scolarité
dans le méme systeme. C'est un aspect sur lequel nous attirons l'attention, car le mode de
gestion par I'établissement de ses deux langues et des nationdiité&iaur de 'Ecole
peut influer sur la facon dont les ¥ percevront leur école et la langue dans laquelle ils
sont scolarisés.

On peut retenir cependant que chaque école francaise a I'étranger est
potentiellement différente, y compris a l'intérieur du méme pays. En ce qui concerne les
établissements que nowons observés aux Etdtsis, conventionnés par I'AEFE,
l'optique était visible d'entrée de jeu, via les noms des deux écoles, qui renvoient sans
ambiguité a une ouverture sur l'internatiorfalech American International School of
San Franciscopu Lycée FranceAméricain de San FranciscaFAIS), ou directement au
bilinguisme (Ecole Bilingue de BerkeleyEB). Les deux nationalités, et par ricochet les

deux langues, voire directement la compétence bilingue pour I'école de Berkeley, sont
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incluses dans leaom méme des établissementfl n'y a donc pas d'hésitation possible
quant a la nature de I'enseignement qui y est dispenseé.

Nous estimons donc que les établissements qui nous serviront de t&ade d
sont a considérer comme des établissements bdsgencore fauil savoir a quel type

d'enseignement bilingue ils correspondent, tant les dispositifs peuvent étre variés.

2. L'enseignement bilingue pour enfants issus de groupes
majoritaires

Nombreux sont les programmes d'enseignement bilingue adrbevenonde, et
non moins abondante est la littérature sur le sujet. Diverses typologies cherchant a
classifier ces dispositifs existent, prenant en compte plusieurs paramétres, comme la
proportion attribuée aux deux langues utilisées dans l'enseigneraebit Ide ces
programmes (devenir bilingue, ou apprendre la langue dominante dans la société, dans le
cadre des enfants issus de minorités) ou encore le statut accordé dans la société aux deux
langues en présence (Hamé&rBlanc 1989, p190).

Pour nous aider a situer les établissements observés dans le vaste panorama de
l'enseignement bilingue, et en particulier I'enseignement bilingue auxUktiEstsun autre
critere doit venir compléter cetol. Les éléves sosils issus de miarités ethniques ou
linguistiques, ou au contraire appartienAghtau groupe dominant socialeméntCette
configuration sociale et sociolinguistique est importante pour comprendre les enjeux des
programmes bilingues, car de cette configuration va décbatentation générale des
cursus. A partir de ces criteres, deux grandes orientations sont posssolits
I'enseignement bilingue vise en réalité a une meilleure intégration dans la société
dominante, soit I'enseignement bilingue vise au développememe compétence
bilingue et a l'ouverture culturelle. Les parametres de l'origine des enfants et du statut
sociolinguistique des deux langues sont a notre sensépreutes parametres les plus
importants a prendre en compte car ce sont eux qui déteamirie type d'apprentissage
delal2 HW SDU FRQVpTXHQW OH W\SH GH GLGDFWLTXH | |
bilingue adaptée.

Dans la littérature anglsaxonne, il est fréquent de voir préciser que le terme
enseignement bilingupeut recouvrir toutype de systeme offrant un certain nombre
d'heures d'enseignement en deux langues différentes, mais ne visant pas, paradoxalement,

le développement d'une compétence bilingue. Jim Cum@d®l) rappelle qu'aux Etats
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Unis, la forme la plusourante d'enseignement bilingue sont les programmes dits de
“transition", dans lesquels les enfants issus de minorités linguistiques sont tout d'abord
scolarisés dans leur langue maternelle, pour ensuite réintégrer un cursus en langue
majoritaire. Lorsge l'on juge que les enfants ont atteint un niveau suffisant en anglais,
alors I'enseignement dispensé dans leur langue maternelle s'arréte. Le but de ce type de
programme ici répond alors a un enjeu social et politique gu'est l'assimilation des
minorités ala société dominante, a travers une éducation qui doit se faire dans la langue
"officielle” du pays (rappelons que la constitution américaine ne prévoit pas de langue
officielle aux EtatsUnis), et ce le plus rapidement possible.

Cette orientation génémrlqui vise I'assimilation ne concernera que les enfants
issus de minorités ethniques ou linguistiques. En revanche, pour les enfants issus du
groupe dominant, alors I'éducation bilingue sera envisagée comme un enrichissement
culturel et linguistique. Poures enfants, c'est le développement de deux langues qui sera
visé, quel que soit le statut de la deuxiéme langue. Une exception doit cependant étre
faite: certains programmes aux Etatsis, les Dual Language systéimproposent de
scolariser a la fois éants issus du groupe majoritaire et enfants issus de minorités, a la
fois en anglais et dans une langue considérée comme minoritaire, comme l'espagnol, le
coréen ou encore le japonais (BakerPrys Jonesl998), en ayant po but non pas
I'assimilation des minorités mais bien le développement d'une identité scolaire, culturelle
et linguistique plurielle.

Il est important de bien situer ces deux grands tyfmseéignement bilingue, car
ces parametres sociolinguistiques iefitigrandement sur la fagon dont sera percu et vécu
non seulementdnseignement, la scolarité, mais surtout les deux langues et la capacité a
les parler. Dans le cadre de l'enseignement bilingue pour enfants issus des minorités,
Cummins pale, & propos des Etaténis, d'une "paranoia du bilinguebil{ngual
paranoia, Cummins 2001 p.4Q) depuis les années 1960, le débat sur l'enseignement
bilingue est trés vif et les chercheurs ont pour difficile tache de faire tomber les préjugés
présentsa I'esprit d'une vaste majorité du public. Le fait que la proposition 227 ait été
votée en 1998 en Californie illustre ces tensions (voir sttpras).

Ces inquiétudes autour de I'enseignement bilingue ne concernent pourtant que les
enfants issus des mint@s, parce qu'ils ne parlent pas nécessairement anglais a leur
arrivée a I'école. Dans les années 1980 et 1990, les débats dans l'opinion américaine et
parmi les enseignants se cristallisent autour de deux positions, a sheolariguage

mismatch hypdiesis (ou I'hypothese du déséquilibre linguistique), soutenue par les
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partisans de l'enseignement bilingue, selon laquelle on ne peut apprendre correctement
dans une langue que I'on ne connait ni ne maitrise, ce qui implique donc qu'un minimum
d'enseignemnt en langue maternelle est nécessaire pour assurer les assises de la
scolarisation, et la position adversthe maximum exposure hypothégisypothese de
I'exposition maximum) (Cummin2001 p.157). Cet argument repose sur l'idée que
I'enfant, s'il ne maitrise pas l'anglais parce qu'il ne le parle pas a la maison, a besoin d'une
exposition a la langue maximaléenseignement bilingue serait un rEgNs, puisque Si
I'enfant est instruit dans sa langue maternelle, alors son temps diexpada langue de

I'école et de la société dans laquelle il vit se trouve réduit, et il n'apprendra pas Il'anglais,
ou pas assez rapidement. On retrouve ici la conception du bilinguisme comme handicap,
et non pas comme atoutggédemment décriteu chagre .

Le probleme est que les opposants a I'enseignement bilingue ont utilisé et détourné
certaines études scientifiques pour soutenir ces arguments, alors que des le départ les
chercheurs avaient averti de l'impossibilité de transférer leurs conclasirrstuations
de minorités linguistiques (Lambefit984 p.24) et des attentes irréalistes que cette
confusion engendrait (Swai984 p.101). En se fondant notamment sur les bons résultats
d'un dispositif expérimenté au Canatlemmersion, ou les enfants anglophones peuvent
étre scolarisés entierement en francais des la maternelle alors qu'ils n'y ont jamais été
exposeés auparavant, on a estimé que la méthode du "tout anglais" pour les enfants issus
des minorités pouvait égalemtefonctionner. Mais il s'agit la d'un argument biaisé,
précisément parce gque les enfants scolarisés en immersion au Canada sont issus du groupe
majoritaire et non pas'uhe minorité linguistique, et que le but méme 'danhersion
canadienne est de promaiw le bilinguisme et non pas l'assimilation d'un groupe
minoritaire & un groupe socialement dominant. Les Canadiens francophone€rees
ne souhaitaient'dilleurs pas scolariser leurs enfants en immersion anglaise, précisément
parce qlils avaient peurde perdre leur identité culturelle et linguistique en tant que
groupe minoritaire.

Ces différences sont importantes, car elles impliquent que méme si au premier
abord, les buts de I'enseignement bilingue pour groupe majoritaire et groupe minoritaire
sontsimilaires (il s'agit, aprés tout, d'étre scolarisé dans une langue qui n'est pas la langue
maternelle) les problématiques et enjeux sont différents, et les solutions pédagogiques
seront, elles aussi, en partie distinctes. Ce que la recherche a trouué pouatexte ‘est

donc pas nécessairement transférable a un autre.
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Ainsi, malgré lI'abondance de la recherche sur I'enseignement bilingue, beaucoup
d'études se sont surtout intéressées a l'enseignement dans le cadre des minorités et les
modeles de dévelopment langagier qui en sont issus ne peuvent s'appliquer directement
a notre cadre. Les écoles que nous avons observées scolarisent des enfants issus du
groupe dominant, c'estdire des enfants américains, ayant pour langue maternelle au
moins l'anglais dertains enfants provenant déja de familles bilingues, américsse,
ameéricainmexicain, ameéricaijaponais, disposant donc de plusieurs langues a leur entrée
en maternelle), d'origine sociale aiSéis sont scolarisés en francais, que I'on considére
ici comme une langue également majoritaire, non pas parce qu'il s'agit d'une langue
officielle aux EtatsUnis, mais parce qu'il s'agit d'une langue qui, aux Hafs, n'est pas
associée aux problématiques de limmigration, ni aux problématiques de t@sinori
ethniques ou linguistiques, et est percue comme occupant une place importante parmi les
langues parlées internationalement.

Si les questions relatives a l'identité, a la valorisation de la culture d'origine de
I'enfant n‘ont pas lieu d'étre poséegigisque les classes sont a 90% composées d'enfants
americains, la situation sociolinguistique, elle, en revanche, implique d'autres difficultés
qui ne sont pas nécessairement partagées dans le cadre de I'enseignement bilingue pour
minorités. Dans le cas sl@nfants issus de minorités, la langue de scolarisation est celle
de la société dominante. lls peuvent donc y étre potentiellement exposés tous les jours, a
I'école non seulement avec leurs professeurs mais avec leurs pdieboes de la maison
(dans &s commerces, dans les transports en commun, en cas de démarches
administrativestvoir les anecdotes, nombreuses des "enfmatiicteurs") et y compris a
la maison, via les médias (télévision, radio). Dans notre cas, le francais n'a pas de
présence visie dans la société américainkes enfants ne sont donc exposés au francais
gu'a l'école, et dans la mesure ou trés peu de francophones sont scolarisés dans ces
établissements (dans les classes observées, de 1 & 3 enfants francophones en régle
générale, arfois aucun), la langue qu'ils parlent entre eux en classe, a la récréation, au
réfectoire, est I'anglais. C'est la différence entre un milieu endolingue et exolingue, déja
mentionnée précédemment.

Cela implique que les sources d'appropriation de la Engat étre difféerentes,
entre enseignement bilingue en milieu endolingue et exolingue, et que les problemes

d'apprentissage seront différents. En milieu endolingue, il est connu que l'un des

" Les deux écoles intégreégalement un certain quota d'enfants issusiiderités ethniques ou de ligiux
plus défavorisés.

68



problémes fréquents auxquels sont confrontés les enfants-gmiivemts, quelque soit le

pays, est I'adaptation aux normes attendues de la langue de I'école. Cuappétie a

cet égard que les éleves issus des minorités peuvent développer assez rapidement une
bonne maitrise de la langue orale de [gays d'accueil, précisément en raison du contact
avec leurs pairs natifs, et faire "illusion" quant a leur niveau réel, puisque cette relative
maitrise peut cacher des difficultés a maitriser le code écrit et les normes attendues a
I'école, notamment & vis du registre (Cummins 2001, p.62).

Dans notre cas, le contact avec les pairs natifs francophones est trés limité,
puisque les quelques francophones natifs présents dans la classe se retrouvent dans la
situation décrite edessustce sont eux qui apennent l'anglais au contact de leurs pairs
et de la société environnante, de sorte que c'est l'anglais qui reste la langue de
communication entre pairs. Pour les enfants qui apprennent le francais, il y a deux facons
de voir cette situationsoit I'on cosidére que le probléme de la maitrise "illusoire” du
code oral est de la sorte évité, soit lI'on considére qu'il s'agit d'une contrainte
supplémentaire, puisque les sources d'exposition et surtout d'interaction dans la langue a
apprendre sont réduites.

Autre exemple pour la problématique qui nous intéresse particulierement, la
scolarisation des enfants de maternelle en enseignement bilingue, un modeéle classique
frequemment cité pour le développement de la langue seconde est celui deé€labors
Snow (1994, Tabors 1997). Dans ce modéle, I'enfant de trois ans et plus passe par quatre
étapes pour construire sa compétence en langue seconde. La premiere étape résulte de la
frustration que l'enfant éprouve a ne pas se faire comprendepgairs devant cet
échec de communication, lI'enfant n'utilise plus sa langue maternelle pour essayer
d'interagir avec ses pairs. Apres une période silencieuse (étape 2), I'enfant ose petit a petit
s'aventurer dans la deuxieme langue (étape 3), miéetie seste rudimentaire. Enfin, la
guatrieme étape est atteinte lorsque I'enfant réussit a s'exprimer pleinement en L2.

Or, on peut constater que dés la premiéere étape, ce modéle ne peut fonctionner
pour les enfants que nous étudions, car ils ne pepasntessentir de frustration \dsvis
de leurs pairs la communication entre eux se poursuit en anglais. La seule frustration
gu'ils peuvent avoir est celle de ne pas comprendre ce que dit le professeur, mais la
communication entre pairs est, elle, mamte.

Il faut donc nécessairemengpuyer sur des recherches existantes traitant des
dispositifs bilingues approchant au plus pres des conditiensalgnement et du public

des établissements francais'éranger, c'est-dire des enfants issus du gpeusocial
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majoritaire, scolarisés volontairement dans une L2. Le dispositif le plus proche est sans
nul doute Immersion canadienne, qui a, et cela nous sera fort utile, reattention a la

fois des chercheurs mais également des pouvoirs politiqueSaaada depuis les
premieres écoles immersives des années 1960, donnant lieu a un nombre impressionnant

d'ouvrages, @rticles et de synthéses sur le sujet.

3. Proximité avec I'enseignement immersif

Si les recherches se sont avant tout concentrées seideament bilingue pour
les minorités linguistiques ou sociales, une exception notoire est I'immersion canadienne,
qgui a non seulement fait I'objet de hombreuses études et publications, mais a également
bénéficié du soutien des pouvoirs publics au Canecadernier aspect générant 'autre,
par le biais de financements, nombreux (Cal@®1). L'immersion canadienne nous
intéresse tout particulierement car il s'agit d'un systeme comparable a celui mis en place
dans les lycées francais a k#tger; la riche production scientifique dont elle fait I'objet
doit donc pouvoir servir de base a étudier de plus pres leur fonctionnement.

L'enseignement de type immersif est pertinent pour notre recherche a plusieurs
égards d'une part parce qu'il siaglu méme type d'enseignement et du méme type
d'organisation des cursus, et d'autre part parce que les langues en jeu sont les mémes,
I'anglais et le francais. Les études sur I'immersion doivent donc nous servir de base pour
énumérer quelques principesngéaux, pour ensuite approfondir certaines questions qui
n'ont pas encore été totalement explorées. Les origines et les postulats théoriques derriere
I'immersion canadienne doivent également étre pris en compte pour comprendogl jusqu
le parallele avec &elycées francais peut étre pertinent ou non.

L'immersion se définit en effet comme un systeme éducatif ou "un groupe
d'enfants locuteurs d'une L1 recoit tout ou partie de sa scolarisation par le biais d'une L2
qui en est le vecteur d'enseignement/insioatt(Hamerset Blang 2000, p.332, notre
traductiorf). Au Canada, il s'agit d'enfants anglophones, scolarisés en francais. Plusieurs
types de classes immersives existent, selon l'dage auquel l'enfant commence sa
scolarisation B L2 ou la proportion de L2 dans le cursus. L'immersion peut ainsi étre

précoce, si elle commence dés la maternelle, moyenne si elle commence au primaire, et

8 "Immersion simply means that a group of L1 speaking children receive all or part of their schooling
through a L2 as a medium of instruction." (Ham&iBlanc, 2000, [332)
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tardive au secondaire. L'immersion peut également étre totale (tous les cours sont en
francais) oyartielle (au moins 50% des cours sont en francgais).

L'immersion est souvent présentée comme une "expérience"™ ou encore une
"aventure", partie de lI'ambition de certains parents anglophones de St Lambert, petite
commune de la banlieue montréalaise, de dpm@nleurs enfants une éducation bilingue
afin quils puissent trouver leur place professionnellement et socialement dans un milieu
ou les revendications des francophones se faisaient de plus en plus entendre. Peu satisfaits
de lenseignement traditionnéles langues et des résultats décevants de la méthode en
vogue a'Bpoque, la méthode audivale, reposant essentiellement sur la répétition et les
exercices structuraux, un autre systeme était a trouver et a inventer pour que leurs enfants
puissent réellment étre capables de parler couramment francarstidtive ne fut pas
laissée au hasard et aux seules intuitions des pareatgui fait toute 'driginalité et
I'intérét du projet, 'est qil fut élaboré conjointement et aveaitle des chercheured
I'Université McGill, le psychologue Wallace Lambest le neurochirurgien Wilder
Penfield garantissant une caution scientifique des plus sérieuses. Des le début, ce fut
donc une expérience pédagogique suivie et concastéepour reprendre Pierre Calvé
(1991), un "risque tres calculé".

En 1965 est créée la premiere classe de maternelle immersive. Les buts initiaux
des programmes immersifs étaient de faire en sorte que les enfants sachent parler, lire et
éciire en francais, qu'ils atteignent un niveau de réussite normal le long de leur scolarité y
compris dans leur langue maternelle, et qu'ils sachent apprécier la culture et les traditions
des Canadiens francophones et anglophones. Ces objectifs répondtaemhent aux
inquiétudes des parents, si bien que dans les années 1970 etek380tiel des études
sur limmersion a surtout cherché a confirmer glemdeignement bilingue de type
immersif dallait pas étre néfaste au développement cognitifedéalt, en répondant aux
guestions suivantesl'enseignement en langue étrangére qilepbrter préjudice au
développement de la langue maternelle, au développemerliteescy skills' en langue
maternelle (savoir lire et écrire), et a la réussite scolaigeaéraP

Les études ont vite montré que les enfafgsausaient en réalité aucun retard dans
I'apprentissage de leur langue maternelle ou dans leur réussite scolaire en général, en
comparant les résultats des enfants scolarisés en immersion a dessgdiispde
"contrdle”, c'estrdire des enfants anglophones scolarisés dans le systeme traditionnel.
Ces études ont souligné qu'il n'y avait pas de retard dans le développement de la langue

maternelle tout au plus, dans certains cas un petit retard poéw® constaté dans
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l'acquisition du lire et de I'écrire en anglais, mais eelwse rattrapait rapidement les
années suivantes (Genes2¥4). Les premiers résultats de I'immersion ont également
prouvé que la réussite scolaire étaitttaussi bonne que dans le groupe de contréle, et,
sans surprise, que les résultats en francais étaient bien meilleurs comparés aux
anglophones suivant des enseignements traditionnels de frangais (2h par semaine
environ). Ces premiéres recherches ont séisait vif enthousiasme, €bh considérait
alors lenseignement immersif comme une véritable réussite, avec des enfants
anglophones dont la compétence en francais avoisinait celle de leurs pairs francophones.

Une autre question débattue a été celle de laglus adéquat pour commencer
l'immersion. Dans le bilan de la recherche qu'il dresse sur cette question, G2064¢e
indiqgue que certaines études sont contradictoires a ce sgettaines indiquent que
I'immersion précoce (a partile la maternelle) produit de meilleurs résultats en L2, mais
d'autres indiquent que l'immersion tardive (apres 10 ans) peut produire le méme niveau de
compétence. Ce que I'on peut retenir, c'est que globalement, les deux tranches d'ages ou
peut commencdiimmersion présentent des avantages, et qu'elles doivent leur résultats a
des stratégies différentes. En ce qui concerne l'immersion précoce, il est reconnu que les
enfants sont plus spontanément ouverts aux nouvelles langues et aux nouvelles cultures,
guils bénéficient nécessairement de plus de temps d'exposition a la langue, et que les
styles d'apprentissage des jeunes enfants sont compatibles avec des méthodes
pédagogiques ludiquesagprentissage'ahe L2. Les éléves plus agés, eux, bénéficient
d'uneL1 complétement développée, et en plus de leurs compétences en lecture et écriture,
de plus grandes capacités de réflexion sur le langkege motivation serait également
plus grande (Genesee 2004, p.558).

Depuis, l'intérét pour lI'immersion n'a pas failohais aux questions initiale&n
sont succédées de nouvelles. L'optimisme des années 1970/1980 a laissé place a une
phase critique de remise en question de limmersion. Nous détaillerons dans le point
suivant ces critiques soulevant les limites duesyst l'important ici étant de souligner
les orientations actuelles suivies par la recherche, auxquelles nous souhaitons contribuer.
Dans son article de 1991, Pierre Cabliesse un état des lieux de la recherche sur
I'immersion et conclut paune série de questions et de points qu'il reste a traiter. Un
article similaire est celui de Genesgsus récent (2004), ou la méme démarche est
DSSOLTXpH &HUWDLQHYV GH FHV TXHVWLRQV VH UHFRXS
réflexions actuelles malgré les dix années qui séparent les deux artiateention se
SODFH GpVRUPDLY SULQFLSDOHPHQW VXU OHV SURFHVV
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d'immersion. On s'intéresse ainsi aux traits distinctifs de la pédagogie immensive
sinterroge sur la meilleure fagon de gérer la transmission d'un contenu et en méme temps
les formes linguistiques qui le véhiculent, 'enlcherche a gérer au mieux les erreurs de
langue en L2 qui peuvent subsister au fil des années de scolariEatilsumeé, il 'agit

de réfléchir a une question globale, qui est de savoir quelle didactique, quelle pédagogie
est la plus efficace et la mieux adaptéerskeignement immersif, eétudier au plus pres

les besoins spécifiques des éleves en immersiertaifes recherches se sont également
penchées sufrelfficacité potentielle du dispositif immersif pour des enfants en difficulté
(enfants handicapés, ou souffrant de troubles émotionnels et neurologiques, Genesee
2007).

En partant du principe que les &ns observés pour notre étude correspondent a
des situations immersives, nous souhaitons participer a cet effort de recherche sur la
question de la pédagogie la plus adaptée a I'enseignement immersif. Il convient toutefois
d'énoncer ici quelques précautioquant a I'équivalence que nous avons proposée entre
'immersion canadienne et notre terrain d'étude.

Il est fréquent de lire dans la littérature des avertissements quant aux transferts
d'une situation didactique a une autre, et en particulier pourdigiom. Ici, c'est encore
une fois l'influence du contexte sociolinguistique qui doit nous faire émettre certaines
réserves. Dans le cadre de limmersion canadienne, le bilinguisme est une valeur, un
principe inscrit dans la politique officielle du paysaidl il ne faut pas oublier que ce
principe, en particulier dans les années 1968ljait pas de soi, et, de fait,était pas
encore inscrit dans la constitution (il fallut attendre 1964 pour cela). Germsseeson
article de 1984, le teve et lexplique tres clairementla premiére motivation derriere
I'immersion rétait pas éducative, elle était éminemment sociale. Les francophones du
Québec étaient victimes de nombreux stéréotypesjnandrsion était un moyen de
supprimer ces stévé/pes chez les anglophones, en intervenant dés I'enfance. Du coté
anglophone, les premiers parents qui, dans les années 1970 souhaitaient scolariser leurs
enfants en immersion le faisaient dans un but bien prétasms une société ou les
francophones gamgient de plus en plus d'aplomb, il était nécessaire que leurs enfants
soient capables de travailler en francais (G&)01). L'immersion présentait donc un
intérét pour le gouvernement canadien, comme un projet permettant de rassembler "les
deux solitudes", selon I'expression consacrée par I'écrivain Hugh MacLeiwceaimtérét
gouvernemental se traduisant par la suite par de nombreux financements pour étudier

précisément l'immersion.
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Malgré les tensions entre les deux communautés, il sebgist ‘anglais et le
francais sont deux langues avec une longue histoire au Canada, et revétent une
signification historique, politique et sociale aux yeux des locuteurs. Le francais, pour la
communauté anglophone canadienne, reste une langue "palpairiatie et tangible,
associée a un groupe de locuteurs qui a une présence dans le pays, une histoire, un
folklore tméme si les deux communautés peuvent rester relativement isolées.

Dans le cas des écoles francaises observées, un tel support communtutaire e
politique n'a pas lieu d'étrecomme on I'a vu, la cause du bilinguisme aux Btatis est
loin d'étre acquise et la langue francaise n'a aucune présence dans la société environnant
les enfants. Ces facteurs sont a prendre en compte car méme sidslwdalrtiques sont
sensiblement les mémes, cela influe sur les raisons qui motivent l'apprentissage de la
langue, et sur I'exposition potentielle a la communauté francophone, et par conséquent,
cela a une incidence potentielle sur le déroulement de dafigsage méme de la langue.

Dans notre recherche de Master 2, nous avions ainsi relevé le cas d'un enfant espagnol
scolarisé au lycée francais de Valence, en échec scolaire et en proie a de grandes
difficultés avec le francais. Dans ses mots, la seus®mapour laquelle il était scolarisé

dans cette école état proximité géographique avec son domicile. Rien a voir, donc,
avec une visée langagiere quelcongles directeurs de I'établissement reconnaissaient
euxmémes trés facilement que les parentwisissaient le lycée francais pour sa
réputation académique, mais qu'en général il venait seulement en second choix apres
I'école britannique, en regrettant que le vect&mskignement ne soit paaniglais.

La langue frangaise, dans notre cas et coetreent au cas canadien, n'est donc
pas nécessairement une motivation a la scolarisation bilingue. Dans le cadre de la
présente étude, les enfants nationaux sont anglophones, et les pamehtpas
nécessairement de hiérarchie préconcue sur la langumitjé@itre apprise par leur enfant.

Mais les précautions concernent un choigcdle uniquement motivé par la réputation
académique sont toujours valablekfaut prendre garde a ce qu'il y ait également une
justification linguistique a la scolarisatidnilingue (apprendre une deuxiéme langue,

parce que c'est utile pour la vie professionnelle d'adulte, parce que cela ouvre des
RSSRUWXQLWpV |j XQH DXWUH FXOWXUH« (Q O DEVH
lapprentissage de celte doit étre justifié et motivé, sans quoi I'enfant peut
potentiellement mal vivre une scolarisation dans une école ou il ne comprend pas la
langue et ou elle ne lui est pas familiere. Il est également trés important que ces

précautions soient transmises par les acteurs admiifisstia [école, en particulier ceux
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responsables du "recrutement” des éleves, faute de quoi les paremt#reas ne
sauraient relayer ce discours.

Une autre réserve a garder'@sprit lorsque'én compare immersion et écoles
francaises a'dtranger esigue limmersion est un systeme canadien, prévu par des
Canadiens et pour des enfants canadiens. Autrement dytallpas eu 'dnportation dun
systeme scolaire étrangete riest pas le cas avec les écoles francaisésranger. Cette
différence auraurtout un impact sur les décalages possibles dans la culture scolaire, en
particulier parce que les professeurs, mais également tous les supports pédagogiques
(manuels par exemple) sont francais. Un travail supplémentaire, dans notre cas, peut donc
étrenécessaire pour minimiser ces différences, ou tout du moins sensibiliser a la fois les

éléves, les parents mais également les enseignants.

B. Principes et filiations didactiques de I'enseignement en immersion

Si la motivation premiére poutehseignementreimmersion au Canada était
d'ordre social, les enjeux linguistiques et didactiguégient pas moindres. Parceilqu
sagissait thpprendre aux enfants une nouvelle langue qui allait étre le véhicule de toute
leur scolarisation,'immersion devait repes sur des principes didactiques bien définis.
Derriere limmersion se trouve en effet un ensemble de postulats liés a I'apprentissage des
langues étrangeres, avant tout tributaires des théories en vogue dans les années 1960 et
1970 dans le domaine de Igyphologie et de la didactique des langues.

Pour réfléchir a une pédagogie efficace et adapténseignement immersif, il
convient de rappeler les grands principes didactiques guidppténtissage de la langue
étrangere, langue de scolarisation, mmersion. Bien que les lycées francai®&tdnger
naient pas bénéficié'uh intérét aussi explicite et soutenu de la recherche, ces grands
principes se retrouvent en filigrane du discours des acteurs de ces écoles (enseignants,
directeurs, personnel admstratif), et surtout dans la facorledseigner. Les principes
énoncés dans les points suivants, bien que faisant référefegérience canadienne,
nous éclairent donc également sur les implicite§s XY UH GDQV OHV pFROHV REV

75



1. De la méthode aturelle a I'enseignement bilingue
institutionnalisé

Le premier principe fondamental sur lequel s'est construit I'enseignement en
immersion repose sur une conception globale'appientissage des langues étrangeres.
Cette conception est celle d'un appiesage dit "naturel”, ou l'appropriation de la
deuxieme langue est censée reproduire l'acquisition de la langue materpeilde, sans
effort et sans démarche visible, raisonnée et formelle d'instructi@equisition de la
deuxieme langue se protlaussi naturellement que possible, sur le modéle de la premiere
langue apprise a la maison" (Lapkéh Cummins 1984, p.61, notre traductidn Cette
conception a depuis été remise quelque peu en cause, et nous pensonbngtesigsie
connait l'enseignement de type immersif sont directement imputables a cette vision de
l'apprentissage, comme nous le montrerons dans le point suivant. Il est néanmoins
important de connaitre en détail les implications de cette hypothéseprcaeunlement
s'agitil d'un principe fondateur, mais il s'agit surtout d'un principe fortement ancré dans
un contexte didactique précis, celui des années 1970 et 1980.

L'idée en ellenéme est vieille comme le monde, ou presetmre apprendre aux
enfantsune langue étrangére au contact de locuteurs natifs, afin qu'ils apprennent la
langue en la parlant, sans avoir nécessairement besoin de cours de grammaire ou de
langue. C'est la le principe méme du précepteur étranger, employé dans les familles
aristocraes pour permettre a leurs enfants d'étre immergés dans un "bain linguistique”,
duquel découlera leur apprentissage de la langue. On peut remonter cette pratique jusque
I'Antiquité romaine voire adela (Germainl1993); I'expression "méthad naturelle”
quant & elle aurait été utilisée couramment dés f8®{Puren1988, p.34). Certains
philosophes se sont faits les avocats de cette métlsoae fréquemment cités Montaigne
et Locke le premier déplorant lI'enseigment du latin au college, alors qu'il le parlait
couramment plus jeune grace a son précepteur. Quant au secoQuietpses pensées
sur I'éducation(1693) proposent une réflexion de quelques pages sur la "véritable
méthode" (8162) pour apprendre unegla@ étrangere chez les enfants, car "lI'étude des
langues est de celles qui offrent le moins d'occasions d'embarrasser I'enfant. Les langues
en effet s'apprennent par routine, par habitude, par mémoire, et on ne les parle
parfaitement bien que lorsqu'on abtié les regles de la grammaire” (Lock&93/2007,
8167,p.293).

®"Second language acquisition takes plasenaturally as possible, on the model of first language learning
in the home" (Lapkir& Cummins1984, p.61)
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L'immersion se veut donc en filiation directe avec ce type de méthode et de fagon
de concevoir lI'apprentissage de la langue étrangére. Or a la fin des années 1970, un autre
couant en filiation avec cette méthode naturelle connait un certain succes, et influencera
égalementimmersion. Ce que Krashe Terrell(1982 Terrell 1977 proposent sous le
nom "dapproche naturelle@st autre gune nise a jour, trois siecles plus tard, de ce que
pouvait recommander un philosophe comme Lockeis en 'sppuyant sur des
connaissances scientifiques, en particulier psychologiques, contemporaines. Ce que les
auteurs proposentast donc pasadicalement nouveau, et est méme terriblement similaire
avec ce que Locke préconisadbsence 'dnseignement grammatical, absence de recours
a la langue maternelle déleve, nécessitéuh "bain linguistique' continu. La différence
réside dans le fafjue cette approche a été concue pour s'adapter a une salle de classe et
ainsi dépasser le cadre "un précepteun éleve", et, surtout, elle trouve sa justification
dans une théorie scientifique et psychologique de l'apprentissage d'une langue étrangeére,
précisément celle de Krashen.

Celleci se fonde sur une distinction entr&cquisition et apprentissage
O DFTXLVLWLRQ pWDQW OH SURFHVVXV LQFRQVFLHQW HYV
de l'acquisition de la langue maternelle, et I'appremésgarocessus conscient et contrélé,
PLV HQ °XYUH ORUV GH O DSSUHQWLVVDJH G XQH ODQJX
1981). Dans l'approche naturelle préconisée par les auteurs, la L2, pour les débutants, doit
étre apprise dans desnditions d'acquisition et non pas d'apprentissage, pour que I'éleve
ait des chances de pouvoir communiquer de facon effective. Il s'agit donc de réunir,
autant que possible, les conditions qui présidaient a I'acquisition de la langue maternelle,
et de les reproduire pour l'acquisition de la L2.

Cette conception repose donc entierement sur un paralléle avec l'acquisition de la
langue maternelle, et les références y sont tres explicites. On conseille par exemple aux
professeurs de langue de s'inspirer dasems, par exemple d'utiliser |ledtetaker
speech (le langage adressée aux enfants, soit un rythme plus lent, des répétitions
I[UpTXHQWHY XQH V\QWD]JKL982) ki Qiins$iLgnHconcluZidhUdd Hdd O
article Roger Brown, spétiste de l'acquisition de la langue maternelle, et va jusqu'a
suggérer que les professeurs de langue étrangere ne pourraient pas recevoir de meilleur
conseil que dimiter ce que font les parents avec leurs enfants, comme chercher a

maintenir la communicain, s'intéresser uniquement au sens d'une conversation.
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Les influences de ce courant sur I'immersion sont tangibles. D'une part parce que
I'adjectif "naturel” revient dans tous les écrits concernant I'immersiair par exemple
Lambert(1984, p.11), notre traduction

Le concept de la scolarisation en immersion a été fondé sur un présupposé tres
important et fondamentat|'hypothése selon laquelle on apprend une deuxieme (ou
troisieme) langue de la méme fagon que 'on apprend sa lamgeenelle, c'esi-dire

dans des contextes ou l'on y est exposé sous une forme naturelleou I'on est
socialement motivé pour communiqd@r.

D'autre part, les références au développement de la langue maternelle, elles aussi,
sont tres explicites, citains de psychologues a lI'appulLapkin et Cumminscitent ainsi
Wilder Penfield I'un des spécialistes ayant dés le départ a donné une caution scientifique
au mouvement immersif, qui préconise la "méthodéemalle” (the mother's methdd
1984 p.6% pour apprendre une deuxiéme langue. Le parallele avec la L1 va plus loin
gu'une simple indication sur les conditions idéales de communication, il s'agit d'un
véritable programme d'apprentissage, ou les étapdé\dioppement de la L1 servent de
repere pour celui de la L2.

Que ce soit dans l'approche de KraslknTerrel]l pour les adultes, ou dans
I'enseignement en immersion pour des enfants, il faut veiller a ce que ces ékapes so
respectées. La compréhension est ainsi l'objectif premier a atteindre, avant toute
production, au motif que la compréhension précéde les premiers mots et premiers
énonceés, en L1 tout comme en L2 (Genek@#, p.44). De méme que datepproche
naturelle, ou les éléves ne sont pas obligés de parler tout de suite s'ils ne s'en sentent pas
capables et ou I'objectif premier est d'assurer la compréhension de la langue étrangére, la
premiére année d'immersion, soit I'équivalent de la graedgon de maternelle, devra
étre consacrée a cette exigence de compréhension. Les éléves sont autorisés a avoir une
"période silencieuse" d'un an, un an et demi avant que l'on ne s'attende a ce qu'ils
produisent des énoncés en francais (Lagkibummins1984). Cela ne signifie pas, bien
entendu, que I'enfant ne parle pas du tedlt est autorisé a le faire dans sa langue
maternelle, mais cela indigue néanmoins que les attent@svigsde la production en
langue étrangéreosnt raisonnables et gu'il n'est pas possible d'exiger d'un enfant qu'il
parle dans une langue autre que sa langue maternelle du jour au lendemain, sur le simple

principe qu'il y est exposé a longueur de journée.

"The concept of immersion schooling was based on a very important and fundamental prémise
people learn aezond, (or third), language in the same way they learn their first; that is, in contexts where
they are exposed to it in its natural form and where they are socially motivated to communicate" (Lambert
1984, p.12)
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Le méme paralléle L1/L2 est établi avec tarection +a partir de l'idée que les
parents corrigeraient peu les erreurs linguistiques de leurs enfants mais plutot le sens de
leurs énoncés, les enseignants en immersion sont conseillés de ne pas corriger
systématiqguement leurs erreurs de langueancis (Genesek984,p.44) mais plutét de
se concentrer sur le sens que I'enfant souhaite transmettre.

Outre les théories psycholinguistiques de Kraslmnpeut également sentir en
filigrane les recherches de Chomgdwyr 'acquisition, puisque toute cette réflexion sur la
meilleure facon d'apprendre une L2 repose également sur 'idée que I'age des enfants est
une des clefs pour ce meilleur apprentissage, ce qui renvoie par conséquent a I'hypothese
d'un dispaitif "inné", spécialisé pour les langues. Cependant, les spécialistes de
I'immersion semblent rester prudents sur ces explications et s'en tiennent a I'observation
empirique £+Genesed1984 p.42) mentionne bien au passage les théories hasn&ky
mais cite également d'autres chercheurs et est plutdt favorable a une explication sociale
pour expliquer I'éventuelle prédisposition des enfants a apprendre les landees
enfants sont plus disposés, affectivement, a apprendeelangue étrangere car ils
n‘auraient pas encore eu le temps de construire des représentations, des préjugés sur la
langue qu'ils vont apprendre ou le groupe associé a la langue qu'ils vont apprendre.

Ce principe de parallele entre enseignement en imnmeesiacquisition de la L1
est donc tres fortement marqué dans la littérature sur l'immersion, méme dans la
littérature récentexvoir par exemple Cud Gruca 2005, ou l'on explique que "le
principe général de l'immersion est deté de recréer autant que possible les conditions
d'appropriation naturelle d'une langue" (p.342). Toutefois, il semblerait que l'on ait
guelque peu déplacé l'idée de conditions d'acquisition de la "langue maternelle" a un
concept moins précis, plus géakrque sont les conditions d'acquisition "hors de la
classe". Dans son article d'origine de 1977, Tewmélinissait par ailleurs I'adjectif
"naturel" comme faisant référence a tout contexteawatémique (Terrell 1977, p.325).

