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RESUME

Cette recherche de doctorat propose d'examiner les parcours d'appropriation (Castellotti, 2017)
du frangais en contexte scolaire par de jeunes enfants descendants de migrants (désormais
EDM) peu parleurs de la langue de I'école a leur entrée en petite section de maternelle. Nous
nous intéressons aux modalités d'exposition au francais en classe ainsi qu‘au développement de
cette langue chez les EDM. Cette étude de cas, conduite dans une école maternelle
pluri/multilingue, s'inscrit dans un cadre théorique et méthodologique relevant de deux
disciplines : la didactique et l'acquisition des langues secondes/étrangéres. Par I'observation de
la classe de PSM, réalisée dans une perspective ethnographique (Hymes, 1977 ; Garfinkel, 1984
; De Salins, 1992), l'analyse d'entretiens semi-directifs (Blanchet, 2011) menés aupres des
parents des EDM et des enseignantes, ainsi que par I'étude relevant d'une approche
fonctionnaliste (Watorek, 2004 ; Lenart & Perdue, 2004) des recherches en acquisition des
langues secondes des productions en francais de sept EDM bilingues, cette recherche
longitudinale et qualitative (Goi, 2012) tente de mieux comprendre l'influence de I'dge, des
modalités d'exposition au francais en classe et des représentations du bi/plurilinguisme
(Macaire, 2015) sur l'acquisition du frangais par les EDM. Située a la croisée de deux champs
disciplinaires, distincts et complémentaires (Véronique, 2005), ce travail universitaire vise a
démontrer l'intérét de I'instauration d'un dialogue entre la didactique et I'acquisition des langues
(Trévisiol-Okamura & Komur-Thilloy, 2011) ainsi que la complexité (Morin, 2005, 2008)
inhérente & l'appropriation précoce de la langue de I'école par les enfants bilingues évoluant

dans un entre-deux (Sibony, 1991) linguistique et culturel.

MOTS CLES :

enfants descendants de migrants, appropriation des langues, bi/plurilinguisme, didactique et

acquisition des langues secondes/étrangeres, stade acquisitionnel.



Pathways of French early appropriation in school context by young
children from immigrant background small speakers of school

language.

ABSTRACT :

This PhD research proposes to examine the appropriation (Castellotti, 2017) of French in school
context by young children descendants of migrants (now EDM) who didn't speak this language
when they entered in preschool. We interested in French's exposure in the classroom and the
development of this language by EDM. This case study, conducted in a multilingual school, is
leaned on a theoretical and methodological framework based on two disciplines: didactic and
acquisition of second/foreign language. By observing, in an ethnographic perspective (Hymes,
1977, Garfinkel, 1984, De Salins, 1992), preschool's first class, through analysis of semi-
directive interviews (Blanchet, 2011) conducted with EDM's parents and teachers, as well as
by studying, in a functionalist approach (Watorek 2004, Lenart & Perdue, 2004) of second
language acquisition, French productions of seven bilingual EDM, this longitudinal and
qualitative research ( Goi, 2012) attempts to better understand the influence of age, language
input in the classroom, and representations of bi/multilingualism (Macaire, 2015) on the
acquisition of French by EDM. Located at the crossroads of two distinct and complementary
disciplinary fields (\Véronique, 2005), this university work aims to demonstrate the interest of
establishing a dialogue between didactics and language acquisition (Trévisiol-Okamura &
Komur -Thilloy, 2011) as well as the complexity (Morin, 2005, 2008) inherent in the early
appropriation of French by bilingual children living in linguistic and cultural in- between
(Sibony, 1991).

KEYWORDS :

children descendants of migrants, appropriation of languages, bi/multilingualism, didactic and

acquisition of second languages, language acquisition's stages.
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Introduction

En France, I'école maternelle accueille prés de la totalité des enfants agés de trois a six
ans (MENESR, 2013 : 83). Tous ces enfants, indépendamment de la situation de leurs parents,
sont accueillis a I'école maternelle, la France étant par ailleurs un pays d'accueil. Aujourd'hui,
les descendants de migrants représentent 11% de la population francaise (Héran, 2015). Leur
présence explique en partie le nombre important de langues (soixante-quinze) répertoriées par
Bernard Cerquiglini (1999)* dans son rapport ; méme si l'auteur ne retient pas l'intégralité des
langues de I'immigration présente sur le territoire national. Ainsi, I'école maternelle comprend

en son sein des enfants de toutes origines sociales, économiques, culturelles et linguistiques.

L'entrée a I'école maternelle constitue la premiere étape dans la scolarisation des enfants.
Ils découvrent des lors un lieu dédié aux apprentissages. Pour les instances gouvernementales,
le cycle 1, qui correspond aux trois années de scolarisation en école maternelle, doit permettre
aux enfants d'acquérir des connaissances de base qui leur permettront d'entrer dans les
apprentissages fondamentaux. Les objectifs d'enseignement de I'école maternelle se déclinent
en fonction de différents domaines tels que le sport, I'art ou la connaissance du monde. Le
domaine langagier est considéré comme un des piliers des apprentissages en cycle 1 :

L'objectif essentiel de I'école maternelle est I'acquisition d'un oral riche, organisé
et compréhensible par l'autre. (MEN, 2008)

Le domaine "Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions" réaffirme la place
primordiale du langage a I'école maternelle comme condition essentielle de la
réussite de toutes et de tous. (MENESR, 2015)

Les assises de I'école maternelle, organisées en mars 2018, réaffirment la place centrale du
langage et proposent de :

Repenser la maternelle pour en faire une véritable « école du langage et de
I'épanouissement ». (Les assises de I'école maternelle, 2018)?

Ainsi, maitriser le langage, soit I'appropriation de bonnes capacités de compréhension et

d'expression en francais (MENESR, 2015), constitue de fait une priorité de I'enseignement en

1 Bernard Cerquiglini retient, comme langues de France, l'arabe dialectal, I'arménien et le hmong suite a leur
présence depuis de nombreuses années en France. Considérées comme non menacées, les langues de I'immigration
récente et celles plus anciennes, enseignées comme LVE dans I'enseignement secondaire et supérieur n'ont pas été
retenues par l'auteur.