La gageue pour I'enseignement immersif est donc de réussir a reproduire ces conditions
dites "naturelles" en contexte scolaire, autrement dit de reproduire l'idée d'un bain
linguistique fondé sur l'idée d'interaction et de conversation, tout en veillant a c®igu'il
propice a l'apprentissage a la fois de la langue et des connaissances scolaires. Relever ce
défi repose alors sur un principe simpléapprentissage de la langue doit étre

concomitant a celui des connaissances.
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2. Lalangue, accessoire du contenu

Le deuxiéme principe de base concernant l'apgsage de la L2 en immersion,
outre le parallele entre la L1 et la L2, repose sur la nécessité, pour que l'apprentissage se
déroule de facon attendue et optimale, de créer des conditions de communication
favorables, qui se définissent par le principe d'une interaction porteuse de sens
("meaningful interactiof). Ce principe est le corollaire du paralléle établi avec le
développement de la langue maternellenteraction méreenfant se caractérise par des
échanges qui ont un but, qui ont un sens pour I'enfant et qui par conséquent l'incitent a
communiquer avec son entourggeses facultés de langage se développent en
conséquence. L'hypothése est que si ce type d'interaction est reproduit a I'école&Lapkin
Cummins1984, p.63), alors I'enfant pourra apprendre la L2 sans s'en rendre compte, car
apprendre la L2 n'est pas sa motivation premiere mais uniquement le support verbal
utilisé pour une activité qui le motive. Lambed jusqu'a dire que la nouvelle langue
n'est finalement qu'accessoire, un simple "accompagnement Véithahbert 1984,

p.11). Le r6le du professeur sera donc de proposer des activités suffisamment stimulantes
pour l'enfant, de ste que la L2 ne soit pas une barriére a son intérét, pour créer au
contraire le désir de communiquer malgré la nouvelle langue.

Le pari est donc de privilégier un enseignement de la langue axé sur le contenu
plutdét que sur les formes langagiéres en etiémes. Cette distinction est devenue en
guelque sorte la marque de fabrique de I'enseignement en immersion, et de l'enseignement
bilingue en général. Elle se retrouve dans la littérature sous la dichotomie entre les
approches ditesldnguagedriven' et “"contentdriveni’, autrement dit celles axées sur le
langage et celles axées sur le contenu, ou les premieres ont pour objet uniquement
'enseignement de la langue, comme dans un cours traditionnel, tandis que dans les
secondes, le contenu et les formes laregag sont tout aussi importantes, de sorte que la
réussite scolaire, l'apprentissage des connaissances sont des objectifs concurrents a la
maitrise de la langue (Mdi998, Genese2004). Dans le premier cas, le contenu, les
supports servent uniguement de prétexte a l'appropriation de la langue ; dans le deuxieme,
I'apprentissage du contenu, et non pas de la langue, est la véritable motivation premiére.

Tout l'intérét réside alors dans les disciplines dites non linguistiqgues )(DNL

comme [l'histoire, les mathématiques, ou n'importe quelle discipline du cursus. Bien que

1 From the start, the learning of languaigemade quite incidental to learning how to make and do
interesting things. The new language becomes a constant verbal accompaniment rather than the focus"
(Lambert 1984, p.12)

80



l'appellation ainsi que et les études concernant les DNL soient relativement récentes,
Geneseéndiquait déja dans les années 1970 l'importance slénocmlanguage subjects
en immersion.

Pourquoi une telle emphase sur un enseignement de la langue via le Go8&nu
focaliser sur le sens constitue un moyen de préserver l'authenticité des échanges et de la
communication, gage d'un apprentissage anans din contexte réel de communication
"apprendre la langue a travers le contenu fournit aux éleves des occasions d'utiliser la
langue telle gu'elle fonctionne dans le monde réeur transmettre des significations
authentiques, pour des buts autherggjupour réaliser des taches authentiques" (Met
1998, p.36, notre traductit?. Il ne s'agit donc pas, dans l'esprit des instigateurs de
I'enseignement immersif, d'avoir quelques notions de grammaire ou de connaitre quelques
énoncés préfabriggé comme a l'issue d'un cours de langue traditionnel, mais d'étre
capable de fonctionner en L2 dans des situations authentiques de communication. Pour
bien marquer cette différence avec un cours de langue traditiorer@eignement
explicite de la grammee navait au départ pas sa place-dahors de la discipline
"francais"- I'exposition a la L2 via le contenu devait suffiréagpropriation des formes
langagiéres, et les erreurs se corrigeraient toutes seules un jawteu |

Notons au passage du'est donc impératif, dans cette conception de
I'enseignement, que l'enseignant soit-rhiéme bilingue ou ait un minimum de
compétence dans la langue maternelle des enfants. Durant la premiere année d'immersion,
ou l'enfant n'est pas censé produire toutsdite des énoncés en francais (voir supra),
I'enseignant doit en effet étre en mesure de comprendre ce que dit I'enfant dans sa langue
maternelle, méme si c'est pour lui répondre uniquement en L2, afin de maintenir les
échanges et la continuité dans lancounication.

Cette conception de l'apprentissage, avec la communication comme objectif
premier, donne a l'immersion une place particuliere dans les traditions d'enseignement des
langues tcela permet de rappeler que c'est uniquement par le biais etppai Bar les
recherches en didactique des langues étrangeres et secondes que I'on pourra poser les

jalons d'une pédagogie et méthodologie propres a I'enseignement de type immersif.

12»|_earning language through content provides students with opportunitiss tanguage as it functions
in the real world: to communicate authentic meanings, for authentic purposes, and to accomplish authentic
tasks." (Metl998, p.36).
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3. L™ultime accomplissement” des méthodes communicatives

L'expérience imrarsive est, comme le soulignent Catj Gruca(2005), "une
véritable méthodologie didactique”, et a sa place dans le panorama des méthodes
d'enseignement des langues, puisque méme si la langue est un "accessoire", le but est bien
d'apprendre le francais, en méme temps que d'étre scolarisé. C'est en cela que I'immersion
est intéressante, car-dela de la question sociale des groupes anglophones au Canada ou
audela de l'aspect "expérimentation” en enseignement bilingue, elle anégalgermis
de nourrir la réflexion sur la didactique des langues dans son ensemble, et d'apporter des
éléments de réponse a quelques questions qui ont occupé les chercheurs depuis un certain
nombre d'années.

L'immersion, nous l'avons dit, se positionnenslda filiation de la méthode
"naturelle”, en allant plus loin puisqu'elle linstitutionnalise, tant et si bien que Gajo
(2001) la considere comme "la premiére génération" d'enseignement bilingue. Par la suite
naitront en Europe les dispositicomme EMILE (Enseignement d'une Matiére par
I'Intégration d'une Langue Etrangére), ou les classes européennes. Plus globalement et en
dehors du champ dehseignement bilingue, I'immersion se positionne également dans le
champ des approches dites "conmicatives”, commencées dans les années 1980, dans
lesquelles la langue est percue comme un instrument d'interaction sociale, et ou la langue
apprise doit refléter les situations de communications de la vie de tous lestjpaus
I'enseignement en immeosi, il s'agit bien sOr de l'utilisation de la langue pour la vie
scolaire.

Or ce positionnement en didactique et ces conceptions de l'apprentissage de la
langue n'arrivent pas par hasattlelles se justifient certes par certaines théories
linguistiques oupsycholinguistiques, mais elles se construisent surtout par rapport aux
succesou aux echecs d'autres méthodes. En arpkne de I'enseignement immersif se
dessine en effet une critique assez marquée de l'enseignement des langues vivantes
traditionnel. @ la méme facon que Locket Montaigne critiquaient tout deux les
méthodes classiques d'enseignement du latin, fondées sur I'apprentissage de la grammaire,
du lexique et sur l'exercice de la traduction, I'enseignement en immersion se veut
égdement une réponse aux méthodes en vogue dans les années 1960/1970 en Amérique
du Nord, les méthodes auehpales, qui n'ont pas donné satisfaction quant a leur capacité
a rendre les apprenants capables de communiquer de facon efficace (A&82ee

Derriere une approche centrée sur le contenu et sur des interactions qui ont du sens pour
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les éléves est donc critiquée l'artificialité des méthodes utilisées jusque lors, que ce soit
les méthodes grammaiteaduction ou les méthodes audimles, fondées pour les

premieres sur de la grammaire explicite et pour les secondes sur I'écoute et la répétition
de structures langagieres, souvent hors contexte et hors situation de communication réelle.

Dans ce cadre, lI'immersion, en tant qu'approcherempstale, se voulait étre une
approche relativement révolutionnaire, comme un "ultime accomplissement" des
méthodes communicatives (GafpD01). Pourtant, malgré les premiers résultats tres
encourageants des premieres promotions immersivesalgté le succes grandissant de
l'immersion, le principe d'un enseignement exclusivement axé sur le contenu a été
quelque peu remis en cause dans les années 1990. Devant certaines faiblesses
d'expression récurrentes de la part des étudiants en immérsia@é question de savoir
si un enseignement massivement axé sur le contenu et évitant toute grammaire explicite
était tout compte fait la méthode adaptée (CaB&1).

En conséquence, c'est le spectre d'un débat classique, en filigrateitele
I'histoire de la didactique des langues étrangeres qui a refait surface, a savoir le débat
entre approches centrées sur un enseignement plus grammatical de la langue, et un
enseignement beaucoup plus orienté vers la communication, impliquant eal génér
apprentissage et un enseignement implicite de la grammaire. Mais I'expérience immersive
a permis de faire avancer ce débat, puisque l'orientation des recherches actuelles,
notamment par le biais des chercheurs comme Ly$894, 2008)u encore Norrig
Ortega(2003), semble privilégier un retour & un enseignement faisant plus de place aux
formes langagiéres, tout en trouvant un équilibre entre transmission des contenus et
maitrise de la forme.

Ce reviremat pédagogique nécessaire remet donc en gquestion le principe d'un
enseignement de la langue transmis geasiusivement par le biais d'un contenu,
principe qui venait luméme du paralléle établi entre le développement de la L1 et celui
de la L2. Ces pritipes fondateurs sont selon nous a l'origine des limites connues de

I'enseignement en immersion, et sont donc a réévaluer.
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C. L'immersion et ses limites

Le défi que Immersion pensait relever était de reproduire autant que possible les
conditions ¢hcquistion de la langue maternelle pour apprendre une L2. Ces conditions,
dans les premiéres recherches smmhersion, se résumaient principalement a assurer une
communication authentique, porteuse de sens, afin'gufant puisse apprendre la L2
sans ®n endre compte, par le biaisdtivités intrinsequement motivantes dunditaient
a communiquer et interagir aveeriseignant ou ses pairs.

Dans les années 199(rithousiasme des premieres études a laissé place a une
phase de remise en question 'deskignement immersif et de ses principes, car le défi ne
semblait finalement pas tout a fait relevé qualité du francais des élévesninersion
avait fait lobjet détudes qualitatives plus poussées'@t best rendu compte que leur
compétence 'étaitpas réellement du méme niveau que celle des francophones natifs. Les
principes de base associé&adeignement immersif devaient donc étre examinés sous un
angle nouveau.

A nouveau, la réflexion que nous proposons 'Buniersion et ses limites doit étr
comprise en parallele avec les situations des écoles francaiégargger. Connaitre ces
limites peut contribuer a éviter certains écueils et anticiper les difficukdsprendre en
compte peut fournir quelques orientations dans I'élaboration démarche didactique

adaptée.

1. Les limites connues de l'immersion

Passée la bonne surprise des premiers résultats de I'enseignement en immersion,
ou l'on a peu hésité a dire que le niveau de francais des enfants scolarisés en immersion
égalait le niveaudes francophones natifs, les années 1990 ont été marquées par une
certaine pause "réflexive" ou une certaine remise en question de ces résultats. Les
premieres recherches, nous l'avons dit, cherchaient surtout a répondre aux premieres
interrogations et praiéres inquiétudes des parentsla L1 de I'enfant allaielle se
développer normalemeftLa réussite scolaire de I'enfant aliglie étre mise en péril s'il
est scolarisé dans une langue qu'il apprend en méme temps qu'il va &?I'dcokes
guestions,les premiéres générations immersives avaient répondu en montrant qu'elles
n‘accusaient aucun retard, que ce soit au niveau de leur langue maternelle ou au niveau de

leurs connaissances scolaires. L'engouement pour le dispositif pouvait alors comiencer
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Krashenlui-méme dira de lI'immersion qu'il s'agit du "programme le plus réussi qui ait
jamais été connu dans la littérature de la profession de I'enseignement des Yngues”
(1984, cité par LeBlant992, p.67).

Certains cherchas ont cependant estimé que ce succes, bien que non négligeable,
était pewtétre un peu trop rapidement proclamé comme complet, et était somme toute
assez relatif. Premiéres cibles des critiques, les méthodes sur lesquelles reposent ces
premiers résultaisou la démarche consistait a comparer des groupes d'enfants en
immersion, leur niveau en francais, et le niveau de francais d'enfants anglophones
scolarisés dans des programmes dits "de base";ag¥g® suivant une scolarité ou le
frangais n'est enseig que quelques heures par semaine. Non sans ironie, des chercheurs

tels Gilles Bibeal{1991, p.128) se sont interrogés

Ainsi, si succes veut dire que les petits anglophones de l'immersion apprennent en
4000 heures plus de francais gee hutres petits anglophones ou allophones en 400
heures, I'immersion est un immense succes ; si succes veut dire que les enfants de
l'immersion atteignent durant ce temps une compétence linguistique semblable a celle
de leurs pairs francophones, l'immersest un véritable échec.

Cependant, et Bibeda reconnait quelques lignes plus loin, ces paralléles avaient
surtout été établis au déhutrés vite, on avait souligné que les compétences en
compréhension (écrite et orale) des enfanisnemersion semblaient meilleures que celles
en production (également écrite et orale), et I'on était revenu sur le principe que le niveau
en francais entre francophones d'immersion et francophones natifs était similaire.

La plus importante critique fait I'immersion dans les années 1990 porte en effet
sur la qualité du francais des éleves qui y sont scolarisés. Dés 1984, des chercheurs
comme Swairsoulignent que les éléves d'immersion s'expriment suffisamment bien pour
leurs besoins commuratifs scolaires, mais pas assez pour qu'on les considere comme
des locuteurs natifs. Les manifestations de cette différence sont claires pour:Bibeau
"lorsque vient le temps de s'exprimer, la majorité [des éléves] hésitent, ne finissent pa
leurs phrases, utilisent des énoncés stéréotypés, contournent les structures plus complexes
dans des phrases souvent alambiquées, manquent de vocabulaire, gardent un accent
étranger et commettent de nombreuses fautes d'écriture. Environ la moitié gle leur

énoncés sont fautifs d'une maniére ou d'une autre" (Bibeau 1991, p.128).

13"The most successful program ever recorded in the professional largaaig iterature” (Krashen
1984
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Ce que I'on semble regretter, c'est que le nombre d'heures passées en francais n'ait
pas suffi, apparemment, a produire le résultat escompté. Rappelons que l'idée était de
reproduie le développement de la langue maternelliivant cette logique, on
s'attendrait donc a un niveau comparable en L2, ce qui n'est donc pas le cas.

Plusieurs domaines de la compétence de communication de ces éleves souffrent
ainsi de quelques lacunes, dun effet de "plafonnement". Si I'on se base sur le modéle
proposé par Canalg Swain (1980), sont affects a la fois la compétence grammaticale
et la compétence sociolinguistique. Les éleves en immersion semblent en rafif@treo
des difficultés avec certains aspects de la langue francgaise, qui sont sources d'erreurs pour
les locuteurs anglophonesertains temps des verbes (le passé composé, par exemple, et
l'alternance de l'auxiliairétre ou avoir), le genre des noms &sculin, féminin), les
prépositions. Le risque est la fossilisation de ces erreurs, ce que (1g8&) souligne en
relevant un certain nombre d'expressions fossilisées, couramment entendues dans les
salles de classe, et illustrant les poide difficulté mentionnés"je suis douzepour "j'ai
douze ans",sur samedi jevaik DX OLHX GH VDPHGL MHregardev « R X
bon" au lieu de "¢a a l'air bien/bon". Dans nos propres observations, un exemple fréquent
+mais non fossilisé, ysqu'il s'agissait des toutes premiéres productions en classe de
maternelletétait I'expressionjé suis fini"au lieu de ‘j'ai fini'.

La compétence sociolinguistique, quant a elle, est également sujette a des lacunes
ou des difficultés d'expression. ltgs(1994) a ainsi tenté de trouver des solutions aux
problémes de variation stylistique que les éleves de l'immersion semblent éprouver,
notamment la maitrise de l'alternance tutoiement / vouvoiement, ou du conditionnel de
politesse.

Le prdbléme qui subsiste est donc celui d'un discours approximatif, malgré un
certain nombre d'heures d'enseignement en francais. L'habileté générale des éleves a
communiquer, cependant, reste bonne, ce qui a pour conséquence de faire atteindre ce
"seuil illusore de compétence fonctionnelle” dont parle Cqli/#91, p.10) LeBlanc
souligne a cet égard que la compétence stratégique de ces éléves, elle, est bien
développée, autrement dit, leur capacité a paraphraser, a s'appuyemnearérbal, a
contourner leurs difficultés d'expression afin d'éviter toute rupture de communication est
bien acquise. On peut méme aller jusqu'a avancer que le développement de cette
compétence peut avoir une incidence négative, puisque si les élévesment a se
"débrouiller" et simplement se faire comprendre, les motivations pour améliorer leur

expression sont donc moindres.
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Le fond du probleme est selon nous propre aux situations d'apprentissage
exolingues puisquil n'y a pas de contact réel avia communauté francophone,
autrement que par le biais de I'enseignant, alors la "norme" en francais devient celle de la
classe, éloignée d'un discours plus authentique entre francophones natifs. C'est un
phénoméne que LeBlanc résume en reconnaissantenies, le message est transmis et
compris #mais estll pour autant recevabl@ (LeBlanc1992 p.73). Dans les contextes des
lycées francais, cette question se pose dautant plus que l'on s'attend tout de méme a une
expression proche desafrcophones natifs, dans la mesure ou les standards d'évaluation,
de comparaison et le matériel pédagogique utilisé sont celui de la France, destiné aux
enfants et adolescents francophones.

En lien étroit avec la question des lacunes linguistiques, le raatejoontact avec
la culture francophone a également fait I'objet de nombreuses critiques. Rappelons que le
but de I'immersion avant d'étre linguistique, était social. Or au niveau culturel, bien que
les éleves d'immersion eussent fait preuve de plus efture, de moins de stéréotypes a
I'égard des francophones canadiens, le constat fut, selon certains, décevant. Selopn Bibeau
peu d'éleves ayant bénéficié de lI'immersion se retrouvent dans des milieux francophones
aprés leurs études secomdaj et Calvéva méme jusque dire que les étudiants
d'immersion demeurent "relativement imperméables" a la culture du groupe francophone,
avec peu d'intentions de provoquer des contacts avec la communauté francophone, et peu
d'intérét pour lse médias francais.

Ces limites sont pour nous aussi source d'intérét, car elles correspondent aux
mémes difficultés rencontrées dans les lycées francais, chez les éléves nationaux. Nous
avions en effet relevé le méme probleme de fossilisation, de probtEmesmpétence
grammaticale et sociolinguistique lors de nos observations au lycée francais de Valence.
Dans le cadre de la présente étude, si le but premier était surtout de s'intéresser aux
enfants de maternelle, ou les probléemes de fossilisation macantrent pas encore mais
peuvent néanmoins étre prévenus (cf. "je suis fini" pour "j'ai fini"), nous avons pu
procéder a quelques entretiens avec un petit groupe d'enfants de CM2. Les limites dans
I'expression constatées par les chercheurs canadieostsggalement confirmées lors de
nos conversations.

Méme si ces génes dans I'expression apparaissent plus tard que dans les classes
gui nous intéressent principalement pour cette étude, l'origine de ces difficultés touche
I'ensemble du cursus. Ce sont éietdles principes méme de l'immersion qui sont selon

nous responsables, d'une certaine facon, de ces difficultés d'apprentissage de la L2, et
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c'est pour cette raison que nous estimons que l'enseignement immersif s'est en quelque
sorte bati sur des sablesouvants, et notamment, sur un faux présupposeé qu'est le

parallele entre développement de la langue maternelle et celui de la langue seconde.
2. Le faux présupposé L1 =L2

A quoi peuton attribuer les limites de l'enseignement immetsiOn peut
considérercomme Hamergt Blanc(1989) ou encore Pellerif2008) que les méthodes
pédagogiques a l'intérieur de la classe d'immersion ont besoin d'étre repensées. Hamers et
Blanc soulignaient déja, dans les années 10886, certaine passivité des éleves, assez
paradoxalement, alors que I'on insistait beaucoup dans le méme temps sur la pertinence
d'une interaction enseignant/éléve. En fait, cette passivité dénoncée par certains auteurs
cible surtout la notion de la prim#ude la compréhension avant le développement de
toute autre compétence. Ainsi, si I'on s'en tient aux premiers principes de l'immersion, la
compréhension seule doit suffire au développement de la compétence langagiere, méme
en productiontc'est en écoutd, puis en reproduisant ce que l'on a entendu, que l'on
finit, "naturellement”, par parler la L2. Les erreurs, quant a elles, sont censées se corriger
d'ellesmémes, au fil du temps (Cahi91). Or on I'a vu, les erreurs ne se sont pas
corrigées d'ellesnémes ; dans certains cas, elles se sont méme fossilisées.

Ce sont donc, plus ou moins directement et ouvertement selon les chercheurs, les
théories de Krashequi se retrouvent ciblées. L'immersion, que I'on prenait poudBgn
meilleurs exemples de l'efficacité de la méthode de Krashen et Tevelt donc
finalement fait preuve de quelques limites. Les années 1990 correspondent de toutes
facons au moment ou les théories de I'apprentissage de Krashértsomént remises en
causetla distinction entre acquisition et apprentissage comme deux mécanismes séparés
ne peut apparaitre comme satisfaisante. Comme le rappelle Laurer2®zip, méme
dans l'interaction quotidienne il est souvent &pel aux activités métalinguistiques, par
exemple pour résoudre un probleme de communication. Ces activités et commentaires, si
'on suivait la théorie de Krashen, releveraient plutét de l'apprentissage, or elles
apparaissent fréquemment dans le dévadopmt de la langue maternelle aussi. Des
chercheurs comme Lystent ainsi cherché a démontrer que, dans les termes de Krashen,
'apprentissage (activité consciente et formelle) pouvait déboucher sur ['acquisition

(activité considérée commiaconsciente, informelle), d'ou un regain d'intérét, dans les
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pratigues immersives, pour un enseignement dit plus "analytique", ou la forme
grammaticale serait de nouveau étudiée powmadime (Lyster 1994).

Mais ce sont petitre les fondations entiereg I'édifice qui présentent quelques
failles: les théories de Krasheat les principes de base de l'immersion reposaient sur la
vieille idée que la deuxiéme langue pouvait s'apprendre aussi facilement que la langue
maternelle, a conditiomle bénéficier d'exposition, d'interactions suffisantes. Dans les
années 1990, on commence également a mettre en doute ce présupposé de départ, sans
pour autant s'y attarder véritablemettiamerset Blanc(1989), par exemple,igent tout
au plus que, petétre, ce fut une erreur d'établir ce parallele, sans se pencher sur les
raisons qui font que cette hypothése n'était pas valable.

Deux raisons principales sont a évoquer pour I'échec de ce postulat de départ. La
premiere raisorst de nature psycholinguistique, la deuxieme a trait au contexte méme de
l'apprentissage. Le développement psycholinguistique de I'enfant sera traité en détail dans
le chapitre suivant néanmoins nous pouvons ici donner quelques brefs éléments de
répong, que nous approfondirons par la suite.

La premiére raison pour laquelle I'équivalence L1/L2 ne peut fonctionner est tout
simplement une question d'age. Nous l'avons dit au cours de notre premier chapitre sur le
bilinguisme: on ne peut comparer les enfamés dans des familles déja bilingues, a des
enfants provenant de familles monolingues, scolarisés en langue étrangere. Tandis que
dans le premier cas, les enfants seront au contact avec les deux langues dés la naissance,
dans le deuxieme, les enfantsisau contact de la L2 au mieux vers 3 ans (petite section
de maternelle), mais plus couramment 4 ou 5 ans (moyenne ou grande section de
maternelle). Si I'on pense au développement langagier de la L1, I'exposition a la langue
maternelle dure, non depuisraissance, mais méme bien avant (Karmiloff & Karmiloff
Smith 2003) et se construit donc en 3, 4, voire 5 ans, avec un nombre incalculable
d'heures d'exposition et d'interactions avec I'entourage.

L'apprentissage de ldangue maternelle est donc un long processus, et,
contrairement a la croyance populaire et a ce que des théories nativistes comme celles de
Chomsky pourraient laisser penser, difficilet la syntaxe s'élabore petit a petit, la
prononciations'affine au fur et & mesure et les erreurs sont nombreuses. Bien entendu,
I'enfant de 4 ans bénéficie également d'un développement cognitif plus élevé que I'enfant
de 2 ans qui commence juste a parleéanmoins, la simple comparaison des parcours
langagers suffit a invalider I'hypothése d'un développement en L2 paralléle a celui de la

L1. D'ailleurs, un élément primordial a prendre en compte est que I'enfant qui commence
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sa scolarité en langue étrangere ne vient pas tout seul, mais a pour bagage toute la
connaissance qu'il a de sa langue maternelle, qui est encore en construction a I'age ou |l
commence a étre scolariseon le voit bien, a travers de I'exemple "je suis fihi'am

doneen anglais), qui montre a la fois que I'enfant a pris appui sur wwuse langagiere

de sa langue maternelle, mais, qui, en méme temps, a compris l'équivalence entre les deux
verbes étre en francgais et en anglais, ce qui n'est pas négligeable a ce stade. Cela signifie
gue l'enfant pourra donc peétre s'appuyer sur ceu'd sait déja faire en L1 pour
apprendre en L2, mais en aucun cas il ne s'agit d'un fichier vierge sur lequel tout est a
faire. C'est aussi cet aspect qui rend I'élaboration d'une pédagogie en L2 spécifique a la
maternelle difficile + si beaucoup d'ouvrag s'intéressent aux enfants bilingues
(bilinguisme familial, ou bilinguisme suite a un mouvement migratoire), on commence
tout juste a s'intéresser a l'apprentissage d'une L2 par des enfants, mais surtout ceux du
primaire, et peu ceux en age d'étre enemmeile.

La deuxieme raison pour laquelle I'hypothése d'une équivalence entre le
développement de la L1 et de la L2 est invalidée réside dans les conditions mémes de
l'interaction en immersion. Si I'on ne revient pas sur le principe que la langue doit
s'aprendre en interaction, en communication dans des contextes les plus authentiques
possibles, il faut prendre en compte que le contexte scolaire ne peut fournir la méme
source d'interaction que lorsqu'un enfant parle, joue, vit avec son entourage, gite ce so
VHVY SDUHQWYV I1UgqUHV HW V°XUV VD IDPLOOH VHV DPLV

Les conditions d'interaction en classe sont différentes de celles de ladebdas
de I'école l'interaction en classe peut étre qualifiée de relativement asymétrique, puisque
l'on a un adulte, Ieseignant, qui initie les activités, qui les guide, et qui s'adresse a un
groupe classe, a un petit groupe, ou a un éléve seulement, selon les circonstances. Les
formes langagiéres ne sont pas non plus tout a fait similaires, comme nous l'avons
expliqgué das notre point sur la langue de scolarisatidry a plus d'impératifs dans le
discours de l'enseignant, il peut également faire appel au non verbal pour transmettre son
message (gestes), surtout en maternelle. La communication dans la salle de classe a
également ses regles : lever la main pour prendre la parole, parler si l'enseignant l'a
autorisé, demander si I'on peut sortir. Elle a donc son propre fonctionnement, comme le
fait que I'enseignant pose des questions alors qu'il sait la réponse.

Evidemment dans un modéle inspiré des méthodes naturelles ou la
compréhension était I'élément clef de la réussite de l'apprentissage de la L2, ce contexte

scolaire n‘avait petétre pas veritablement d'incidengécouter le professeur, méme sans
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prendre la parolegtait probablement suffisant ; le cadre scolaire convenait donc plutdt
bien a ce type d'activité. En revanche, deés lors que I'on s'intéresse a l'interaction, alors
I'incidence n'est plus la méme. Une des enseignantes avec laquelle nous avons travaillé
esimait que ses éléves de grande section bénéficiaient, tout au plus, dans une journée de
cours, d'une ou deux minutes de production orale en francais, du fait de ce cadre
interactionnel, ou un seul adulte parle a une quinzaine ou vingtaine d'enfants. @ommen
peuton alors comparer le développement de la langue maternelle, ou I'enfant peut étre
sans cesse en interaction, dans la conversation, avec son entourage, et une prise de parole
de quelques instantsle principe de la communication scolaire faisant kpreseignant ne
demande généralement pas toujours aux mémes éleves de répdrekelacunes
d'expression, dans ce contexte, ne doivent donc pas surpresuiteut si I'on considere
gue passé le primaire, la possibilité de ne pas participer en clageerda fortement, si
bien qu'un éleve du secondaire peut tres bien passer sa journée sans avoir parlé un seul
mot de francgais.
Il faut aussi rappeler le rble que joue le contexte sociolinguistique a cet:égard
dans un cadre immersif, seul I'enseignangemmieux quelques camarades (un ou deux
par classe tout au plus) sont des francophones natifs. La L2, pour les éléves nationaux,
peut donc rester trés abstraite, sans pertinence avec leur réel en dehors de la classe.
Au-dela du paralléle L1/L2, c'est teuta notion d'apprentissage dit "naturel” qui
se retrouve mise a mal. On peut d'ailleurs s'interroger sur cet adjectif, utilisé un peu
partout, comme s'il était tenu pour acquis, du fait de son emploi remontant a des siécles
auparavant en didactique. Unpapntissage de la langue traditionnel, en salle de classe,
ne serait donc pas considéré comme "naturel”, bien gu'il fasse intervenir des capacités
cognitives qui sont communes a tout un cheudn apprentissage qui ne serait pas
"naturel" serait donc aficiel ? Forcé? On finit par ne plus bien savoir ce que le terme
recouvre exactement, et pourtant, les articles récents continuent de I'utVisir par
exemple, chez Genesg004), "la capacité naturelle des enfants a apprendredada +
ce qui souentend que les adultes n'ont plus cette capacité "naturelle" a les apprendre.
Qui plus est, ce terme de "naturel" ne nous parait pas non plus satisfaisant dans le sens ou,
y compris dans la méthode de Kraskeierrel rien n'est véritablement laissé au hasard
I'enseignant a un role bien précis a jouer, et l'apprentissage de la L2, méme s'il repose
surtout sur de I'écoute, se fait a partir d'une planification déterminée a l'avance
I'enseignant est censé exposer déged a un "input compréhensible”, comportant des

eléments connus par I'éléeve, accompagné d'un minimum de structures inconnues pour que
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I'éléve puisse progresser dans sa connaissance de la langue. Si I'enseignement est un
minimum guidé, alors on se retraibien, finalement, dans un modéle académique, a
'opposé de ce qui était censé étre "naturel”.

Le corollaire de ces implications est qu'il y a donc un véritable besoin de mettre en
place une pédagogie propre a l'enseignement de type immersif, car out mparntie du
principe que l'apprentissage "se fera tout seul”, en faisant en sorte que I'enfant soit
simplement exposé au contenu scolaire délivré en L2. Or ce besoin d'une pédagogie
spécifigue ne peut se faire sans une formation adéquate des enseignents,

problématiques du bilinguisme et de I'enseignement bilingue.

3. La question de la formation des enseignants

Pour tout systeme didactique, I'efficacité de l'intervention pédagogique est en lien
direct avec la formation des enseignants. La question seqmu®re davantage pour les
dispositifs immersifs, que ce soit I'immersion au Canada ou les systémes similaires
comme les lycées francais a I'étranger.

Au début de I'expérience immersive, I'un des arguments promouvant efficacement
le dispositif était qu'in'y avait pas besoin d'une formation spécifique pour enseigner en
immersion, du moment que l'enseignant était francophone (Larhb8#4 p.12). Cet
argument suivait la logique de la méthode naturgillesuffisait de parler en francais pou
gue les enfants apprennent la langgar conséquent, la formation d'un instituteur ou
enseignant classique devait suffire. Cet argument avait de plus l'avantage d'étre
redoutablement convaincant sur un autre plan, non négligeable, celui du colt de
l'immersion, qui occupait tout de méme une bonne partie des discussions autour de la
viabilité de ce nouveau dispositif éducatipuisqu'aucune formation spéciale n'était
nécessaire, il n'y avait donc pas de codt supplémentaire.

Dans la réalité, il en a étéhipeu difféeremment selon Bibeauce manque de
formation a eu pour conséquence une certaine improvisation sur les méthodes
d'enseignement et le matériel didactique, le tout étant laissé a l'initiative individuelle des
enseignants (Bibeau 29, p.131). La phase critique de I'immersion a donc eu pour cible
non seulement les compétences des éleves, mais également le probleme de la formation
des enseignants, puisqu'il a bien fallu constater qu'il y avait des besoins spécifiques a
I'immersion, asavoir non seulement les dimensions propres a l'apprentissage d'une langue
seconde, mais celles relevant de I'apprentissage d'une langue de scolarisation également.

Dans les mots de Raymond LeBlatsi [I'enseignant] doit, de toute évidenenseigner
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les matieres scolaires au programme, l'enseignant d'immersion a aussi une responsabilité
qui n'avait pas été prévue lors des débuts de l'approche, soit celle d'enseigner la langue
seconde" (LeBlanc 1992, 1b).

Si au Canada la question def@mation a pu étre discutée, puis corrigée en
offrant la possibilité d'avoir des formations initiales spécifiquement pour enseigner en
immersion +malgré une autre difficulté, celle de trouver suffisamment d'enseignants
francophones pour les provinces-aghors du Québeele probleme est autre pour les
enseignants qui nous concernent directement.

La spécificité des lycées francais a I'étranger est qu'il s'agit d'établissements certes
francophones, mais surtofrancais +cela signifie que non seulemens Iprogrammes
sont ceux décidés par le ministére de I'Education Nationale francais, mais que les
enseignants sont souvent également recrutés selon les concours francais (c'est le cas pour
notre terrain). Ceuxi sont donc francophones natifs, qualifiés seles concours
francgais, et formés en France. Leurs réponses, lors des entretiens réalisés avec eux, sont
unanimes avant d'arriver en classe dans les établissements francais aukisatds
n‘avaient jamais été sensibilisés a ce type de public,xpeablématiques de francais
langue seconde, ou langue de scolarisation, et admettent tous que leur expérience pour ce
public spécifique, non francophone natif, s'est apprise sur le tas, avec l'aide des collégues
déja en place. Si en formation continug@ies stages leurs sont destinés, il reste encore a
adapter au plus prés cette offre de formation au public spécifique de ces établissements,
ce que certains stages essaient déja de proposer. lIs restent toutefois peu nombreux, et
encore fauil que les eseignants les choisissent ou décident d'y participer.

Les recherches sur I'immersion au Canada doivent pouvoir nous renseigner et nous
aider sur les directions a suivre, tant les difficultés rencontrées peuvent étre similaires
avec la situation dans la jplart des lycés francais a I'étranger. En ce qui concerne la
formation des enseignants, au moment ou les critiques se sont fait entendre dans les
années 1990, on soulignait un certain manque d'expertise dans I'état des connaissances sur
I'enseignement dewatieres en langue étrangere (Bibd&91, p.131). Or depuis, vingt
ans de recherches, non seulement sur l'immersion, mais sur I'enseignement bilingue ont eu
lieu, et il serait dommage de ne pas faire profiter les enseignants des résigdtés q
FRQQDVW GpVRUPDLY 'H QRPEUHX[ DUWLFOHV VH VRQW
la classe bilingue, et en particulier la gestion des deux langues au sein de la classe, et

I'intérét pédagogique que revét le recours a l'alternance codique.
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Cependant, si de nombreuses études ont été réalisées sur l'enseignement bilingue
et sur le bilinguisme en général, il faut admettre qu'il existe encore certaines zones
d'ombres, en particulier sur les processus cognitifs en jeu. Une question primordiale qui
devrait étre traitée, avant de pouvoir élaborer une pédagogie efficace et une formation des
enseignants adéquate, est celle des processus cognitifs en jeu dans l'apprentissage

précoce, voire trés précoce, de lI'enseignement des langues.
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CONCLUSION

Malgréleur alignement sur le systeme francais, les lycées frangais a I'étranger font
bien partie de ce grand ensemble qu'est I'enseignement bilingue, comme nous l'avons
montré a partir de cet apercu des différents dispositifs de scolarisation en langue
étrangere lIs se rapprochent plus particulierement de l'immersion précoce canadienne,
dans la mesure ou les enfants y sont scolarisés en francais dées la maternelle, avec
cependant deux différences majeuréss écoles de notre terrain sont tenues d'observer
les pogrammes francais, tandis que l'immersion a été pensée en tant que dispositif
indépendant d'autre part, contrairement au Canada, la configuration sociolinguistique
des EtatdJnis ne fournit pas de motivation particuliére pour le choix du francais comme
langue de scolarisation.

La comparaison avec le systeme immersif est cependant pertinente en ce que le
méme type d'enseignement est en jeu (enseignement bilingue pour enfants issus de groupe
majoritaires), aux mémes ages (maternelle, primaire) et ave®@l@es limites constatées
au bout de quelques années de scolarisation (fossilisation, effets de plateau). Ce que ces
limites nous montrent, c'est que les principes sur lesquels se sont fondés l'immersion
(volonté de reproduire les conditions d'acquisitioa k& L1, idée selon laquelle
l'apprentissage de la langue se ferait demi@ime par I'exposition a un contenu et des
situations authentiques) se sont révélés insuffisants, voire erronés, pour rendre compte de
la réalité de l'apprentissage du francais deescontexte spécifigue. De ce constat
découlent deux pistes importantes pour notre réflexadmne part, la confirmation qu'une
didactique spécifique a I'acquisition en contexte scolaire est nécessaire car l'apprentissage
de la langue, contrairement a gee I'on croyait, ne se fera pas uniqguement par simple
exposition, méme longue, et d'autre part, la nécessité d'articuler cette didactique aux
recherches en acquisition des langues secondes (AL2). Or, ce dernier point ne va pas de
soi lorsqu'il s'agit djgprentissage précoce des langues, domaine souvent tributaire de la
conception selon laquelle plus les enfants sont jeunes, plus I'apprentissage de la langue
sera facile, alors que le consensus est encore loin d'étre établi par les scientifiques a ce

sujet.
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CHAPITRE Il BILINGUISME SCOLAIRE ET APPRENTISSAGE (TRS)
PRECOCE BS LANGUES

A. Enseignementbilingue précoce : un cas relevant de lachild second

language acquisitiofi

Si les travaux concernant l'immersion canadienne sont nombreux, ils s'intéressent
avant tout auésultat produit par lI'enseignement immersif, et ont cherché a évaluer la
qualité de la compétence en francais des enfants scolarisés dans ce type de dispositif. Peu
de ces travaux ont eu pour ambition de traiter des processus en jeu dans l'acquisition de
cette langue de scolarisation, et encore moins chez les jeunes enfants. Or, comprendre
commentes enfants de 3 a 5 ans sont capables de développer des compétences dans une
langue qui leur était inconnue jusgleur entrée adcole est'in des préalabk essentiels
a l'élaboration tline didactique adaptée'ariseignement bilingue immersif.

Dans cette démarche, il parait opportun de rapprocher notre problématique de
celle de enseignement précoce des langueécadle. Bien que les deux dispositifsesti
différents, puisque en Franceriseignement précoce des langues réfere habituellement
aux guelques heures de cours de langue par semaléeoke Iprimaire, et non a un
objectif de scolarisation compléte en langue seconde ou étrangeére, I'age dissrelidan
les deux programmes.

Dans quelle mesure les travaux en apprentissage précoce des languesilseuvent
nous renseigner sur les processus d'acquisition? Nous verrons qu'une zone de flou subsiste
dans ce champ également, en partie due a I'équivalappeentissage précoce d'une
langue étrangére = apprentissage de la langue maternelle" qui présidait aux débuts de
l'immersion canadienne et qui subsiste dés qu'il est question d'apprentissage précoce des
langues étrangeres. Afin de sortir de cette impassalétour par la psycholinguistique
s'impose. Nous soutiendrons ici la vision selon laquelle la langue de scolarisation, en
enseignement immersif précoce, est a considérer comme langue étrangere, dont les
processus d'acquisition relévent d'un champ déeparticulier, a savoir, leypung child
second language acquisitioNicholas& Lightbown 2008) ouchild SLA(Paradis2006,

Meisel 2008), soit I'acquisition trés précoce des languesggras, propre aux enfants de

2a7ans.
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1. Les tenus pour acquis dapprentissage précoce des langues

Cheval de bataille depuis plus de vingt ans pour bien des acteurs de
I'enseignement primaire en France, l'apprentissage précoce d'une langue étrdangere es
régulierement plébiscité, objet de diverses mesures éducatives visant a intégrer
I'enseignement d'une deuxiéme langue le plus tét possible. En écho a cet engouement, une
littérature didactique sur le sujet est de plus en plus disponible, faisant éigebes
expériences mises en place ici ou ailleurs, de la simple sensibilisation aux langues
étrangeres a des programmes plus complets d'apprentissage d'une deuxieme langue avant
le secondaire (cf. Feuill@008).

La réflexion sur une dattique des langues étrangéres spécifique aux enfants
semble donc engagée. Pourtant, a y regarder de plus preés, il est frappant de colilstater qu
existe un certain flou autour des processus en jeu lor&aplerdntissage précoce des
langues étrangeres. 8iut le monde 'accorde a dire que ce typépbrentissage est
nécessaire, la question du "comment app@ndne langue étrangere dalesfance?" y
est finalement peu fréquemment abordée de maniere frontalen etel repose sur une
sorte de consensagour du fait que les enfants, de toutes facons, apprennent facilement
les langues, exemples de familles bilingueappli.

On retombe ainsi facilement dans les travers de la conceptidapgpeehtissage
facile de la langue, comparé a la langue maltiernesans prendre en compte, par ailleurs,
gue lapprentissage de la langue maternellestnpas si aisé que cela. La littérature
didactique sur ‘&pprentissage précoce des langues étrangeres est ainsi tributaire des
mémes idées que celles qui prévalaidans les années 1970 lors des débuts de
I'immersion au Canadd@n part donc plutdt sur des principes qui semblent établis et
acquis: I'enfant serait "malléable" lorsqu'il est jeune ; il peut donc apprendre plus
facilement une langue étrangeére ; il appreite, et bien de surcroit. Comparé a l'adulte,
ce cas désespéreé et cause perdue des langues étrangeéres, I'enfant est lui une "éponge", qui
DSSUHQG WUQV DLVPPHQW XQH QRXYHOOH ODQJXH VDQ
Apprendre une langue le plusune possible'@once donc comme un impératif, gage de
réussite ultérieure.

Ce n'est pas forcer la caricaturwut comme avec l'immersion a ses débuts, c'est
un peu le méme péché d'enthousiasme que l'on retrouve dans la littérature promouvant la
défensede l'apprentissage précoce d'une langue étrangere. En quelque sorte, on a

tellement cherché a convaincre de la nécessité d'un apprentissage précoce d'une langue
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étrangére, que le don apparent des enfants pour les langues a été pris pour argent
comptant, eest devenu la pierre angulaire de tout un argumentaire censé convaincre les
pouvoirs institutionnels, les parents d'éleves et I'opinion publique en général.

Pour justifier les facilités d'apprentissage, deux arguments sont en général
avancés. [ine parton retrouve le paralléle avéapprentissage de la langue maternelle
"les jeunes enfants, de 3 & 4 ans capt[ent] une langue étrangere comme un jeu, comme ils
ont capté leur langue maternelle" (CoH&91, p.49). [autre part, on insistaus 'age et
I'idée selon laquelle a partir dadolescence, les faculté&pprentissage'uhe langue
étrangere décroissent (voir par exemple Sauyages), citant Hagég€l996, p.26) a
propos du "seuil fatidique de la oame année").

L'age des enfants est donc la clef de volte de toutes les représentations du
systeme parce qlils sont jeunes, les enfants ont des facilit@pgrentissage, parce'igi
sont jeunes, 'dpprentissage de la langue aura plus de chances d&r.ré0s ces
conceptions sont remises en cause par la psycholinguistiqge idéal pour apprendre
une langue et le fameux "seuil fatidique de la onzieme année”, par exemple, sont de vieux
serpents de mer, depuis longtemps débattus, régulierement nelarerés en cause.

Ces arguments promouvaragdprentissage précoce ont donc souvent le défaut
d'étre imprécis, généraux, et parfois assez anecdotiques, car fondés sur des cas individuels
gui ne peuvent pas étre généralisés a tous les enfants. Un nentdire de confusions en
résultent trop souvent d-on recours a des exemples, pour illustrer I'aisance des enfants
avec les langues étrangéres, qui en réalité ne pourraient s'appliquer aux situations
scolaires. Rachel Cohgii991), dont legpropositions didactiques nous paraissent par
ailleurs pertinentes, utilise un exemple tiré d'une situation de bilinguisme familial pour
défendre la cause de l'apprentissage précoce des langues étrangeres. Ainsi atentionne
elle le cas d'un enfant né d'oauple bilingue, qui manierait avec une grande aisance les
langues qu'il connait, en sachant parfaitement s'adapter a ses différents interlocuteurs.
Rachel Cohen en conclut que les enfamsgénéralsont capables de manipuler "les
symboles avec une dextérextraordinaire"i¢l.)

En soi, nous ne rejetons pas en bloc ce type d'affirmation, mais appelons
simplement a plus de rigueur afifédter toute extrapolation hative. Dans cet exemple, le
probleme est que Coh@pére une généralisatiom ee fondant sur un cas dgilingual
first language acquisitioh(ou BFLA) (De Houwer 1990, 2009 ; Parad2009), c'est-
dire dun enfantélevédans un environnement bilingue depuis la naissance, alors qu'elle

defend ue idée qui concernerait des enfants placés dans des situations scolaires
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d'apprentissage des langues. Ce n'est pas parce que des enfants apprennent des langues
avec une apparente facilité en famille que cette observation peut étre transférée sans
prudencea un apprentissage en milieu scolairejl glagisse tnseignement bilingue ou
de cours thitiation a une langue.

Nos observations démentent par ailleurs assez aisérid¥d kelon laquelle
I'enfant apprendrait facilement et "naturellement” la langleqaelle il est exposé, et
certains membres de la communauté éducative des écoles en ont parfois une conscience
assez aigue. Pourquoi, si les enfants maniaient si facilement les langues et les apprenaient
si aisément, auradn le constat amer d'une deseignantes observées, qui nous confiait,

en fin d'entretien:

0 PDLVY QRQ PDLV MH VDLV SDV PRL MH VXLV SDV« MH VXL
bilinguisme [dans cette situatior# vraiment pas # vraiment pas # je pense que le

bilinguisme il est intéressantgnd il vient dans une situatifemiliale qui s'y préte

(E_M1)

Le probléme ici est quédhe, en quelque sorte, brouille les pistparce que'dn
sait que 'enfant a de grandes facultéapprentissage, parce que dans les années 1960 a
1980, plusiews cautions scientifigues ont avanciéée selon laquelle les langues
étrangeres pouvaientapprendre comme la langue maternelle avant un certain age, on
évite de considérer la langue apprise pour ¢ellguest, c'esé-dire au départ une langue
inconnuedes enfants, et donc une langue étrangere.

S'appuyer sur des connaissances plus précises apportées par la psycholinguistique
aiderait a éclaircir le tableau, et surtout, permettrait de s'intéresseonamentde

I'apprentissage précoce des langues étrasge

2. Concevoir la langue de scolarisation comme langue étrangeére

Comme nous'dvons montré,'éxpérience immersive au Canada reposait sur un
postulat fragile considérer 'dpprentissage du francais comme "naturel”, identique au
développement de la lang maternelle. Or la nature de cet apprentissage peut étre remise
en question, sidn admet qil s'agit plutét dun cas particulier ‘dpprentissage de langue
étrangere.

En enseignement immersif, concevoir la langue de scolarisation comme langue
étrangee ne va pas sans interrogations ni réticences. Cela est particulierement saillant
chez les acteurs institutionnels, que ce soit au niveau des enseignants ou de la direction.

Pourquoi parler de langue étrangere quaedskignement offert va bien -dela de
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['apprentissage'uhe langue, et quéh parle de la scolarité entiérem enfant, et donc de

tout un ensemble de connaissarizdarler de "langue étrangére" ici évoque donc plutét

les représentations dapprentissage classiqu&ige langue, en sittian dite "formelle”,
c'esta-dire en situation de classe, ou la langue est apprise pour la langue, dans un but de
donner un bagage pour une communication authentique ultérieure, comme dans le cadre
de cours de langue dans le secondaire, ou pour adultes.

L'étiquette "enseignement bilingue” est ici pétre également trompeuse, pour
toutes les raisons évoquées dans notre premier chafgtreprésentation habituelle de
I'individu bilingue ne coincide paa,priori, avec celle dédpprenant classique danlgues
étrangeres. Mais le constat est sans appel pour qui chercherait a intégrer notre public
concerné, des enfants a partir dé 8ns, dans des classifications déja existarkedamts
bilingues: un ouvrage de référence sur le bilinguisme comme delBuzanne Romaine
(1995) consacre un chapitre entier d'une soixantaine de pages au bilinguisme enfantin,
incluant une typologie assez complete et détaillée des différents cas d'enfants bilingues.
Or, un avertissement est de mise des ladégrette classification n'integre pas les cas de
bilinguisme dit "successif’, et ne considérera que le bilinguisme simultané. Autrement dit,
sa typologie integre uniquement les différentes configurations possibles ou les deux
langues sont apprises sitariément avant I'age de 3 ans, ce qu'on appeilgual
First Language Acquisition'selon les terminologies de De Houw@mR90, 2009) ou
Paradig2009). Pour les enfants dits "bilingues successifs", ou ayant appraeleieme
langue aprés'dge de 3 ans, Suzanne Romaine nous renvoie alors aux recherches en
acquisition et apprentissage des langues étrartgéres

Le probleme rencontré ici est que le champ de recherchépprdntissage des
langues secondedmtégre pou l'instant que peu'études sur le typeeahfants concernés,

a savoir, 'apprentissage tres précoce des langues étrangeres, puisgdest surtout

attaché a décrire les situations plus formellapgtentissage des langues en classe, avec

un public adlescent, ou adulte. Ifagyit en outre 'dn champ de recherche extrémement
vaste et dense, proposant des théories souvent en conflit, aveaffignations slres, ne
seraitce par exemple que sur la question @gd idéal pour apprendre une langue
étrangere, tant'issue de'dpprentissage'uhe langue dépenduthe multiplicité de facteurs

(age, contexte, duréeeaposition a la langue cible, possibilitésSt@QWHUDFWLRQV «

14 SLA" ou "Second Language Acquisition”, sigle traduit par "AL2" en frangais pour "acquisition des
langues étrangeres". Les recherches asgimnnes utilisent le terme de langue "seconde" par simple
référence ala chronologie d'acquisition. Nous emploierons "langue seconde" et "langue étrangére"
indifféremment désormais.
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particulier, il est assez difficile de trouver des études rendant comptésd#ats
concernant des enfants de moins de 7 ans, ne sachant pas encore lire ot utire
variable fondamentale lorsigis'agit davoir acceés a une langue étrangere.

Pourtant, c'est effectivement a lintérieur de ce champ de recherche que se
trouveron les réponses aux questions préliminaires a ['élaboration d'une didactique
adaptée a'dnseignement immersif. Bien entendu, par "apprentissage d'une langue
étrangere” nous n'‘avons pas a l'esprit les situations traditionnelles, formelles, de
l'apprentissag en salle de classe, a raison de quelques heures par semaine. Nous
envisageons simplement le sens de "langue étrangére" par opposition aux conditions de
développement de la langue maternelle.

Le champ de la recherche en apprentissage des langues é&saesfecelui qui
convient le mieux, en effet, pour rendre compte de la situation dans laquelle se trouvent

les enfants étudiéRappelons cette définition de NoresOrtegg2003, p.718)

The field of SLA is, on the wholdnterested in describing and understanding the
dynamic processes of language learning under conditions other than natural, first
language acquisition.

Le champ des recherches en acquisition des langues secondes est, dans I'ensemble,
voué a décrire et comendre les processus dynamiques de l'apprentissage des
langues étrangéres dans des conditions autres que l'acquisition naturelle de la langue
maternelle[notre traduction]

Le pivot de cette définition est'apposer les conditions qui président a
['acquistion de la langue maternelle a celles en jeu lorsagientissage'whe deuxieéme
langue. Nous avions invalidé le paralléle souvent invoqué entre développement de la
langue maternelle et apprentissage du francais en immersion, sur plusieurs principes
d'une part, 'Bge auquel commence la scolarisation et ddéexpodsition au francais
implique des stades de développement différents de ceux qui présitamnjuésition de
la langue maternelle.'dbsence de protolangage en L2 (premiers énoncés, incomplets,
sous formes 'dn mot par exemple, lors dadquisition de la L1, phase de juxtaposition
de mots) indique que les mémes étapes ne sont pas suivies que acgudsition de la
L1.

La fossilisation des erreurs des apprenants plus agés en immersion aegteu
indicateur de cette fausse équivalence de départjui distingue une langue étrangere de
la langue maternelle, c'est que l'apprentissage d'une langue seconde n'est pas inévitable,
contrairement a la langue maternelle (Gaon2006). Les erreurs fossilisées sont au

contraire la preuve qu'il peut y avoir un plafond, un effet de palier a un moment donné
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dans le développement de la compétence en L2, ce qui ne peut arriver en langue
maternelle si les conditions normales de dévelogpeme I'enfant sont assurées.

En outre, la L1, en étant déja la, voire en couamsdgliisition entre 3 et 5 ans, va
permettre a'énfant de 'appuyer sur un matériau déja existanin matériau qui ‘Btait
pas présent lors datquisition de sa langue reatelle (Nicholas Lightbown 2008), et
qui pourra servir de ressource stratégique lors de la production en'direDpart, le
contexte interactionnel fourni paét¢ole ne peut étre comparé au contexte des interactions

guotidiennes en famille et @xtérieur, comme nous le détaillerons plus tard.

Le deuxiéme pivot de la définition de Nores Ortegaconcerne les conditions
d'acquisition. Si les conditionsexposition, tutilisation de & L2 ne sont pas "naturelles”,
alors nous sommes dans un cas de langue étrangeagitipsurtant din adjectif souvent
utilisé pour décrire'¢énseignement bilingue en immersion.'€endon précisément par
"conditions naturelles? Pourquoi ne pourtaon pas qualifier'énseignement immersif
comme pouvant fournir des situatioriapprentissage "naturelles”, dans la mesuréoou |
se trouve tout de méme dans un conteXtgedaction certes différent des interactions
quotidiennes en famille, mais dams contexte porteur de sePs

Dans les champs de recherche sur les langues étrangéres et secondes, les
conditions dites "naturelles” d'acquisition sont traditionnellement mises en opposition
avec des conditions plus formelles, caslire des cours de lgnes traditionnels. Ervin
Tripp (1972) indique ainsi qu'en contexte naturedt(iral settings)la langue est apprise,
mais non enseignée et résulte de besoins communicatifs. A cela s'oppose le contexte de la
salle de classéclassroomsettings) ou la langue est enseignée formellement et ou la
structure est enseignée plutdt que l'intention communicationnelle.

A l'appui de ces définitions, on serait tenté de classer I'enseignement de type
immersif dans la premiére catégorieavec prudece néanmoins, puisque l'on ressent
encore une fois dans l'opposition de ces concepts la trace des années 1970 et de leur
contexte didactique, avec, toujours en filigrane, le spectre des méthodesralekoet
des exercices structuraux comme caractguss de l'apprentissage des langues
étrangeres, qui'étaient pas congus dangptique dune communication spontanée dans
I'espace classe.

Pour affiner et prolonger la discussion, il peut étre utile d'avoir recours a la liste de

six criteres que Daniel Gaac'h (1987) propose pour déterminer si une situation
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d'apprentissage peut étre qualifiée de "naturelle” ou non, et de vérifier dans quelle mesure

I'enseignement bilingue immersif répond a ces critéres

Disponibilité d'un matériau lingstique riche | £
Absence de progression systématique 3
Possibilité de "bain" linguistique 3
Opportunités de s'exprimer dans la LC -
Priorité accordée au contenu par rapport a| 3
forme
Confrontation a des situations d'interaction|

En enseignementllmgue immersif, contrairement a ce que I'on pourrait penser, la
moitié de ces criteres peuvent étre remis en question. Le contexte immersif présente,
certes, des opportunités pour s'exprimer dans la langue cible, et la possibilité de se
confronter a deiwations diverses d'interaction. Mais cel@ssont moins nombreuses,
moins fréquentes que lors de l'acquisition de la langue maternelle, et ne se produisent
gu'avec un ou deux locuteurs privilégid®enseignant francais ebrs assistant, comme
nous ledétaillerons dans nos analyseteyxieme partie, chapitres Il et IlIBi I'on
s'appuie sur les études portant sur le discours scolaire (Setc@aulthardl975, Florin
et al. 198%, le matériau linguisque, sans étre pauvre, ne peut étre qualifié de "riche" non
plus, en raison de sespécificités et de sestructures récurrentes. Une analyse plus
poussée du discours enseignant sera proposée (deuxieme partie, chapéfia e
vérifier dans quelle nsre ce type d'input peut venir influencer le développement de la
compétence linguistique des enfants.

Sans étre dans une situation classique et traditionnelle d'apprentissage des langues,
nous sommes bien dans une situation qui n'est pas tout a faid'oellepprentissage dit
"naturel". C'est ce qui fait dire a Gaona¢2006), dix ans apres avoir propose cette
classification, que l'enseignement de type immersif est une situation "quasi naturelle"
d'apprentissagetor ce petit "quasi" éfondamental ici, et permet de nous situer dans le
cadre de l'apprentissage des langues secondes et étrangeres.

Le parallele entre I'apprentissage de la langue maternelle et d'une deuxiéme langue
a 3 ou 5 ans, sans étayage social autre que I'école, négmeuétre établi des types de
développement s'opérant de maniére différente et dans des conditions différentes ne
peuvent produire des résultats identiques. Pour reprendre les propos egtelnén
(1990), cela serait "un mirack l'acquisition d'une langue étrangéere en milieu scolaire
répétait ou reproduisait exactement l'acquisition antérieure de la langue maternelle,

réalisée dans des conditions différentes". Ses propos font certes référence a
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I'enseignement traditionnel deenfues, mais le méme probléniappliqgue dans notre
cadre. Intégrer les recherches en apprentissage des langues étrangeres est donc nécessaire
si I'on souhaite mieux comprendre comment peut se développer, et se construire, la

compétence en francais desaarif scolarisés en enseignement immersif.

3. Pour une meilleure intégration des recherches en apprentissage
des langues étrangeres (AL2)

Endehors d'ouvrages spécialisés, orientés vers des recherches en
psycholinguistique, trop souvent les références aarrtes d'apprentissage des langues
secondes dans la littérature didactique des apprentissages précoces sont encore peu
nombreuses, ou lorsglies existent, relativement imprécises. Jacqueline Fe(RID&8),
par exemple, se repose sw distinction de Krasher{1981) entre acquisition et
apprentissage, en indiquant que les enfants sont prédispdaéguasition de la langue
étrangere (autrement dit un apprentissage inconscient, encore une fois proche de la langue
materrelle) plutét qta lapprentissage (conscient). Or ces deux notions, tributdires d
filiation particuliere (rejet des méthodes audiales des années 1960), sont remises en
cause depuis plus de 30 ans. En outre, la questidaddgtation Win tel modé& au mode
d'apprentissage enfantin'est pas abordée, alors 'ijusemble difficile de pouvoir
déterminer, comme chez les adultes, ce qui peut faire panieagprentissage conscient
ou inconscient.

A la décharge de Jacqueline Feujllérce est d'admettre que les théories
d'apprentissage des langues précoce des langues étrangéres sont rares, et encore plus si
l'on y ajoute les contraintes de l'apprentissage scolaire (que l'on parle d'enseignement
bilingue ou d'enseignement précoce dmsgues étrangeres a I'école). L'impression de
flou dans la littérature didactique est en réalité signifiastest qu'au jour d'aujourd'hui,

il est assez difficile de comprendre comment un enfant, en dehors d'un bilinguisme
familial, est capable d'apprére une langue étrangere.

Cependant, depuis quelques années émerge, a l'intérieur du champ de recherche
sur l'apprentissage des langues étrangéres, un champ disciplinaire consacré uniquement
aux enfants, voire aux jeunes enfants. Nichdéldsghtbown (2008) défendent ainsi la
prise en compte de plusieurs types d'apprentissage des langues étrangéres selon I'age
"young child second language acquisitioholder child second language acquisitipn
"adolescent second langge acquisitioti, etc. Ce qui est doublement intéressant ici, c'est
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gue l'on a déja la prise en compte d'un champ théorique consacré uniqguement aux enfants
apprenant une langue étrangére, mais c'est surtout que l'on reconnait le opgoér d

des distinabns entre les ages, et guanladmet quédtiquette "enfant” ne peut se suffire

a elleméme, et qutilisée seule, elle recouvre tout un éventail de situaticages, de
capacités.

Nous nous trouvons donc, avéenseignement immersif précoce, danscas de
"young child second language acquisitiorgue Nicholaset Lightbown considérent
comme une entité distincte a part entiére (p-46)terme anglais ayanaivantage de ne
pas contenir les connotations institutietles que possedé&xpression "apprentissage
précoce tline langue étrangere”, que nous évoquons ici pour notre part dans son sens
cognitif.

Nicholas& Lightbown situent cette période dgdung child SLAentre 2 et 7 am
A partir de 7 ans commencerait lelder child SLA Cette distinction est de prime
importance pour notre étudées enfants aprés 6/7 ans ne peuvent étre confondus avec les
plus jeunes, premiérement pour des raisons de développement cognitif, nsaistaus
surtout parce qu'apres 6 ans, I'apprentissage de I'écrit (lecture et écriture) a nécessairement
de linfluence sur les procédés d'apprentissage d'une langue étrangépasse d'un
support exclusivement oral a un support qui peut étre mixte, ebrétrit, avec un
développement grandissant de la conscience métalinguistique en parallele. Notre but, par
la suite, consistera donc a tenter de dégager les différentes étapeammantissage de
la langue de scolarisation au fur et a mesure '‘quéah grandit et avant diline maitrise
complétement le code écrit.

Situer lapprentissage du francais en enseignement bilingue dans le sillage
théorique de'dpprentissage des langues étrangeres a plusieurs intéugts.dart, et ce
n'est pas négligeablel] s'agit de se débarrassefume certaine accumulation de
représentations diverses et variées &pplentissage des languegnseignement en
immersion patissant, oralvu, de tout un héritage de représentations a la fois liés au
bilinguisme, mais édament a 'Bpprentissage précoce des langues et notamricErd |
gue lapprentissage 'avait pas besoin'ére spécialement guidé, 'fiise réaliserait de
maniére correcte automatiquement, comme la langue maternelle.

Cest donc également reconnaitre que ldague de scolarisation ne peut
sapprendre "toute seule". En ce sens, nous nous situeramea@ntre des théories dites
nativistes, inspirées de la linguistique chomskyenne. Bien que Chdumsgkgme ne se

soit pas réellement intéresgela question de'dpprentissage des langues étrangeres,
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d'autres ont cherché a appliguer son modéleahguage Acquisition Devic€euxci se

sont concentrés sur la question de savoir si le locuteur avait toujours accés aux parametres
du dispositif de lggrammaire universelle, dont les principes ont présidécguisition de

la langue maternelle. De nombreuses positions se réclamant du courant générativiste
existent, et il n'est pas question ici de discuter de la présence ou l'absence d'un dispositif
spe&ifique au langage ou d'un acces partiel ou complet a la grammaire universelle. Nous
réfutons simplement les corollaires et les méthodes des théories générativistes les plus
poussées, selon lesquelles le langage serait indépendant de la cognitionca@npiexe

pour étre acquis au travers denteraction, et selon lesquels la correction n'a pas
d'incidence sur l'apprentissage (Schwag23).

Nous nous appuierons en revanche sur les théories cognitivistes et socio
constructivistes deannées 1990, en partant du principe que l'immersion, précisément
parce qu'elle présente un certain nombre de contraintes interactionnelles, va produire un
certain type de compétence en L2. On s'intéressera donc a la fois aux contraintes internes
de l'appreant (contraintes cognitives, maturationnelles) et aux contraintes externes liées
au contexte d'apprentissage.

Concevoir la langue de scolarisation en immersion comme langue étrangére
permet donc de réflechir en termes de facteurs influencant le dérotileteen
I'apprentissageinfluence de'input (ici, le discours enseignant), de la langue maternelle,
des contraintes cognitives, interactionnelles. Deux contraintes majeures sont a étudier de
prées afin de mieux comprendre, et mieux savoir a quoi S'attemretermes
d'apprentissage précoce de la langue de scolarisatiome part, le réle de l'age, et

d'autre part, le role du contexte, autrement dit le cadre interactionnel fourni par I'école.
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B. Apprendre une langue étrangere a partir de 3 ou 4 ansétat des

lieux

Que sa#on de I'age et de son influence sur la capacité a apprendre une langue
étrangére? Etant donné que l'age détermine nos capacités cognitives et nos facultés
d'apprentissage en général, il est raisonnable de s'attendre a ce qu'il joGke un
prépondérant dans l'apprentissage précoce d'une langue étrangéere. Schématiquement,
deux scénarios peuvent étre envisagés : soit I'on considere que I'age précoce est un
facilitateur de I'apprentissage et qu'il est méme un gage de la maitrise deplas.an(
apprend t6t la langue, mieux on la maitrisera), position que soutiendront les défenseurs de
I'enseignement précoce des LE, soit I'on considére que le jeune enfant est encore en cours
de développement, et qu'il sera mieux armé pour apprendre gue lémangere en étant
plus agé, lorsque ses capacités d'analyse seront plus affinées.

Choisir entre l'une ou l'autre de ces deux positions ne va pas nécessairement de
soi, la question de I'age "idéal" pour apprendre une langue étrangére étant l'une des
problématiques de recherche les plus sujettes a débat dans le champ d'acquisition des
langues secondes. Nous proposons ici de faire le point sur les différentes théories en jeu,
et notamment I'hypothése dite de "la période critique" appliqguée a une larangesd.

Au vu des nombreux désaccords qui subsistent autour de ce sujet, nous suggérerons qu'il
ne s'agit que dh facteur parmi d'autres modalités conditionnant I'apprentissage, mais
gu'il n'est pas, a lui seul, déterminant de la réussite de la maitdseure de la langue
étrangére. Les contraintes cognitives liées a I'age, cependant, pourront donner quelques
pistes et orientations quant au type de pédagogie a mettre en place dans un contexte
scolaire : nous tenterons de dégager concrétement & leefoavantages mais également

les éventuels désavantages des jeunes enfants en matiere de capacité a apprendre une

langue étrangére.

1. L'hypothese de la période critique appliquée a une L2

Si lidée que les enfants apprennent facilement les languegyéeanest si
répandue, 'est qtelle est le résultat conjoint de deux lignes de forpar constat
empirique et subjectif 'dne part (chacun connait ou a entendu pariem énfant qui

aurait rapidement appris une langue étrangere et atteint une mailfiisante pour
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passer pour un locuteur natif), et parce que cette conception a depuis longtemps regu une
caution scientifique, connue sous le nolthypothese de la période critiquelrifical
period hypothesisu CPH, HPC dans sa versiiancophone).

L'idée selon laquelle les enfants seraient plus "malléables” pour apprendre une
langue étrangére concerne au départ la faculté langagiere dans son ensemble, et en
particulier le développement de la langue maternelle. Elle provient des travaux des
neurologue$enfieldet Robertsqui ont également servi de caution au développement de
I'immersion au Canada. Selon ces neurologtégsge de 9 ans marquerait une perte de la
plasticité cérébrale. Ces conclusions proviennent de létudes sur les aphasies
précoces, et reposent sur la notion de latéralisation.

Depuis la fin du 19" siécle, on sait dill existe un lien entre les Iésions a
I'hémisphere gauche et les troubles du langdga, ldlée que les fonctions langagiéres
serai@t a priori situées dans cet hémisphére. Sous certaines conditions, le transfert de ces
fonctions peut avoir lieu danhémisphére droit, de sorte que les personnes souffrant de
Iésions cérébrales dariledmisphére gauche peuvent récupérer leurs fadahgagieres.
Penfield et Robertsont montré que chez les enfants, cette récupération était beaucoup
plus aisée que pour les adultes. De ces exemples, ils concltegregtige de neuf ans,
toute sorte @pprentissage lgagier devient extrémement difficile. Ces études tendent a
indiquer que toute forme'apprentissage langagier est impossible aprés cet age, ou
extrémement difficile, avant que neffectue la maturation définitive du cerveau, comme
une sorte de détermimie biologique.

La formule "hypothése déibe critique" provient de LennebeffP67) et de son
ouvrage Biological Foundations of Languagd.'age critique se définit comme une
limitation dans le temps pour acquérir les facultés langagiere raison du phénomene
de latéralisation, et par conséquent la perte de la capacité du cerveau a se réorganiser.
Cette limitation, pour Lenneberg, est située a la puberté et non plus a 9 ans.

Depuis les années 1970, on a cherché a savoir si cette éspalk la période
critigue sappliquait également aapprentissage'uhe langue étrangérerla prédiction
étant que les enfants apprendraient mieux une L2 que les adultes, pigsce spraient
prédisposés biologiquement, et 'ilgu auraient a leur dispttion des meécanismes
d'apprentissage que les adultéaunaient pas. Les enfants auraient donc un avantage
"naturel" a leur disposition pouapprentissage'uhe L2.

Lennebergavait brievement mentionnéapprentissage 'whe langue étraére,

mais ses conclusions étaient assez équivoques et prudemdas en soulignant que

109



beaucoup de compétences peuvesmtguérir a la fin de'ddolescence, il mentionne la
présence de "blocages" pour ce qui est'dpptentissage des langues. Selon &
possibilité dacquérir une langue automatiquement, paulésexposition a la langue”
(p.176) disparait apres la puberté, et'yl m pas thutre choix que'dpprendre les langues

a travers un apprentissage noureffdrts conscients. Il reconnait'gne personne de plus

de 40 ans pourra apprendre a communiquer en langue étrangére, mais pense que les
accents authentiques sont difficilement possibles aprés I'adolescence.

En quoi consisterait une "période critique” appliquée a I& LR lon suit
I'nypothese de Lenneberdans sa version la plus extréme etoqulapplique a
I'apprentissage'uhe L2, les incidences seront les suivantes (Hak@d): cette période
aurait une date de début et de fin précises (mais, Iroterrons, ces ages varient selon
les chercheurs)il y aurait un déclin net dans les compétences en L2 a la fin de la période
(et non pas une perte graduelld) devrait également y avoir une différence nette entre
les stratégies'dpprentissage entfavant "période critique”, et l'apres.

Michael Long l'un des défenseurs de la HPC, confirme ces hypotheses. Pour lui,
seuls les enfants ayant été exposés suffisamment tot peuvent prétéadiigeaticité de
la langue £ce qui ne veut padire quils atteindront nécessairement et automatiquement
un niveau proche des locuteurs natifs, mais que eux seudsvent.

D'apres ses propres recherches et 'appsyantsur dautres (Spadard996, il

affirme les principes suivants

a) Un accent proche'uh accent natif ou authentique est impossible & obtenir sauf
si la premiere exposition a eu lieu avaagé de 6 ans pour la plupart des
individus, et vers environ 12 ans pour les autres.

b) Il existe une période sensible pour les cagaclexicales et les formulations
idiomatiques, qui peut se terminer vers 6 ans pour certains individus et vers le
milieu de ladolescence pour tout le monde.

¢) Il y a également une période sensible pour la morphologie et la syntaxe, qui
sarréte au milieu dBadolescence.

(Long 2005, notre traduction)

L'hypothese de I'age critique a connu des évolutions depuis les années 1970, mais
trouve encore un écho chez DeKey&&00), qui @ppuie également sur I'hypothese de la
différence fondamentald-(ndamental Difference Hypothesiley Vroman1988), selon
laquelle les apprentissages langagiers des adultes sont fondamentalement différents en
nature de ceux des enfants. Selon cette hypothése, les enfants déntelleys facultés
linguistiques presque entierement grace a des mécanismes implicites, tandis que les

adultes ont largement perdu leur capacité a apprendre une langue, sans réfléchir a sa
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structure. lls doivent recourir a'aditres mécanismes, en partieulileur capacité a
résoudre des problemes, pour apprendre une langue étrangeére.

Cette hypothése implique que seuls les adultes avec de bonnes facultés analytiques
peuvent atteindre un niveau quasitif en L2. Les conclusions de DeKeysent, tout
comme celles de Longans appelselon lui, la précocité danapprentissage confére un
avantage "non pas statistiqueais absolu" (DeKeyser 2000548):

This study suggests that there really is a critical, and not justsitigeror optimal,

period for language acquisition, provided that the Critical Period Hypothesis is
understood narrowly enough, that is, applying only to implicit learning of abstract
VWUXFWXUHV  «

It appears that there is more than just a sizable latime: early age confers an

absolutg not a statistical advantage 6 RPHZKHUH EHWZHH&dW&KH DIHV RI
17, everybody loses the mental equipment required for the implicit induction of the

abstract patterns underlying a human language, and thalcgédod really deserves

its name®

DeKeyser tout comme Long propose donc des versions plus précises, plus
affinées que'thypothése dedge critique telle que congue par Lenneberigez Long, on
distingue bien plusieurs domaines de la languédgtd dun age "critique" qui peut varier
d'un individu a un autre, chez DeKeysédde dune période critique chez les enfants est
restreinte a un seul typ€agprentissage,dpprentissage implicite (appressage par
simple exposition a la langue), et la perteng faculté a traiter cet apprentissage implicite

se perdrait sur une période allant dé éns a 16,7 ans.

Avec de telles affirmations, tout semble donc justifiengératif dune éducation
bilingue commencée le plus précocement possible'osi souhaite obtenir des
performances proche'wh niveau natif, ou "authentiquehdtivelike pour les angle
saxon$. Cela est sans compter sur le fait que la notion de HPC heste des plus
discutées et adroversées dans le champ dapprentissage des langues secondes, et
guelle est bien loin de fairauhanimité.

Quel est'Age idéal pour apprendre une langue étrarfgy&epuis les années 1970,
le débat est régulierement alimenté entre les partisarla 8d#°C et ses adversaires.

Plusieurs problémes sont a soulevatune part, plusieurs recherches contredisent

I'existence méme'uh age critique, 'dutre part, '€tendue de la littérature et le nombre

15 Cette étude suggere qu'il existe réellement une période critique, et pas uniguement une période sensible ou optimale, pour

I'acquisition du lagage, a la condition que I'hypothése de la période critique soit comprise de fagon suffisamment restréinte, c'est

GLUH VL RQ O DSSOLTXH XQLTXHPHQW j O DSSUHQWLVVDJH LPSOEdigeablt GH VWUXFW X
| kKJH SUpFRFH FRQIqQUH XQ DYDQWDJH DEVROX HW -RaQet\L&W72NE, tauelnTokde perd 4 X HO T XH SI
I'équipement mental requis pour l'induction implicite des modéles abstraits qteadest le langage humain, et la pderitique

meérite véritablement son norfmotre traduction)
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élevé c¢etudes contradictoires font 'quest finalenent assez difficile de répondre
clairement et définitivement & la question de savoir si un enseignement trés précoce des
langues se justifie sur des criteres maturationnels ou biologiques.

Ce qui caractérise en effet la notion de période critique;§ieuplus que toute
autre dans le champ des problématiques en Akt qtelle a non seulement généré une
littérature trés vaste, maisest surtout gelle a engendré un nombre importalarticles
en "ping pong", avec des références se répondant constar@mneines aux autres, entre
partisans et adversaires de la HPC. Le résultat €au dinal, la confirmation ou
I'infirmation de cette hypothese dide critique est difficile a étayer sans précautions.

L'article de Johnso& Newport (1989) constitue'dn des points de départ de la
discussion collective sur la HPC. Cet article avait pour but de vérifidrypiothése de
Lennebergpouvait &ppliquer a une L2, en observant le niveau sur le long terme en
anglais dmmigrants, a partir de tests de jugements grammaticaux. Les sujets concernés
étaient 46 coréens et chinois, arrivés aux Himis & des ages variés (entre 3 et 39 ans),
mais qui avaient tous résidé aux Efdtsis pendant au moins trois ans @l& 26 ans de
résidence). Johnson et Newport ont trouvé que la performance des locuteurs en anglais
diminuait au fur et a mesure que leur agertyée augmentait.

Dans cet article, il ressort quéde de 7 ans en particulier semble étre un age
charniére si les locuteurs étaient arrivés avadagé de 7 ans, leur niveau était considéré
comme authentique, c'e&dire similaire a celui des natifs. Pour les locuteurs arrivés
apres cet age, JohnsehNewportmontrent un ddin linéaire de la performance jusgu
la puberté. Selon les auteurs, les facteurs corattigulde, lexposition a'anglais ne sont
pas des facteurs ayant une incidence sur leurs résultats. Cette étude, si elle allait dans le
sens de Lenneberg, affinaiependant déja le concept de période critigles auteurs
soulignent glils n'avaient pas trouvé de "chute" brutale dans le niveau de compétence des
locuteurs, mais dilis'agissait bien'dn déclin progressif.

Cependant, a partir daitticle de Johnsoat Newportfuse une série'échanges,
de critiques, de données analysées plusieurs fois sous différents angles. Certaines études
corroborent ou vont dans le méme sens que les résultats de Johnson et Newport (Oyama
1976 pour la prononciation, Patkowsl@80 pour la syntaxe), mais certains auteurs ont
egalement critiqué leurs résultats ainsi que leur méthodologie et sont allé& jusqu
reproduire les analyses (Bialystd®97, Balystok et Hakutal999, Birdsong& Molis
2001) pour remettre en question la notidunddéclin des capacités a apprendre une L2

qui naurait pas lieu a la puberté, mais plutét vers 20 ans, et monitar'gavait pas de
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période "nettement” définissable et délimitée, avec un age de fin pour marquer la perte
d'une certaine faculté.

On pourrait penser qué&ffervescence de ces critiques et débats était propre aux
années 1980, mais ces remises en question sont '&ne @éneérrées aujourtui. Un
exemple parmi ‘dutres seraitdrticle de Long2005), proposant une critique minutieuse
et détaillée des arguments anti HPC. La critique devient critiquée a son tour, par Rothman
(2008), dans un articlauancant les arguments avancés par Long. Pour saisir tous les
enjeux de 'hypothéese de la HPC, il faut donc tenter de remonter les différents fils de
I'écheveau, tant les références se croisent.

Avant daffirmer quil est impératif de commencer la L2 l&up t6t possible dans
I'enfance, il convient'dvoir une vision @nsemble du phénomene. Car si de nombreuses
études se sont attachées a démorieistence de cette période critique et a savoir si elle
pouvait &ppliquer a‘apprentissage'uhe L2, totl aussi nombreuses sont les recherches
qui ont cherché a démontrer qlleypothése %tait pas valide.