2 Les conférences des assises de la maternelle sont disponibles sur internet : http://www.education.gouv.fr/cid12
8437/assises-de-I-ecole-maternelle.html, derniére consultation le 03 mai 2018.

14



http://www.education.gouv.fr/cid128437/assises-de-l-ecole-maternelle.html
http://www.education.gouv.fr/cid128437/assises-de-l-ecole-maternelle.html

école maternelle. Si les enfants francophones arrivent a I'école maternelle en ayant déja acquis
certaines habiletés communicatives en francais, tel n'est pas toujours le cas pour les enfants

descendants de migrants nés en France.

L'installation des migrants dans un pays étranger engendre des processus complexes
d’adaptation aux nouvelles conditions de vie (Moro, 1994, 2002, entre autres). Les langues y
jouent un role certain comme l'indique Jacques Hassoun (1993 : 65) :

L'exil qu'est-ce ? Sinon une affaire de langue le plus souvent.

Si les enfants descendants de migrants vivent au contact de deux ou de plusieurs langues, ce
contact des langues ne s'accompagne pas systématiquement d'un développement bi/plurilingue
simultané. La transmission des langues familiales et/ou I'emploi d'autres langues, dont celle du
pays d'immigration, dépendent dans une large mesure de la « politique linguistique de la
famille » (Hélot, 2007 : 73). Certaines familles adoptent la langue du pays d'accueil comme
langue vernaculaire, d’autres perpétuent 1’utilisation de leur langue familiale avec plus ou
moins de réussite (Lidi & Py, 2002 [1983] ; Cassan & al., 2000 ; Dalgalian, 2000 ; Héran &
al, 2002 ; Extramiana & Sibille, 2008 ; Repiso a paraitre).

Lorsqu'une famille privilégie I'emploi des langues d'origine, il arrive que leurs enfants débutent
leur scolarité sans avoir acquis des connaissances suffisantes dans la langue de I'école pour
communiquer en classe. Depuis 2012, s'ils viennent de s'installer en France, ces enfants sont
appelés éléves allophones arrivants par I'Education Nationale (MENJS, 2012). Malgré I'absence
de chiffres officiels sur la part d'enfants bi/plurilingues a I'école maternelle, les enquétes menées
dans les établissements scolaires (Akinci & ali., 2004 ; Oberlin, 2018) indiquent que prés de la
moitié des enfants® parlent une autre langue que le frangais a la maison ce qui témoigne de la
diversité linguistique des classes. Cette part d'enfants bi/plurilingues peut étre fort élevée. Tel
est le cas, a Mulhouse, de I'école maternelle Dieppe sur laquelle nous avons travaillé. Pour
I'année scolaire 2012/2013, seule une enfant de la classe de petite section de cet établissement
n'était pas bilingue. Pour une partie des enfants bilingues de cette classe, leur développement
langagier leur a permis d'acquérir simultanément deux codes linguistiques, pour d'autres, tel

n'était pas le cas. Cependant, étant donné que les enfants descendants de migrants nés en France

3 Plus précisément, I'enquéte menée a Lyon fait état de plus de 50% d’éléves qui parlent une autre langue que le
francais a la maison. Les analyses d'Alfred Oberlin des résultats des questionnaires portant sur 437 éléves
scolarisés en petite section dans les écoles maternelles mulhousiennes indiquent que prés de 40% des enfants
mulhousiens parlent une autre langue a la maison.
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vivent le contact des langues et des cultures dés leur plus jeune age, nous considérons qu'ils

sont bi/plurilingues indépendamment de leurs niveaux de maitrise des langues.

Dans le monde actuel caractérisé par I'ampleur, la facilité d'acces et la disponibilité des
moyens de communication et d'échanges entre les populations, par « l'internationalisation [...]
qui rend aujourd'hui indispensable I'enseignement précoce des langues vivantes, au plus jeune
age possible » (Porcher & Groux, 2003 : 27-28), la maitrise de plusieurs langues est considérée
comme un atout économique, social et humain (Ludi, 2016). L'engouement pour lI'enseignement
précoce des langues témoigne de la prise de conscience générale des avantages du
bi/plurilinguisme. Depuis plus d'une dizaine d’années, pour permettre aux jeunes enfants
d'apprendre des langues secondes/étrangéres, I'enseignement bilingue précoce se répand dans
une grande partie des pays de I'Union Européenne (Eurydice, 2018) et aussi en France (Hélot &
Erfurt, 2016), comme dans les départements du Haut-Rhin et du Bas-Rhin pour la langue
allemande (Geiger-Jaillet, 2013). Les enfants bilingues descendants de migrants devraient
pouvoir jouir de cette vision positive du bi/plurilinguisme. Or, alors que certaines langues sont
reconnues et leur enseignement soutenu, d'autres, souvent celles associées a I'immigration, ne
jouissent pas d'une telle reconnaissance. Cette situation amene Christine Hélot (2004, 2006) a
distinguer d'une part un « bilinguisme des élites » souhaité, voulu, reconnu, et d'autre part un «
bilinguisme des masses » encore souvent considéré comme un handicap (Chomentowski, 2008)

pour l'intégration et la réussite scolaire des enfants descendants de migrants.

Ce paradoxe peut s’expliquer par la forte tradition unilingue de la France,
historiquement construite (Héran, 1993 ; Escudé, 2013) et qualifiée par James Costa (2016 :
148) de « dogme monolingue ». En effet, depuis 1995, le frangais est inscrit au sein du texte de
loi le plus important de la République, la Constitution francaise, a l'article 2, en ces termes :
« La langue de la République est le francais ». La reconnaissance des langues des enfants
descendants de migrants se heurte a cette vision unilingue du pays*, ce qui engendre une
méconnaissance et une moindre reconnaissance du bilinguisme des enfants descendants de

migrants et contribue a générer des représentations encore négatives a I’encontre de certaines