Pour les adversaires de la HPC, il a surtout été question de prouver que des adultes
pouvaient trés bien apprendre une langue étrangere et obtenisdiatsésatisfaisants,
méme en phonologie, domaine danl considere traditionnellement que les enfants sont
plus a laise. Bongaertf1999, 2003) ainsi que Birdsor$j992) ont ainsi montré que des
apprenants tardifs duancais (age'dcquisition supérieur a 18 ans), de langue maternelle
néerlandaise ou anglaise, pouvaient tres bien faire preuweadcent étant percu comme
natif. Cela est également valable dareuties domainessur des taches de jugements
grammaticay, 15 des 20 sujets de Birdsong (1992), tous anglophones ayant appris le
francais en tant dadultes et résidant en France, ont obtenu des scores identiques a ceux
des natifs. Une étude fréquemment citée pour montrer la capacité des adultes a obtenir un
degré de maitrise authentiqgue en L2 est celle de Eupl. (1994), dans laquelle les
auteurs décrivent le niveau de deux locutrices anglophones comme proche des locuteurs
natifs dans leur L2,;drabe.

Méme si du point de vue des défenseurtadeeriode critique, ces études ne sont
gue des cas isolés a partir desquels il est difficile de proposer une généralisatipet
al. admettent 'dilleurs que les locutrices concernées étaient probablement "douées” pour
les langues, ceuj n'est pas le cas de tous les adultess exemples suffisent a montrer
guil n'est passtrictementimpossible physiologiquement et biologiquement, en tant

guadulte, ¢atteindre un trés bon niveau en langue étrangere.
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La question de la réussite dapprentissage des adulte&rcependant dqune
importance relative pour nos propos. Un autre corollaire de la HPC'iéststjpréférable
de commencerdpprentissage de la L2 le plus t6t possible. Mais ici encore, un certain
nombre tudes viennent conttige cette idée. Plusieurs articles démontrent en effet que
les enfants plus agésont pas plus de difficultés que les enfants ayant commencé leur
apprentissage plus précocement. Il apparait que les enfants commencant plus tard ont des
débuts thpprentisage plus rapides et progressent plus rapidement que les plus jeunes, et
ce dans tous les domaines, méme dans les taches de production et de compréhension
orales (Ceno2003, Mufio22003 pour des études en situation formebgplentissage de
la L2). Les recherches en immersion aboutissent aux mémes concluensnfants
commencant'immersion vers 12/13 ans ne sont pas désavantagés par rapport a ceux
ayant commencé a la maternelle, mis a part pour la compréhension oraleuun p
meilleure chez les enfants ayant commencé le plus tét (Trerh@itte Genese&979Db,
Harley 1986). Lavantage supposé de la précocité semble donc, dans ces cas, leslatif
apprenants plus agés, en effptogressent en général plus rapidement au début de
I'apprentissage et rattrapent ainsi leur retard sur ceux ayant bénéfieéimmersion

précoce.

2. L'age, une question subsidiaire

Si l'on essaie 'dbtenir une vision 'dnsemble sur toutes les étudrenées pour
démontrer ou infirmeréxistence de la HPC, plusieurs positions sont donc possibles. On
peut recenser au final cinq positions différentes, toutes étayées par des études
scientifiques Pour Singletoret Ryan(2004), la recherche disponible permet en effet de
défendre cing positions possiblemieux vaut commencer la L2 le plus jeune possible
(1), mieux vaut commencer plus agé (2), commencer le plus jeune possible n
dincidence que sur certains aspects de lauan@), commencer le plus jeune est le
mieux sur le long terme (4), et pour finir selon certains auteurs, il existerait un
changement qualitatif entre apprentissage précoce et apprentissage plusuraedif2d
(5).

Pourquoi tant de variété dans les cosodns de ces étudésSingletonet Ryan
(2004), ainsi que Dewae{009) dans leurs synthéses soulignent bien la diffictdiéoa
une réponse définitive a la question de savoiresifdnt a réellement un antage pour
apprendre une langue étrangere, tant la littérature sur le sujet est vaste et tant les

parametres a prendre en compte sont nombreux et difficiles & comparer entre chaque
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étude. Les résultats des recherches sur la HPC sont en effet difficiasipuler, en
partie pour des raisons méthodologiques.

Les conclusions des études précédemment citées ne peuvent ainsi pas
nécessaement étre valables de facon universellians la plupart des cas, les recherches
démontrant une meilleure maitrise de dadue chez les sujets ayant appris la langue
précocement concernent des individus ayant appris la langue en partie de fagon "non
guidée”, c'estrdire hors dine situation formelle (sans cours de langue a proprement
parler). Cétait le cas par exemple dahétude de Johnso& Newport: il s'agissait
dimmigrants, dont'apprentissage déahglais avait été soutenu par une utilisation au
quotidien, surtout pour les sujets arrivés précocement, puisque scolarisés et donc
socialsésen L2. Or, nousdvons vu, en situation scolaire uniquement, méme immersive,
les résultats sont'whe autre nature et tendent a montrer que les enfants plus agés sont
plus avantagés, ou en tous cas ne sont pas plus en difficulté que ceux ayanta&mmen
leur apprentissage plus t6t. Il faut donc faire attention a distinguer les différents contextes
d'apprentissage, formel ou informel. A y regarder de plus prés, les études démontrant le
succes des adultes prouvent finalement la méme chizses les étuss de Birdsongles
sujets résident en France. La question'd@gel est donc peétre secondaire par rapport
aux conditions non seulementpprentissage, mais surtout aux conditiohsiligation
effective de la langue.

Un autre point sarce de confusion lorsus'agit de comparer les études traitant
de la HPC est la distinction entre vites&pgrentissage et niveau de maitrise final de la
langue, au terme déapprentissage (si tant est'uu tel stade existe). Dans les études
citéesprouvant un avantage certain chez les enfants plus agés, ainsi que chez les adultes,
cet avantage concerne avant tout une plus grande aisance et une plus grande rapidité dans
leurs premiers apprentissages (notamment une plus grande aisance en mormosyntax
En terme de compétence finale, les cherchearkz@dent a dire que les enfants ayant
commencé plus tot sont tout de méme plus avantagés sur le long terme (SadRgtom
2004).

Enfin, un potentiel troisieme point de discussionagsne les criteresdl/aluation
des locuteurs testés. Un des criteres de référence pour juger la performance de ces
locuteurs de L2 reste la comparaison ex@i@tec des locuteurs de la Lille critere
d'authenticité xdont I'équivalent terminologiguenglais, nativenessest significatif. Le

Z

critere d'authenticité”, souvent invoqué pour la phonologie mais également pour tout

type de production, est en Jméme problématique que considerton comme
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authentique? Comment jugé-on quun locuteur a umiveau authentique, lorsquen sait

guune telle notion est déja problématique pour des locuteurs de langue maternelle (quelle
norme prendre en comp®. L'un des parametres inclus dans l'idée d'authenticité, par
exemple, est le critere d'aisance dankhgue (odluency. Or, il est difficile a définir et
surtout, & mesureron pourra reprocher & un locuteur en L2 ses hésitations ou ses pauses,
alors gu'ellesont égalemenpartie des caractéristiques intrinséques du discours chez un
locuteur natif OQsborne2007, 2011).

Afin de décrire la compétence en L2, on en vient parfois a des formulations
complexes, faute de mieux, comme le propbs¢yltenstamet Abrahamson (2003qui
défendent la HPC et rejettent fermemeidée que de adultes puissent atteindre un
niveau natif en L2. Ces auteurs proposent a la place la notiomodgérceivable non
nativenes§ ou la "nonrauthenticité imperceptible”, notion censée rendre compte des
différents degrés possibles de maitdsela langue. Cependant, comme le soulignait déja
McLaughlin si la phonologie et doncatcent est'dn des criteres décisifs dans ce
jugement, este quun léger accent est réellement problématique, si-celné fait pas
obstacle a'intercompréhensioft Tout comme avec le bilinguismégst toujours le méme
idéal, et une version fantasmée du locuteur monolingue qui sert de standard.

Pour toutes ces raisondhypothése de'dge critique est donc une notion assez
difficile & démélergt finalement peu claire. Les chercheurs sont tous néanmaate i
sur un aspect il existe bel et bien des effets dus 'agé sur les mécanismes
dapprentissage'whe L2, qlil s'agisse véritablement'uhe période critique avec perte
nette ou graduedl de certaines capacité®mprentissage pour les uns, ou changement
dans les stratégiesapprentissage pour les autres (Parads).

Méme chez certains défenseurs de la HPCedtrpas rare de trouver un soupgon
de précaution, comménez Scove(2006) cité par Dewael009): "Il existe une période
critique due a des facteurs biologiques, qui rend virtuellement impossible pour quiconque
d'acquérir une seconde langue apl@gd de douze ans environ saasent étranger® Il
apparait donc plus approprié de suivre la position de G&of2806), qui incite a parler
de "périodesensiblé plutét que de période critique.

L'hypothése dedge critique a ceci de dangereuxetja focalise 'httention sur la

guestion implicite dedge idéal pour commencer une langue, et que les raccourcis ne sont

¥ Thereis a biologically based critical period which makesritially impossible for anyone acquiring a

second language after about the age of twelve to speak without a foreign accent".
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jamais tres loin sil est biologiqguemenimpossible de réellement apprendre une langue
apres 67 ans, ou apres la puberté, alors il est impératdaemencer cet apprentissage
au minimum des le primaire. Or, un apprentissage précoce ne garangit Enréussite
finale de lapprentissage de la L2 si toutes les bonnes conditions ne sont pas réunies.
DeKeyser (2000, DeKeyser et Larsohall 2005), qui soutient pourtantHPC, met
vivement en garde contre toute extrapolation hative de ses conclusidas enfants ont
un avantage certain par rapport aux adultésst parce dils sont encore capables
dapprendre la L2 de facon imple, par simple exposition. L'auteur insiste donc
fortement sur le fait que cet avantage dit "naturel” ne signifie en aucun cas que la maitrise
de la langue sera automatique'@nlcommence, par exempl&pdprentissage au primaire.

Selon De Keyser, seuléimmersion est capable de fournir suffisamment
d'exposition afin de garantir des résultats satisfaisamtsis, comme nousalvons vu,
cette affirmation peut étre nuancée par les études menées en cadre immersif au Canada,
montrant que les enfants commant plus tardivement ne patissaient pas de ce retard, et
gue, parallélement, les problemes de fossilisation étaient assez nhombreux, quelque soit
I'dge ou'Immersion débute.

L'age rest donc qun facteur parmi 'dutres pour préjuger de la réussite de
I'apprentissage de la L2l convient donc, comme des auteurs comme Barry McLaughlin
ou Daniel Gaonac'le préconisent, 'dn relativiser 'Importance. Ce qui est essentiel, et
qui apparait @utant plus au travers de tositees études citées, est de garantir une
immersion dans la langue et la société environnantes. Ce sont les conditions
d'apprentissagesn conjonctioravec dautres facteurs comm@gde, ou encore les facteurs
biographiques (motivation notamment), qui déteeront de la réussite de
['apprentissage.

Cela ne doit pas empécher de prendagel en considération, puisidjuserait
insensé @ppliquer les mémes méthodes chez des enfants de 4 ans ou chez des enfants de
8, mais dans une optiqudjective ou les capcités de'énfant pour la L2 ne seraient ni
idéalisées ni souwsstimées. Toujours dans le but de dégager les éléments a prendre en
compte pour construire une didactique adaptée en maternelle immersive, les avantages, ou
désavantages des enfants en mati®apprentissage des langues étrangeres seront a

présent examinés.
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3. Un jeu denfant?

L'une des seules conclusions a peu prés slres concehypathese de'dge
critique, cest quil semblerait, si et seulement si les bonnes conditions sont réunes, q
I'apprentissage précoce garantisse tout de méme un apprentissage réussi sur le long terme.

Concretement, sur quelles compétencesetdaint de 46 ans peut venirappuyer
I'apprentissage 'whe langue seconde Les ouvrages consacrés au jeune enfant s
nombreux en psychologie du développement, et tatsslent sur le développement du
langage, caractéristique de la période 2 a 5 ans. Cependant, ces considérations portent sur
le langage en général, ainsi que sur le développement cognitif généeadfdet, et non
sur la capacité a apprendre une deuxieme langue précisément. Nous tacherons donc ici de
croiser plusieurs données, a la fois sur le développemergrdant en général et son
développement langagier, et de voir quelles incidences ouct&serns cela peut avoir
sur lapprentissage'ehe L2 commenceé vers 3 ans. '8pprentissage se déroule dans des
conditions optimum, sur quels avantages fmeutcompter, ou quelles difficultés de
I'enfant doiton anticiper?

Si I'on suit la logique piagi&nne, qui quoique généralisante a néanmoins le mérite
de fournir quelques repéres clairs quant au développemephtint, la période qui nous
concerne serait la période préopératoire, soit de 2 a 6 ans. Bien que le langage a ce stade
soit en pleine gxansion et devienne un véritable outil de communicatibenfant sait
utiliser les signes, faire référence a des événements ou des personnes qui ne sont pas
immédiatement présents dans la situation actuelle, comme dans tous les jeux symboliques

L

typiquesde cet age ("on fait comme si", "on dit que + conditionnel"'éguivalent en

anglais dans notre cadrdet's pretendl), la compréhension de ce 'gst une langue
étrangere 'est pas nécessairement évidente pmmfdnt avant % ans, comme nous le
montreronsentroisieme parti€chapitre ).

Toujours dans la logique piagétiennenfant avant 7 ans serait en effet souvent
dans une logique "égocentrique”, ou il lui est difficile de se placer du point de vue de son
interlocuteur, de comprendre le mondgrament que de son propre point de vue. De
plus, certaines compétences qui pourraient étre utiles 'dppsantissage'uhe langue ne
sont pas nécessairement développées a cet age, notamment la capacité a généraliser, et ses
stratégies mnésiques lui foméfaut. Il tentera rarement de mémoriser une information, ou
dinscrire volontairement une expérience dans ses souv&tassen Berge2000 +ce

qui, a priori, pourrait poser probleme danapprentissage 'uhe langue. Sans méme
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recourir a des concepts piagétiens, rappelons ici les propos de Sirgjl&gan(2004),
dictés par le bon sensl n'y a pas besoin'ére piagétien pour comprendre que la
dimension consciente, délibérée @gprentissagdans rimporte quel domaine augmente
au fur et a mesure que le développement cognitif avance (p.103).

De quels avantages dispose réellement le jeune enfant? La phonologie éss |
domaines mis en avant par les partisanshypdthése dedge critiqe, puisque'lin des
socles de'HPC est'ldée qtil est impossible qun apprenant tardif puisse faire preuve
d'une prononciation authentique en L2, 'Baverse des apprenants plus jeunes. Si
I'hypothése est controversée en ce qui concerne les aduttapakité des jeunes enfants
a tendre vers une prononciation et un accent authentiques génére cependant un assez large
consensus.

L'échec a obtenir une prononciation authentique chez des locuteurs agés en L2
sexplique par'hypothese du "crible phonolagie”, énoncée par Troubeztkoy (1964) et
reprise par Guberinau la surdité progressive aux songné langue autre que la langue
maternelle. Ce “filtre auditif" se met progressivement en platgs 10 a 12 mois, la
discrimination des sanétrangers est affaiblie, et cetliese détériore juscpulage de 910
ans. Le jeune enfant serait donc dans une période encore propice pour entendre et
reproduire tout type de son, méme étranger a son systéme natif.

Or cet avantage se double de tresries capacitésichitation chez 'enfant entre 4
et 8 ans, notamment en matiere de prosodie. Jusque 6eafentl traite les séquences
verbales par contours intonatjfsl dispose donc 'dxcellentes capacités a restituer la
prosodie tine langue étramge (Dodane2000). Pour le jeune enfant, si les stratégies
mnésiques font encore défaut, vers 7 aasvahtage auditif se voit renforcé par
['amélioration de ses capacités de mémorisati@mfant peut alors répéter des séquences
plus longies.

La langue maternelle de I'enfant, au lieu de constituer un obstacle a la L2, peut
étre considérée comme une aide a l'acquisition de la L2. A 4'emfgnt est un quasi
spécialiste de sa langue maternellenfant qui entre en école bilingue n\ardonc pas
seul mais avec pour bagage sa L1, qui, au liétreduniquement source de transferts
négatifs, peut étre envisagée comme un tremplin, ou un réservoir linguistique qui permet
de fournir une base a la production, notamment orale (Gereaeslist Crago 2004).

Cela sera trés frappant lors des entretiens menés avec les enfants dedbRjestal que
les premiéres productions autonomeappuient généralement sur des structures

syntaxiques de la LIOn ne part donc pas completement de z&®ans une perspective
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vygostkienne, apprendre une deuxieme langue consiste a acquérir de nouvelles formes
pour des idées et des usages déja connus. La L1 est donc un premier échafaudage sur
lequel la L2 peut vensappuyer.

La compréhension orale est un autre domaine sur lesquels on peut compter chez
les jeunes enfants. Celd® semble souvent plus avancée que la production orale
(GenesegeCrago & Paradis2004). Les epériences menées en enseignement précoce des
langues semblent ainsi indiquer que la compréhension globale des histoires est plutét
bonne (Sauvag2008, d'apres Halliwel995). Cela doit donner un premier repere dans
une prgression généraleet servir & minimiser les attentes, car tout comme le reste, la
compréhension orale est également en rapport avec la maturité cognitive.

L'apprentissage 'whe deuxieme langue ne repose pas uniquement sur des
capacités ‘drdre cognitif £quel que soit'dge, on sait que la dimension affective, telle
gue la motivation personnelle dattitude envers les langues, joue un réle important dans
le déroulement et la progression dapprentissage. i est difficile dévaluer la
motivation dun enfant a apprendre une langue de scolarisation qui résuftecdoix
parental, 'affectivité propre aux jeunes enfants joue un réle important et participe a la
création de conditions idéalesapprentissage 'whe L2 (Singleton& Ryan 2004).
Contrairement aux adolescents, chez qui le rejetetisdignement et de la position de
I'enseignant peut entraveapprentissage, les jeunes enfants font généralement preuve
d'un grand attachement envers leurs enseignant(e)s. Dardréedcsme scolarisation en
enseignement bilingue, commencer trés jeune favorise tmsotiation de la langue de
scolarisation a un sentiment positif, li€é a la personne'enséigne. Le probléeme se pose
dailleurs differemment en enseignement précoes thngues, ou'enseignant qui
soccupe de cet enseignementsh pas nécessairement le maitre ou la maitresse
habituel(le). Dans ce cas, &@rifant voit trés peudnseignant, il est parfois plus difficile
de créer ce lien idéal.

On peut également argemter que cela est di au fait que les jeunes enfants sont
en général moins inhibés, ont moingpbréhension et sont moins nourris de discours
épilinguistiques et de représentations diverses (KIeBo, Feuillet2008) qui parraient
avoir un impact négatif sur la perception de la langue de scolarisation. Parce que le jeune
enfant vit dans le ici et maintenant, il ne prend pas la langue comme un objet
d'apprentissage, mais comme quelque chose tptégre assez naturellemeriix

activités proposées (Bartelhein2£08).
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Dans toutes les classes observées, nawems ¢ailleurs pas constaté de rejet du
francais. Seul le cas'uhe enfant qui refusait deesprimer en francais avec ses
enseignantgtait probématique, mais celei a accepté de se préter a notre entretien et a
bien réussi a dire quelques mots en francais, sans plus ou moins de difficultés que ses
pairs. Il sagissait, aprés discussion avec deseignantet la psychologue scolaire'ud
refuslié a dautres facteurs que la langue en-afi@me.

Dans la méme logique, les personnalités des enfants a cet age, souvent ouverts et
curieux, conferent un certain avantage péapgrentissage des langues. La spontanéite,
I'intérét pour le jeu ou la thiélisation ne peuvent tire en adéquation avec les activités
ludiques mises en place non seulement en maternelle, mais surtout avec toutes les mises
en scenes et mises en situations qui peuvent servir de suppeppientissage 'uhe
langue étrangéré-euillet 2008), chose quéoh sait beaucoup plus problématique avec
des apprenants plus agés. Commencer une langue a 3 ou 4 ans est tout a fait compatible
avec les besoins fondamentaux des-pmtits: jouer, chanter, répéter, travaillavec des
images et avedinaginaire (Coheri99J).

Enfin, il ne faut pas négliger la dimension sociale'aeprentissage. 'interaction
entre pairs joue un rble fondamentetonstruire des amitiés, avoir une place au sein du
groupe sont s objectifs importants pour de trés jeunes enfants. McLaud!8lg4) parle

d'ailleurs d™affaire de vie ou de mort". Cet aspect est a double tranchant dans notre cas.
Pour des enfants nouvellement arrivés dans le pays d'accueiljresg# synonymes
d'opportunités d'interaction. Selon PhépDuchesne (2008), les pairs sont plus qu'une
source d'input linguistique, ils donnent également un cadre social dans lequel la langue est
utilisée authentiguemerites études a ce sujet montrent bietune des premieres étapes
dans la maitrise de la langue consiste pour un enfant nouvellement arrivé a faire semblant
de comprendre ce tjuse passe simplement poumtgrer au jeu, a la situation dans
laquelle paitipent les pairs (Wong Fillmord979). Cet aspect est donc un certain
handicap dans notre cadre, puigqu'y a pas cette interaction possible entre pairs en
francais, la majorité des éleves étant anglophon@setaction entre pes se déroule

donc en anglais.

Mais lI'absence de pairs francophones contribue aussi, dans un sens, au maintien de
conditions favorables dapprentissage de la L2d'une part parce que le cas décrit ci
dessus est un cas idéal, mnfant étranger pammt a §ntégrer et rest pas rejeté par ses
pairs. La pression de devoilintégrer rest donc pas aussi forte que pour un enfant

nouvellement arrivé. Rutre part, Genesg®aradiset Crago(2004) soulignent quel
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point il est difficile pour les enfants nouvellement arrivés de progresser, car les pairs
avancent en méme temps. Dans notre cas, cette problématique de ce que ces auteurs
appellent une "cible mouvante" se présente avec moins d'acuité, sauassaamporte

beaucoup de francophones natifs.

Si le jeune enfant dispose donc de certains atouts dont il faudra tirer parti pour
optimiser ses apprentissages en langue étrangere, on peut cependant'esoiit &ue
I'dge de 'enfant, en particulier ére 3 et 5 ans, impligue également quelques facteurs
limitants dans '&pprentissage'uhe langue de scolarisation étrangere. Nous avons déja
mentionné le fait quednfant rétait pas encore capablepérer des généralisations, ou de
faire preuve de logige. Cela a une incidence particuliere sur tout ce qui est apprentissage
d'ordre syntaxique, ou les enfants plus agés seront généralement'aiss @kvin Tripp
1975, JohrSteiner1990). Si 'on admet que'dpprentissage @Wine langue requiert une
certaine forme de réflexivité, il faut également prendre en compte que toutes les capacités
de conscientisation métamémoire, métaconnaissaneeviennent assez tard dans le
développement des enfants (BréadrRondatl982).

Les enfants plus agés peuvent également comgber un avantage non
négligeable savoir lire et écrire, et donc pouvoir utiliser le code écrit comme appui pour
comprendre la langue de scolarisation. En moyenne et gemutien, seul'dral est le
vecteur de cette langue de scolarisation étrangére.

Or l'oral lurméme est sujet a des apprentissages, qui ne sont pas si évidents pour
des jeunes enfants. Bartelheim@008) rappelle avec justesse que &@¥ants ont
également a apprendre le fonctionnement de la communication. Leretisitne sont pas
toujours attentifs, 'écoute test par ailleurs pas toujours assurée en raison de
"décrochages" fréquents.'ddtre part, les petits'abéissent pas nécesaement a la
contrainte thématique qui impose la reprise, ou la poursuite, du tkémenfant peut
ainsi soudainement décider de parler de ce dont il a envie,agmarpas nécessairement
un rapport avec ce qui a été dit précédemment. Un éléve plasl gnaitrise le
fonctionnement de la communication, et saura demandé&idie, lune reformulation.

D'autres éléments viennent relativis@avantage, réel ou suppose, des jeunes
enfants quant ddpprentissage'uhe L2. Le premier'applique a importe qel domaine
du développement deehfant: tout apprentissage est sujet a de grandes variations
individuelles. Il en va de méme pour ce qui est des capacités a appréhender une langue

étrangere. On pensera, par exemple, a ce garcon de grande section loput ale
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guelques semaines, ne comprenait toujours pas des consignes simples comme "mettre a la
poubelle" ou "aller se laver les mains", alors que cela était acquis pour ses camarades. |l
n'y avait aucun probleme particulier a signaler chez ce petit gamgsna part une
tendance a étre quelque peu étourdi ou perdu dans ses pensées... et avait sans doute
simplement besoin'eh peu plus de temps que les autres. Chaque enfant ne fera pas
preuve de la méme progression, et tous les avantages eitéssais 'ont pour vocation

gue de donner quelques reperes volontairement généraux.

D'autre part, il faut également avoir'@sbprit quil sera possible de tirer parti de ces
avantages si et seulement si une condgiae qua norest remplie le développement de
la L1 ne doit pas patir'dn quelconque défaut majeur. La réussite en L1 conditionne en
effet celle en L2 (Cummind979). Il sagit, en général, 'dn prérequis imposé par
['administration des écoles observées pour débuter la scolarité ngmigraOn ne se
retrouve donc pas, a priori, avetautres problemes courants en maternelle, comme
déventuels défauts de prononciation, ou de retards tmwpiisition du langage. Dans
notre corpus, seul un enfant de moyenne section désigné comme daiide sa
progression en francgais par son enseignante avait ce type de probEmretien ta pas
pu étre réalisé tant sa prononciation, méme en L1, était problématiguétait donc pas
étonnant que cet enfant aie dans le méme temps, des diffienlténcais.

L'élaboration thne didactique adaptée a un jeune public doit donc prendre en
compte tous ces parametres concernant le développement et les capacités du jeune enfant,
et éviter de compter des avantages idéalisés dont bénéficieraient les.dafatghors
des facteurs propres au développement de I'enfant, une contrainte externe va également

venir influencer l'apprentissage de la:L2 r6le du lieu et le contexte scolaire.
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C. Apprendre une L2 & 45 ansen enseignement bilingue un cadre

interactionnel a évaluer

Pour comprendre comment peut se construire la compétence plurilingue des
enfants scolarisés précocement en enseignement bilingue, il ne suffit pas de prendre en
compte les avantages, ou les contraintes imposéefgardes enfantpuisque, comme
nous lavons souligné,'dge rest qun facteur déterminant dansgprentissage parmi
d'autres, et notamment les conditiorigitisation effective de la langue.

Il est donc également nécessaire teté&yesser au contexte communicatidnne
dans lequel les enfants "nationaux" des écoles francaises sargésxpu francais
I'école, etuniquement'école. 3ntéresser au contexte communicailairesembleen
effet indispensable slon garde a'ésprit que la seule sourcéexposition ala langue
provient du discours déhseignant en classe. Dans quelle mesure ce cadre interactionnel
spécifique peutl influencer les premieres acquisitions en francais des erifants

Les théories interactionnistes sont ici d'un précieux recours pour eodnpr
comment linteraction pewditre considérée comme un facteur prépondérant dans la
construction d'une compeétence en langue étrangére de facon générale. Aprés un bref
rappel des apports de ces théories, nous tacherons d'évaluer les caractéristiques
pariculiéres du mode interactionnel propre a la classe de maternelle immersive. Nous
suggérons ici qu'elle releve d'un mode de fonctionnement hybride, articulant les modes
d'interaction propres a une classe de maternelle traditionnelle et ceux propresagsene c

de langue étrangere.

1. Apprentissage'dne L2 et interaction

L'influence de 'interaction fait partie des themes privilégiés de recherche en
acquisition des langues secondes. Un certain noméedds, inspirées des travaux des
socioconstructiviste dans la lignée de Vygotséi de Brunerse sont attachées a montrer
gue linteraction est'lin des ressorts principaux dapprentissage de la langue étrangere
la langue ne 'apprend pas hors de la communication awgcug il ne sagit pas din
processus oudn recevrait des données qui seraient traitées uniquement de fagon interne.

Cette place accordée 'mteraction dansdpprentissage des langues étrangeres est
relativement récente. Considérer le langage sonsaspect social et interactionnel a pu
étre possible dans les années 1980 grace aux apports de la linguistique fonctionnaliste, de

I'ethnographie de la communication de Gumperz et de la sociolinguistique-aiest
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partir du moment ou'dn a accordéoute son importance a la dimension sociale et
culturelle du langage. Ces courarisssrivent dans la remise en cause de deux modéles
d'une part, le courant béhavioriste des années 1950, ou le lari§tgepercu que sous

un angle mécaniste, ou la tare étrangére'était quune simple réponse a des stimuli
extérieurs, 'apprenant par imitation seulementailire part, les courant§rngéressant a
I'interaction remettent également en question les modéles mentalistes, de teneur
générativiste, pour quellangage est inné, et son apprentissage uniquement la mise en
marche din dispositif spécialisé dans le langage, sorte de "boite noir&pgednant.

Sintéresser a'ihteraction est en quelque sorte une synthése de ces deux
mouvements. Commeekplique Ellis (1994, 1997), les théories interactionnistes de
['acquisition des L2 reconnaissent a la fdimportance de 'ihput, c'estadire des
"données" recues palapprenant, mais également des processus mentaux associés au
traitement de ceslonnées l'apprentissage est a concevoir comme le résultated
interaction complexe entréehvironnement linguistique extérieur et les mécanismes
internes de '&pprenant. On passe dontude étude de'dcquisition centrée sur les
connaissances lingatiques de'dpprenant dans la langue cible, a une étude des processus
de gestion et de construction du répertoire langagier datesdction." (Mattheyl996,
p54)

L'interaction est devenu un facteur incontournable dans les approclaestren
compte de'dpprentissage'whe L2, y compris dans les théories les plus récentes comme
la théorie émergentiste (Ellis, N.C1998) qui y combinent une perspective
neurobiologique. Le poids dénteraction et son rble peuvent cedant varier selon les
auteurs. Nous en retiendrons principalement trizighéorie de'input compréhensible de
Krashen I'hypothese interactionniste de Lorg les travaux des équipes suisses de De
Pietrg Matthey Py(1989,Matthey1996).

Plusieurs notions sont essentielles pour comprendrgeraction en langue
étrangere tout dabord, celle Ghput, ou des données recues papprenant. Ensuite, la
notion doutput ou de production en langue étrangere réaliséegmrénant. Ce qui va
différer dans ces théoriesest la place etdfficacité accordée auh ou a 'autre de ces
éléments, ou a la relation entre les deux, mais dans tous les cas, la ménom geesti
pose: quelle est la meilleure fagonadsurer 'acquisition des formes langagieres en
langue étrangere

Dans le modéle du "moniteur" proposé par Stephen Kraddmesles années 1980,

dont la distinction "apprentissage vs. acquisitidéja mentionnée fait partie, une place
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prépondérante est réservée a la compréhension. Selonpstrhypothesisles données
intelligibles, compréhensibles émises par le locuteur 'agienant fomprehensible

input) sont essentielles datquisition @& la langue étrangere. Cette théorie est pensée
avant tout pour'appliquer a'enseignement des langues en classe, notamment pour les
débutants : en partant du principe'equ milieu "naturel”, 'input est souvent trop
complexe, 'enseignant en classe peffrir aux apprenants lecomprehensible input",
c'esta-dire non seulement des données compréhensibles, mais également des données qui
sont légerement adessus du niveau de compétence des apprenants, en vue de les faire
progresser. Si les apprenantstsadrun nivead, l'input doit étre 4 + 1. Cette hypothése

est en relation avec celle dertire naturel (Dulayt Burt1974), qui postule diiy a un

ordre naturel @cquisition des structures et en particulier des morphdreément "+1"
correspond alors &tape suivante danspparition de ces structurepar exemple, apres

la copulebe pour lapprentissage d&ahglais, le passeé irrégulier des verbes.

Dans sa version la plus extréme, cette théorie a pour corollaifacderder aucun
réle constructif & la productiortla production fengrange pasacquisition, seule la
compréhension le fait. La correction da&pprenant, selon Krashenia donc a priori pas
grande efficacite.

Cette hypothése de Krashdout comme'énsemble de son modeéle, a fait dés le
départ lobjet de nombreuses critiques (McLaugHlBB7). Il fen reste pas moins que son
influence rest pas négligeable suerseignement des langues étrangerenmoent
dans les classes de débutants, et'isumirsion également. On se rappellera ainsi que sa
méthode Natural Approach(cf. chapitre Il) a grandement influencé les débuts de
I'enseignement en immersion, 'enlcomprend pourquoisi la compréhensioseule peut
déclencher'apprentissage, alors la scolarisation en langue étrangere est idéale. Bien que
I'hypothése dedrdre naturel soit également remise en cause, on peut cependant retenir
I'idée de progression dans le discourseateskignant.

Depuis &s années 1980, un grand nombre de chercheurs en acquisition des
langues secondes, notamment du c6té asapon, relevent du courant interactionniste,
formalisé par Longen 1996 et son "hypothése interactionnistetefaction hypothesis)

L'idée est que les facteurs linguistiques ne sont pas suffisants pour expdicggisition
d'une langue étrangeérel faut prendre en compte toutes les variables non linguistiques
qui interviennent dans le processtapgrentissage (sociales, affectivesgnitives). A ce

titre, linput est toujours considéré comme important, mais également la production de
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['apprenant et surtout la relation entre les deux, soit les échanges entre enseignant
apprenant, est signifiante.

L'apprentissage émerge a partir dsdins communicatifs, et la conversation est
non seulement le médium par lequel la langue se transmet, mais également le moyen a
travers lequel 'dpprentissage a lieu. Un exemple estcompréhension entre deux
locuteurs: il en résulte une modificatioredinput, ou de la production d&apprenant, ou
les deux. Ces maodifications peuvent étre percues comme des opportlatitiadie
progressivement les formegbles en L2. Ici, la production a toute son importance aussi
par le biais des erreurs et ldair correction, il y a apprentissage. De plus, selon certains
chercheurs (Swaih995), la production permet apprenant de tester des hypothéses, qui
pourront étre validées, ou, si elles sont erronées, corrigées 'ddmgadtion avec
I'enseignant, ou le locuteur natif a g@dprenant'adresse. Le concept dieédback par
I'enseignant ou le locuteur natif, ou de retour, est également important ici.

Cependant, Lystef2004) et chutres auteurs soulignent'ijest bien dificile de
déterminer si la négociation du sens est réellement effitBrplus souvent, ce'ast pas
tant la forme qui est corrigée en classe de L2, mais le serdndadé de'dpprenant,
dautant plus en immersion ou le sens et contenu du messagenpsur la forme
linguistique. Les défenseurs de Krashesisteront sur le fait que'est limplication de
I'apprenant qui fait le travail, pamteraction en ellanéme (Tsuil992, citée par Matthey
1996).

On peut rapprocher les théories interactionnistes américaines du type de celle de
Long aux théories européennes de De Pjdttattheyet Py(1989). Dans le méme esprit,
l'accent est mis sur la consition, dans 'interaction, des connaissances et des
acquisitions langagiéres. Deux concepts additionnels sont a retenilaiciotion de
conversation exolingue, et celle de Séquence Potentiellement Acquisitionnelle (SPA). Les
théories de Long et des chkeurs suisses se rejoignent et se complétent.

La notion de SPA, en effet, définit assez clairement le momerintardction est
effectivement porteuse€apprentissage ou non. Deux temps se dégagent dans une SPA
premierement, un mouvementadtostruatiration par 'Bpprenant (un énoncé, par
exemple), et deuxiemement, un mouvemehgtérostructuration ‘(htervenant par un
natif, ou par 'enseignant, pour guidelapprenant dansélaboration de son énonce, ou
répondre a une sollicitation). Ainsi,illteraction, dans la mesure ou elle donne lieu a des
mouvement @uto et thétérestructuration, est un des lieux dans lesquels il peut y avoir

construction de connaissances” (Matthd@996, p.55). Tout dialogue ou toute
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conversation entre unatif ou un enseignantast pas nécessairement une SRiAfaut

quil y ait une autonomie suffisante dagdprenant, ce qui n'est pas toujours le cas a
I'école, ou I'enseignant peut fortement aiguiller la production (questions fermées qui
n'impliquent qe des réponses en un mot, fins de phrases a compléter par un ou deux mots

uniquement).

Le role joué par’interaction dansdpprentissage'auhe langue seconde peut donc
étre considéré comme primordial, maisequestil de ladaptation de ces théories a
['acquisition dine langue de scolarisation en materr2l@omment ces théories peuvent
elles &ppliquer a 'Immersion avec de jeunes enfants, sachant que les théories
d'acquisition des langues étrangeres ont été congues, a priori, pour rendre compte des
situations tenseignement traditionnel des langues étrangéres en 2lasse

Ce qui est intéressant avec les deux derniers courants mentidasgégyits font
référence, plus ou moins explicitement, et plus ou moins précisémémdritage laissé
par Vygostki et sa théorie du développement'defant. On y retrouve donc en filigrane
la conception vygotskienne dépprentissage, ouoh considere que'ast dans ses
relations sociales avec son entourage, trgant ceconstruit son langage et sa pensée
C'est en effet la possibilité de collaboration qui distingaefant ¢animaux comme le
singe selon Vygotsk{1934/1997, p.355), et qui permet la progression de ses capacités

intellectuelles. Le principe est simple

Pour que 'enfantpuisse aborder des tdches compleXasedmaniére autonome (par
exemple, raconter une histoire), il fatalmbrd qtil ait effectué le méme type de tache
en collaboration avec un adulte, qui prendre en charge la régulaticactldté. En
dautres termesla régulation de'dctivité se fait bord par autrui avant'@re
intériorisée comme savefaire individuel. (Matthey1996,p.86).

L'un des concepislefs dans la perspective vygostkienne est la zone proximale de
développement, c'estdire la zone ou'dnfant a besoin'an tiers pour arriver a atteindre
un objectif. Lintervention pour aider'dnfant peut prendre la forméude interaction
langagiere. La définition que Vygotsky donne de cette zone proximale de développement,
ou "la rdation entre un niveau donné de développement et la capacité potentielle
d'apprentissage", 'est dailleurs pas sans faire penser a la notion de i+1 chez Krashen
(1982): l'apprentissage doit viser non pas les fonctions psychiques déj@svenu
maturité, mais celles en maturation, avec cette contrairiteegiste un seuil supérieur

d'apprentissage.
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La théorie de Vygotskest égalementune des inspirations de Brunet de sa
théorie du développement langaig{1983). Ses deux concepts fondamentaux, étayage et
format, &daptent particulierement au contexte scolaifétalyage se traduit en anglais
par le termescaffolding qui signifie littéralement "échafaudage"inhage est tres
parlante: par étayage, Bner entend toutes les interactions de tutelle au cours desquelles
['adulte peut fournir son assistanceéemfant, pour'dider a organiser ses conduites pour
quil puisse résoudre un probleme seul. De la méme facon que Vygostki envisage la
collaboration a vue de guider'dnfant a réaliser une tache, Bruner estime que l'adulte
dans %tayage permet dehfant de mener une tdche qui aurait étédela de ses
possibilités. Bruner rajoute cependant la notion de "format”, ou une interaction fortement
ritualisée entre un enfant et un adulte qui se connaissent bien, sorte de "microcosme
communicatif' (Matthey1996).

Psychologie du développement et acquisitiamel langue seconde se rejoignent
ici : une perspective interactionniste parait donéale pour rendre compte de
I'apprentissage du francais langue de scolarisation en maternelle.

Marinette Mattheysouligne dhilleurs que‘immersion est un cadre privilégié pour
I'observation des SPA. En immersion, et davantagengmaternke traditionnelle,
I'étayage a une double fonctiomider a 'nccomplissement'uhe tache narrative, par
exemple (raconter une histoire), et soutenir et aider a la production linguistique en L2. On
peut également faire un rapprochement entre ZPD eti¢ghderlinput compréhensible
amener un enfant ver&tape suivante de son développement peut aussi valoir pour
I'apprentissage de la langue de scolarisation. En otspett "ritualisé" des formats de
Bruner est particulierement per@gnt ici, puisque la communication en maternelle est
fortement organisée autour de "rituels” de communication, qui devraient doran si |
sappuie sur les théories interactionnistes et sooistructivistes, favorisetacquisition
de la langue seconde.

Si I'on admet ces principes, il importera de regarder de plus prés la configuration
de la communication scolaire, puisgjle sera déterminante dans le déroulement de
['apprentissage contenu thématique (un enfant scolarisgpprendra pas a faire des
courses dans un magasin, mais a raconter une histoire, compter, réaliser des activités
PDQXHOOHV« FDGUH HWadl{t® & ¥ rdl@Qd¥ prof&ssedehiBn&3tHOV O

éléve), nature derput (discours scolaire).
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2. L'école, un cadre communicaticgiret interactionnel spécifique

Lorsque nous partons du principe glenseignement en immersion ne bénéficie
pas de conditions naturelle&pprentissage de la langue, cesh pas parce que nous
considérons'énseignement de type immersif comme un é&iait dun enseignement
traditionnel des langues, formel, avec simplement phesudes gxposition a la langue a
la clef. Comme nousavons souligné,ddjectif naturel est assez vague en soi, et défini
assez rapidement comme contexte autre que foioels avions également montré que
les critéres énoncés par Gadhgd987) pour déterminer si une situation était naturelle
ou non ne ‘'appliquaient que partiellement &rimersion. Parmi ces critéres, deux en
particulier font défaut en tsiation denseignement bilingue immersif : la confrontation a
des situations'mhteraction, et les opportunités dexprimer dans la langue cible.

Cette constatation pourra choquedtre scolarisé en langue étrangére est censé,
apres tout, pouvoir offriaux enfants beaucoup plusgportunités de communiquer'go
cours "traditionnel” @pprentissage des langues. Cela est vrai. Mais il ne faut pas perdre
de vue les spécificités du cadre interactionnel imposéduané, qui viennent nuancer ces
idéaux e situations de communication.

Pour Ellis (1994, p.581), le discours "naturel" se caractérise par des rbéles
interactionnels assez fluides, ou la participation est équivalente entre les interlocuteurs. Or
c'est tout Inverse que'dn trouve @ communication scolaire. Celtg est marquée par
son asymeétrie les participants a la situation de communicati®ninpas les mémes
statuts ni les mémes roles.'ehseignant (et son assistant parfois) controle la
communication, face a un groupemiran 20 a 30 éléves.'€st lenseignant qui détient
le pouvoir de diriger la séance, tandis que les enfants écoutent, participent aux activités
engagées par'ehseignant leurs réles dans la communication ne sont donc pas
équivalents. On est donc loin du &ieonnement habituel deal conversation dite
"naturelle”

L'étude du fonctionnement interactionnel de la classe est précieux pour nous
éclairer sur les conditions et les possibilités de prise de parole des enfants en maternelle,
gue ce soit dans un milicailingue ou non. Tout commé&tude de'interaction dans la
communication en généralgtude de 'interaction propre aux situations scolairéssts
développée dans les années 1970 (Sin&l&@oulthard1975, Heatll978), au moment ou
I'apport de la sociolinguistique, dethnographie de la communication de Gumperz ont

permis de ‘mtéresser aux registres de langue, tout cela en lien ‘éeked ou la réussite
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scolaire. Dans les années 1980, la problématfgst précisée notamment en France avec
les travaux de Rond#1983) et Florinet al. (1985, 1991), sur les conditions de pratique
de la langue, afin de savoir dans quelle mesure les jeunes enfants aygpentunité de
parler, &l y avait une corrélation entre "grands parleurs" et succes scolaire, comment
I'enseignant pouvait améliorer sa pratique afin de donner a tous les @gpedunité de
participer en classe.

Contrairement a ce quéh pourrait penser, ces des ont montré queetole,
maternelle incluse, '@tait pas un espace ou les enfants communiquaient aussi librement
guon pourrait le croire, au sein dedpace classe, a moins qlemseignant ne porte une
attention spécifique a créer les conditioréngrgence de la parole (Floret al. 1985).

Cela tient principalement au cadre trés structur€inieraction en classe, et aux roles
spécifiques des participants présents dans une salle de classeidnant a en effet un
réle tres diredf : cest lui qui contrble entierement la situation de communication.
Sinclair & Coulthardont dés le départ montré queniseignant monopolise une grande
partie du temps de parole, etiboontréle la conversation aysieurs niveaux cest lui

qui décide du theme, deliverture et de la fin'ane séquence, de la distribution de parole
au sein du groupe (qui peut parler ou norigsClenseignant qui pose les questions, et il
appartient aux éléves de répondre (Fl&ixéronique2002).

Ce réle directif de'énseignant a pour corollaire que les réponses des éleves sont
en général composée&oncés brefs, peu complexes (1, 2 mots), tandis que certains
éleves peuvent rester relativement passifs emeterde production de langage. Selon
Florin et Véronique(2002), a tous les niveaux scolaires, si quelques enfants parlent
beaucoup, environ un tiers deflectif ne participe pas ou quasiment pas aux échanges.
L'interaction est en réalité peu individualiseées sollicitations de'dnseignant(e) sont
souvent des sollicitations collectives, gladsessent au groupe entier. Ces remarques
peuvent toutefois différer selon le typdtivité +ce qui est principalement visé,ice
sont les séquences en classe entiére, ou en rassembleméopeog I schéma IRE
initiation, response and feedbaditructure de'échange scolaire formalisée par Sinclair
& Coulthard Il est donc primordial par I'enseignant de veiller a proposer suffisamment
d'occasions pour que les enfants participent, et ce, quel que soit le but de la séquence, pas
uniquement en séance de langage, mais dans tous les domaines.

Encore faudl que lenfant sache quand et comrhearticiper: la particularité de
la communication scolaire est'tj@st nécessaire, et les enseignants en petite ou moyenne

section de maternelle le savent bien, que les enfants aient compris comment fonctionne

131



I'interaction entre enseignants et élewssentre éléves euxémes, a'école. Comme le
rappelle Heatt{1978), la communication scolaire a ses propres régles, qui ne coincident
pas nécessairement avec les autres tyfiegerdction au quotidien dans quel autre
contexte que celuididactigue un interlocuteur commencerait par un commentaire
métalinguistique de type "aujoul| XL QR XYV DOORQV SDUOHU GH« " 'DQ
posonsnous des questions alors que nous savons déja la réponse, comme le font les
enseignants?

L'enfant dat en effet tout thbord comprendre a quel moment il peut participer ou
non. La structure déidteraction en groupe implique nécessairement que la parole soit
distribuée parce que 30 éleves ne peuvent répondre en méme té&ampsjgnant devra
solliciter les éleves individuellement. En paralléle, les enfants peuvent demander la parole
sils souhaitent répondre ou participer, en manifestant au préalditdesquhaitent parler
(par le fait de lever la main, qui peut étre accompagméwvbcatif de typeMadame" ! ou
du prénom de leur enseignant, selon le degré de formalité instauré dans la classe). Savoir
comment cette distribution de la parole en classe fonctionne et agir en conséquence est
I'un des apprentissages fondamentauxeafdant en maternelleil doit comprendre que
lorsque enseignant pose une question, il ne peut pas répondre sans elaatavisation,
et quil doit écouter la réponse des autres enfants si ce sont eux qui répondent.

Il ne sagit pas que 'dn probléme de positionnement wapport a un groupeil
faut également comprendre a reconnaitre dans le discouendeignant ce qui est une
invitation a parler et ce qui néest pas. Le dialogue didactique, en plisvair une
structure particuliére et de mettre en jeu des ppaiits avec des roles asymétriques, a
pour finalité daider Iéléve, quel que soit le niveau, a acquérir des connaissances, a manier
des concepts, ou a simplement accomplir certaines taches.

Or l'un des ressorts privilégiés pour conduire les éléves vershjestifs est le
langage, notamment par le recours au dialogue interrogatif. La question revét beaucoup
plus de fonctions que lors de la conversation quotidienne, ou elle sert principalement a
demander une information manquante au locuteur. La questi@ongéexte scolaire, peut
bien entendu avoir cette fonction (en temfaccleil, par exemple, "Asl passé un bon
weekend?", ou sur les intentions demfant pour une tache donnéggu'estce que tu vas
dessinef?", par exemple). Mais lorsquenseignat demande, quelques minutes plus tard,
par exemple lors du rituel de la météo "Quel tempsilf@tjourdhui?” - il sait bien
évidemment la réponse et la questiGmpas le méme buil s'agit soit de menetdnfant

vers un contenu de réponse spéc#igou encore'dévaluer, vérifier les connaissances des
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éléves. [échange interrogatif est donfodtil linguistique privilégié pour construire les
connaissances dargeraction. Un troisieme fonctionnement est recensé par Sinclair et
Coulthard: la question peut également servir a donner un ordre implicite (dans leur
exemple "Quest ce que tu fai®", pouvant étre compris, soit comme une demande
dinformation, soit comme une requéte implicite pour arréter le comportement en
guestion).

Dans le méme ordréidée, Sinclair et Coultharsbulignent qlune répétition peut
avoir une double fonctionsoit la répétition simple parce queriseignant'a pas entendu
la réponse dedleve, soit parce ¢ureprend la réponse d&leve (bonne ou fausse) parce
guil souhaite insister dessus et, ce faisant, attiegtehtion du groupe entier sur cet
élément

Rien de tres "naturel” donc dans ces formegeatactions, qui sont intéressantes
pour nous a plusieurs égardslune pat parce qlelles nécessitent, elles aussi, une
certaine forme ‘dpprentissage, et c'est I'un des buts de la maternelle (selon &lorin
Véronique (2002), les enfants les plus jeunes d8 ans produisent 20% de réponses
incorrectes en moyenne, faute de comprendre exactement de quoi il faut parler) ; dautre
part, parce que dans notre contexte, il faut comprendre ce fonctionnement dans une

langue qui fest pas celle déhfant.

3. Communication scolaire et communication lexgue:
['articulation maternelle / L2 en immersion

A cette asymétrie propre a toute situation didactique, quekdesoit, se rajoute
donc dans notre cadre une asyméthiedie linguistique. Dans un enseignement de type
immersif comme celui dispsg dans les écoles francaise®tidnger, 'enseignant et son
assistant sont francophones natifs, en facen dgroupe hétérogene composé
majoritairement @&léves natifs de la langue du pays ou est implaliéalé, a'exception
d'un ou deux éléves franphones natifs dans le meilleur des cas.

L'asymétrie est donc douhlex la fois a cause des rdles des participants, mais
egalement a cause de la langue utilisée, non maitrisée par les enfants a leur entrée en
maternelle. La finalité de la classe, ellessi, est doubleapprentissage des compétences
ou des savoirs propres‘'adole maternelle, et apprentissage de la langue de scolarisation.
Pour compléter les propos de FloahVéronique(2002), la premiére scolarisatiodans

notre cadre, signifie quéhfant est non seulement confronté a des nouvelles situations et

133



régles de communication, de nouveaux partenaires, mais également a une nouvelle
langue. Quelles modifications ‘tnteraction scolaire deibn anticiper das ce context@
Quelle est la compatibilité entre une classe de maternel@seignement dans une 22

Un certain nombre de problématiques proprésreséignement en maternelle sont
en réalité identiques en situation immersive. Outepprentissagepropre de la
communication scolaire mentionné plus haut, les préoccupations énoncées pataf®rin
les années 1980 et 1990 pour les conditions de pratique du langéageleé mhaternelle
sont tout aussi pertinentes en immersiotemunatenelle francaise comment faire en
sorte que tous les enfants participent, comment optimiser au mieux les conditions de prise
de parole en class Si, depuis les années ou Agnés Florin a réalisé ces recherches, la
place de 'bral en maternelle est de ples plus prééminente, ces interrogatiorenn
restent pas moins valables, et pétre dautant plus dans notre contexte, ou la vigilance
pour que chaque enfant puis&xprimer doit étre de mise.

Les classes de maternelle, avec leur emphaseosal; fournissent par certains
aspects un environnement idéal poapprentissage'uhe langue étrangére. Sori ne
peut qualifier la classe de maternelle de conditions "naturellegpréntissage des
langues, la situation de communication est néanmoins digghendans le sens ou le
contenu thématique des échanges de la maternelle immersive sont de méme nature que
ceux dune maternelle francaise, et ou les activités ne sont pas un "prétexte" a pratiquer la
langue. Les activités viennent en premier, auxquelks se greffer la langue. Le fait de
recourir a des activités concretes, ludiques, ou la créativitémetgination jouent un
JUDQG U{OH FUpHU GDQV OHV DWHOLHUV GHVVLQHU pf
cet environnement "idéal" poutapprentissage 'uhe langue, puisque ces sitoats
répondent aux criteres deactivités communicativés+ simplement, dans un cadre
scolaire.

Apprendre la langue dans cet environnement convient aux enfants, qui, comme le
souligne Mufio£2007), ont besoin din contexte ouutilisation de la langue est fortement
contextualisée. En maternelle, la problématique est donc autre que dans les classes
supérieures ou se pose la de la difficulté des contenus et du langage "académique", parfois
abstrais (GenesedParadist Crago2004).

Un autre élément important de la communication scolaire en maternelle
susceptible ‘dvoir une incidence positive stapprentissage'uhe langue étrangere pour
les plus jeung est brganisation du déroulementide journée de classe. Tab&$Snow

(1994), cités par Nicholast Lightbown(2008), se sont intéresses aux stratégies efficaces
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d'enseignement en milieudscolaire. Afin qtil y ait suffisamment @ccasions pour que

la deuxieme langue puisse se développer, il est nécessaire selon les daneursire
organisation et une structure de classe qui soit constante et prévisible. Cela est le cas en
maternelle chaque journée commence pactueil des enfants, puis par une séance de
rassemblement, puis des ateliers. La journée est toujours entrecoupée des mémes pauses
(récréation, sieste pour les petite et moyenne sections). Les enfants, aprés quelques
semaims, sauront distinguer et reconnaitre ces rituels, qui faciliteront la mobilisation de
leurs connaissances en francais, puisque chaque semaine, et parfois plusieurs fois au
cours de la semaine, ou les mémes actes langagiers seront engagés. Cela cpaespond
ailleurs a la notion des rituels chez Brundrest donc de important que cette structure

soit réguliere et constante, car elle fournit des reperésnfarit scolarisé en langue
étrangere, c'estdire une structure sur laquelle il ygiesappuyer pour construire ses
compétences en frangais.

L'enseignant joue également un r6le clef, puisdournit les interactions de
tutelle, et ce a plusieurs niveaua la fois en termes de connaissances sur le monde, mais
également en termes dedmge. En situation'ehseignement bilingue'ehseignant a en
effet la responsabilité de transmettre un contenu, mais doit également porter son attention
a tous instants sur la forme linguistique, ce qui fait parfois défaut dans les situations
immersives.On retrouve ici le phénoméne de "bifocalisation" (Bad§87 cité par
Matthey 1996, p.54) propre a la conversation exolingdans interaction se joue a la
fois la transmission'dn message, mais également le langagesé@tpour transmettre ce
message. Elligualifie cette situation de "eexisting discourse worlds", dans la mesure
ou il faut a la fois communiquer et apprendrésCbien la toute la différence avec la
maternelle francaise alors que 'lin des objectifs de la maternelle francaise est de
complexifier, perfectionner le langag&nrichir (Florinet al. 1985, Taeschnér Pirchio
2008), dans notre cadre, ikagit dapprendre a communiquer dans uaegue qui au
départ est inconnue.

Des madifications dans la structure detéraction doivent donc étre attendues,
puisqua la situation de communication scolaire vient se greffer la situatiom d
apprentissage de la langue, semblables aux mduarattion trouvables en classe de
langue étrangere. Dans notre étude de corpuagita de voir a quel poiniriteraction en
classe comporte des modifications et interventions induites par lmnafirise de la
langue de scolarisation. Plusieurs phénogsénabituellement représentatifs des classes

de L2 sont attendus, notamment dans le discours enseignanci@euwwent apparaitre a
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deux niveaux a la fois au niveau des formes linguistiques produitesgregeignant, soit
au niveau deihteraction (Bulhart 1986, Ellisl994, Cicurekt al. 1996, Moor2006).

Nous tacherons donc de voir comment se combinent les caractéristiques
discursives de la communication scolaire en maternelle avec les caractéristapres p
au discours de la classe de langue. On peut dattersire a avoir un mode discursif
hybride, combinant a la fois les caractéristiquemel classe ordinaire et celles de la
classe de langue.'&t la tout le challenge dehseignement de type inemsif, qui se

retrouve a la charniere de différents modegsskignement.
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CONCLUSION

Nous rejoignons ici les précautions émises ces derniéres ar@aedeljeret
Leclaire2011, NarcyCombeset. al 2008) prévenant de tout lyrisme excessif concernant
les avantages suppos#ss jeunes enfants pour les langues étrangeres, tant la question de
I'impact de I'age sur l'apprentissage d'une L2 est soumise a débat dans la communauté
scientifique. Nous retirons ici que l'age, s'il joue certes une influence sur le
développement de la L2 en ce qu'il est corrélé a des capacité cognitives, n'est qu'un
facteur parmi d'autres, et que cetixouent sans doute un réle tout aussi important
conditions d'interaatin, nature de l'input ou encore durée d'exposition. Le but de notre
recherche, a partir de ce constat, sera donc d'examiner chacun de ces facteurs plus
précisément et d'évaluer leur impact sur l'apprentissage tres précoce dune L2 en
enseignement de typmmersif.

Considérer la langue de scolarisation comme langue étrangere, combiné a une
perspective plurilingue, permet d'éviter de tomber dans les écueils liés aux représentations
frequemment entendues autour de I'enseignement bilingue précoce (apprenangume
étrangere quand on est petit, c'est facile, apprendre ngpacla@trangére trés jeune revient
aapprendre une deuxieme langue maternelle), mais non fondées scientifiquement, ou non
applicables au contexte scolaire. De cette orientation découke doet conception non
seulement de I'enseignement bilingue, ou contenus et la langue transmettant ces contenus
doivent étre enseignés, mais également du role de I'enseignant, a qui il revient de guider
les enfants dans leur apprentissage de la langue Geisation. C'est en ce sens que le
premier volet de nos analyses sera consacré a l'analyse des conditions d'interaction en

classe, du discours scolaire et des stratégies de I'enseignant.
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DEUXIEME PARTIE
Le FLSco en maternelle francaise a I'étranger la communication
scolaire comme support a laonstruction du bi-plurilinguisme
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CHAPITRE | RECUEIL DEDONNEES: CONTEXTE ET CADRIEISTITUTIONNEL

A. Description du corpus recueilli

Le corpus qui servira de support a nos analyses pour cette partie est composé de
trois volets, comprenambservationsle classegntretiens avec les enseignants des classes
concernées, et entretiens individuels avec les enfants. Les tableaux récapitulant ces

transcriptions sont disponibles annexéd.

1. Observations de classe

Nos observiions ont eu lieu dans deux écoles conventionnées avec 'ABEHa
baie de San Franciscole Lycée International Franedméricain de San Francisco
(French American International SchodFAIS), et I'Ecole Bilingue de Berkeley (EB).

Nous avons passé trosemaines dans chaque école, soit du 16 octobre 2007 au 9
novembre 2007FAIS) et du 12 novembre 2007 au 07 décembre ZB®). Ces deux
écoles proposent un enseignement dispensé a 80% en francais en mateanetdébut

du primaire, alignéur les progammes de maternelle francais.

Le but de ces observations était d'obtenir un échantillon le plus représentatif
possible des pratiques de classe des enseignants francais en maternelle et au CP. Nous
avons dés le départ choisi d'inclure le CP dans les clabsesvées, car ils nous semblait
intéressant, en début d'année scolaire, de voir la différence de niveau en francais des
enfants entre la grande section de maternelle et le début de I'école élémentaire. Ce choix
répondait également a la logique suivanfour nous, le CP ne présente pas une
"cassure" avec la maternelle mais est bien en contidugéte avec la grande section,
comme le prévoit la logique des cycles a I'école primaire ou la grande section, le CP et le
CE1 sont considérés comragcle 2.1l importait donc d'observer comment I'entrée dans
I'écrit modifiait (ou non) le rapport au francais des enfants anglophones. Lors de notre
passage a l'école bilingue de Berkeley, nous avons également passé quelques journées

dans les classes supérieures (CEE2, CM1) afin d'avoir un apercu de I'évolution de la

" Agence pour I'Enseignement du Frangais & I'Etranger. Voir Partie |, chapitre Il
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compétence des enfants en francais. Ces séquences ont également été enregistrées, mais
non retranscritesNous soulignons égalemeqtie méme si nous avons assisté a des
heures de classe en anglaid|eseci n'ont pas été retranscrites, notre travail portant en
priorité sur le développement des compétences en francais des enfants anglophones.

Nous disposions de deux contacts parmi les enseignants, une enseignante a San
Francisco, et une autre a Berkelgui rous ont tour a tour introduitehez leurs collegues
des autres niveaux ou des autres classes. A Berkeley, le directeur du primaire nous a
égalementprésentéea I'équipe éducative au cours d'une réunion des enseignants de
maternelle, ou certaind'entre euxse sont spontanément proposés pour nous recevoir
dans leur classe, de sorte que nous avons été tresadseeillieet notre présence n'a
semblé géner ni les enseignants, ni leurs assistants. En ce qui concerne les enfants, nous
avons vite constatqu'ils étaient en réalité habitués a la présence d'adultes nouveaux dans
la classe dans la culture scolaire ameéricaine, il n'est pas inhabituel de voir certains
parents passer quelques heures dans la classe de leur enfant, surtout chez les plus jeunes.
Notre présence n'a pas donc pas eu d'influence sur leur attitude.

En maternelle, il aurait été facile de recourir & une méthode d'observation
participante+avec le fonctionnement en ateliers, il nous était en effet aisé d'aller aider les
enfants, de disder avec eux, ou de préter main forte aux enseignants et assistants. Nous
nous sommes volontairemei@nueun peu a I'écart de toute participation trop intrusive,
au moins au début des observations, afin de ne pas perturber I'ordre habituel de la classe.
Ceci d'autant plus que le but était avant tout d'enregistrer le discours de I'enseignant en
place, et non pas le nbtre, méme si nos interactions avec les enfants pouvaient bien
entendu présenter un intérét. Les ségquences ont été enregistrées sur sdigpOrtiait
disc), avec un matériel relativement discret qui n'a été que rarement remarqué par les
enfants.

Nos observations principales ont donc concerné 4 niveaetite section (3
ans), moyenne section -B4 ans), grande séon (56 ans) et CP (Fang. Les
transcriptions portent, pour chaque niveau de la moyenne section au CP, sur deux classes
de I'établissement de San Francisoune classe a Berkeley, a I'exception de la petite
section, uniquement proposée a Berkeldw. total, nos transcripins recouvrent donc 10
classes.

L'avantage de disposer d'un matériel d'enregistrement relativement récent est que
nous n'étions pas réellemelimitée en durée, méme si les midiscs nécessitent un

support physique (un mini disc = environ trois heures d'esiregient, ou une demi
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journée de classe). Nous avons donc pu enregistrer librement tout type de séquence,
indépendamment de l'intérét qu'il semblait présenter sur le moment. Au moment de
transcrire, nous avons choisi d'avoir un panel représentatif des tgedifférentes
activités possibles en maternelle pour tous les niveanaments de regroupements,
histoires, consignes, mais aussi atelggaature diverses. Nous avons également tenté de
retranscrire les séquences dans leur intégralité, ce quaingarfois des moments de
WUDQVLWLRQ UDQJHPHQW VRUWLH HQ UpFUpDWLRQ«
comme moments de langage.

Nous avons choisi de ne retranscrire qu'une seule séquence de petite section, car
'age des enfants induisait des dmions d'enregistrement plus difficiles (bruit) pour
ensuite garantir un document audio de qualité. Le passage transcrit est néanmoins trés
représentatif de ce niveau.

Au corpus audio s'ajoutent trois séquences vidéo (classes de PS, MS, GS), filmées
en fin de séjour a Berkeley. Celles n'ont pas été transcrites en intégralité. Elles
concernent uniquement les classes de petite, moyenne et grande section dans lesquelles
nous avions fait nos enregistrements audio.

Ce corpus présente certaines limites gendront nécessairement contraindre le
type d'analyse que nous pourrons proposer. Il ne s'agit pas d'une étude longitudinale
nous ne pourrons donc pas dégager une progression générale sur un an ou plusieurs mois
des enfants, et ne pourrons non plus aealys changement et les modifications du
discours enseignant au fur et a mesure de cette progression. Pour cela, il aurait fallu
recueillir ce méme type de corpus sur plusieurs mois, en suivant un petit nombre de
classes. Pour des raisons pratiques, calpas pu étre envisagé.

Ensuite, les classes de maternelle peuvent donner du fil a retordre pour transcrire
au mieux les interventions de chacun. Contrairement a des projets d'une autre envergure,
comme celui délorin et al. (L985), ou leséquences a enregistrer étaient bien définies et
ou plusieurs observateurs notaient les tours de paroles successifs pour se souvenir
exactement de qui parlait a qui et quand, nous étions seule, et cherchions a enregistrer un
maximum de séquences et nepdisions que d'un seul micro. Or en maternelle, la
communication peut étre un peu anarchique ; il peut y avoir du bruit (notamment en
ateliers), des enfants qui parlent a voix basse ou qui sont inaudibles, qui s'agitent. Il en
résulte que les transcriptiods classe, méme si elles ont été faites au plus prés de ce qui
s'entend sur les enregistrements, sont nécessairement partielles. Cela est principalement

génant sur deux aspectsn certain nombre de fois, les enfants n'ont pas pu étre identifiés
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(élevesindiqués E dans les transcriptions). D'autre part, si nous nous safforegede

restituer les gestes des enseignants et des enfants, les transcriptions sont nécessairement
un peu "gommées" en ce qui concerne la gestuelle et les attitudes physiques des
participants.

Enfin, parce que notre intention était d'avoir un panel varié de séquences, notre
corpus se préte mal & une analyse quantitative caraiedst volontairement de nature
hétérogene. Nous aurions pu, pour analyser le déroulement des inberawdios inspirer
des recherches de Florat al (1985), pour lesquelles les enregistrements avaient été
soigneusement délimités a l'avance (choix de deux types de séquence seulement, durée
précise commune a chaque enregistrement) et qusesat a des analysepiantitatives
poussées (nombr& pQRQFpV SDU HQVHLJQDQW HQIDQW ORQJX
homogénéité, les comparaisons qui seraient induites par une analyse quantitative
n'‘auraient pas grand sens ; pour cette raison nous eo tiendrons a une analyse
qualitative, sauf ponctuellement lorsque les caractéristiques générales de chaque séquence
pourront présenter un intérét (nombre de tours de parole des participants, nombre de tours

de parole en francais ou en anglais par gtejn

2. Entretiens avec les enseignants

Cette partie sera également illustrée par des extraits d'entretiens menés avec les
enseignants francais des mémes classes qui ont fait I'objet des transcriptions, a I'exception
d'un maitre de CP de I'école a San Eiso.

Ces entretiens sont d'une durée variable (de 30 minutes a 1h), et ont tous la méme
trame de base (chinnexe7b). Le but de ces entretiens était de pouvoir obtenir des
éléments plus précis sur les motivations des enseignants, leurs méthodegpliopede
leur métier. Tous ces enseignants sont francais, ont passé le concours de professeur des
écoles et ont été formés en Franteurs prénoms ont été anonymisés suivant la
convention suivanteinitiale correspondant au niveau, accompagné d'un rau(e&r C1
pour CP, enseignant n;152 pour GS, enseignant n°2). Cette convention a été appliquée
sur I'ensemble de notre corpus (entretiens, séquences de classes, mentions ponctuelles lors

des entretiens avec les enfants).
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3. Entretiens avec les enfants

Le troisieme volet de notre corpusomprendune série d'entretiens menés
individuellement avec des enfants de la moyenne section au CP. Noagons pas
inclus d'enfants depetite section car ce formatd'interaction semblait difficilement
applicable a desnfants aussi jeunes.

Au total, rotre corpus compren8O entretiens avec desnfants de la moyenne
section au CP, (4 & 7;7 ans), soit 6 enfants par classe en moganegistrés entre fin
octobre et novembre 200{f. annexe7c). Le choix des enfants st réalisé en
collaboration avec les enseignants, a qui nous avions demandé de sélectionner des enfants
anglophones faisant preuve de niveaux divers en francais, afin d'avoir un échantillon le
plus représentatif possible. Pour chaque classe, nous avensnéémviewe 5 enfants
anglophones et avons complétire échantillorpar un francophone témoin. En I'absence
de francophones dans les classes, nous avons choisi de parler avec des enfants issus de
familles bilingues autres que francophones (hispanomhonesophones). Seuls 4
entretiens avec des enfants de moyenne section n'ont pas été retranscrits, faute
d'intelligibilité. Tousles prénoms ont été anonymisés, et les ages calculés au mois pres
selon la date des entretiens.

Les entretiens ont une duréerliron 15 minutes par enfant et sant déroulés

selon la trame suivanfef. annexe 7a)

- Conversation en anglais (mettre I'enfant en confiance, évaluer le niveau de maitrise de la L1)
guestions sur le milieu linguistique de I'enfant, sessenti par rapport au frangais, a I'école

- Pour les plus jeunes (MS, GS) : quelques minutes d'interaction avec une marionnette parlant
exclusivement le francais ( amorcer l'interaction en francais et vérifier le rapport de I'enfantsvis
d'une #uation d'interaction simple et connue en frangadactions face a l'incompréhension en
frangaig

- CP : conversation en frangais autour de questions simples (solliciter la production orale en fra
autour de thémes connus de I'enfant et faisdaatienir I'expression de temps divers)

- Demande de chanson en frangais

- Pour les plus jeunes (MS, GS) : utilisation d'un support (livre) pour solliciter production de bag
(couleurs, animaux) en L2 puis test de compréhension/production autmatéitiel de la classe
(objets disposés devant eux)

- Pour les plus jeunes (MS, GSJ2phase d'entretiengcole EB : abandon des taches décrites ci
dessus. Création d'un support contenant différentes images avec objets connus des enfants er
(citrouilles, maisors, poissonV 4, a colorier + utilisation d'images illustrant des consignes encore
maitrisées en L2 (entourer, souligner) (solliciter la production orale sur des lexémes a priori cot
observer les stratégies de compréhension des edfgatsir de leur utilisation des vignettes illustrar
les consignes)

Tache de répétition (ciblant les phonémes n'existant pas en anglais, dans des mots a la fois c¢
inconnus des enfants)

Ce corpus n'est pas entierement satisfaiganmous avons conscience de ses

limitations a plusieurs égards, en particulier en ce qui concerne les premiéres phases
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d'entretiens avec les enfants les plus jeunes. La plupart des études en acquisition
concernant leléveloppemet de la L1, était difficile, au noment ou nous avons réalisé

ces entretiens, de s'inspirer d'un quelconque protocole pourpaur2des enfants aussi
jeunes, aussi avonsous plutbt procédé par tatonnements et expérimentatioris glue

de nous reposer sur waritable protocole fixe.

La difficulté d'obtenir un corpus oral en L2 chez des enfants scolarisés en
maternelle a déja été soulignée par Wong Fillma@79) et Webeet Tardif (1991).
Plusieurs problemes se posent : d'une pastehfants ont besoin d'étre en confiance et de
ce fait, 'adulte menant I'enquéte devrait étre, idéalement, un membre connu de l'entourage
de l'enfant. D'autre part, le rapport aux questions de I'enquéteur n'est pas nécessairement
le méme qu'avec les atkes: comme le soulignent Weber et Tardif, pour I'enfant, c'est
l'adulte qui est censé apporter les réponses, et un adulte posant trop de questions peut
engendrer un sentiment de méfiance. Les questions peuvent ainsi étre percues comme des
guestions "test"comme celles des enseignants, ou I'adulte vérifierait une connaissance. Il
est également possible que les enfants cherchent a faire plaisir a lI'adulte et répondent ce
gu'ils pensent qui est attendu plutét qu'une réponse sincere. Enfimbleme conste
surtout a savoir commefdire produire en L2t sous quelle forme, alors que les enfants
sont loin d'étre autonomes en production orale.

Tous cesaspects, auxquels nous pourroaiputer des obstacles matériels (certains
de nospremiersentretiens seamt réalisés dans des couloirs, faute de place ou de piéce
disponible) ont été source de difficulté pour nous lors de la collecte de notre corpus, en
particulier pour les enfants de moyenne section. Certaines modifications de notre trame
ont d0 étre appages au fur et a mesurétgped), sous l'influence égalemente nos
observations de clasdee ce fait, et parce que certaines tdches que nous avions prévues
au départ n'ont pas été porteuses de résultats, aucune analyse quantitative stricte ne sera
propo®e a partir de ce corpugn revanche, il contiensuffisamment de données
pertinentes pour proposer quelgues analyses concernant le développement de la
compétence en francais des enfants, ce que nous proposeronstdatisisieme partie,
au chapitrel. Au regard de cette expérience, nous proposerons égalgmeques pistes
(troisieme partie, chapitre Ipourétablir un protocole d'entretignettant en jeu la L2t

applicable aux jeunes enfants
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Afin de mieux comprendre la nature de ce corpus, qeslqtemarques
supplémentaires permettront de préciser les contraintes institutionnelles qui viennent

définir les contenus a enseigner dans ces classes de maternelle a I'étranger.

B. "S'approprier le langage" en maternelle francaise a I'étranger:
quelle articulation entre les programmes et l'apprentissage d'une L2
Avant de procéder a l'analyse de nos données recueillies en classe, nous

souhaitons apporter quelgues éléments qui aideront a clarifier le sens des séquences
observées, et a mieux cerner le typenseignement bilingue qui est dispensé dans les
écoles francaises a I'étranger. Celua la particularité de venir se greffer a des objectifs,
des orientations déja définies par les programmes francais publiés par le ministere de
I'éducation national&Comment ces programmes, congus pour étre utilisés en France dans
des classes de francais langue maternelle, peisesiarticuler a un enseignement qui
n'est pas destiné uniguement a des enfants francophoBkes quoi les démarches
préconisées par lessqgrammes de maternelle francais sigitcompatibles avec une
situation d'apprentissage d'une langue de scolarisation en contexte exdlingue

1. Une maternelle qui s'improvise bilingue : la transposition d'un

systeme

Les écoles francaises a I'étranger goas avons observées se définissent delles
mémes comme des institutions proposant un programme d'enseignement bilingue.
Pourtant, elles restent distinctes des programmes d'immersion canadienne ou des autres
programmes bilingues dans d'autres pays, dafatlgu'elles n'ont pas étEoncuesau
départ pour proposer un enseignement bilingue. Celdesa répercussionsur les
orientations données aux enseignants, leur formation, ainsi que sur les matériels
pédagogiques a disposition.

Prenons I'exemple du ValAbste, ou la question de I'enseignement bilingue en
maternelle a fait l'obje d'une attention particuliereAu Val d'Aoste, en ltalie,
I'enseignement bilingue est institutionnalisé depuis le milieu des ad9&ésans les
écoles publiques. Pour I'écoleatarnelle, il y est prévu un temps d'enseignement égal

dans les deux langues, italien et francais.
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L'histoire de I'enseignement du francais en maternelle au Val d'Aoste est faite
d'essais, d'interrogations, dans un souci de la recherche de principesgpodEgqui
fonctionneraient le mieux pour un si jeune public. On est passé a l'idée d'un apprentissage
de la langue pour la langue, avec l'utilisation de méthadesiori prévues pour les
adultes (méthodes auduisuelles) dans les années 1970, qui ota riontré leurs limites,

a un veéritable emploi du francais comme langue véhiculaire dans la classe (Decime
1991).

Mais tant au Canada qu'au Val d'Aoste, I'enseignement bilingue s'est mis en place
grace a une étroite collaboration avec desrdfeurs, et a été congu comme une
expérience, ou un projet qui étaient voués a s'améliorer, avec de constants retours entre
les enseignants et les universitaires. Ces apports extérieurs, en plus d'un travail local
notable, n‘ont pu étre que bénéfiques :

La "petite"taille de la Vallée #oste a aussi pour conséquenc&ligl ne dispose pas,

malgré la présence active de35( « GH VXSSRUWYVY VFLHQWLILTXHY HW D
locaux importants et ¢gile doit donc, en raison aussi du caractere particulier de

I'option éducative retenue, faire appel a des compétences extérieures (Universités

italiennes, mais surtout, pour ce qui est taldcation bilingue et du francais,

universités suisses romandes et francaises). Ces apports ont pu toucher la recherche, la
rechercheaction, lélaboration de documents pédagogiques, la formation des
enseignants,dvaluation. lls ont concerné les différents niveaux du systéme éducatif

sans relever 'dne planification ou 'dne coordination 'dnsemble intégratrices:

personne, auceninstitution ravait de solution toute faite a proposer et les apports

pouvaient étre différenciés selon les disciplines ou quant aux options théoriques ou
méthodologiques de référence. (Cdzd@4,p.23)

Un matériel didactique spécifiquela maternelle valdétaine a ainsi été créé, en
collaboration avec le Centre de didactique du francais de I'Université Grenoble 3 :
Valentine et les autreBourguignonet al. 1984), méthode organisée en douze unités
thématiques, prévueour les jeunes enfants, ou plus récemment le projet A.L.I.C.E
(Autonomie : Laboratoire pour I'Innovation des Contextes Educatifs) (DetBoé,
Decime& Ragot2002). Quant aux pratiques de classe au Camaé&age si les rechdnes
se sont pedftre moins attardées sur les années "préscolaires” (GeR668g des
programmes assez détaillés et des propositions d'activité en maternelle immersive sont
facilement accessibles sur internet, sans compter sur les #ssacide professeurs
dimmersion (ACP!®), publiant réguliérement, renvoyant limage d'une communauté

active sensibilisée aux problemes de I'enseignement bilingue, en maternelle ou non.

18 Association Canadienne des Professeurs d'Immeitstigy/www.acpicait.ca/
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Supports pédagogiques, directives officielles et formation des enstsigdahoc:
gue ce soit au Canada ou au Val d'Aoste, I'enseignement bilingue a été organisé, concu et
prévu comme tel. En école francaise a l'étranger, si les classes ont peu d'enfants
francophones natifs, il s'improvisen transpose un systeme préeaist avec un mode
de fonctionnement bien établi et des contenus bien définis par le biais des programmes
officiels. L'enseignant a donc pour tache de "faire avec" ces programmes, rédigés pour un
public d'éleves francophones, et de les adapter a son nquveaau

I faut cependant souligner qu'un changement de perspective s'opere
progressivement. A ces programmes francais sont venues se greffer, notamment depuis
2006, des recommandations de I'AEFE, prenant résolument en compte cette réalité du
public souvat non francophone des écoles du réseau. Ces recommandations font
apparaitre les notions dimmersion, de francais de scolarisation, d'accompagnement
linguistique. Pour certains enseignants plus expérimentés, c'est un revirement de
situation: si au début € leur carriére on leur interdisait de recourir a la langue maternelle
des enfantxc'est l'inverse qui est préconisé dans ces orientations. Ainsi, on peut comparer
cet extrait, recueilli lors de nos précédentes recherchelcée francais de Valence,
Egpagne(2006):

I: et estce qu'en arrivant ici vous avez eu une formation spécifique a I'enseignement
des éléves noefrancophone®

E3: non# non # non non non nparce qu'il y a 20 ans de ¢a quand on est arrivés
LFL F pWDLW YUDLPHQW « énCramz©®iDfallgit gd3 leurtpafer P P
espagnol il fallait faire comme si on ne savait pas parler espagnol

(E3, enseignante de CP)

« | FHV TXHOTXHV Onexdte®gdiahtations) pedagogiodds 'AEFE,
2006:

En aucun cas l'enseighant ne peainstruire son action pédagogique sur deux
présupposeés:
- I'immersion se suffirait a elleméme ;
- les éleves qui ne s'adapteraient pas reléveraient d'une prise en charge hors de la
classe.