4Le Conseil Constitutionnel, saisi par le président Jacques Chirac en 1999 sur la conformité de la Charte
Européenne des Langues aux articles de la Constitution, s'est opposé a sa ratification (cette situation perdure encore
actuellement) et soulignait que « sur les principes constitutionnels d’indivisibilit¢ de la République, d’égalité
devant la loi et d’unicité du peuple frangais [...] s’opposent a ce que soient reconnus des droits collectifs a quelque
groupe que ce soit, défini par une communauté d’origine, de culture, de langue ou de croyance », Sénat, décisions
n°99-412 DC du 15 juin 1999 sur la Charte européenne des langues régionales ou
minoritaires, disponible sur internet : https://www.conseil -constitutionnel.fr/decision/1999/99412DC.htm,
derniére consultation le 03 octobre 2012.
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langues, ainsi que des compétences, des connaissances et des pratiques langagiéres des
locuteurs des langues minoritaires ou minorees (Goi & Huver, 2013). Pour reprendre le terme
de Goffman (1981), les « facons de parlers » jugées légitimes, notamment dans un milieu
institutionnel tel que 1'école, n’englobent pas le bi/plurilinguisme potenticl des publics
accueillis en particulier lorsque le bilinguisme concerne une langue dite minorée®. Bien que « le
plurilinguisme, loin d’étre exceptionnel, constitue la régle » (Gadet & Varro, 2006 : 18), parler
une autre langue que le frangais signifierait s'écarter d'une norme. Or, comme I'écrivent Régine
Delamotte et Mehmet-Ali Akinci (2012 : 534) :

On pourrait légitimement inverser la vision dominante de la norme et considérer
le plurilinguisme comme le modéle de toute pratique langagiére, le
monolinguisme en étant un cas particulier, plutét défavorable sur les plans
linguistique, cognitif et humain.

Le Conseil de I'Union Européenne encourage le bi/plurilinguisme. Cette institution
supranationale s'efforce de défendre et de soutenir les langues minoritaires par la Charte
européenne des langues régionales ou minoritaires (1992) par exemple, ainsi que de promouvoir
le plurilinguisme, notamment par la conception et la diffusion de référentiels tels que le Cadre
Européen Commun de Reéférence pour les langues (2001, désormais CECR), le Cadre de
Référence pour les Approches Plurielles de I'enseignement des langues et des Cultures (2012,
désormais CARAP) ou encore par la mise en place de projets associés a cette volonté
d'éducation plurilingue tels que Janua Linguarum (Candelier, 2003a) ou Evlang (Candelier,
2003b). L'un des objectifs des approches plurielles de I'enseignement des langues et cultures
consiste a favoriser une éducation citoyenne a la diversité et a la pluralité. Outre des
recommandations, des orientations, des propositions didactiques, le Conseil de I'Europe se
propose d'intervenir dans les politiques linguistiques (Beacco & Byram, 2007). Toutefois, I'Etat
francais peine a mettre en place des dispositifs favorables au développement du plurilinguisme
en France et/ou a la reconnaissance du multi/plurilinguisme de sa population. Certes la
reconnaissance officielle de plusieurs langues n'entraine pas nécessairement un
bi/plurilinguisme individuel actif (voir par exemple Lidi & Py 1989 pour la Suisse), mais
I'absence de toute possibilité de reconnaissance officielle des langues autres que la langue
nationale rend délicat de s‘appuyer sur les répertoires langagiers pluriels des enfants en contexte

scolaire et d'encourager le développement bi/plurilingue.

5 Comme par exemple le turc, les langues slaves, africaines ou encore l'arabe.
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La scolarisation des enfants descendants de migrants, notamment lorsque la
connaissance de la langue de I'école demeure faible, au sein d'une école maternelle caractérisée
par son pluri/multilinguisme® interroge ainsi les modalités d'enseignement/ apprentissage du

francais et les processus d'appropriation de la langue de I'école.

La rencontre du francais a I'école par les enfants descendants de migrants peu parleurs
en francais qui grandissent entre-deux langues et deux cultures modifie le rapport qu'ils
entretiennent avec la langue dominante. Celle-ci change ainsi de statut et devient tout autant un
(objet de) savoir que la langue des savoirs et des liens socioaffectifs. Le contact avec cette
langue en contexte scolaire débute alors que les enfants sont encore en cours d'acquisition de

leur langue familiale (Florin, 1999 ; Kail & ali., 2003, parmi d'autres).

De nombreuses questions émergent dés lors que nous nous intéressons a la

problématique de I'appropriation précoce du francais par les enfants descendants de migrants.

En nous situant du point de vue de I'éducation, nous pouvons nous interroger sur les
articulations a construire entre les langues en contexte scolaire. En effet, il serait intéressant de
mettre en regard, d'une part, les objectifs d'enseignement du premier cycle définis par le
Ministére de I'Education Nationale en direction des enfants descendants de migrants, et d'autre
part, leurs besoins linguistiques spécifiques (Richterich, 1986). En d'autres termes, il s'agit de
savoir si l'enseignement/apprentissage précoce du francais a des enfants descendants de
migrants correspond a celui du francais langue maternelle (désormais FLM), du frangais langue
étrangére (désormais FLE), du francais langue seconde (désormais FLS) ou bien du francais
langue de scolarisation (désormais FLSCO) ? Les réponses a ces questions nous indiqueraient
ainsi quel frangais (Verdelhan-Bourgade & ali., 1999) est ou devrait étre enseigné a des enfants

descendants de migrants en classe de maternelle.

En nous situant du point de vue de la psychologie de l'enfant, il est pertinent de
s'interroger sur les incidences de I'age et du développement cognitif des enfants descendants de
migrants sur leur appropriation précoce du francais (Watorek, 2004). Ainsi, les modalités
d'acquisition précoce de la langue de I'école correspondent-elles a celles de la langue familiale

ou bien a celles d'une langue seconde/étrangére telles qu'observées chez des adultes ? Les

® Nous entendons le multilinguisme comme la coprésence de plusieurs variétés de langue au sein d'un méme espace
et le plurilinguisme comme la coprésence de plusieurs langues chez l'individu.
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réponses a cette ligne de questionnements nous permettraient de comprendre les processus

d'appropriation précoce de la langue de I'école par des enfants descendants de migrants.