(Texte d'orientations pédagogiques, AEFE, 2006, p.4)

L'impulsionest donc donnée, depuis quelques années, pour que le bilinguisme de
fait des lycées francais a I'étranger soit intégré et visible dans les consignes officielles qui
émanent de I'AEFE. Si les enseighants se sentaient encore relativement démunis au
moment denos entretiens en 2007, face a des offres en formation continue avec des
intervenants encore trop "francais”, rarement au fait de leur situation, il faut reconnaitre

gue des efforts ont été entrepris depues site internet de 'AEFE a désormais un site
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dédié a la pédagodit et propose un certain nombre de ressources pour tous les niveaux,
selon les zones géographiques. En ce qui concerne la maternelle, on peut y trouver des
progressions en langage pour les classes de moyenne et grande sectionarfages p
enseignants de certaines écoles du réseadamoédicain, mais aussi par des enseignants
d'autres zones ol I'anglais est la langue nationale, comme Sirf§apour

Si ces initiatives sont & saluer, I'étude attentive des programmes francais reste de
mise *les orientations promulguées par I'AEFE ne définissent pas les contenus a
enseigner, mais proposent plutét la maniere de les aborder, emmptde la particularité

du public des écoles du réseau.

2. Maternelle francaise des objectifs compatibles aviss situdions

d'enseignement bilingen FLS®

A tout niveau de I'enseignement primaire et secondaire francais, I'enseignant est
tenu de suivre les programmes publiés par le ministere de I'éducation nationale. Cela est
également valable pour les écoleant;aises a I'étranger, puisque le curriculum proposé
est identique aux écoles publiques de France. En quoi consistent ces programmes pour la
maternelle, et dans quelle mesure stsntompatibles avec un public majoritairement non
francophone?

Au moment ou nous avons réalisé nos observations (automne 2007), les
programmes en vigueur pour I'enseignement en maternelle dataient de 2002. lls ont
depuis été remplacés par de nouveaux programmes en 2008. Nous travaillerons
principalement a partir des anciensgrammes, d'une part pour des raisons de cohérence
tles séquences observées ont été construites en rapport a un programme preécis, celui de
2002. D'autre part, si les deux textes peuvent bien entendu étre comparés et commentés
car leurs formulations diffent, l'orientation principale de ces programmes n'a pas
fondamentalement été changéeomme le montre le tableau a la page suivante, les
objectifs de la maternelle sont divisés en grands domaines d'activités, qui sont quasiment
identigues dans leur ensemblUne différence notable est que le grand ensemble "Le
ODQJDJH DX F°XU GHVY DSSUHQWLVVDJHV GH D pWp V

9 http://www.scolafrance.info/pedagogie
20 ces documents n'étaient pas encore disponibles alentdmrecueil de nos donnéesuh des buts de

I'école Bilingue de Berkeley était précisément de mettre au point ces progressions linguistiques pour la
maternelle.
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en faisant apparaitre la familiarisation avec I'écrit dans un domaine propre, sans doute
pour plus de lisibilité.

Une autre raison nous pousse a nous référer principalement aux programmes de
2002: ceuxci sont en effet beaucoup plaktaillésque ceux de 2008. Un document
d'accompagnement, consacré au développement du langage, a été publié en 2006,
également tréprecis et doncutile quant aux objectifs et a la méthodologie préconisée
pour enseigner et travailler le langage en materfraliegaise Si besoin, nous préciserons
si certaines orientations ont fait I'objet de modifications entre les deux programmes.

Pour ben comprendre les séquences que nous commenterons dans cette partie,
rappelons que la maternelle francaise se divise en trois clgssete section (PS,-3
ans), moyenne section (MS;54ans) et grande section (GS6 &ns). Certaines écoles
proposenen France des classes de {petits, a partir de deux ans, ce qui n'est pas le cas
dans les écoles que nous avons observées.

Il est courant d'entendre que la maternelle frangaise est envié&tgepiarce
gu'il existe une réelle programmation de cegnBées pour les jeunes enfants, visant a
préparer I'entrée dans le primaire. Si I'objectif premier (2002, 2008) est de développer et
perfectionner le langage oral, il apparait aussi trés clairement, en consultant les
enseignants a ces niveaux, que legdifp de socialisation, apprendre a vivre ensemble,
coopérer et respecter les regles propres a la communication en classe sont des impératifs
tout aussi importants, car ils conditionnent le bon déroulement de la classe, du reste des
apprentissages et léeloppement social de I'enfant. L'école maternelle a également pour
réle de développer la motricité, et de contribuer a la découverte du monde.

Il n'est pas anodin de relever a cet égard que dans les systéemesaxiogis,
I'école maternelle (parfois jusstine année, correspondant a la grande section), est appelée
"pre-school”, soit littéralement ce qui vient "avant I'école"”, comme si la maternelle n'était
pas encorerraimentl'école. La perspective francaise est différente : la maternelle est le
lieu ou lon devientéleve (cf. troisieme domaine des programmes de 2008, "Devenir
éléve"), ou tout est orienté pour préparer la scolarité ultérieure, méme si cet objectif est
atteint par le biais d'activités pratiques et de jeux. Si lI'on prend en compte I'diganisa
par cyclesjl faut d'ailleurs se rappeler que la grande section est rattachée au cycle 2 de
I'école éémentaire avec le CP et le CE1 (loi d'orientation de 1989) s'apercoit tres
vite, en effet, que l'apprentissage du lire et de I'écrire commamaéalité en grande

section, et pas uniquement en CP.
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Programmes maternelle 2002

/H ODQJDJH
des apprentissages

1. Permettre a chaque enfant de participer aux
échanges verbaux de la classe, inscrire les activités
langage dans de véritabletusitions de
communication

2. Accompagner le jeune enfant dans son premier
apprentissage du langage: langage en situation

3. Apprendre a se servir du lange pour évoquer des
événements en leur absence : événements passés,
venir, imaginaires

4. Se familiarser avec le francais écrit et se construi
une premiére culture littéraire

5. Cas des éléves dont le francais n'est pas la langt
maternelle

6. Evaluation eidentificationdes difficultés

7. Premier contact avec une langue étrangere ou
régionale

Vivre ensemble

1. Etre accueilli

2. Construire sa personnalité au sein de la commur
scolaire

3. Echanger et communiquer dans des situations
diversifiées

Agir et s'exprimer
avec son corps

1. Des actions motrices fondamentales aux situatiol
d'activités
2.Expériences corporelles et langage
3. Articulation avec les autres domaines d'activités
. L'activité de I'enfant et le réle de l'enseignant
. L'activité physique des topetits

Découvrir le monde

4
5
1. Découverte sensorielle

2. Exploration du monde de la rieae

3. Découvrir le monde vivant

4. Découvrir le monde des objets, éducation a la
sécurité

5. Repérages dans I'espace

6. Le temps qui passe

7. Découverte des formes et des grandeurs

8. Approche des quantités et des nombres

La sensibilité,
l'imagination, la
création

1. Le regard et le geste
2. La voix et I'écoute

Tableaul

Programmes maternelle 2008

S'approprier le langage

-Echanger, s'exprimer

- Comprendre

- Progresser vers la maitrise de la langue
frangaise

Découvrir I'écrit

- Se familiariser avecdtrit
- Se préparer a apprendre a lire et a écrir

Devenir éléve

- Vivre ensemble: apprendre les régles de
civilité et les principes d'un comportemen
conforme a la morale

- Coopérer et devenir autonome

Agir et s'exprimer avec
son corps

(Aucun fitre)

Découvrir le monde

- Découvrir les objets

- Découvrir la matiére

- Découvrir le vivant

- Découvrir les formes et les grandeurs

- Approcher les quantités et les nombres
- Se repérer dans le temps

- Se repérer dans l'espace

Percevoir, sentir,
imaginer, créer

- Le dessin et les compositions plastiques
- La voix, I'écoute

19

Comparatif général des programmes de
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Dans la mesure ou dans les écoles observées, il n'est pas possible pour un enfant
national d'intégrer I'école apres la grande section (a moins qu'il ne maitrise le francais),
certains problemes qui peuvent se rencontrer ultérieurement dans des situations de
francais langue seconde sont évités. L'une des difficultés d'étre scolarisé en langue
étrangere est de comprendre, puis respecter, le fonctionnement de la communication
scolare (lever la main, ne pas parler en méme temps, attendre son tour, écouter les autres,
respecter ce que dit le maitre ou la maitresse). Or la maternelle francaise a précisément
pour objectif de faire en sorte que les enfants puissent s'adapter prognessigece

mode de communicatian

Pour la grande majorité des enfants, I'école maternelle est le premier lieu ou I'on

découvre la vie sociale collective régulée par des conventions. Dans un premier temps,

les regles de vie sont données par l'enseignanindigiue a I'enfant les droits et les

obligations de la communauté scolareDWWHQGUH VRQ WRXU SDUWDJHU OHV F

«

L'enseignant installe les conditions d'une communication au sein du groupe large et

organise les prises de parole. Il rengl&ite les régles de la communication et incite

chacun a les respectegcouter, parler a son tour, rester dans le propos de I'échange et

FKHUFKHU j O HQULFKLU « 9LYUH HQVHPEOH F HVW DXVVL T
se faire entendre ni compresdmmédiatement, c'est accepter d'attendre une réponse

que l'adulte differe dans l'intérét du groupe ou de I'enfamh&me. (B.O. 2002)

L'avantage de I'école maternelle francaise a I'étranger, c'est donc qu'elle laisse le
temps a l'enfant de s'appragrices modes de communication. Geusont en outre
étayés dans sa langue maternelle, a travers les quelques heures d'enseignement dispensées
en anglais dans notre cas (1h par jour environ). L'enseignement en anglais vient ici
apporter une sorte de "filde sécurité" et de continuitél'enfant comprend que les régles
a I'école sont les mémes dans cette langue quand il est avec l'enseignant francgais, mais
aussi quand il est avec I'enseignant angfars.est donc loin des situatiod®nfants un
peu plus §és récemment arrivéen France, par exemple, qui doivent apprendre a se
repérer le plus vite possible dans ces modes de communication dglirrsont pas
nécessairement familiers, sans aucune présencdeute langue maternelle dans
l'institution.

Suivre les programmes francais en maternelle présente un autre avantage en
situation d'aseignement bilinguel'accentsur le langage, et en particulier sur l'oral. En
parcourant les instructions officielles, et surtout celles de 2002, il apparait tres clairemen
gue le langage est pris comme le point de départ de tous les autres apprentissages. On le
retrouve également dans tous les autres domaines d'actil/@@tant est encourage a

dialoguer avec ses camarades, avec les adultes, a exprimer ses émotgitre, @nmot
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ce gu'il ressent, en lien avec les séances d'activité motrice, de découverte du monde... Le
document d'accompagnement publié en 2Q@6Jangage a I'école maternellest un

autre indicateur de cette préséance du langage. En plus des progrdgjmelétaillés

(une quarantaine de pages), s'y ajoute ce document d'une centaine de pages, développant
HQFRUH SOXV OHV SULQFLSHV GLGDFWLTXHV j PHWWUH
maternelle.

Pourquoi tant d'insistanéeLa maternelle, en partiter depuis les années 1970, a
toujours été un lieu ou se travaille le langage oral, ou I'on cherche a le développer, le
perfectionner. La facon de concevomommentse travaille le langage, ou, plus
globalement, comment il s'acquiert chez les jeunesienfan revanche, change selon les
courants linguistiques et psycholinguistiques que I'on trouve en filigrane derriere les
programmes, qui ne sont par ailleurs jamais trés éloignés de ce que l'on trouve en
paralléle en didactique des langues étrangerésNemnon1999 pour une synthése).

Les recherches de Laurence Lenpnis d'Agnes Floriret de leurs collaborateurs
ont cependant montré le caractere inefficace, parfois inégalitaire, que pouvait revétir la
communication scolaire en maternelle telle qu'elle était pratiquée dans les années 1970
puis 1980 un systeme ou la parole de l'enseignant domine, ou les opportunités pour
réellement interagir étaient finalement peu nombreuses, ou les bons parleurstperlaien
les éléves plus faibles pouvaient étre défavorisés. De plus, selon Florin et al. (1985,
1991), le discours des enseignants de maternelle se différencie assez peu de celui des
niveaux élémentaires : quel que soit I'dge des enfants, le langage maagigrpeu et les
conversations en maternelle présentent les mémes caractéristiques que celles de I'école
élémentaire.

Pour faire en sorte que de meilleures conditions soient réunies pour faire émerger
la parole de tous les enfants, ces auteurs ont fontemneité les intervenants en
maternelle a repenser l'interaction en classe. Or, que ce soit dans les programmes de 2002
ou dans le document d'accorgpament, ce qui frappe est qu'ils contienrdeg traces
manifestes de conceptions interactionnistesagg@itentissage du langage. Les enseignants
VRQW IRUWHPHQW LQFLWpPYV j PHWWH HQ °XYUH WRXV OH
varié de situations de communication, pour que chaque enfant puisse participer a de
nombreux échanges (avec les adultes, maex @es pairs aussi)ils sont également
incités a verbaliser fortement toute situation en cours. On retrouvera, émaillés dans ces
programmes, et dans tous les domaines, des notions comme celles d'échange,

d'interaction, d'étayage (nos caracteres gras)
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Ce parcours [du développement du langage entre 3 et 6 ans] doit certes beaucoup au
développement psychologique extrémement rapide qui caractérise ces amnéab

doit encore plus a l'aide incessante des adultes ou des enfants plus agés qui
entourent "l'apprenti parleur” C'est dire l'attention de tous les instants que les
enseignants doivent porter aux activités qui mettent en jeu le langage. (B.O. 2002)

Chaque fois que [lI'adulte] veut se faire entendre, il ne doit pas hésaésranuler
différemmen un premier énoncé de maniére a foules points d'appui nécessaires

a la compréhension. Quand, a l'inverse, I'enfant tente de rappeler un événement passé
ou d'anticiper une situation a venir, il est nécessaire que l'adulte dialogue avec lui
(interaction) pour I'amener progressivement a une formulation adéquate. (B.0*2002)

On l'a vu dans notre premiéere partiees principes peuvent aussi étre interprétés
sous l'angle de l'apprentissage d'une langue étrangere. Dans ce cas, en plus du réle
d'enseignantle maitre ou la maitresse revét la casquette du "locuteur natif', qui est a
méme de fournir ces "points d'appuis”, ces "reformulations" qui sont autant d'aides au
dialogue et a l'intercompréhension.

On retrouve méme, dans le document d'accompagnemaenrttida de "situation
naturelle”, habituellement propre aux descriptions des situations d'apprentissage des

langues étrangéres, comme discuté précédemment

Tirer profit des situations scolairasithentiques

Des situationsaturelles

I 'y a pas a inventedes "legcons de communication" ni mérdes situations
artificielles de communication ; le contexte scolaire offraturellement de
nombreuses situations de communication qui ont toutes un intérét pour faire progresser
OHV pOgYHV « (O oddeption RO prdadudtivn H'@tédracthdn, selon des
modalités différentes. (Document d'accompagnement, 2006).

Ici, "naturelles” semble étre synonyme d"authentiquesi insiste sur le fait que
toute situation peut préter a un travail sur le langage,toute situation scolaire est
source d'échanges, de discussion. Or ce principe guide aussi I'enseignement bilingue et les
situations de francais langue de scolarisation/langue seconde.

On pourra donc étre surpris de constater que dans les grandes ligreessdeet
objectifs proposés par la maternelle francaise font écho a certains principes que l'on a
décrits pour I'enseignement bilingue, ou pour I'enseignement du francgais langue seconde.
Hugo Baetens Beardsmo(2003), par exenlp, insiste sur l'importance de mettre en
place une véritable pédagogie de l'oral en enseignement bilingue, malgré la finalité écrite

L Ces principes d'étayage, de construction dans I'échange linguistique apparaissent teoiesingans

les programmes de 2008, ou I'enseignant y est plutdt présenté comme un "modeéle a imiter" (I'enseignant
veille par ailleurs a offrir constamment a ses jeunes éléves un langage oral dont toute approximation est
bannie ; c'est parce que les enfagibtendent des phrases correctement construites et un vocabulaire précis
gu'ils progressent dans leur propre maitrise de l'oral" B.O. 2008, p.13).
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de la plupart des examens. Il est vrai que c'est un probléeme qui ne se pose pas en
maternelle, puisque I'écrit n'y est pagore maitrisé.
On peut dailleurs placer en regard les contenus des programmes de maternelle et

les trois axes prioritaires proposés par Michele Verdelhan pour une didactique du francais

langue de scolarisation, et voir qu'ils se recoupent

Trois axes prioritaires en FLSco
(Michele Verdelhan, 2002)

Programmes maternelle
(B.O. 2002, 2008)

1. Langage oral et interaction
- priorité accordée au langage oral

- visée communicative de l'apprentissage

- Un temps suffisarde familiarisation avec les
fonctionnements linguistiques et langagiers ¢
nécessaire, avant que d'autres apprentissag
soient lancés

/H ODQJDJH RUDO DX F°XU
apprentissages" (2002)
"Le langage oral est le pivot des apmtissages
de I'école maternelle" (2008)

nAa

Importance des échanges qui doivent "étre

ancrés dans le vécu d'une situation dont I'en
HVW O XQ GHV SAEWE)JRQL
travail du langage est obligatament lié a une
activité ou @ un moment de la vie quotidienng
(2002)

"La pratique du langage associée a I'enseml]
des activités contribue a enrichir son
vocabulaire et l'introduit a des usages variés
riches de la langue" (2008)

De 1 a 3 ans d'école maternelle avant le CP

2. Une pédagogie de I'écrit adaptée
- Articulation étroite et réciproquentre la
pédagogie du langage et celle de la lecture

Développement de la conscience

métalinguistique découverte des sons de la
langue, des syllabes, du principe alphabétiqy
jeux de sons et de mots

3. Le discours "méta"
- Comprendre les modes de dis@propres a
I'école (sens et buts des consignes)

"Etre capable de comprendre les consignes
ordinaires de la classe" (2002)

“Les enfants apprennent a distinguer une
guestion, une promesse, un ordre, un refus,
explication, un récit. lls distinguent fanction
particuliere des consignes données par
I'enseignant et comprennent les termes usue
utilisés dans ce cadre" (2008)

Tableau 2

Comparaison Axes FLSco (VerdelhaBourgade2002) et programmes deaternelle

(2002/2008)
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Estce a dire que les programmes frangais de maternelle balisent le chemin pour
ces trois années de maternelle bilinGu@ui, mais pas suffisamment, car en dehors de ces
grandes orientations pédagogiques, qui sont effectivemenpatioles a la fois en
enseignement bilingue et en FLSco, les programmes francais restent des programmes
destinés aux francophonestifs et a ce titre contiennent des recommandations et des
orientations méthodologiques qu'il parait difficle de transposerun public

essentiellement non francophone.

3. Les programmes francaisun cadre a aménager

Les programmes officiels francais seraient donc plutét a envisager comme un
cadre a aménager en fonction des particularités locales. Cette démarche est dansptée
les écoles concernées, mais n'est néanmoins pas véritablement explicite officiellement,
hormis les textes d'orientation de I'AEFE déja cités, qui cautionnent une approche
bilingue mais ne fournissent pas d'éléments plus précis en complément desmegra

En FLS, une pédagogie de l'oral passe d'abord par une pédagogie de la
compréhension avant une pédagogie de la production, comme cela est également le cas en
langue étrangere (au début de l'apprentissage, on comprend toujours plus que ce que I'on
estcapable de pduire) (VerdelharBourgade2002 Vigner 2001). Cette progression de
la compréhension a la production, sans étre explicitée officiellement, se réalise de fait,
comme nous le montrerons.

La production eale en francais des anglophones scolarisés en maternédela I
bilingue de Berkeley ou au lycée fraraméricain de San Francisco arrive en effet
tardivement, parfois en fin de grande section seulement, voire en début de CP pour des
phrases un peu mucomplexes. Les échanges avec l'enseignant sont bien évidemment
possibles et ont lieu, mais sont d'une nature différente de ce qui est préconisé dans les
programmes. La ou l'on encouragerait l'enfant a reformuler, préciser;étpeut
complexifier son disaurs, on s'atind surtout a ce qu'il produise ne secaitqu'un mot en
francais! La maternelle francaise vigm effeta enrichir un défa, une compétence en
francais qui est déja en construction chez les francophones natifs. & dépiste pas
dans notre contexte, et ce sont ces trois années de maternelle qui doivent construire cette

compétence, sans étayage social extérieur a I'école.
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Un exercice pivot de la pédagogie en maternelle semble particulierement poser
probléme aux enseignants que nousna rencontrésla dictée a l'adulte, ainsi que nous

le confiait cé enseignant de moyenne section

0 PRL MH YHX[ ELHQ IDLUH GH OD GLFWpH j @i DGXOWH F HVW
est fortement invités a le faire. Il y a eu ce document d'agagnement il y a un an

ou deux qui s'appelait le langage en maternelle qui est un gros bouquin, il y a

beaucoup de choses notamment sur la dictée a I'adulte

I: oui oui je I'ai celui la oui

M2: il est tres bien mais maintenastincretementomment je vaigxploiter ca dans

ma classe c'est pas évident

(E_M2)

En effet, la dictée a l'adulte est définie dans le document d'accompagnement de
2006 comme "une activité décisive". En fin d'école maternkdke,enfantssont ainsi
censés pouvoir dicter individuellemteun texte a un adulte en controldetir débit, en
demandant des rappels pour modifier ses énorit®dqgiventégalement étre capablde
restaurer la structure syntaxique d'une phrase non grammaticale, et d'améliorer la
cohésion deleur texte si besm. Comment adapter cet exercice a un public non
francophone, qui est loin d'avoir les compétences requises en production orale, et ce
jusqu'en grande sectidh

Cette question appelle une réflexion plus globale sur les buts et la finalité de
I'exercice: g l'idée est de familiariser I'enfant avec I'écrit, qu'il prenne progressivement
conscience de ce qu'est I'acte d'écriture;ifaéicessairement que cette dictée se fasse en
francais? Estce dénaturer I'exercice si l'adulte traduisait dans un prenmmigosteen
francais ce que I'enfant lui propose dans sa langue mate?rigléraduction ne pourrait
t-elle pas, elle aussi, jouer un rble (comprendre que ce qui est dit en anglais peut étre écrit
en francais, que les deux langues ne sont pas dans des toempaErséparg¢® Doit-on
uniqguement envisager, au départ, une dictée collective a l'adulte, ou les plus avancés en
francais prendraient le relais (soit parce qu'il y a des francophones dans la classe, soit
parce qu'il y a des enfants provenant de fambiésgues d'autres langues, qui sont, de
fait, souvent parmi les plus avancés en fran¢aidu doiton reconfigurer entierement cet
exercice pourtant classique, voire nécessaire,maternelle? Autant de questions
auxquelles seules l'expérience, I'exp@ntation aussi, peuvent venir répondre, ce qui
pourra déstabiliser I'enseignant francgais débutant en école francaise a I'étranger.

En dehors des exigences en production orale et des exercices comme la dictée a
'adulte, un autre aspect des programme=@@2 nous a semblé poser probléeme en
contexte non francophone : la différenciation opérée entieeleet le raconter La
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littérature dgeunesse constitue un support important a lI'enseignement en mateenelle
plus de familiariser les enfants aveciiget les discours narratifs écrits, elle joue un role
dans le développement de l'imaginaire, de la sensibilité, que la maternelle a également

pour réle de solliciter. Or, les recommandations officiedlast les suivantes

Chaque fois que l'enseignaiit Un texte a ses éleves, il le fait d'une maniére claire

avec une voix correctement posée et sans hésiter & mobiliser des moyens d'expressivité

efficaces. Contrairement a ce qu'il fait lorsqu'il raconte, il s'interdit de modifier la lettre

des textes de amiére a permettre aux enfants de prendre conscience de la permanence

GHV °XYUHV GDQV O LPSULPp & HVW GLUH FRPELHQ DX PRPHC
tenir le plus grand compte de la difficulté de la langue utilisée ou des références

auxquelles le tete renvoie. (B.O. 2002)

Dans notre contexte, ce principe-gsealisable? Les programmes indiquent par
ailleurs qu"en francais, la distance entre langue orale et langue écrite est particulierement
importante" (B.O. 2008), tant en syntaxe qu'au niwhavocabulaire employé. Dans des
classes ou la majorité des éleves comprennent seulement une petite partie de ce qui est
dit, estil utile de corser la difficulté, de maintenir volontairement I'obscurité d'un mot,
d'une expression, sans s'autoriser a nefiler, a remplacer par des mots plus simples,
connus de tou® N'estce pas contradictoire avec les buts moins "académiques" de
lalbum lu aux enfantst leur donner la possibilité d'imaginer, de penser, ou tout
simplement leur laisser le plaisir d'écoutare histoire? Estce méme pratiguement
possible ton verra,a partir de plusieurs extraitke séquences d'albums lus ou racontés a
divers niveaux, comment les enfants, de toutes facons, formulent des hypotheses, posent
des questions a leur enseignantlewsens de ['histoire, mais parfois aussi sur le sens des
mots qui viennent d'étre lus. On est pélie méme en droit de se demander si ce principe
de "lecture" stricte du texte n'a pas été sans poser probléme en situation de francais langue
maternelle, pisque ces dispositions semblent avoir disparu des programmes de 2008,

pour avoir été remplacées par une formulation un peu plus vague

Ainsi, tout au long de I'école maternelle, les enfants sont mis en situation de rencontrer
GHV °XYUHYV G Xtt@dir&\etUdeBRrLi@piédddr. lIs deviennent sensibles a des
maniéres de dire peu habituelles ; leur curiosité est stimulée par les questions de
I'enseignant qui attirent leur attention sur des mots nouveaux ou des tournures de
phrase qu'ils reprennenteur compte et dans d'autres situations. (B.O. 2008)

Etant donné que les programmes officiels sont destinés a un public d'éleves

francophones natif§ et que les orientations de 'AEFE ne proposent que des principes

2| existe une section "Cas des éléves dont le francais n'est pas la langue maternelle”, mais ihs'agit d'u
paragraphe court, visant surtout & encourager une vision positive du plurilinguisme, dans les cas d'enfants
immigrés scolarisés en France. Le document d'accompagnement de 2006 détaille cependant un peu plus la
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généraux, ce qui fera défaut danstre cas, sans surprise, sont des progressions
linguistiques pour les trois différents niveaux de maternelle, qu'elles soient prévues pour
la compréhension ou la production, pour des actes de langage, ou sur des aspects plus
formels de la langue (articiian des phonemes, syntaxe, lexique). Les seuls reperes
donnés dans le document d'accompagnement concernent uniqguement les enfants dont le
francais est la langue maternelle. Ces progressions plus adaptées seront donc faites "sur le
tas”, en concertation au les collegues parfois méme elles pourront faire l'objet d'un

projet d'école, comme a Berkeley.

marche a suivre, et lI'on retrouve certainagpes propres au FLS, comme une incitation & mettre en place
une pédagogie de la compréhension.
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CONCLUSION

Ce détour par quelques clarifications d'ordre institutionnel aura permis de mieux
situer les données recueillies dans les classes observédgleatifier d'ores et déja
guelques manques ou difficultés propres a la mise en place d'un enseignement bilingue a
partir d'un cadre institutionnel d'enseignement frangaiides principes d'une didactique
propre au francais de scolarisationsoat pa incompatibles avec la plupart dagectifs
de la materrie francaise, il reste a déterminer comment aménager et adapter ce cadre a
une situation ou le frangais ne doit pas étre enrichi et complexifié, comme ce serait le cas
avec des éleves majoritairent francophones, mais faire l'objet d'un apprentissage.

Le reste de cette partie aura pour but d'analyser plus concretement les modalités de
cet enseignement en francais a des enfants majoritairemeifitanoophones, en nous
interrogeant sur les contré@s ou au contraire les avantages que la communication
scolaire présente pour mener les enfants a développer leurs compéteinansags On
s'intéressera dans un premier temps a l'organisation de la situation de communication (qui
parle, en quelle quatd, a quelles occasions, dans quelle configuration
interactionnelle?), aux stratégies déployées par les enseignants afin d'assurer et
développer a la fois la compréhension et la production en francais de leurs éleves, puis au
contenu (quelles sont lesraatéristiques formelles du francais langue de scolarisajion
tous ces parameétres pouvant influerleedéroulement et nature de l'apprentissage du

francais chez les enfants.
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CHAPITRE Il COMMUNICATION SCOLRE EN MATERNELLE BINGUE:
QUEL POTENTIEL D'INERACTON?

Quel que soit le réle que I'on accorde a l'interaction dans le développement des
compétences linguistiquessimple aide ou ressort principal de I'apprentissageest
établi que l'exposition seule a la langue n'est pas une condition suffisaque, @est en
utilisant le langage qu'on l'apprend, a la fois en L1 (CROR3) tout comme en L2 (Long
1981, Mattheyl 996).

En termes pédagogiques et didactiques, la prise en compte de l'interaction comme
paraméte déterminant dans l'acquisition du langage impligue que l'on s'intéresse aux
conditions dans lesquelles se déroulent les échanges entre locuteurs, et aux moyens dont
on dispose pour les favoriser, selon une équation simple : plus on dispose d'opportunité
pour parler, plus I'apprentissage de la langue est conforté. En pédagogie de la langue
maternelle, Lentir{1976, 1998) a ainsi tres tot insisté sur la nécessité de prendre garde a
la dimension collective des échanges a I'école et d'asdeseermoments d'échange
individuel avec chaque enfant, considérés comme plus efficaces pour aider I'enfant a
développer ses compétences. Pour les langues étrangeres et secondes, les approches
communicatives ont mis au centre des pratiques de classe dédgswetsant a reproduire
des situations de communication courantes, en promouvant les interactions entre pairs ou
en groupe, par le biais de jeux de roles notamment.

Nous chercherons donc ici a évaluer le potentiel d'interaction de I'enseignement de
type immersif en maternelle, tel que pratiqué dans les deux écoles francaises que nous
avons observées, afin de voir comment il s'articule avec un projet d'apprentissage de la
langue de scolarisation chez les enfants-fn@ncophones. Nous examinerons dans un
premier temps la configuration des échanges sous l'angle de la conti@inteaintes
posées par le cadre scolaire, par I'age des enfants et par I'nétérogénéité des classes,
composeées a la fois de francophones et deframtophones, tous ces facteursraydes
répercussions sur le déroulemedes interactions et la distribution de la parole en classe.
Dans un deuxieme temps, nous analyserons comment il est néanmoins possible de tirer
parti des situations scolaires afin de maximiser les opportunitésratinoe et de

réconcilier le cadre scolaire avec des objectifs d'apprentissage de la langue.
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A. Contraintes posées par la communication scolaire en maternelle

bilingue

1. Une double asymétrie

Commeévoquéen premiére partide discours autour de I'enseignemh bilingue
précoce, qu'il émane du grand pulibic parfois dda communauté scientifique, tend a
présenter les dispositifs de maternelle bilingue comme un cadre idéal d'apprentissage
d'une langue étrangére, censé reproduire des conditions naturellgsisitian, en
profitant a la fois d'un temps important d'exposition a la langue et des avantages supposeés
liés a I'age des enfants concerri@spendant, cette conception de I'enseignemengbi
précoce néglige un aspectlle ne prend pas en compte wantrainte majeure liee aux
conditions d'apprentissage a I'école, a savoir, le mode de fonctionnement de la
communication scolaire, et plus précisément le cadre interactionnel des échanges.

La configuration des échanges en milieu scolaire est en effitileihent
comparable a une conversation entre une meére et son enfant, ou entre deux locuteurs natif
et nonnatif adultes. La littérature sur les inteians scolaires, qu'elles soieent classe de
langue (Ellis1990), en maternelle (Florit®85, 1991) ou en classe en général (Sinelair
Coulthard1975) ont ainsi largement insisté sur la tres forte asymétrie caractdaisant
communication scolaire.

Il existe doncun déséquilibredrées marquéentre la parole de l'enseignant et les
opportunités de prise de parole données aux entdatseignant exerce ainsi agantrole
tres resserréur l'interaction c'est lui qui décide des themes, qui les initie, qui décide de
les clore, de distribuer la pe (Gremmo, Holec et Riley 1978, cité par EI890).

En conséquence de cette asymétrie dans les rbles des participants, c'est
I'enseignant qui parle le pl80% du temps de parole, ou les trgisarts; Ellis 1990,

Walsh 2011), tendance confirmée dans notre corpus. Sans avoir procédé a un compte
détaillé des énoncés, il apparait tres clairement que la parole des enseignants est
dominante en quantité, car leurs tours de parole sont en général beaucoup plgadongs
ceux des enfants, quelle que soit la langue qu'ils utilisent pour répondre. L'extrait suivant,

provenant d'une séquence de grande section, est ainsi représentatif de ce déséquilibre
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1 G2: alors regardez regardez regardez # c'est pour les activijésugre ## [petit rire] qu'es
ce que va faire aujourd'hui le groupe des? ## sorciers!
2 E:you're gonna make us find (?) a web
3 G2: comment ¢a s'appelle ¢a en francais # oui c'est ¢a c'est vrai c'est bien # Laura i
oui regardez I'araignée elleus regarde! # elle s'appelle comment cette araignée la?
4 E: Gipsy
5 G2: et voila # il va falloir faire laoile de l'araignée Gipsy # d'accord # hein?# c'ettila
d'araignée # alors pour cela vous allez utiliser quoi # comment on va faire la tc
l'araignée # avec quoi # Laura tu sais? # avec quoi? # Hamid? ## ouais-yetis/sfort!
Hamid: xx
G2: le feutre # oui de quelle couleur
Hamid: noir
G2: noir [montre] # voila # et puis qu'est ce qu'on pourra faire a la fin? # on pourra?
0 E:dessiner
1 G2: dessiner # pouvez dessiner des araignées si vous voulez aussi dans la toile # he
pouvez dessiner gypsy et puis dessiner hé ben si elle a des amis vous pouvez les
aussi
(GS08)

PP O0WoNO®

On voit ici gu'indépendamment de la largitilisée par les enfants, les énoncés de
I'enseignant sont beaucoup plus longs¥me si I'énoncé au tour 2, en anglais, est certes
plus complexe que les réponses données par les enfants en frangais dans la suite de
I'échange, la parole de l'enseignaeste dominante en quantité. C'est la l'une des
contraintes principales liées au cadre scolaire et la premiere distinction avec un contexte
considéré comme naturelle dialogue pédagogique est de nature intrinsequement
asymeétrique, et la quantité de langamoduit par les enfants et les éléves sera toujours
moindre que la parole de l'enseignant.

Cette supériorité en termes de quantité d'énoncés s'explique également par la
forme du dialogue pédagogique et le recours a la structure ternairelri@&tign,
Response and FeedbackRE pour initiation, réponse et évaluation pour les
francophones), structure traditionnelle des échanges scolaires (Skicl@oulthard
1975), composée, dans sa forme la plus prototypique, dalliwtation sous forme de
guestion pédagogiqueli§play questionst questions ou l'enseignant connait déja la
réponse), de réponse de I'éleve et d'évaluation de la réponse donnée.

Or, cette structure n'invite en général pas a la complexification desénat ne
permet pas aux enfants en maternelle de réellement développer leurs réponses (Florin
1991), pour deux raisons. Premiérement, les sollicitations des enseignants n'attendent pas
nécessairement de réponse élaborée : dans les taur8 de l'extrait précédent, a la
guestion, "de quelle couleur?”, une réponse telle queva utiliser un feutre de couleur
noir" paraitrait bien longue comparée a l'information principale, contenue en un seul mot
dans "noir". Deuxiemement, bien souverlt,apparait qu'un seul mot suffisg la

construction du sens, méme en réponse a la construction du sens
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1 G3: oui mais ¢a c'était la croix pour montrer qu'on aflais au field trip # qu'on allait plus
a la sortie # donc la Hier on a oublié de fairéa croix et puis on a fait la croix aujourd'h
maisaujourd'hui #qu'est ce qu'il se passe Eric?

2  Eric: anniversaire

3 G3:l'anniversaire de qui?

4  Ensemble: Maureen
(GS14)

Dans cet extrait, issu d'une séquence se déroulant entierementinsuaielédRF, un
éleve répond a la question ouverte "aujourd'hui, qosfu'il se passe?" par un seul mot,
"anniversaire", ce qui suffit a ce qlimformation soit comprisezl'enseignant enchaine
donc directement sur une autre question, qui fait a Is dffice de sollicitation et
d'évaluation ("l'anniversaire de qui?") puisqu'il valide la réponse donnée en 2. On
remarquera également que la structure IRF implique que les éléves répondent avec des
énoncés essentiellement déclaratifs, et ne semble domefer ni des tentatives de
complexification syntaxiques, ni une diversification dans le type d'énoncés proposés.

La forte régulation des échanges par I'enseignant implique égalememgsque
enfants produisent trés pdlénoncés spontanés, que I'on dédimiomme des énoncés non
sollicités par I'enseignant, et donc initiés par les enfants. Les quelques énoncés spontanés
de notre corpus sont en réalité la plupart du temps toujours en rapport avec la position de
"pouvoir" de l'enseignantt demande d'aide, deomplément d'information, demande
d'autorisation pour sortir. Ce n'est que trés rarement que ces interventions auront une
visée de dialogue informatif, comme dans une conversation. En voici un des rares

exemples

* « TX HVW FH TXH rffessqug@ lqgUHV WX S

Laura:do youlike candy?

G2: oui j'aime bien Laura

Adrian: | only like chocolate

E: G2 do you like candy

G2: oui # j'aime les bonbons

Ab5: (rires) c'est vrai t'aimes les bonbons?

G2: je le répete #glmeles bonbons #gime le chocolat aussi # jaime tout! # méme
épinards # c'est quoi les épinards?

(GS12)

O~NO O WNPE

Dans les échanges précédant cet extrait, I'enseignant demande tour a tour a un
certain nombre d'enfants s'ils aiment les bonbons. A ce moment de I'échangetitene

fille choisit d'inverser les rbles et demande a I'enseignant si lui aussi (on notera I'emphase

166



sur le You' dans toyoulike candy?"en 2 aime les bonbons, et est suivie par I'un de ses
camarades qui pose la méme question (6).

C'est parce que ceyge d'intervention est trés rare que l'on comprend que
I'enseignement bilingue, méme en immersion, ne peut étre tout a fait assimilé a un
dialogue en situation naturetleméme s'il ne s'agit pas d'une transgression d'interdit
(I'enseignant joue le jeu etpond volontiers a la question posée), I'éléve n'est pas censé
poser des questions pour "faire parler" son enseignant, car ce n'est pas le réle voulu par
I'interaction scolaire, alors qu'elehors de I'école, dans une conversation, il serait tout a
fait banal, voire recommandé par la politesse, de s'intéresser a son interlocuteur et de
poser ce type de question.

La dimension collective des échanges influe également sur ces opportunités
d'interaction I'enseignant, en étaséul face a une vingtairtkéléwes, a pour rble de gérer
la distribution des tours de parole. Tout le monde ne peut pas parler en méme temps, et il
existe des temps appropriés pour le fatswit parce qu'on a demandé la parole en levant
le doigt, soit parce que lI'enseignant y a inVékieve. Accepter cette distribution des tours
de parole est dailleurs lI'un des enjeux d'apprentissage des premiéres années de
maternelle étre scolarisé, c'est apprendre a respecter la dimension collective des
échanges et accepter de parler chacun @an & ne pas répondre a la place d'un autre
camarade. En termes d'opportunités d'interaction et donc d'apprentissage, on voit
aisément comment cette dimension collective peut apparaitre comme un facteur limitant
méme si I'enseignant prend soin d'intgeg de faire participer tous les éléves, le temps
de parole alloué a chacun est nécessairement moindre que si l'interaction avait lieu a deux
ou trois interlocuteurs.