En nous situant du point de vue linguistico-discursif, il serait utile de préciser comment
évoluent les discours en francais des enfants descendants de migrants. Ainsi, nous pourrions,
tout d'abord, découvrir les formes linguistiques (noms, syntagmes nominaux, Verbes,
connecteurs discursifs, phrases simples, phrases complexes, etc.) qui apparaissent en premier
et leurs fonctions au sein des discours des enfants descendants de migrants. Puis, il serait
intéressant d'observer si l'appropriation précoce du francais passe par différentes stades
(Véronique, 2009). Et, si oui, de préciser lesquels. Répondre a de telles interrogations
permettrait de mieux connaitre les parcours acquisitionnels du frangais des enfants descendants
de migrants et ainsi, d'une part, mieux déterminer les facteurs qui impactent I'acquisition de la
langue de I'école et, d'autre part, s'appuyer sur ces parcours et les facteurs explicatifs pour

concevoir des activités de classe.

En nous situant au niveau sociocognitif, le francais, langue présente au sein de la société
mais qui peut étre minorée dans les pratiques familiales, devient la langue privilégiée dans les
interactions en classe. Or, l'apprentissage est considéré comme le résultat des activités
sociocognitives (Vygotski, 1997). Aussi des relations s'établissent entre la croissance, la
socialisation, le langage et I’apprentissage. Avec sa langue I’enfant agit et (s') exprime selon
certains usages socioculturels (Bruner, 1983). C’est donc par I’intermédiaire de (la langue de)
l'autre (parents, famille, amis, pairs, enseignants) que les représentations culturelles, morales,
religieuses ainsi que les savoirs sont transmis. En classe, ce sont ainsi les relations et les
échanges entre enseignants-enfants et entre les enfants qui participent & I'appropriation du
francais. Il devient donc légitime de nous interroger sur les éventuelles adaptations aux
spécificités des enfants descendants de migrants mises en ceuvre par les professionnels de
I'éducation. En outre, le rapport que I'enfant descendant de migrant établit avec le francais est
différent pour chacun et dépasse la seule dimension sociocognitive :

Mais ces différences mémes révelent un aspect essentiel du rapport au savoir : les
facultés cognitives ne sont pas seules actives, loin de la. Leur mise en ceuvre
comme leur développement dépendent de ce qui entre en jeu dans la construction
de la personnalité. (Menés, 2012 : 25-26)

En conséquence, la construction de soi interfere dans I'appropriation du francais. Aussi,
pouvons-nous tenter de savoir dans quelle mesure les facteurs individuels, liés aux aspects

identitaires et affectifs, ainsi que les représentations des enseignants du bilinguisme des enfants
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descendants de migrants influencent I'apprentissage du francais. Quels roles ces dimensions
jouent-elles sur I'évolution des parcours acquisitionnels du francais des enfants descendants de
migrants ? Les réponses a ces interrogations permettraient de susciter le désir (d'appropriation)

du francais aupreés des enfants descendants de migrants.

Telles sont certaines des questions qui animent actuellement la didactique et
I'acquisition des langues. La présente étude propose des pistes de réflexion afin d'apporter des

éléments permettant d'éclairer ces questionnements.

A nos yeux, la conception complémentaire et unifiée du bilinguisme comprend le
répertoire langagier bilingue non plus en termes de juxtaposition d'une langue et d'une autre
langue, d'alternance codique ou une langue croiserait une autre langue mais sous la forme d'un
ensemble harmonieux (De Houwer, 2006) de langues (Grosjean, 1982) qui rend possible une
créativité verbale originale. Nous espérons ainsi démontrer que la reconnaissance du
bilinguisme des enfants descendants de migrants, entendue comme la valorisation égale de

toutes les langues de leur répertoire, est nécessaire et a deux implications.

La premiere implication est que le bilinguisme des enfants descendants de migrants est
constitutif de leur identité et de leur subjectivite.

Le bilinguisme participe a la construction de I'identité de I'enfant descendant de migrants
mais seul l'individu en question et son parcours de vie en détermineront la mesure et
I'aboutissement. En conséquence, rien ne permet de préjuger des transformations qui peuvent
intervenir dans la restructuration de leur bilinguisme notamment sur le long terme. Il nous parait
ainsi inapproprié de réduire les enfants descendants de migrants par des références a leur
situation langagiére en termes de potentialité : des enfants potentiellement bilingues (Abdelilah
Bauer, 2015 : 165), ou de destinée : des bilingues en devenir’. Les enfants descendants de
migrants sont, comme tout enfant, des individus en devenir et, pour nous, ils sont déja bilingues.
A l'école maternelle, ce qui est déja Ia chez les enfants bilingues peu parleurs du francais ce ne
sont pas deux langues, mais un entre-deux (Sibony, 1991), un espace potentiel de création (ou
de déperdition en fonction de la maniére de le cultiver) qu'il s'agirait d'investir pour mieux

adapter les pratiques de classe aux désirs de ces enfants et mieux comprendre I'originalité de

" Titre d'un film réalisé par Andrea Young (ESPE de I’Académie de Strasbourg / Université de Strasbourg) et
Latisha Mary (ESPE de I’Académie de Nancy-Metz / Université de Lorraine) sur la prise en compte des langues
parlées a la maison par 1’école et la collaboration école-famille en contexte plurilingue. Ce film a été présenté le
1¢" février 2017 a la Journée d’études organisée par la Fédération de recherche en éducation de Franche-Comté et
le CASNAYV de 1 ’Académie de Besangon.
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leur créativité langagiere en francais. Cette créativité peut étre percue soit comme un écart a la
norme (par un manque de maitrise d'une langue, par attrition d'une autre langue), soit comme
un continuum entre les langues.

Plus pragmatiquement, nous concevons cette originalité comme un état situé a un temps T des
capacités evolutives de I'enfant bilingue descendant de migrants a inventer son dire, a composer
avec ses langues, a créer son énonciation. C'est ce que nous désignons chez I'enfant bilingue
descendant de migrants comme sa langue.

Sans aller jusqu'a affirmer que les enfants bilingues descendants de migrants profiteraient de
quelques avantages cognitifs et/ou métalangagiers par rapport a des enfants monolingues, leur
situation langagiére spécifique devrait se répercuter sur le développement du frangais tout au
long de leurs trois années de scolarisation en école maternelle. Quelle que soit la tache qui leur
est demandée, en classe ou en contexte semi-expérimental, leurs deux langues sont
nécessairement activées. La démarche cognitive et linguistique qui incombe aux enfants
bilingues descendants de migrants est d’adapter leurs fagcons de parler en fonction de
I'interlocuteur et de la situation de communication et des moyens (verbaux et non verbaux) a
leur disposition ; créant ainsi leur langue.

Nous supposons ainsi que les enfants descendants de migrants développent une sensibilité
particuliére au contexte social et discursif lorsqu’ils parlent. Nous estimons que les enfants
descendants de migrants, du fait de leur bilinguisme, adoptent d'autres procédés dans leurs
productions langagiéres en francais que celle d’enfants francophones monolingues, ce qui
révele l'originalité de leur situation langagiére. Les productions langagiéres individuelles en
francais d'enfants monolingues ou bilingues peuvent des lors étre comparées et nous instruisent
sur les caractéristiques propres du développement du francais chez les enfants descendants de
migrants a I’école maternelle en situation de diglossie. De ce fait, nous nous sommes concentrée
sur la question de l'acquisition précoce du frangais en contexte scolaire réservant la question du
développement de leur langue familiale et de leur bi/plurilinguisme individuel (entendu comme
I'étude du developpement des deux (ou plus) langues constitutives de leur répertoire) a la sphére

privée ou a de possibles recherches ultérieures.

La seconde implication de notre positionnement relatif au bilinguisme de I'enfant
descendant de migrant est que la connaissance et la reconnaissance de l'originalite et de la
créativité de sa langue par les institutions scolaires et les enseignants touchent au role que peut
jouer I'école maternelle dans 1’appropriation du frangais par ces enfants et posent des questions

d'ordre méthodologique. En conséquence, nous considérons que 1’enseignement/ apprentissage
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précoce du francais a des enfants descendants de migrants en contexte scolaire reléve de de la
didactique du francais langue étrangére/seconde.

Notre recherche sur I'appropriation précoce du francais par des enfants descendants de migrants
s'inscrit dans une perspective double ; individuelle et sociale. Individuelle du fait que nous
avons étudié le comportement communicatif et le développement de sa langue chez I'enfant
bilingue descendant de migrant. Sociale par I'étude des modalités d’exposition au frangais

rencontrées par I'enfant en classe de petite section de maternelle (désormais PSM).

A notre connaissance, peu de travaux de recherche en acquisition des langues
secondes/étrangeéres (désormais RAL2) portent sur ce type de public. De méme, peu d’études
longitudinales, en RAL2 ou en didactique des langues et des cultures étrangéres (désormais
DDLE), analysent le développement précoce du francais en contexte scolaire chez les enfants
descendants de migrants. Enfin peu de recherches en DDLE sont menées en classe ordinaire.
La complexité inhérente a I'étude de I'acquisition d'une langue seconde (Klein, 1990) et a I'objet
de la didactique des langues (Puren, 1994) nous rend perplexe. Dés lors pouvons-nous présenter
notre étude comme un programme (pré)établi, et mis en ceuvre de manicre stricte et immuable,
ou comme une stratégie adaptative (Morin & ali., 2003 : 33-sg.) qui se risque a la complexité
de notre sujet de recherche, de notre positionnement sur le bilinguisme des enfants descendants
de migrants, et a celle du double regard - didactique et acquisitionniste - ? Nous avons considéré
notre recherche comme une méthode au sens que lui donne Edgar Morin et ses conféres (2003
: 22), & savoir :

Loin de lI'improvisation mais aussi a la recherche de la vérité, la méthode comme
chemin qu'on essaie est une méthode qui se dissout dans la marche.

La théorie de la pensée complexe a permis d'ancrer notre étude dans une dynamique favorable
a l'articulation des théories issues de la DDLE et des RAL2. Ainsi, si notre positionnement de
chercheure peut s’avérer original, il reflete toute la complexité de notre étude sur I’appropriation

précoce du francgais chez des enfants descendants de migrants en classes de maternelle.

Nous émettons I'nypothese que le développement du frangais par les EDM peu parleurs
de la langue suit un parcours d'appropriation qui subit les influences du milieu socioéducatif et

de la subjectivité des enfants bilingues.

Nous souhaitons ainsi demontrer que, premiérement, une co-valorisation des langues des

enfants descendants de migrants, de leur(s) langue(s) familiales(s) et de leur frangais, favorise
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I'appropriation de cette derniére et constitue, de fait, une condition nécessaire, voir sine qua
non, pour leur permettre de se considérer comme locuteur légitime des unes et des autres
langues de leur répertoire et pour les accompagner dans la construction d'une identité bilingue
positive et que, deuxiemement, leurs situation spécifique demande a instaurer un apprentissage
du francais relevant de la didactique des langues secondes/étrangéres afin qu'ils soient exposés
a la langue de I'école dans des contions les plus propices a I'appropriation du frangais.

Pour ce faire, nous avons étudié les processus d'appropriation du francais de sept enfants
descendants de migrants a leur entrée en classe de PSM. Nous avons voulu mieux cerner les
facteurs qui peuvent entraver ou favoriser I'appropriation du francais par ces enfants, d'une part,
en analysant les pratiques (déclarées et observées) des enseignantes de I'école Dieppe, et d'autre
part, en analysant les discours en francais (productions verbales initiées a partir de différents
supports) des enfants de notre cohorte.