Ce fort contréle de linteraction et ce déséquilibre entre la prise de parole de
I'ensegnant et celui des éleves pose déja probleme dans des contextes d'enseignement
monolingues l'interaction scolaire, si elle est menée sur un mode magistéhe
dialogué,limite en effet les opportunités pour les prises de parole des éléves, tant et si
bien gu'il a plutét été question, en maternelle comme dans les classes ultérieures, de
trouver des moyens de dépasser ce cadre en proposant des interactions plus libres, avec
des cadres interactionnels moins rigides, favorisant la prise de parole des, @aiale
biais d'activités comme des débats ou discussions, ou la parole serait répartie de fagon
plus "horizontale" que verticale, et ou I'enseignant aurait un role de facilitateur ou de
meneur de discussidqfilorin 1991, Cazde2001).
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Mais dans notre cas, ces configurations permettant une gestion différente de la
parole sont difficiles, voire impossibles a mettre en pldasymétrie et le déséquilibre
constitutifs de toute interaction scolaire se doublent, en materbgithgue, d'une
asymeétrie liée a la langue utilisée en classe, ou l'enseignant a recours a une langue qui
n'est pas maitrisée par les éléves.

Les enfants sont bien sir libres de participer en anglais s'ils le souhaitent, surtout
avant le CP, ou il est diffile d'exiger des nofrancophones une production autonome en
francais (awdela de ces niveaux, les éleves jouent plus volontiers le jeu et tentent
systématiquement de parler en francais, quitte a revenir a I'anglais en cas de difficulté).
Mais si les cométences de compréhension ne sont pas suffisamment assises, le discours
et les questions de l'enseignant resteront opaques, inhibant donc toute participation en
réaction aux questions posées, que ce soit en francais ou en anglais. D'autre part, pour les
plus grands, si le discours enseignant est compris, mais que les moyens linguistiques sont
insuffisants, ou que linsécurité linguistique I'emporte sur I'envie de participer, les
réponses en francais seront également inhibées, ou pour le moins limitées.

Il ne faut ainsi pas perdre de vue que le développement de la compétence en
francais chez les eafits anglophones est assez lent. En immersion comme en didactique
des languesecondes (quel que sdit contexte, exolingue ou non), on a rappelé que les
éléves e parlaient pas nécessairement tout de suite dans la nouvelle langue, et
connaissent parfois une période silencieuse (Taid3snowl994). C'est également le cas
dans notre corpus, ou taajorité des enfants ndrancophones nparviennent a produire
des énoncés compleds francaigqu'a partir de la fin de la grande section et le début du
CP. Cette situation est d'autant plus saillante dans notre contexte, ou, contrairement aux
situations de lague seconde (Wong Fillmod979; Philp et Duchesn®008), les pairs
francophones, peu nombreux, ne sont pas des facteurs de motivation pour s'intégrer
socialement via la maitrise de la langue et donc accélérer son apprentissage.

Le défquilibre interactionnel propre a toute classe est donc accentué en classe de
maternelle bilingue non seulement pewn expliquer le déséquilibre en quantité
d'énoncés entre l'enseignant et les éléves par la structure intrinséque du dialogue
pédagogiquemais également par le niveau de maitrise des enfants en francais. Reprenons

I'extrait mentionné edessus
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1 G3: oui mais ¢a c'était la croix pour montrer qu'on aflais au field trip # qu'on allait plus
a la sortie # donc la lier on a oublié de fae la croix et puis on a fait la croix aujourd'h
maisaujourd'hui #qu'est ce qu'il se passe Eric?

Eric: anniversaire

G3: l'anniversaire de qui?

Ensemble: Maureen

(GS14)

A WN

La structure IRF n'invite guére, il est vrai, a la complexificaties énonceés. Mais
c'est également parce qu'a ce stade, I'enfant n'est pas capable de produire un énonceé aussi
complexe que "aujourd'hui il y a un anniversaire”, ou "c'est aujourd’hui qu'on féte
l'anniversaire de X", que la réponse en un mot, "annivefsast produite. En soi, le fait
gue I'enfant ait réussi a produire le mot "anniversaire" est déja une réussite.

Si lI'on cherche & varier les opportunités d'interaction en choisissant des formats
qui demandent plus d'implication de la part des enfangpeape souvent recommandée
dans les contextes scolaires (monolingue oy Réorin et al. 1985, Cazde?001), on se
heurtera donc trés vite a l'incapacité des enfants a produire des énoncés en:francais
l'activité peut avoidieu, mais les énoncés seront produits en anglais et I'activité n'aura
donc pas pour finalité de travaillasrdes compétences en francais.

Méme sans aller jusqu'a penser en termes de cadres interactifs plus innovants, il
faut souligner que ce déséquikbd( a la langue empéche en réalité certaines activités de
langage traditionnelles en maternelle, comme la dictée a l'adulte, ou encore les activités
de narration, puisque celles sont trés difficiles, voire impossibles a mettre en place
avant que la prtuction en francais ne commence a étre autonomeaedst avant la fin
de la grande section. Cellespeuvent bien sdr étres conduites sur un mode interactionnel
ou les enfants participent en anglais, mais la fonction premiére des activités sesait alo
autre (comprendre que ce qui est dit en anglais peut étre écrit en francais pour la dictée a
I'adulte, vérification de la compréhension pour les activités de narration).

La double asymétrie (role des participants, langue de l'enseignant/des éléues) vien
donc nuancer la vision idéale du cadre scolaire comme cadre "naturel" d'exposition a la
langue. Elle vient intrinsequement limiter la portée des échaegédsnc potentiellement
la portée de l'apprentissagepit parce que la structure du dialogue pédagpie
favorisera des énoncés courts, soit parce que les capacités linguistiques en francais des
enfants limiteront de fait la complexité de leurs réponses. Mais il ne s'agit la que d'une
vision assez schématique, et binaire des échanges en :ctiss® & mesure ou des

enfants francophones sont également présents dans la classe, leur présence donne lieu a
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une hétérogénéité dans les niveaux de compétence linguistique qui influence également le

déroulement des échanges.

2. L'hétérogénéité  francophones/nbrancophones aide ou
probleme?

Méme s'ils sont peu nombreux, les francophones présents dans les classes
observées faconnent eux aussi l'organisation des interactions avec l'enseignant, tout
comme leur absence (certaines classes n'en ont pas du toeiepaple, dans notre
corpus, celle de G2). Parce qu'ils comprennent le discours de I'enseignant, qu'ils
répondent a ses sollicitations plus facilement que les autres éléeves, certains enseignants
vont jusqu'a dire que la présence de francophones est déetenpour la progression du
groupe zplus il y a de francophones, plus le groupe progressera rapidement en francais.
Cependant, la présence de francophones donne également lieu a une hétérogénéité
linguistique dans les classes, qui peut, sous certainebtioos, étre une entrave a la
participation de tous.

Une particularité de I'enseignement bilingue en lycée francais a I'étranger est en
effet I'nétérogénéité induite par la présence de locuteurs francophones natifs parmi les
éléves noffrancophones. Cesifants, qui restent minoritaires (entre un et trois par classe
dans les classes observées) sont en général issus de couples d'expatriés, ou lI'un des deux
parents est francais, ou francophone natif. A condition que leurs parents parlent francais a
la maison ils sont en général assimilables soit a des francophones natifs, soit a des
enfants bilingues (voire trilingues) chez qui I'anglais est dominant.

Tous ces enfants interagissent trés tét avec leurs camarades en anglais, puisque
I'on se trouve dans un cphis classique de langue secondelaonaitrise de la langudu
pays d'accueil est nécessaire pour s'intégperalement (Wong Fillmor&979 Philp &
Duchesne2008). Voici ce que l'une des enseignantie moyenne section explique a
propos de Manon, une petite fille francophone arrivée quelques mois auparavant, qui

semble régresser en francais au fur et a mesure que l'année:avance

I: on ne voit pas vraiment qu'elle est francophone

M1: non # non parcquece qui est important a leur age c'est de jouer et si elle joue

en francais elle aura pas franchement grananonde avec [qui jouer] tu vois
beaucoup de personnes qui vont vouloir jouer avec elle # donc moi je la force a me
parler en francais

I: d'accord# ok
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M1: je lui dis non non tu me le dis en frangais # et je vois maintenant # un mois et
demi deux mois d'école deux mois et demi # par rapport au début de l'année elle
cherche vraiment ses mots en francais et y'en a pas mal qui sortent en espagnol

I: ouds # d'accord # parce qu'elle est la # a la maison elle parle quoi

M1: espagnol # et un papa francais # donc elle parle deux langues # ket lelegtie
d'intégration c'est I'anglais point final quoi

(E_M1)

Ces cas de "perte" de la langue maternellgrésenteront surtout lorsque le
couple de parents est mixte (franeaiséricain), et, selon certains enseignants, plutét
lorsque des deux parents, c'est le pére qui est francais. Etant donné que les enfants
francophones n'étaient pas le but de notre énumles n'avons pas cherché a vérifier cette
hypothése. Ces enfants restent néanmoins plus avancés que leurs camarades non
francophones, ne serdié qu'en compréhension.

Considérer la présence de francophones dans les classes de maternelle bilingue a
I'étranger comme une contrainte ou un probléeme pourra paraitre surprenant, a I'opposé
d'une conception intuitive du locuteur natif comme moteur dans les classes, telle que
partagée par les enseignants que nous avons rencontrés. Mais de ce que nous avons
observé,la présence de francophones génére des situations ambivalentes, surtout en
fonction du niveau. Il faut en effet jongler entre les enfants qui sont loin du stade de la
production et qui peinent encore a comprendre en totalité leur maitre ou maitresse en

francais, et ceux qui produisent des énoncés comme tout enfant natif le ferait.

C1: ah vasy # euh Benjamin qu'est ce que tu as fait ce weekend?

Benjamin: je # je joue

C1: uhuh

Benjamin: avec # mon papa # a mon maison

C1: tu as joué avec ton pEd# a la maison # tu sais a quel jeu tu as joué? # non # tu a

dehors au ballon? # ou tu as joué a des jeux euh des jeux a la maison

Benjamin: & la maison

C1l: & la maison # dans la maison d'accord # Mandy ## le samedi tu jouais au foot tu

au foot # alors Victor

8 Victor(fr): mm # on a commencé dimanche # y'a des invités qui zavaient auliés

9 C1:daccord

10 Victor(fr): et # y'avait euh y'avait un garcon et j'avais javais amené un film qui s'ag
Happy Feet # et # et aprés

11 C1: Arlo # qu'est ce que tu fais?

12 Victor(fr): et apres

13 C1: tu médites?

14 Victor(fr): et aprés xxx quand c'était fini c'était I'heure de se coucher

15 C1: d'accord

(CP0Q9)

abhwnN -

~N O

Cette séquence de CP a pour but de faire raconter aux enfants leur weekend. Dans
ce extrait, deux éleves interviennentn anglophone (tours 1 a 7), puis un francophone
(tours 7 a 15). Le décalage entre les deux compétences de production se ressent

rapidement tandis que Benjamin peine a répondre a la question posée, avec un tlébit len

171



des énoncés parsemés de pauses, des interventions de I'enseignant pour l'aider & élaborer
sa réponse (tour 5), Victor se lance dans un récit correspondant a la complexité des
énonceés syntaxiques d'un garcon de 6 #ylavait X propositions relativeslivers temps
utilisés, marqueurs de temporalitéR'Q D FRPPHQ F p",GH DT, Kdi\&pres
quand c'était fini c'était I'neure de se coucheaucune hésitation lexicale.

Ce décalage dans les compétences peut poser probléme a I'ensaignanen
gérer I'hétérogénéité des niveaux en francais? On assiste ici a une certaine ambivalence,
puisque d'un autre c6té, ces francophones sont également des "moteurs” pour la classe,
parce qu'ils comprennent ce que dit I'enseignant, réagissent, lui répaidiminent un
exemple a suivre pour les autres. Cette ambivalence est illustrée dans les propos de

I'enseignante de petite section

P1: ben cette annéectest vraiment la premiére fois # ou j'ai un écart si grand #
entre entre ben par exemple Britney tuvois qui est anglophone et qui en plus ne
parle pas # et quelgu'un comme Béatrice ou Marta qui parlent # qui a vraiment

un niveau de 3 ans quoi avec structures de phrases etcdgnc la I'écart # est
énorme# et# a la fois ca m'aide comme tu dis que cesfants parlent francais

mais en méme temps # euh # ben c'est génahparce que par exemple I'histoire que
j'ai chosie ce matin # elle est a la fois trop difficile pquelqu'un comme Britney #
parce que euh j'étais pas vraiment # et a la fois trop fpoile Marta euh Owen #
Owen Marta tu vois ce petit groupe # donc c'est # si tu veux # ¢a m'aide dang # euh
le contexte général de la classe et la vie quotidienne # parce que comme jai une
réponse ¢a

I: elles vont comprendreut de suite ouais

P1:une éponse ca meje me rends compte que |a je parle pratiquement a 100% pas a
100% mais

I: francais

P1: beaucoupplus frangais que je ne parlerais si # ou que je ne parlais quand ce
groupe de téte n'était pas#ddonc au quotidien ¢a m'aide # par contre auniveau
pédagogique ¢ca me pose d'énormes problémes

(E_P1)

"Au quotidien ¢ca m'aide, par contre au niveau pédagogique ¢ca me pose d'énormes
problemes: la présence de francophones chez les plus jeunes peut présenter en effet un
certain challenge, notammeant termes d'interaction. En maternelle, comme mentionné
en amont, les enfants doivent apprendre a maitriser leurs prises de parole. Or il est
toujours tentant pour un enfant de se manifester lorsqu'il sait répamaies problemes
potentiels serait dongue les francophones monopolisent les prises de parole, ce que l'on
peut observer dans cette séquence de moyenne section
M3: ben oui# la: # c'est la main # de Rick! #

E: Rick!

M3: alors

Inés(fr): petite

M3: alors combien de mains et que je tiens? # aklon les compte ensemble

Ensemble: un # deux # trois # quatre
M3: quatre mains! # je vais montrer ce que nous allons faire # vous allez # vous allez

~NOoO O WN P
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votre main # et on va déo-rer la main # d'accord # regardez # onaieef quelque chose d
trés tres tres joli #(trace sa main au tableau) regardez # voici ma main # voici: la mai:
# Ben # oh # regarde # tu as vu? # qui a la main# qui a la main lpgpiie8 # Ben ou moi?
# qui a la main la plus petite?

8 Inés(fry Ben

9 M3: Ben hein # hein c'est normal c'est un enfant # et moi je suis une adulte # alors

10 Alex (fr): je peux voir la main de Ben? # j'peux voir la main de Ben?
(bruit de fond: Dax chante)

11 A3: Dax!

12 Alex (fr) : M3 jai pas vu la main dBen

13 M3: tu n'as pas vu la main de Ben # ah bah tu vois elle est sous ma fesse euh# ici # ¢
comment este que ¢a s'appelle

14 Inés (fr): xxx

15 MS3: le quoi?

16 Inés (fr):g-tip (un cotontige)

17 M3: oui en francgais?

18 Inés (fr): kjup kpp

19 MS3: en francgais Alex? # tu sais pasguf a déja utilisé ¢a?

20 Inés (fr): moi pour les oreilles
(MS10)

Seuls les francophones participent spontanément dans cette séquence, mis a part
les quelques réponses collectives (notons que I'estireigient audio ne permet pas de
déterminer si tout le monde participe effectivement, ou si c'est le petit groupe "de téte"
seulement si l'on s'appuie sur nos enregistrements vidéo de cette classe et que l'on
observe le méme genre de sollicitations, oit gyoe tous ne participent pas mais une
partie des non francophones répéte tout de méme avec les autres).

Deux facteurs peuvent expliquer ce phénométége des enfants d'une part,
puisque la démarche de lever le doigt pour demander la parole n'estcoas acquise
pour tous, et dautre part, le fait que les sollicitations de I'enseignante soient
majoritairement collectives. On remarquera en effet que les questions de M3, qui
pourraient tout a fait fonctionner dans un groupe homogéne, sont majoréairels
guestions destinées au groupe, sans adresse particuliere, mis a parttsrai22pour
s'adresser a une autre petite fille francophone. Les francophones, qui savent répondre aux
guestions de I'enseignante, se sentent donc invités a prendre ¢a parol

Cette configuration interactionnelle est également a interpréter en regard du
contexte de la classe, et de la gestion des langues de l'enseib@asetignante M3
débute en moyenne section, et déclare ne pas étre a l'aise en anglais. En conséguence, e
a l'impression de ne pas réussir a établir un bon relationnel avec les enfants. Il est donc
possible que les francophones, en tant que moteurs, la rassurent et qu'elle s'appuie sur eux
afin de ne pas avoir le sentiment d'étre en échec avec le groupe.d&s enfants du

méme niveau, l'enseignant M2 par exemple n'aura pas forcément recours a plus d'adresses
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individuelles, mais dans son groupe, l'alternance entre l'anglais (chez les enfants) et le
francais (de I'enseignant) est tres fluide ; les francoghi@omme les neinancophones
participent (en anglais) sans qu'il y ait cette impression de-Uldie la parole par les

francophones

M2: MONSTRE dit sa maman # Natalie non non # monstre lui d
maman # je vais tmangerlui répond Max # et Max doaller au lit #
sans rien manger ## oui il doit aller dans sa chambre # et el& o

uneforét

E: xxxa jungle une jungle
Danica: it grew! ca a poussé!
M2: comme une jungle un peu oui pousse dans la chambre de Mz

Danica: it grewed it grewed igrewed(sic) ¢a a pousse poussé pous
E: no it turned it grewed into a forest non c'est deveniga a poussé

en forét
M2: et elle devient de plus en plus # (chuchote) grande ## o

chambre se change en forét

[Al: oui sa chambre se change en forét

E: xxx

M2: (rit) # oh qu'est ce que c'est ¢a?

Plusieurs a boat un bateau
Al: unbateauun bateau trés bien

Antoine: he has his nhame on the boat son nom est marque sur |

bateau
Al: ah ou:i! # t'as vu y'a son prénom

M2: bien Antoine regardez

(MS03)

Ce n'est donc pas uniquement parce que les adresses sont collectives qu'il y a
monopolisation des tours de parole par les francophones, mais seulemn des facteurs
possibles la reconnaissance et l'intégration des énoncés dans la largemelie des
enfants en semble un étre un autre. Nous Yy reviendrons dans notre étude consacrée a
l'alternance codique des enseignants.

Bien que la gestion de la distribution de la parole entre "petits" parleurs et
"grands" parleurs soit un probleme clgsge en maternelle monolingue, il se pose
cependant avec plus d'acuité dans notre contextemment faire en sorte que tout le
monde participe, y compris les rénancophone® Dans tous les cas, il s'agit bien de
penser en termes d'organisation des tderparole, peuétre encore plus que dans une
classe monolingue, de sorte que chacun ait le plus d'opportunités possibles pour
participer. Il appartient donc a l'enseignant de contréler la distribution de ces prises de
parole. Cela ne veut pas nécessameinire que les francophones doivent étre laissés de
c6té, mais qu'il est possible d'organiser les tours de parole de fagon "polyphonique”
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1 G3: zéro # ben bravo tu savais xxx trois et zéro # ¢a c'est un nouveau! # regardez (v
frise) # on avaitbeaucoup qui commencaient avec des un # beaucoup qui commet
avec des deux # et regardez tout d'un coup! # on en a un qui commence avec un tc
ce que quelgu'un a une idée de comment ¢a s'appellda®fualors tout le monde va # ve
y # Kathy

2 Kathy: trente

3 G3: trente #5eorge

4  Georgethirty

5 G3:enan #Pauline

6 Pauline(fr): trente

7 G3:trente # qu'est ce quiMtexandrinetu as demandé? # qu'est ce que tu

8 Alexandrine(fr) hoche la téte pour dire non

9 G3: non tu sais pas?Rtby?

10 Ruby: trente

11 G3:trente? # qu'est ce que tu penses?

12 Alexandringfr): vingt

13 G3:vingt # qu'est ce que tu penses?

14 E:trente

15 G3: gu'est ce que tu penses? # trente # d'accord alors on va essayer ## alors on va (
on va Vvérifier # on egtréts? # tout le monde sort ses mains ses doigts et ses doigts (
onyva
(VGS_03)

Y

Cette enseignante prend soin d'interroger tour a tour plusieurs enfants,

francophones et neinrancophones. Cela n‘empéche d'ailleurs pas les enfants de donner

des eéponses différentes (tour 12§le la sorte, les francophones ne sont pas frustrés, et

leurs camarades ont le temps de participer. L'enseignante est d'ailleurs parfaitement

consciente de ce style interactionnel, qui est volontaire et répond a ce beseipae

trop laisser la parole aux francophones

I: mais # este que [les francophonesht compris justement que euh qu'il fallait pas
parler forcément tout de suite # qu'il fallait laisser les autres

G3: oui oui # je pense que oui # la plupart fin degales non pas les deux # une des
deux francophones que j'avais que j'avais I'année derniére # elle connait les regles de
'année derniére et c'était ¢ca que je demandais aussi # et ce que j'essaie de faire aussi
c'est qug'essaie d'avoir des réponses dmut le monde# donc je demanderai des
réponses des autres # mais je prends aussi sa réponse méme si c'est la méme que

les autres # donc elle est validée aussi dans sa répomgame si # méme si d'autres
personnes ont di discuter a un moment

(E_G3)

Ce quitransparait dans la réponse de cette enseignante, c'est que ce probleme de

gestion des tours de parole est finalement trés liée a la question de I'age des enfants. Le

témoignage de G3 en grande section suggere que les enfants francophones, lorsqu'ils sont

plus grands, sont capables de comprendre qu'il faut laisser la parole aux autres, ce qui

correspond par ailleurs au fait que la prise de parole est effectivement plus régulée, de

maniére générale, chez les plus grands (les enfants, a priori, savertaiwgtg lever la

main pour participer, méme si bien entendu, ils ne le font pas toujours). La

"monopolisation” des tours de parole par les francophones se constate d'ailleurs peu dans

175



notre corpus dans les classes de GS et det@®me si leurs énoncés, esvanche,
tendent a étre plus longs.
Si ces conditions (modalités de la participation en classe acquises, tours de parole

distribués) sont remplies, le francophone est donc plutot représenté comme un appui

C3: en fait en CP y'a deux moteurs # y'a les Fncais pour la compréhensioret

puis il y a les lecteurs

I: ouais d'accord

C3: donc euh # non en plus # en moteur # fin ¢ca ca perturbe gEasdf qu'ils sont

assez grands pour qu'on leur dise que

I: pour comprendre que

C3ouais voila # lever le doigt

I: ils ont compris qu'il fallait pas parler tout de suite et que c'était pas forcément

C3: voila

I: est ce que tu t'en sers justement des fois de ces francophones pour traduire des
choses que tu as dites ou fin les faire traduire a leurs copains des choses

C3 euh oui quand je leur dis explique ce que c'est donc eux ¢a leur fait un travail de
languet je dis explique sans traduire et puis des fois ils savent pas traduire donc
voila # ils sont vraiment ressource sur des mots trés particuliers

(E_C3)

Selon cetteenseignante, les francophones peuvent donc étre des "ressources" pour
leurs camarades, et ce malgré le fait que les interactions entre eux se déroulent en anglais
hors de la supervision de l'adulte. lls peuvent en effet traduire, ou, comme I'explique C3
ici, expliqguer des mots spécifiques. Nous ne disposons malheureusement pas, dans notre
corpus, de séquences ou ces francophones sont des personnes "ressources". On peut
néanmoins se rendre compte de l'intérét que revét cette position en termes de travail
métalinguistique:

C1 [qu'est ce que la météo?]

Julien(fr):je sais qu'est ce que c'est la météoe#t quand il y a lune!

C1l: quand il y a une lune? # une lune? # euh # n¢a E) chut # tu viens ici
maintenant # tu te tais # euh un indice # le dessini #

Julien(fr):la météo c'est de la météo!

C1: la météo c'est de la météo # eh ben on est bien avancés Julien # tu peux nous aider

un peu plus? # c'est difficile & expliquer?
(CP02)

Dans cette séquence, I'enseignant peine a faire expliquer aux éleydsstda
météo. Mais ce travail définitoire n'est pas plus facile pour un francophtmenétéo
c'estquand ila la lune / la météo c'este la météd! Ces occasions ou le francophone
peut étre un éléveessource sont donc également des momentsia®ais I'enseignant,
puisqu'elles permettent de faire travailler a leur tour les francophones sur du langage
objectif qu'il ne faut pas perdre de vue pour ces éleves qui doivent, eux, enrichir et

perfectionner leur francais.
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Malgré les difficultés liéeau risque de monopolisation de la parole chez les plus
petits, I'absence de francophone sera donc pergue le plus souvent par les enseignants

comme un handicap

G1: mes principales difficultés # un manque de francophones # parce qu'il est
évident que lesnots passent a I'horizontal et non pas au verticat et cetteaannée je

dois faire passer du vertical # et # c'est pas que ¢ca marche pas # les enfants apprennent
quelque chose faut pas non plus # mais sur les trucs de base # sur les évaluations que
jai faites y'a une semaine Wa beaucoup moins de choses qui sont apprisés

l'année derniére # qui était une année exceptionnglle LO V HVW DYpUp TXH PD FOD\
a été une classe de francophonesafs euh y compris des gamins qui ne parlaient pas
frangais da maison qui adoraient le frangais # qui parlaient le francars sovembre

ils ne me parlaient qu'en francais # c'était incroyable # cette année # je continue quand
méme d'avoir ufregard interrogateud chaquedis que j'envoie chercher un crayon a
papier qui me demang@u mean | can go play?

(E_G1)

Pour cette enseignante, la présence de francopkshdéterminante pour motiver
I'apprentissage. Mais ces aspects positifs ne sont possibles que si les francophones font
partie des éleves qui prenndatilement la parole et ne se tiennent pas en retrait de
I'interaction: parfois, il arrive que les francophones aussi soient des "petits” parleurs qui
ne seront pas des mats pour le reste de la classe.

C'est a ce moment la qu'entrent en scene legifimglies": dans la classe de G2,
par exemple, il n'y avait aucun francophone I'année de nos observations. En revanche,
Adrian, petit garcon bilingue espagraniglais, était clairement I'un des moteurs de la
classe, en ayant le niveau de francais le pitencé. Chez G1, méme phénomeéne avec
une petite fille au méme profil (couple bilingue espagmailais), qui figurait parmi les
plus grands parleurs de sa classe. En moyenne section, si la petite Manon dans la classe
de M1 perdait son francais, une pefilie issue d'une famille russophone était clairement
I'un des moteurs du groupe et également parmi les plus avancées en francais.

La présence de francophones est donc généralement ressentie comme bénéfique, a
condition que l'interactioavec le reste durgupe fasse l'objet d'une attention particuliere,
et, dans le méme tempsans mettre en péril leur propre progression. La gestion de
I'hnétérogénéit@es niveaux de langue peut en partie se réaliser par le biais d'une gestion
de l'allocation des tours dele d'un coté, et par l'attribution de fonctions spécifiques
aux francophones de lautre (traduction, explication), tout cela étant possible
principalement a partir de la grande section, car la distribution des tours de parole dépend
avant tout d'un autr facteur. la socialisation et l'acquisition par tous des régles de

comportement en classe.
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3. La régulation du comportement comme préalable au travail
linguistique

En dehors de la structure globale des échanges, et de I'hétérogénéité linguistique
des clases, un autre phénoméne pouvant étre considéré comme une contrainte pesant sur
les conditions de communication en classe se dégage trés clairement dans notre corpus.
La gestion des problémes de comportement, dans la mesure ou elle joue un réle dans le
démulement des échanges et les conditions d'écoute, nous est en effet apparue comme un
facteur important a prendre en compte pour donner une image plus précise des conditions
d'apprentissage en maternelle bilingue.

Apprendre a se comporter dans un groug&cale, est, avec I'apprentissage de la
prise de parole en classe, I'un des enjeux de la maternelle. En classe bilingue, cet enjeu est
d'autant plus important car les interventions de l'enseignant pour probléeme de
comportement générent des ruptures dandill discursif, qui viennent perturber le
déroulement des échanges, et peuvent donc potentiellement étre problématiques pour la
compréhension du discours. On le voit par exemple dans cet extrait de grande section, ou

une histoire est lue par I'enseignante

1 G1: la sorciére # elle déteste les sauterelles # disparais! # et Patou s'empresse # de (
d'un étage # une autre sorciere # ahBé&#Hjamin c'est ici que ¢a se passéEleanore #
could you follow the story please? bonne nuit dit Patou # dormbien # oh merci petite
(elle baille) je dors #oujoursbien

2 (rires)

3  G1:Oliver peux-tu me rappeler ta place?

4  (rires)

5 G1:0h je ne trouve pas ¢a drble# Benjamin # tu vas ranger ca s'il te plait?# c'est
normal # je suis la sorciére # qui dorflyaille) et toi # qui es tu? # je m'appelle?

6 Plusieurs: Patou

(GS01)

Cette séquence comporte cing interruptions pour réguler des problémes d'attention
ou de comportement ("Benjamin, c'est ici que ca se padsie’griore could you follow
the story pkasé, "peuxtu me rappeler ta place", "oh je ne trouve pas ca drole",
"Benjamin, tu vas ranger c¢a s'il te plait”), qui introduisent plusieurs cassures dans
I'interaction en cours. Cela est d'autant plus visible ici qu'il s'agit d'une histoire lue, et que
ces interruptions introduisent des décrochages énonciatifs fortement balrssgue
intervention est initiée par le prénom de |'éleve, est encadrée par des pauses, et,
l'intonation ainsi que les regards de l'enseignante (non plus le livre, mais les élév

concernés) marquent le passage d'un mode a un autre (réguler le comportement et la place
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des éléves< raconter une histoire). Cependant, méme si ces interventions sont fortement
balisées et repérables dans le discours, elles viennent perturber I ftliddiscours
peuvent tout de méme géner la compréhension du fil discursif dans son ensemble.

Un autre facteur inhérent & ces interruptions peut poser des problemes de
compréhension. C'est en effet a travers elles que la dimension polylogale desanteracti
scolaires (Bouchard 998, 2005) apparait nettementes interventions, que l'on peut
percevoir comme des enchassements dans le discours, introduisent une certaine instabilité
et complexité énonciatives, dans lesquelles il peut étraiseade se repérer pour

I'enfant:

P1: Logan # Logan # Loganwhenwe sit and | put the music on # what ave what
areyou supposed to do?
E: xxx sit
P1:non ah # je demande & Loga# what arewe supposed to do?# Logan? # tell me
# Logan # when we sibgether and | put the music oryéu need to look at me Logan
# and you need to listen # okay? # yes or no? # no? # why? # what's going on? # you
don't like my music? you don't like my songs?
Logan:] like the songs

«
P1 bon! # et ben alorgn va chater # so Logans (sic)# ifou don't want to sing that's
okay # but at leastou need to bejuiet(affaiblit le volume de sa voi&j (PS01)

Dans cet extrait, on voit a quel point le discours scolaire navigue entre les
différentes formes d'adresses (coltees, individuelles, individuelles a valeur collective,
ou pour suivre la terminologie de Robert Bouchadoncés monadressés ou poly
adressés), et les différents pronopsandon s'assoit et que je mets la musique, qu'est ce
gu'on/ quest ce queu/vous (anglaissyou) fais?... qu'este quon fait?). Il peut étre
difficile, tant que les mécanismes de ces enchassements complexes n'ont pas été acquis,
de savoir pour I'éléve si I'on s'adresse a lui collectivement ou individuellementset de
repérer dans ces différentes instances énonciatives. C'est déja le cas en langue maternelle
nous avons volontairement choisi cet extrait comportant plusieurs alternances codiques de
I'enseignant, ou I'on voit qu'un enfant répond a la question énsacé&® mode collectif
(qu'est cegu'on fait quand je mets la musiqumais adressée individuellement a un autre

petit garcon, alors que cette question est posée en anglais. En langue étrangeére, lorsque la

= Logan, quand on est assis et que je mets la musique, qu'est ce que tu fais?

E:xxx on s'assoit

P1: ah non je demande a Logan. Qu'est ce qu'on fait? L&gamPi, Logan. Quand on est assis ensemble et que je

mets la musique, il faut que tu me regardes, et il faut que tu écoutes. D'accord? oui ou non? non? pourquoi? Qu'est ce
qu'il se passe? Tu n‘aimes pas ma musique? Tu n‘aimes pas mes chansons?

Logan: jaiPH ELHQ OHV FKDQVRQV «

P1: bon! et ben alors on va chanter. Alors Logans (sic) si tu ne veux péaraiaccord, mais sinon tu ne dois pas faire

de bruit
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langue en ellanéme peut comporter des élémentscabs cet aspect pragmatique des
interactions en langue de scolarisation peut d'autant plus étre problématique.

Dans notre corpus, ces interruptions et ces ruptures dans le discours de
I'enseignant se retrouvent tous niveaux confondiides enfants de R contrairement a
ceux de maternelle, n'essaient pas de se déplacer a la moindre occasion, il doivent
néanmoins rester assis et étre attentifs, ce qui n'est pas toujours chose facile pour tous. Il
apparait cependant tres clairement que les interrupt@ams lé discours de l'enseignant
pour gérer des problemes de comportement sont beaucoup plus nombreuses dans les
petites classes, et notamment en petite section, ce qui raméne a la question:de l'age
commencer la scolarisation en langue étrangére a 3s4estilt un choix judicieux
lorsque les compétences nécessaires pour assurer I'écoute en groupe et une interaction
collective régulée sont en cours d'acquisifon

Les séquences de petite section sont trés réveélatrices a cet dgasdl'unique
séquenceaudio que nous ayons retranscrite, les cing premiéres minutes comportent
guatorze interruptions pour la gestion de problemes de comportement (29 sur I'ensemble
de la séquence de 19 minutes, soit un ratio de 1,5 interruptions a la mivatei)un
extrait de cette séquence, que nous avons laissé volontairement long, afin de pouvoir

observer l'interaction dans sa globalité.
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(musique, chanson "tourne petit moulin")

1

w N

18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30

31
32
33
34
35
36

37

38
39

40
41

P1: Logan# Logan# Logan# when we sit and | put the music on # what are we ahai
you supposed to do?
E: xxx sit
P1: non ah # je demandd.agan# what are we supposed to dd?garf? #tell me # Logan
# when we sit together and | put the music#oyou need to look at me Logan # and y
need to listen #kay? # yes or no? # nég?why? #what's going on? # you don't like rr
music?# you don't like my songs?
Logan:] like the songs
P1: tu aimes bien?ybu like it?
Eli: | like it!
P1: toi ausskli? # ah merci c'est gentil
Plusieursl like it!
P1: bon! # et ben alors on va ckem#so Logans (sic)# if you don't want to sing that's ol
# but at least you need to haiet(affaiblit le volume de sa voix)
AT7: Eric assis toi # Eric! # Assis!

[ P1: ¢a y'est on est préts?
AT: Alicia recule toi parcgue Owen il voit pas #

[ P1: Owen! Sur tes fesses! # sur tes fesses!

A7: recule toi # parce que sinon
[P1: Sur la lettre
A7: reculetoi parce que sinon il voit pas P1
P1: Ali-cia recule # | & c6té de Béatrice sur A va t'asseoir sur ton A # mm c'est le A
Alicia allez vite vite vite# allez # chut # Alicia viens t'asseoir 1a (5 secs) NON! # NO
milieu y'a personne! # non ne commence pas Alicia
[A7: regarde Marie elle voit pas derriére toi
P1: ne commenageas
AT: Alicia # Alicia # Marie elle ne voit pas P1
[P1: et moi si je veux faire quelque chose au milieu ya pas la place et je vais te faire n
A7: elle va pas te voir elle va pas voir I'histoire # donc c'est pas juste
[P1: alors recule
AT7: viens t'asseoir ou sinon tu viens a c6té de moi ici la
Alicia : xxx
A7: ok! # alors viens # Marta pousts un petit peu mais tu viens t'asseoir sur le coté
P1: Marta tu veux te mettre su@? # tu veux venir 1a? # tu auras beaucoup plydate
AT7: vasy ma puce
P1: et ben regarde Alicia tu dis merci a Marta qui a changé # Alicia # tu peux dire?
A7: voila ca c'est sympa # ok il faut écouter Alicia aujourd'hui d'accord # aujourd'h
écoute comme hier # hier tu as bien écouté aujauirdu écoutes d'accord? # d'accc
Alicia?
P1: chut! #Logan# chut! # ne parle plus
AT7: vasy
Marine (fr): xxx mouchoir
P1: non non bon moi j'arréte Eric n'est pas prét # Eric n'est pas prét # Eric # Eric! #
E: Béatrice sit on me
P1: assk # Eric! # assieds toi # non non non qu'est ce qu'elle oh ben va te moucher-M
# bon ben c'est pas toi # non # Aloa! # c'estMarine c'est pas toi # tu te mouches et
jettes le mouchoir a la poubelle # (& un autre éléve, individuellement)4chart tu n'as pa:
besoin de mouchoir
A7: va le jeter a la poubelle aprés # Marine # mottohet va le jeter a la poubelle # tu
jettes a la poubelle
(musique: chanson "tape tape petite main" accompagnée de gestes)
P1: non moi j'arréte encore aiffiois # vous savez pourquoi j'arréte? # Eric tu sais pour
jarréte la musique?
A7 (a un autre éléve, en aparté): mange pas tes ongles
P1: assieds toi sur tes fesses Eric ## bien # maintenant vous étes des grands hein
(chuchotetle silerce se fait dans la classe) # sssh # ssh
(musique: chanson "tape tape petite main" accompagnée de gestes, certains chantent
(PS01)
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Il faut attendre le tour 40 avant que l'enseignante ne puisse débuter I'activité
prévue, aprés trois tentatives infrueuses car les conditions d'écoute ne sont pas
remplies (tours 1, 34, 38Pn voit bien ici que le but, avant toute chose, est d'obtenir des
enfants qu'ils soient a leur place, ou a une place qui ne génera pas leurs camarades ou
I'enseignante, assis (ddesbon sens et correctement), sans autre probleme (besoin d'aller
se moucher / ne pas manger ses ongles), tache a laquelle les deux adultes présents
s'attélent, enseignantemme assistante, en francais comme en anglais, tour a tour ou en
méme temps, comenen témoignent les nombreux chevauchements présents dans cet
extrait. Tant que ces conditions d'écoute ne sont pas réunies, l'activité prévue ne peut pas
démarrer.

Au vu de ce type de séquence (observable également dans la vidéo de petite
section), on peueffectivement étre amené a se demander s'il est bien réaliste de vouloir
scolariser des enfants aussi jeunes en langue étrangére, sachant que les apprentissages de
socialisation a I'école sont non seulement prioritaires, mais également un préalable a ce
gue les conditions d'écoute, et donc d'apprentissage d'une langue (et de tout autre
apprentissage) soient remplies. Les entretiens que nous avons meneés avec les enseignants

tendent a confirmer ce sentiment

I: estce que tu aives a leur parler en franisen individuel assez régulierement
G3: oui # oui oui # le matin a l'accueil ou maintenant je trouve que c'est ¢ca que
jarrive a faire beaucoup plus en grande section qu'en moyenne section # parce
que euh # t'as pas a voir si les trois font les zigotosusola table derriére etc

«
I: et toi qui as fait les moyenne section ici maintenant grande section quelle différence
tu vois peutétre par rapport a la vitesse d'apprentissage tout ¢a
G3: je pense que le plus gros changement pour moi c'est l'attemoles) éléves
portent a l'apprentissage de langtiquand tu es en moyenne section # les enfants
ils sont pas encore dans l'apprentissage de la langéebeaucoup ils savent pas
pourquoi ils sont l& beaucoup ne sont pas justement préts a apprendre la lang
a ce moment la # y'en a encore qui sont encore dans # qu'on xxx ou qu'on
continue d'apprendre & socialiser
(E_G3)

Cette enseignante a pu suivre la plupart de ses éléves deux années a la suite, a la
fois en moyenne et grande section, et peut donc cemfes différences entre les deux
groupes d'age dans leur relation a leur apprentissage du francais. Elle juge ici que les
opportunités d'interaction avec les enfants sont meilleures en grande section précisément
en raison de leur comportemernés plus gunes ne semblent pas toujours préts a rentrer
dans la langue car le travail de socialisation n'est pas encore achevé, tandis que les enfants

de grande section ont moins besoin d'étre surveillés et peuvent étre plus autonomes, ce
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qui laisse a l'enseignamé temps de pouvoir discuter individuellement avec eux au
moment de l'accueil.