Plus précisément, nous avons observé et étudié les formes d'exposition au francais en contexte
scolaire et analysé les comportements des enfants descendants de migrants en classe au tout
début de la scolarisation en PSM. Conjointement a ce travail, nous avons mené une étude
longitudinale et multi-cas du développement du francais des sept enfants de notre cohorte. Le
cadre de référence de cette étude longitudinale et qualitative repose a la fois sur les travaux
menes en DDLE ainsi que sur ceux relevant des RAL2. Nous estimons que l'association de la
DDLE et de la RAL2 s'est révélée complémentaire pour notre étude et que les rapprochements
entre ces deux domaines permettront « d'optimiser la formation des enseignants et par ce biais
la qualité de I'enseignement des langues étrangéres » (Trévisiol-Okamura & Komur-Thilloy,
2011 : 12). Consciente des différences qui existent dans les assises théoriques de la DDLE et
de la RAL2, dans les objectifs visés par les études didactiques et acquisitionnistes ainsi que
dans les méthodes de recherche relatives a chacun de ces domaines, nous avons relevé le défi
d'instaurer un dialogue constructif et scientifique. Comme le précise Beacco (2008 : 273), la
question des liens entre ces deux champs d'études « n'est pas encore venue a maturation ». Nous
avons examiné notre problématique de I'appropriation précoce du francais en contexte scolaire
sous l'angle de la DDLE et de la RAL2 dans une visée intégrative afin que notre étude et les
résultats auxquels nous avons abouti participent a la connaissance des parcours d'appropriation
précoce du frangais en ecole maternelle et permettent de réfléchir a des activités didactiques
propices a l'enseignement et a I'apprentissage de la langue de I'école par les enfants bilingues

descendants de migrants.
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La premiere partie de notre thése est consacrée a préciser les enjeux de notre recherche
et notre cadre théorique. Dans le chapitre 1, nous développons le réle des langues, dont celui
de la langue de I'école, dans les parcours scolaires des enfants descendants de migrants. En
effet, les causes probables de I'échec scolaire des enfants issus de I'immigration ne sauraient se
limiter & des questions de langues. De plus, I'enseignement/apprentissage du francais nous
interroge sur l'objet d'enseignement, la langue de I'école, et sur les mesures prises au niveau
institutionnel pour en permettre I'acquisition par des enfants non ou peu parleurs en francais.
Cette question s'avere d'autant plus pertinente qu'aucun dispositif particulier n'est mis en ceuvre
au cycle 1 pour soutenir les enfants descendants de migrants et les enseignantes dans
I'appropriation du francais a I'oral. Le chapitre 2 nous permet de revenir sur la terminologie que
nous employons et d'indiquer clairement notre conception du bilinguisme des enfants
descendants de migrants. En effet, loin d'étre uniforme, la situation linguistique de ces enfants
met en jeu de nombreux facteurs qui mettent en lumiére toute la complexité d'étudier
I'appropriation précoce d'une des langues de leur répertoire bilingue. De ce fait, nous revenons
sur l'intérét de porter un double regard, acquisitionniste et didactique, sur
I'enseignement/apprentissage du francais auprés d'enfants descendants de migrants a I'école
maternelle. Nous indiquons ainsi ce que peut signifier s'approprier une langue pour ces enfants.
Dans le troisieme chapitre nous précisons notre cadre théorique et nos hypothéses. Nous nous
sommes appuyée sur une conception socioconstructiviste du développement langagier. Nous
examinons l'acquisition des langues au niveau discursif et phrastique. En effet, nous estimons
que les enfants descendants de migrants vont, comme les adultes apprenants du francais langue
étrangere ou seconde, développer des stratégies pour s'exprimer en francais. Ainsi, I'étude de
leurs productions orales nous a permis de découvrir le parcours acquisitionnel du francais chez
les enfants descendants de migrants. Nous pouvons en conséquence mieux comprendre
I'influence de I'dge, des données exposées en classe et des spécificités des enfants descendants
de migrants sur les étapes d'acquisition de la langue de I'école. Enfin, nous estimons que cette
compréhension du chemin emprunté par les enfants descendants de migrants pour s‘approprier
leur langue s'inscrit nécessairement dans une dynamique plurielle.

La deuxieme partie de notre these est consacrée a la description de notre méthodologie.
Au chapitre 4, nous présentons en détail notre terrain d'investigation et les participants a notre
étude. En effet, I'école maternelle Dieppe est un petit établissement caractérisé d'une part par
son inscription au sein du réseau d'enseignement prioritaire plus et d'autre part par son
multi/plurilinguisme et la présence d'un nombre importante d'enfants descendants de migrants

parmi les effectifs. De ce fait, I'enseignante de la PSM est tres sensible a la question du
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bilinguisme de ces enfants. En conséquence, en tant que directrice de I'établissement, elle a
ouvert les portes de I'école Dieppe aux langues des familles et a la recherche scientifique. Aussi,
nous avons pu durant trois années consécutives investir ce terrain favorable pour mener notre
examen du parcours d'appropriation du francais par des enfants descendants de migrants. Nous
avons suivi sept de ces enfants, les sujets de notre cohorte bilingue, tout au long de leur
scolarisation au sein de cet établissement scolaire. De plus, afin de réaliser des analyses
comparatives transversales, nous avons rencontré huit enfants francophones, les sujets de notre
cohorte monolingue. Nous avons ainsi mené une étude longitudinale et qualitative. Le chapitre
5 nous permet de revenir sur les méthodes utilisées pour constituer nos corpus. Nous avons
d'une part recueilli les productions orales en francais aupres des sujets de nos cohortes bilingue
et monolingue ainsi qu'aupres de I'enseignante de la PSM a partir de supports variés (des livres
d'histoire, une séquence d'images et une image fixe). Ces données ont été recueillies dans une
situation de communication semi-guidée dont nous indiquons les spécificités. D'autre part, nous
avons observé la classe de PSM dans une approche relevant de I'ethnographique de la
communication. Enfin, nous avons réalisé des entretiens semi-directifs aupres de cinqg mamans
des sujets de notre cohorte bilingue et aupres des enseignantes de I'école Dieppe. Ainsi, nous
avons pu accéder d'une part aux pratiques déclarées des maitresses et aux pratiques
d'enseignement/apprentissage du francais observées en classe de PSM et d'autre part aux
représentations des mamans et des enseignantes du bilinguisme des enfants descendants de
migrants. Le chapitre 6 explicite le traitement de I'ensemble de nos données, de la transcription
a la constitution de nos corpus. En effet, nous avons trois corpus. Le premier, le corpus LANG,
regroupe les productions en francais recueillies en situation-semi guidée. Le deuxieme, le
corpus CLASS comprend les données issues de I'observation participative. Enfin, le troisiéme,
le corpus ENTRE, contient les données de nos entretiens semi-directifs. Pour une plus grande
lisibilité, chacun de ces corpus a été divisé en sous-corpus. Ainsi, il nous a été possible de
croiser les données afin de mener des analyses complémentaires.

La troisiéme partie de notre these est consacrée a la présentation de nos analyses et de
nos résultats. Elle comprend cing chapitres en tout. Chacun des chapitres se conclue par une
synthese des résultats qui y furent exposés. Le chapitre 7 porte sur I'étude des interactions en
classe qui se ne se présentaient pas sous le schéma interactionnel didactique. Nous y examinons
la circulation des langues et les échanges premierement entre adultes, deuxiemement entre un
parent d'enfants descendants de migrants et son enfant ainsi qu'entre enfants et troisiemement
entre I'enseignante de PSM et les enfants descendants de migrants. Le chapitre 8 concerne les

représentations de la situation sociolinguistique de ces enfants. Nous y abordons les conceptions
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sous-jacentes de I'enseignement/apprentissage presentes chez les enseignantes. Nous
continuons par I'étude des représentations du bilinguisme des enfants descendants de migrants
chez les maitresses. Nous terminons par I'examen du point de vue des mamans sur les liens
tissés et a tisser entre les langues de leurs enfants. L'étude des interactions de type didactique
est exposée au chapitre 9. Nous y détaillons les conditions de I'enseignement/apprentissage du
frangais en PSM ainsi que les comportements communicatifs des enfants descendants de
migrants en classe. Nous réservons un espace pour présenter les échanges entre la maitresse et
ces enfants qui se sont déroulés a un moment scolaire particulier : les ateliers pédagogiques
consolidés. Le développement du francais chez les sept sujets de notre cohorte bilingue
constitue le cceur du chapitre 10. Nous y présentons premierement 1'évolution générale de
I'acquisition de la langue de I'école par ces enfants en fonction de I'age et des supports qui ont
servi a initier leurs discours. Deuxiemement, nous nous intéressons plus spécifiqguement a
I'appropriation de la macrostructure des discours de type narratif par les enfants descendants de
migrants. Nous examinons les formes linguistiques présentes dans leurs productions. Ainsi,
nous observons comment ces enfants nous ont raconté leurs histoires, en quoi celles-ci se
distinguent des narrations de I'enseignante ainsi que des discours de type narratif des sujets de
la cohorte monolingue. Nous étudions en plus la créativité des enfants descendants de migrants
dans les discours de type descriptif. Troisiemement, nous présentons I'étude des procédés de
référenciation aux personnages principaux et aux items dans les discours de type narratif des
sujets de notre cohorte bilingue. Le chapitre 11 explore la place et le rdle du bi/plurilinguisme
en classe et pour I'appropriation du frangais. Nous nous intéressons ainsi a l'influence de la
langue des enfants, présente lors d'une lecture a deux voies, sur le développement discursif et
phrastique de trois sujets de notre cohorte bilingue. Nous examinons la position des
enseignantes par rapport aux approches plurielles. Nous terminons par I'exposé des relations
enfantines au bi/plurilinguisme.

La conclusion est consacrée a la synthése de I'ensemble de nos résultats. Nous y
développons les interprétations que nous en proposons et nous soulignons les avantages de notre
double inscription pour I'étude de I'appropriation précoce des langues. Enfin nous soulevons les
guestionnements et les interrogations qui demeurent et les ouvertures vers d'autres recherches

que ce travail de thése nous a permis d'entrevoir.
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Partie 1/ Les enjeux de la recherche et le cadre théorigue : un

positionnement de chercheure

Il est indéniable que les liens entre un chercheur et son objet d’étude comportent une
part certaine de subjectivité. En d'autres termes, nier son implication dans sa recherche en tant
gu'individu ayant son propre parcours signifierait nier l'interférence de ses propres
représentations, de son histoire dans la conceptualisation des théories, la mise en ceuvre pratique

de la recherche et dans l'interprétation des résultats.

Nous écrivons pourtant nos recherches avec nos mots, avec le sens que nous leur donnons, avec
des métaphores que nous choisissons : pourquoi, alors, prétendre s'appuyer essentiellement sur
des traces (qu'elles soient numériques ou verbales, comme les corpus) qui seraient extérieures a
nous ? C'est nous qui fabriquons ces traces, dans les relations de recherche que nous instaurons,
comment pourraient-elles alors avoir une réalité et un sens en dehors de nous, de notre histoire
? (Castellotti, 2017 : 15)

Descendante de migrants et mere de deux enfants, la rencontre avec les enfants
descendants de migrants (désormais EDM), que nous avons suivis pendant les trois premiéres
années de notre travail de thése, nous a renvoyé I'image de notre enfance ; la rencontre avec
leurs parents rappelait la condition de nos parents et de nous-mémes et les questionnements sur
le bilinguisme des deuxieme et troisieme générations concernent notre sujet de thése, notre
propre plurilinguisme et celui de nos enfants.

La reconnaissance de notre implication en tant qu’individu et chercheure avec nos
émotions, nos craintes, nos certitudes et nos doutes a constitué un enrichissement pour notre
travail de recherche. Dans un souci d'exactitude, parfois avec difficulté, nous avons mis la
distance nécessaire pour mener un travail scientifique par I'explicitation non du lien entre
subjectivité et objet d'étude mais de leur articulation. Aussi, cette premiére partie a pour but
d'indiquer avec précision les objectifs de notre recherche et d'expliciter notre position de
chercheure congue a partir de cadres théoriques relevant des domaines de la didactique et de

I'acquisition des langues.

L'élaboration d'une méthodologie de recueil des données est étroitement liée aux
objectifs de la recherche et au cadre théorique dans lequel cette recherche se situe.
(Lenart & ali., 2005 : 395)

Nous débutons cette partie par la mise en avant des enjeux (chapitre 1) de notre étude
de I'appropriation précoce du francais par des EDM. Nous poursuivons par la mise en lumiére
de notre positionnement de chercheure (chapitre 2), établi a partir des ancrages théoriques issus
du champ de la didactique et de I'acquisition des langues secondes/étrangeéres, qui souligne la
complexité de mener des recherches sur l'appropriation précoce des langues en contexte
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scolaire. Nous terminons par I'exposition détaillée des théories (chapitre 3) sociocognitives,
fonctionnalistes et psycholinguistique du développement du langage et de l'acquisition des
langues, ainsi que des approches plurilingues dans I'enseignement des langues, sur lesquelles

NOUS NOUS SOMMES appuyée pour concevoir et mener notre étude.