La régulation des comportements et la socialisation sont donc desgpigé pour
permettre une distribution sereine des tours de parole et établir des conditions d'écoute et
dattention optimales, mais dans la mesure ou les interruptions de Il'enseignant pour
réguler les comportements des éléves sont toujours présentes, a tous les niveaux, il s'agit
également d'une composante inévitable de la langue de scolarisation, et, &$,ce se
présente des intéréts didactiqu€hez les petits, on pourrait ainsi penser ces moments
d'installation comme des séquences a part entiere, préliminaires a tout début de classe ou
tout début d'activité. Dans la vidéo enregistrée en classe de petiten,sé& méme
phénomene que celui décrit en amont se produit, et I'assistante, qui a conscience d'étre
filmée, s'exclame en notre directiorion passe plus de temps a les installer [sous
entendu: que de travailler]!". Or c'était précisément cette séquemcus intéressait,
car l'installation sur le tapis est un travail errhéme. C'est I'un des buts principaux des
petites classesapprendre a se comporter en groupe, a I'école, avec ses camarades et les
enseignants, et, dans notre cas, apprendreariprendre et a le faire en francais.

Cela signifie que ces interventions présentent des enjeux linguistiques,
majoritairement de compréhension. En termadt, on peut ainsi en déduire que l'une
des priorités en enseignement bilingue serait d'assap@tement la compréhension du
vocabulaire lié a trois themes principaubes parties du corps (on trouvera a peu pres
toutes les parties du corps dans les interventions de régulation de comporjemisey:
pieds mains téte fessescomme dans I'expssion assis/assied®i sur les fesséy les
verbes relatifs au mouvemeito(ger déplacer pousserreculer, avancerk WRXW FHOD H
général au mode impératif), et enfin les termes relatifs a la gestion de la partdéed,
parler plus bas/plus forghuchoter

La structure des échanges scolaires, le rdle asymétrique des participants,
I'hétérogénéité linguistique de la classe et les problemes de régulation du comportement
peuvent donc apparaitre comme autant de facteurs limitant le potentieltioteralcde la
classe, et par conséquent comme des freins au développement des compétences en
francais. Ces contraintes interactionnelles sont cependant inhérentes au fonctionnement
de la communication scolaire : I'enjeu consiste donc a savoir commergrguatti pour

maximiser les opportunités d'interaction et d'apprentissage.
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B. Tirer parti des activités porteuses d'échangeen maternelle

Si I'on ne peut réellement qualifier le contexte scolaire d'environnement "naturel”
d'acquisition, en raison des ¢aintes interactionnelles énoncées plus haut, éloignées des
schémas de conversation ordinaire, et si les opportunités pour que les enfants puissent
s'exprimer en frangais semblent limitées au premier abord, elles ne sont pas pour autant
inexistantes.

On peut en effet, a partir de notre corpus, dégager plusieurs activités qui
permettent, sinon de contourner ces contraintes, au moins d'en tirer parti, afin de
maximiser les opportunités d'interaction et de participation données aux, @tdesc
potentiellenent d'apprentissage de la lang@a retiendra, d'un coté, les rituels et autre
activités récurrentes, qui permettent a I'enfant de se construire des repéres non seulement
dans sa vie d'écolier, mais également en francais, et de l'autre, les opportunités

d'interaction individuelles, ainsi que les opportunités d'interaction fournies par les pairs.

1. Les rituels et activités récurrentes : un socle au développement des
compétences en frangais

a. Les rituels

La tradition pédagogique en maternelle francaise girégertaines activités
récurrentes en regroupement, que l'on appelle "rituels". Ces activités, comme le
FDOHQGULHU OD PpWpR O DSSHO« VRQW UpDOLVpHV WRK
a la structuration du temps chez I'enfant ; elles aidaalegggnt au passage entre le temps
familial et le temps scolaire (Pill@004). Ces routines sont également liées aux contenus
disciplinaires (apprentissage de la numération via les jours du mois, développement du
langage d'évocation via lalendrier, par exemple).

Il s'agit d'activités ou psychologie du développement et apprentissage des langues
se rejoignent en tant qu'activités récurrentes, elles deviennent des repéres pour l'enfant,
chronologiques d'une part mais également, dans nasielioguistiques. Parce que ces
activités reviennent tous les matins, elles présentent des schémas d'interaction et des
contenus linguistiques (vocabulaire, structures syntaxiques) prévisibles qui peuvent servir

de socle au développement des compétencésecais.
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L'inventaire que nous proposons ici ne vise pas l'exhaustivité et ne se veut pas une
illustration "universelle" des pratiques en maternelle francaise a I'étranger. Les rituels que
nous avons choisi de commenter sont néanmoins incontournalhestemelle, et pour
un méme type d'activité, nous verrons qu'ils permettent des schémas d'interaction
différentes, qui peuvent se démarquer de la structure IRF et donc fournir différentes
opportunités pour participer en francais.

X Les chansons

La chansorest I'un des tout premiers rituels mis en place, a tous les niveaux (aussi
bien en petite section qu'en grande section, et encore au CP). Les chansons viennent
souvent ouvrir la matinée et la journée de travail a I'école ; elles sont aussi utilisées
commetransitions entre les activités.

Si I'on constate sur les vidéos que tous les enfants ne chantent pas nécessairement
(chez les petits et moyens en particulier), il s'agit tout de méme d'une des activités
privilégiées qui permet, en théorie, la participatde chaque enfant en francais. Outre le
fait gqu'il s'agit d'une activité ludique (une gestuelle y est souvent associée) et qui plait aux
enfants, la chanson est sécurisante dans le sens ou tous participent en méme temps, avec
plus ou moins d'exactitudeans avoir a se mettre en avant individuellement devant tout le
groupe. Elles peuvent aussi, a l'inverse, faire I'objet d'un travail individials notre
séquence de petite section, I'enseignante s'attache a ce que tout le monde chante la
chanson aveelle au moins une fois, ce qui permet d'avoir une bonne idée des disparités
entre les enfants et de leur progression au fil des séances et du travail sur une méme
chanson.

Au niveau linguistique, on peut considérer qu'il s'agit au minimum d'une premiere
familiarisation, d'une premiere entrée dans la manipulation des sons et certaines structures
du francaistsans s'attendre a une restitution exacte de ce qui est entendu (ce ne serait pas
le cas avec des francophones non plus, surtout chez les plus jeeses)ansons, en ce
gu'elles permettent de travailler des sons particuliers, ou mettent en jeu des rimes, sont
ainsi des outils privilégies pour travailler les congréces métaphonologiguegue I'on
saitimportantes pour préparer I'entrée dans la leaut@criture (Stewar2004, Armand
2000).

Outre l'aspect de familiarisation et de el sur les sons de la langukes

chansons présentent également un attrait syntaxique et lexical. Elles permettent ainsi de
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répéter, towurs de fagcon ludique, certaines structures clefs, méme si elles sont simples
(cf. chansons d&atou lematoy manuel de FLE pour les petits, utilisé dans les classes de
GS observées), et, dans la mesure ou elles servent de support a la thématique traitée
pendant une période donnée, servent également de support au travail lexical (par exemple,
un certain nombre de chansons que nous avons entendues avaient un lien avec les
sorciéres et les citrouilles, et tous les ateliers mettaient ces mots en jeu @eénede
d'Halloween).

On peut voir, dans notre corpus, comment ces chansons sont utilisées par les

enseignants comme des aides a la compréhension

G1l: ca c'est le grenier the attic# le grenier # comme dans la chanson #ou
remember in the song? therés noisen le grenier # toc toc boum # gneier (GS01)

G3:# Riley qu'est ce que tu astendudans le sableu# de Tatou? # qu'est ce qu'on a
entendu? # qu'est ce que tu as entendu (5 seqg)#lle-toi #(5 secs) (chante) je suis
tatou le cha # dansmon sac bleu # je metgchante "je suis tatou") # dans mon
sac bleu je mets #u'est ce qu'on met Riley? # le br@®S15)

Les chansons sont utilisées ici comme des références rétrospectives qui viennent
illustrer le sens d'un mot ou d'une expression,mendes "aides mémoire" lexicaux. Or
les chansons, et leur mémorisation, semblent réellement participer a la construction du
sens et des compétences de compréhension des enfants en francais, a partir du moment ou

les enfants sont capables de les décontbséna

M2: il va aller manger?

Danica bye bye

M2: oui ils disent au revoir trés bien ouais

Danica: au revoir tous les amis (chante)

Al : (rires)

Ana: we're not doing that until it's almost home time
(MS03)

OO~ WNPE

Dans cet extrait, Danicagfite fille de moyenne section, associe ce qu'il se passe
dans une histoire racontée par lI'enseignant (le personnage principal dit au revoir) a la
chanson chantée tous les soirs a la fin de la journée d'école (4), tandis qu'une de ses
camarades la reprend){6on fait pas ¢a avant I'neure des mamans". A linverse de sa
camarade, cette petite fille a réussi a décontextualiser la chanson utilisée tous les soirs,
pour l'appliquer a une autre situatiotes chansons semblent donc jouer le réle d'un

véritable apui dans la construction des compétences linguistiques des enfants.
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X Le calendrier

A partir de la moyenne section, le calendrier permet de travailler la chronologie
des événements. Cette séquence est toujours organisée par rapport aux événements de la
vie de classe (les anniversaires, les sorties, les événements de I'école) et aux événements
extérieurs (Halloween, Thanksgiving a la période de nos observations), qui sont autant
d'événements porteurs de sens pour I'enfant (Ri004). L'idéeest donc de construire
des reperes temporels, tout en développant le langage d'évocation (déictiques temporels
KLHU PDLQWHQDQW DXMRXUG lgsXhurs d& taPséntaie, B D QW
noms des mois), et en travaillant la numération (clsiffte 1 & 31, notion d'ordre).

L'une des particularités du schéma interactionnel lorsque se déroule I'activité du
calendrier est qu'il fait traditionnellement intervenir un enfant au tableau, pour aller
entourer ou mettre une croix sur le calendrier affiehiédiquer la date d'aujourd'hui. Sur
une classe de vingt enfants, chacun peut donc avoir son tour dans le mois.

Cependant, méme si l'interaction se déroule donc sur un mode qui navigue du
collectif a I'individuel, elle reste sur un schéma classiquéidtion / réponse (verbale ou
non) / feedback, ce qui ne permet pas, comme étudié plus haut, aux enfants de développer
leurs réponses. Dans l'extrait suivant, d'ailleurs, on voit que ce rituel ne se préte pas

nécessairement a la verbalisation, et quegdstes peuvent suffire

1 M3: alors (se dirige vers Alex) # Alex ## tu nous montres la journée d'hier? # ou
dernier dessin?

2 (Alex montre la case du calendrier)
(V02_MS)

En grande section, bien que I'on assiste a des échanges plus éqaililletmes
de tours de parole, qui présentent plus de verbalisation de la part des enfants lorsque la
routine est bien établie, la structure de I'échange reste une structure ternaire.

Cependant, il est possible de sortir ce rituel de sa structure tenmainee s'il

s'agit au début de simples répétitions de phrases établies. Prenons cet extrait de CP

C3: trés bien Meredith est préte on t'écoute

Meredith: aujourd'hui # nous sommes # lunDi douze novembre # hier nous étions #
dimanche # demain nous seRomaRdi

(CP14)

Dans notre corpus, le calendrier en CP est une tache beaucoup plus rapide, mais,
comme le montre I'exemple-dessus, peut toujours avoir cet aspect de "rituel" car la
production attendue, en totale autonomie désormais, peut étre demansiém sormat

précis: "aujourd'hui nous sommes + jour ; hier nous étions + jour, demain nous serons +
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jour". Pour favoriser ce type d'énoncé, on peut-génat suggérer que ce type de routine
syntaxique, en grande section, puisse faire l'objet de répétita conclusion de la

séquence, en visant la progression vers l'autonomie en fin d'année scolaire.

x L'emploi du temps
L'emploi du temps de la journée est une autre activité aidant a la structuration dans
le temps et dans l'espace. Elle permet égalemedbdeer un sens a la vie de classe
(Pillot 2004). Dans notre corpus, les quelques occurrences de ce type de rituel ne
présentent pas cette activité comme génératrice de participatamsque I'emploi du
temps est énoncé, il I'est de fagapide, collective et assertive, comme dans cet extrait

de moyenne sectian

M1: aujourd'hui

E: three days until Halloween # someone told me!

E: Halloween no

E: no? # my sister said it to me xx and she said it's true
M: ssssh # on va fa une # soupe a la citrouille

E : pumpkin soup!

E: yummy yum!
ML1: alors on va faire aussi une photo # clic clic la photo # on va faire trois choses

ce matin # la photo gverybody# toutle monde # va aller dehors # et on va faire
la photo detoutela classe # et puis aprés # un groupe va faire la soupe de citrouille
# non # et un groupe va aller a la bibliothequketlibrary in French today
E: when is computer class?
10 M1: and we switch# on va changer # un groupe va faire la soupseroupe va
aller & la bibliothéque #0 everybody's gonna do everything # this morring
soupe # la photo et la bibliothéque # ok?
(MS01)

coO~NO UL WN PP

Les enfants participent spontanément sous forme de commentaires (6, 7), entre
eux (2, 3, 4, 5), ou en directi de I'enseignante (9), mais le mode est essentiellement
magistral et ne correspond d'ailleurs plus a la structuretiR¥y a pas de sollicitation
des enfants, et il n'y a pas de retour non plus sur leurs interventions.

Il faut attendre le CP pour guemploi du temps soit une activité impliquant
activement les enfants, parce qu'ils seront capables de lire ce que I'enseignant aura indiqué

au tableau ou sur le calendrier prévu a cet effet

1 C1: oui? # alors Gabriel # tu veux? alors-yas déplaceoi si tu as besoin # tu peux te lev
venir sur ce cOté la du tapis si tu veux lire le programme # vas
2 Gabriel: francais récréation msique francais xxxx récréation frangais récréation francai
3 C1: voila!
(CP0O1)
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Cependant, méme si les enfastst plus actifs que dans les énoncés précédents,
on remarquera que c'est toujours le schéma traditionnel IRF qui prévaut, avec des
sollicitations individuelles permettant la participation ciblée de quelques enfants.

Tel qu'observé dans les classes, plindu temps fait donc figure d'un des rituels
les moins porteurs d'interaction. Pourtant, cortetel d'autres routines que nous avons
observées ou les enfants étaient sollicités, I'emploi du temps peut a priori ne pas étre une
séquence uniquement de @ption passive des informations. On peut imaginer en grande
section un systéme de vignettes représentant les activités de la journée, pour lesquels on
pourrait solliciter soit le nom de l'activitédssiner, colorier, faire de la gym, aller a la
bibliothegX H «soit, pour les plus avancés, des phrases complet@®(td'hui, on va +
infinitif"). Un probleme potentiel, cependant, serait qu'au vu du fonctionnement de la
classe de maternelle, ce dispositif serait rapidement trés répétitif puisque le
fonctionrement en atelier permet le fractionnement des activités, dont la nature (et non

pas la thématique) variera peu au fil des jours.

X La météo

Autre "classique" des rituels de maternelle, la météo a pour objectif de développer
le sens de l'observation des enfa et repose également sur leur expérience sensorielle.
Nous ne l'avons observée ni en petite, ni en moyenne section. En revanche, dans l'une des
classes de grande section, la routine est tres bien installée et est intéressante car le format
choisi donnelieu a une autonomie de parole rare a ce niveau et donne l'occasion aux
enfants de produire des énoncés complexes.

La configuration est la suivantain éléve est au tableau pour choisir les vignettes
correspondant au temps qu'il fait. Avec ses camarddrsglle passe en revue toutes les
possibilités (nous rappelons qu'il s'agit d'une classe ou il n'y a aucun francophone, mais

seulement quelgques bons parleurs)

G2: allez vasy # alors # on pose bien la question?

Ensemble: estce qu'il y a du brouillard aujourd'hui # no:n

G2: je sais pas # si vous le dites # non

Ensemble: estce qu'il y a du nuage aujourd'hui # oui: # (10 secs)

G2: ah mais non le bus tu le laisses la

Ensemble: estce qu'il y a de (tonneRe) aujourd’hui no:n

G2: alors @ va répéter # alley répétez este qu'il y a de drageaujourd’hui no:n # et c'es
vrai qu'on peut dire aussi du tonnerre

8 Mp: estce que qu'il y a eu de I'orage hier au champ de citrouilles?

9 G2 (aux éleves)estce qu'il y a eu de l'orage hier alamp de citrouilles les enfants?
10 Plusieurs non

11 G2:ici? # ah! # vous voyez les prévisions on les croit jamais

12 Mp: toute la matinée

13 I: y'a bien plu hein

~NOoO Ok WN PR
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14 G2: on a bien fait de partir (rires)

15 Plusieurs: estce qu'il y a des nuages aujourd’huno:n

16 G2:cac'est quoi ca # est qu'il y a de la? #eigeaujourd'hui

17 Plusieurs: no:n

18 G2: estce qu'il y aura de la neige un jour ici?

19 Plusieurs: no:n

20 Eléves: estce qu'il y a du vent aujourd’hui no:n # estce qu'il y a du soleil aujourd'hui
oui!

21 G2: un petit peu # vous étes optimistes c'est bien #&mtgu'on va le cacher avec |
nuages # voila trés bien # c'est bien que le soleil apparaisse # bravo merci traarhién
tu poses trés bien la question # c'est trés bien # quel fpestoalors # on refait # vgs
Laura on met # on est quel jour aujourd'hui # jeudi quoi # jeudi?

(GS07)

Parce que le rituel s'y préte (il s'agit d'observations a formuler), les enfants
peuvent procéder par questionnementsstce qu'il y a du brodliard/du tonnerre/des
nuages/ du vent/ du soleil et donc dépasser les limitations habituelles de la structure
IRF, ne permettant pas en général de se démarquer des énonceés deéclaratifs.

On ne peut pas parler d'abandon total de la structure lI&fivité n'est pas
spontanée, le maitre initie l'activité (1), donne son feedback (3) relance les éleves a
plusieurs reprises (7, 16, 18). Mais on relévera que pour une fois, ce n'est pas I'enseignant
qui pose les questions mais les éleves qui font le jeu detange/ réponses. Par ailleurs,
le feedback de I'enseignant est quasiment absent, et c'est aux éléves de gérer la véracité
des réponses aux questions qu'ils proposent collectivement. De plus, autreutifrgiso
le rituel fonctionndout seul: les ééves savent qu'ils doivent poser les questions a la suite
et n'attendent pas les relances de I'enseignant (4, 15, 20), qui par ailleurs est pris dans un
aparté avec deux autres adultes dans la piéce (11 a 14).

Bien qu'il soit hautement probable que toes énfants ne participent pas de fagon
égale, l'enregistrement audio ne laisse pas de doute quant au fait qu'ils soient plusieurs a
formuler correctement les questions. Le seul regret que l'on puisse avoir face au
fonctionnement de cette routine est queglesstionnement peut apparaitre forcé et
artificiel : les questions/réponses ne sont pas réalisées en dialogue mais dans le méme tour
de conversation, par tout le monde. Une configuration plus "dialoguée-étpewgntre
deux groupes de la classe, resteala trouver pour que I'on ait la un rituel ou tous les
enfants peuvent produire des énoncés qui ne se résument pas a un mot et qui sont initiés
par euxmémes.

Ce type de format n'est possible que si le rituel est connu et installé. On peut
comparer l'extit précédent avec cetai, issu d'un enregistrement en classe de CP, ou

c'est la premiére fois que I'enseignant propose cette activité

190



=

O©CoO~NOOThAWN

15
16

17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

& « GRQF RQ UHJDUGH sSDU OD IHQrWUH HW RQ
regarder et me dire # aBFrances

Frances: brouillard

CL1: du brouillard# parfois il y a du brouillard # qu'est ce que c'est que le brouillard # F
Francesfog

C1: ca c'est oui la traduction

Julien (fr): moi je sais

C1: oui

Julien (fr): c'est un gros nga qu'on voit pas # on voit pas le ciel

C1: voila ce gros nuage il est ou-estqu'il est vraiment haut dans le ciel # quand il y &
brouillard?

E: non

Julien (fr): mais on voit pas le ciel aussi

C1: on ne voit pas le ciel # il est bas #etest dans quasimemn est dans un nuage
Victor (fr): et aussi on peudtaussi il peut faire pas beau hein

CL1: il peut faire pas beau # alors aujourd'hui # on va essayer de # donc on a une pe
sur la météo # qu'est ce que j'écris sur tiagearte? # qu'est ce que j'écris sur la petite ¢
# oui # alors # nuage # j'écris nuage # je vais écrire ce que vous # ce que vous me
j'écris nuage # j'ai écrit # tout le monde arrive a le voir? # j'ai écrit nuage # je fais u
nuage a @té # qu'est ce que je peux écrire d'autre? # oui?

E: vent

C1: du vent # j'écris vent # et pour faire le vent je sais pas comment vraiment faire
des petites fleches comme ¢a # je sais pas # du venté gge je peux écrire autre chost
oui?

E: soleil

C1: soleil # este que je peux écrire soleil regarde bien par la fenétre

Plusieurs non

C1: non # oui

Eléve: bleu

CL1: estce que je peux écrire bleu regarde?

Eleve:bleu (pleut?)

C1: il pleut! # estce qu'il pleut?

Plusieursnon

Eleve: froid

C1: je vais écrire froid

E: froid xxx cold# chaud

C1: froid j'ai écrit froid # qu'est ce que je peux# sur la couleur du ciel # la couleur du c
Ryan: gris

C1: Ryan

Ryan: gris!

(CPO1)

Nous avons voldmirement laissé I'extrait assez long, pour illustrer le déroulement

de la séquence en mode IRF quasiment constant (les seules interruptions sont dues aux

francophones qui participent spontanément), et montrer le décalage assez important entre

les producthins des francophones (6, 8, 11, 13) et les productions a un mot des

anglophones.

Il n'est pas réellement question pour nous de jeter I'opprobre sur ce type de format

interactionnel, puisqu'il s'agit du mode de fonctionnement habituel des échangessscolaire

D'ailleurs,

plusieurs enfants participent, il y a interaction, I'échange progresse et

fonctionne, du vocabulaire francgais précis est élicité. Nous souhaitons simplement
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souligner, par comparaison avec la séquence précédente, qu'il est parfois pessible d
trouver des configurations alternatives qui permettent de laisser plus d'initiative aux
enfants, dont les interventions ne seraient pas réserveées qu'aux seules réponses, et, par ce
biais, contribuer a la complexification de leurs énoncés. Ce n'est pu&sible dans cet

extrait car I'activité est nouvelle, mais on pourrait penser par exemple, dans le cas de cette
classe, a une configuration en binbme ou un enfant serait au tableau, avec la
responsabilité de poser les bonnes questions, son camaradgmétia pour lui répondre

(si possible avec énoncés complets), et le reste du groupe agirait comme arbitre.

x L'appel

En moyenne section et en grande section, I'appel se fait par le biais d'étiquettes
que les enfants vont accrocher au tableau et se dé@womdesur un mode principalement
nonverbal; I'intérét étant aussi pour les enfants de reconnaitre leurs prénoms a I'écrit et
de les responsabiliser dans leur présence a I'école en allant accrocher leur étiquette.
Cependant, si des enfants manquent, lignaat pourra toujours solliciter des phrases de
type "X est a la maison aujourd'hui” ou "X n'est pas la".

Dans son livreEnseigner a I'école maternelledestiné aux enseignants en
maternelle francophone, Jacqueline Pi(@D04) estime qutu appel nominatif chez les
moyens et chez les grands ne présente que peu d'intérét. Dans un cadre d'enseignement
bilingue, au contraire, la séance d'appel nous semble intéressadel'une des seules
activités ou chaque enfant, individuellement etr tautour, peut avoir I'opportunité de

participer et peut produire un petit énoncé en frangaisple mais complet

G2: ah oui # ah voila c'est bon comme @shiel # ouf # alors # c'est tout? # oui #

bon #je vais faire I'appel alors# vous étes prétg@jourPriscilla# ¢a va? Bylan

Dylan: je suis la

G2: Harry

Harry: je suis la

G2: ah ben Harry il me donne un p'tite idée regardez # aujourd’hui on va dire je suis la
# on va pouvoir dire je suis la avec une petite voix comme ¢a # (petite voix) j@!'suis

# (chuchote) on peut chuchoter aussi comme a fait Harry# je suis la d'accord?# vous
choisissez d'accord?Harry? # Sofia?

Sofia (chuchote): je suis la

G2: Daniel

Daniel (chuchote): je suis la

G2: Clara

Clara (chuchote): je suis la

G2: Daniel# Clara #Priscilla #Jacob # xxx # Alice # j'ai pas entendu # Lizzie # robert
Plusieursil n'est pas la

(GS07)

On voit dans cet extrait que, syntaxiqguement, ce n'est pas uniguement la répétition

machinale de la structure "je suis 1&" qui est en jaunégationainsi que le verbe étre et

192



l'utilisation du pronom de®3e personne peuvent également apparaitre en cas d'absence
d'un camarade ("il n'est pas 1a").

En CP, plus d'autonomie est laissée aux éleves "de service" qui sont désignés pour
faire I'appel organiation possible car ils savent lire les prénoms de leurs camarades.
Cela laisse donc plus d'initiative en francais, qui peut inclure diverses taches
linguistiques: lire des noms a voix haute, mais également poser des questions pour savoir

si tel ou tel élee est absent, et pour quelles raisons, compter les éleves présents/absents.

X Le "quoi de neuf"

Il s'agit ici de rendre compte a la classe de ce qu'il s'est passé pendant le weekend,
ce qui en maternelle permet aux enfants de parler-t'gumes et des awgtiés qu'ils ont
faites en famille. Une des dérives possibles, en milieu social plus hétérogéne que les
écoles observées, est que certains enfants n‘aient paschomada raconter et se trouvent
donc en retrait de cette activité, ou se sentent "diminpas'tapport aux autres (Pillot
2004). En revanche, Floriet al. (1985) soulignent bien qu'aborder les expériences
personnelles des enfants est une activité particulierement génératrice de langage, car les
enseignants utilise¢ plus de questions ouvertes et de sollicitations individuelles, et le
theme suscite naturellement beaucoup de participation de la part des enfants.

Dans notre cas, ou le milieu social est privilégié, les activités-sgtiaires des
enfants ne manquepts et il s'agit d'un exercice propice a une parole moins académique,
ou les enfants peuvent raconter leur weekend ou ramener un objet qu'ils souhaitent
montrer a la classe. Cet exercice peut par ailleurs étre rapproch&vades up
(échauffements) propreaux classes de langue pour “faire parler" les éléves avant de
débuter le cours proprement dit.

Cette activité n'a pas été observée a ce moment de l'année en maternelle, mais
uniquement dans deux classes de CP. Dans un cas il s'agissait simplement degarler
l'appel, en attendant que tout le monde arrive, et dans l'autre, il s'agissait véritablement
d'une activité menée avec tous les éléves, assez longue (14 minutes), ou chacun était

invité tour a tour a partager les activités de son weekend.
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1 & «tu veux dire autre chose # sur ton weekend?

2 Elliot: mm # je aller (allé?) au # mawrlo's anniversaire

3 C1: tu es allé a I'anniversaire de qui Elliot?

4 Elliot: Arlo

5 C1: d'Arlo! # mmm # alors vag Logan

6 Logan: mm # mm #je joué # xxx # et jfaet] scored seven

7 Cl:tu as tu as joué a quoi

8 Logan: foot

9 C1: au foot

10 Logan:and | scored #ept# goals # and | played baseball and | got a trophy!

11  C1: alors # tu as # tu as donc joué au foot et le score c'était quoi? # le scordeltodu:
match

12  Logan: sept

13 C1: sept # pour vous

14 Logan: non je # je je fais sept

15 C1: tu as marqué sept buts # et tu as joué au baseball également

16 Logan:oui # et j'ai gagné umophy

17  C1: untrophée # une coupe # c'est une coupeusa® €u ou un personnage

18 Logan: oui

19 C1:un personnage? # une petite statue?

20 Logan: oui #a trophy# et je fais undaomerun

21 C1l:une?

22  Logan:homerun

23  C1: c'est quoi euh

24 Alice: quand tu mm

25 C1: ah c'est un terme de baseball ok

26  Logan: oui

27  Cl: d'accord # treés bien # Arlo

28  Arlo: moi aussi # xx je jouer (joué?) au foot eigbre# mm # huit de six

29  C1: huit pour ton équipe et six pour euh les autres

30 Arlo: mm # et et #mm #£limb

31 C1: et et ton anniversaire #ik tu as fété ton anniversaire euh

32 Arlo: climb

33 Cl:tu as fait de I'escalade?

34  Arlo: oui

35 Cl1:tres bien # euh Trent # ben oui # c'est quelque chose que tu as trouvé # alors |
que c'est?
(CPQ9)

Raconter son weekend ne se résume g@siori, a un seul mot. On voit donc ici
que les tours 2, 6, 14, 16, 20, 24, 28 et 30 sont tous des tentatives d'énoncés plus
complexes. Méme si l'exercice reste difficile (la production sur I'ensemble de la séquence
est tres lente, laborieuse), il s'adgiine des rares séquences ou autant de tentatives
d'expression plus complétes sont réalisées tpas les enfants puisque l'enseignant
s'adresse individuellement a chacun.

Parce que nous sommes en contexte scolaire, il ne s'agit pas d'un "dialogue
authenique" pour autant les interactions restent fortement contrdlées par un retour
systématique a I'enseignant. Cependant, la majeure différence qui s'observe ici est que les
guestions posées ne sont pas des questions pédagogiques, et qu'il y a une etedle dem
d'information de la part de I'enseignant, qui déploie un certain nombre de stratégies pour

assurer l'intercompréhension et le maintien de la conversation (ces aspects seront
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commentés en détail dans dbapitrelll, lorsque nous examinerons les stgs de
production).

En termes de développement de la langue, on pourrait donc considérer que ce type
d'activité est a favoriser en enseignement bilingue, puisqu'elle est propice au déploiement
de l'interlangue de I'enfant et a I'élaboration de réponsepleres, éloignées du schéma
"question tréponse a un mot ou deux" qui caractérise les échanges menés sur le mode
ternaire IRF. Cependant, deux conditions préalables sont nécessaires pour que cette
activité soit menée d'une part, il faut que les enfargsient suffisamment grands pour
écouter attentivement ce que les autres ont a dire. D'autre part, un minimum d'autonomie

en francais est également requis, sans quoi I'activité serait vouée a I'échec.

Ce passage en revue des rituels les plus fréquentsmaspge voir qu'il était
possible, dans la plupart des cas, de laisser plus d'initiative aux enfants afin de favoriser
les occasions d'interaction ou de prise de parole. Les activités menés quotidiennement ne
s'arrétent pas, cependant, aux rituddsledure d'album fait également partie des activités

récurrentes porteuses d'interaction.

b. Les lectures d'albums

Les albums lus ou racontés aux enfants font partie des activités récurrentes du
regroupement en maternelle, et parfois encore en CP. Leur rémupemmettrait presque
de les classifier dans les rituels, mais chaque histoire étant différente, on ne peut parler de
routine ou de rituel a proprement parlea fonction des histoires est multipld s'agit
d'une entréedans le monde de I'écrit, d'usupport au développement du langage
d'évocation, qui sollicitent également I'imagination des enfants.

Contrairement a ce que I'on pourrait penser, la lecture d'albums par I'enseignant ne
se déroule pas sur un mode passif pour les enfants. Elle fait i@ péalie des activités
qui peuvent générer le plus de participation (en anglais ou en francais) et le plus
d'énoncés spontanés. Les histoires, avec leur support visuel que sont les illustrations,
génerent en effet des commentaires et des formulatiamergiiétation de la part des
éléves(voir chapitrelll, cette partiepour une analyse détaillée du role des supports

multimodaux dans la compréhension).
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Tout dépend en réalité du mode interactionnel choisi par l'enseignant pour cette
activité. Elle peutcomme d'autres, étre conduite sur un mode de type IRF, ou I'enseignant

formule des questions collectives a chaque fin de page ou apres un passage particulier

1 M3: une petite # un tout petit peu triste # il y pensafort # qu'un matin # un de ces itsise
détacha # brusquement ## poum # il tomba # roula # et se déroula # oh! # c'était une peti
bien sdr # elle était un peu verte # mais le soleil lui donnera des couleursaffinpaa I'arbre
qui rayonnait de fierté # on l'appela # Brindiifesecs) qui est la petite fille?

Alex (fr): Brindille

M3: brindille elle vient d'ou?

E(fr) : d'une pomme

[Alex (fr) (en méme temps): elle vient de l'arbre

M3: d'ou?

Alex (fr): d'une pomme

E:it's a (sic) egh

M3: elle vient d'urfruit # qui est tombé par terre

(MS12)

O©CooO~NOOTDWN

Le probleme de ce mode de fonctionnement avec des questions explicites
collectives est que, dans une classe ou les francophones participent facilement, on
retombera sur les travers énoncés plus heetsont euxjui prendront principalement la
parole, et non pas les anglophones. Cette structure ne semble donc pas étre entierement
propice aux interventions spontanées des enfants, car elle n‘autorise pas la verbalisation
d'interprétations au fil de I'histoire. Daos cas précis, plusieurs facteurs sont cependant
combinés la présence des francophones, une histoire mettant en jeu du vocabulaire et des
formes complexes, les adresses collectives ne favorisant pas cette démarche de
participation spontanée, et, commel@anmentionné plus haut, une enseignante-paet
mal a l'aise avec la participation en anglais de ses éleves.

Cependant, dans la plupart des cas observés, la lecture d'album est l'une des rares
activités ou la participation des enfants est plus spoatafié court extrait est ainsi
représentatif du mode de fonctionnement des séquences de lecture d'album en moyenne

section:

M2: un soir # Max enfila # son costume de loup
Eléeve 4:a ca:t

M2: non # un loup

Eleve 5: a wolf!

M2: oui! # trés bén

(MS03)

gabhwnN P

On retrouve d'une certaine fagon la structure IRF, mais la phase d'initiation ne
contient pas de sollicitation explicitet la lecture de [l'histoire en ell@éme sert
d'initiation, et la question "qu'est ce que I'on voit/qu'est ce qu'il se [E&sehez cet

enseignant est rarement formulée, ce qui donne l'impression que les enfants participent de
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facon spontanée. lls offrent d'emémes l'interprétation de ce qu'ils voietianglais, ici,
est souhaitable puisque c'est par cet unique bials getbalisent ce qu'ils pensent avoir
compris. Ce mode d'interaction, avec ces reformulations en anglais constituent donc pour
'enseignant un indice précieux quant au stade ou sont les enfants dans leur
compréhension du frangais. C'est également un mpgar les enfants qui ne participent
pas et qui n'ont pedditre pas compris I'enseignant francgais de se "raccrocher" a I'histoire
avec les interventions de leurs pairs.

Cette forme de participation individuelle en "commentaire" se retrouve a tous les
niveaux, en anglais au départ, puis en francais. Chez les plus grands cependant (GS et
CP), ces commentaires peuvent prendre une dimension métalinguistigsens des

mots peut étre questionné, ce qui n'est pas présent chez les plus petits.

1 & « Y Rd dutres personnages de l'histoire # il y a Bébert le sanglier déguisé en
# (chuchote) sur tes fesses # il y a Lolotte # la lapine # déguisée en citrouille # il y a
hérisson # déguisé en logarou

2 E:qu'estce que c'est un loup garou?

3 C2:a werewolf# c'est le papa de Zizou Picou étidu
(CP12)

Dans ce cas, on pourrait dire que la structure IRF se trouve inversée, puisque c'est
I'enfant qui pose une question. Mais on peut retomber tres vite sur le schéma d'interaction

classiquecomme on le voit ici

=

* « OD VRUFLqUH TXL GRUW V HVW GpMj HOOH
Patou # descend # l'escalier

E: what'sscalier (sic)

G1: c'est quoidscalief?

Vincent: stairs

G1: trés bien Vincent

(Gs)

abwnN

En 3, I'enseignante répond a la question de I'éléve en 2 par la méme question posée
au groupe, ce qui permet de retrouver une structure en trois temps (initiation en 3, réponse
en 4, feedback en 5). On voit a ce type d'extrait que la structure camated'échange
scolaire peut au contraire dans certains cas favoriser la participation, puisque
'enseignante aurait pu trés bien répondre a la question directement sans donner
'opportunité a un autre éléve de le faire.

Un modéle d'interaction intermédia entre les deux modes décrits consiste a

formuler des interrogations collectives pour les attribuer ensuite plus spécifiquement a un
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enfant individuellement. En CP, [I'enseignante C2 procéde ainsi quasiment

systématiquement, en alternant adresses dokagpuis individuelles

C2: ils sont ou? # qu'est ce qu'ils font? # Elizabeth? # ouais # ils
Elizabeth: dorment
C2: dorment # aprés avoir poussé des wahou! terrifiants tout le long de la soirée ils
endormis # épuisés # et ils ne spas pres de se réveiller! # quant a mister Bonfrer
Bonflair# il est le premier a rentrer chez lui # tu devines pourquoi? # pourquoi c'
premier a rentrer chez Iui? # Rachel
Rachel: c'est parce que c'est sa xxx
C2: non # non non regarde il estill&a partir chez lui pourquoi il veut pourquoi il rent
chez lui? # Connor? # ben regardez bien le dessin
Plusieurs: xx>candy
E: too much candy
E: parce que # parce que # il # es:t
C2: est
0 E: fatigue
(CP12)

WN -

(628N
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On peut cependant attribuarette organisation des échanges au mode de
participation du CP, ou I'enseignante pose une question et les éléves souhaitant répondre
levent la main. Mais ce type d'alternance peut tout a fait se produire lorsque l'enseignant
ira "chercher" les éleves gsiont un peu en retrait et qui ne manifestent pas le souhait de
répondre. Ainsi, cette organisation des échanges est également possible en moyenne
section, méme lorsque les enfants ne maitrisent pas encore ces réflexes de prise de parole
al'école
M2: qu'est ce qu'ils font 1a?

E:in the air

M2: qu'est ce qu'ils font? # Emma qu'est ce qu'ils font 1a?
Emma:trying to catch the moon

M2: (5 secs) mouais

Al: peut étre!

M2: Ana # Ana # qu'est ce qu'ils font 1a?

Al: they're hanging in thizees

M2: mmm # ah peuétre
(MS03)

OCO~NOOTA WN P

Si jusqu'ici les interventions qui nous ont servi d'illustrations étaient
principalement en anglais, sauf pour la classe de CP ou la production est plus autonome, il
n'est pas rare que les histoires générent aessparticipations en francais chez les plus
jeunes. Deux cas de figure se présentesuit les enfants s'amusent d'une phrase
entendue, soit I'enseignant sollicite cette participation en cherchant a éliciter du
vocabulaire récurrent dans I'histoire.

Dars le premier cas, il arrive, chez les moyens notamment, qu'une phrase du livre

retienne leur attention

198

































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