28



Chapitre 1/ Les langues aux sources de la reussite scolaire

Premiere étape du parcours scolaire, I'école maternelle se veut un espace bienveillant
qui familiarise les jeunes enfants a la vie a I'école. La finalité de I'école maternelle est de
« garantir la réussite de tous les éléves » (MENESR, 2015). Sa mission est donc « de donner
envie aux enfants d'aller a I'école pour apprendre » (MENESR, 2015), et « devenir éleve »
(MEN, 2008). Ainsi bien que la scolarisation en école maternelle demeure facultative®, cette
premiére étape s'avere essentielle afin que I'enfant acquiere les connaissances de base pour une
scolarisation réussie. La maitrise du francais fait partie des savoirs fondamentaux des
apprentissages du cycle 1. Le francais constitue de fait une priorité de I'enseignement en école
maternelle (chapitre 1.1). Pour les EDM peu parleurs en francais, I'apprentissage fondamental
et systématique de la langue de I’école en contexte scolaire se tisse avec I'acquisition d'au moins
une autre langue. Par ailleurs, les EDM se retrouvent plus fréquemment que les autres dans les
catégories d'éléves en situation d'échec scolaire (Chomentowski, 2009). Leur bilinguisme a
longtemps été considéré comme la principale cause de leurs difficultés scolaires malgré la
diversité de leur parcours (chapitre 1.2). Par ailleurs, le Ministére de I'Education Nationale
(désormais MEN) a mis en place des dispositifs d'accompagnement et de soutien pour les
enfants qui nécessitent un apprentissage spécifique du francais comme langue de I'école. Les
Unités Pédagogiques pour les Eléves Allophones Arrivants (désormais UPE2A), visent plus
particulierement les enfants qui viennent de s'installer sur le territoire francais ; pour ceux nés
en France ou arrivés trés jeunes rien de tel n'existe. Néanmoins, I'organisation et les visées
éducatives des UPE2A nous renseignent sur la conception de I'objet d'enseignement qu'est le

frangais en contexte scolaire : entre langue maternelle et langue de scolarisation (chapitrel.3).

8 Cette situation devrait évoluer. A partir de la rentrée 2019 et afin de lutter contre les inégalités, le président
Emmanuel Macron souhaite rendre obligatoire la scolarisation dés I'age de trois ans.
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1.1 Le francais pour réussir en classe

Le chapitre dédié a I'appropriation du frangais dans le programme d'enseignement de
I'école maternelle établi par le MEN met d'entrée de jeu I'emphase sur le langage :

Le langage oral est le pivot des apprentissages de I'école maternelle.
(MEN, 2008).

En effet, les travaux d'Agneés Florin (1991) indiquent que la maitrise du langage oral en
fin de cycle 1 est un bon prédicateur de la réussite scolaire ultérieure des enfants. Or, les
conditions d'exposition au francais en classe sont peu propices a l'interaction individuelle et

passent principalement par l'oral.

1.1.1 Les apprentissages langagiers en classes de maternelle

Les classes de I'école maternelle ne sont pas des classes de langue destinées
specifiquement a I'enseignement/apprentissage d'une langue seconde/étrangére mais un lieu

destiné aux apprentissages scolaires, sociaux et humains.

Dans les programmes d'enseignement du cycle 1 de 2008 et de 2015, le langage occupe
une place primordiale. Les apprentissages langagiers s'effectuent dans toutes les disciplines
scolaires car « la pratique du langage [est] associée a I'ensemble des activités » (MEN, 2008)
ainsi « la stimulation et la structuration du langage oral d'une part, I'entrée progressive dans la
culture de I'écrit d'autre part, (...) concernent l'ensemble des domaines » (MENESR, 2015). Ces
principes envisagent le langage (le francais ?)° non seulement comme un objet
d'enseignement/apprentissage spécifique mais également comme ressource dans tous types
d'activités et dans tous types d'apprentissages menés dans les classes de I'école maternelle.

Aussi, tout en favorisant I'apprentissage du frangais par les enfants, et en faisant parfois
face a de jeunes enfants ne communiquant pas ou peu dans cette langue, les enseignants doivent
étre en mesure de conjuguer les attentes en termes d'acquis dans plusieurs domaines

d'apprentissage.

° Nous renvoyons le lecteur a l'introduction pour les informations concernant le statut juridique du francais
(Constitution et Conseil Constitutionnel) qui peut conduire les instances éducatives institutionnelles a amalgamer
le développement langagier et le développement en francais, seule langue officielle de la République Frangaise.
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Ceux-ci se déclinent comme suit (tableau 1.1) :

Programme de 2008 Programme de 2015

6 domaines d'apprentissage 5 domaines d'apprentissage

S'approprier le langage Mobiliser le langage dans toutes ses

Découvrir I'écrit dimensions

Agir et s'exprimer avec son corps Agir, s'exprimer, comprendre a travers
I'activité physique

Percevoir, sentir, imaginer, créer Agir, s'exprimer, comprendre a travers les
activités artistiques

Découvrir le monde Construire les premiers outils pour structurer
sa pensée
Explorer le monde

Devenir éléve

Tableau 1.1 Domaines d'apprentissages du cycle 1 (réalisé a partir des programmes de cycle 1)

Les intitulés construits sur la base de verbes a l'infinitif instaurent une hiérarchie entre les
domaines d'apprentissage plus explicitement tournés vers laction (“mobiliser”, "agir",

"construire™) dans le programme de 2015.

En ce qui concerne plus spécifiquement le domaine langagier, en 2008, il était question
d'appropriation du langage et de découverte de I'écrit : deux domaines d'apprentissages a
différencier. Le programme de 2015 demande de mobiliser le langage dans toutes ses
dimensions, a l'oral et a I'écrit. Le langage ne se concoit plus comme deux habiletés, écrites et
orales, a travailler distinctement mais comme un ensemble qui fonctionne & l'unisson et
également dans tous les autres domaines d'apprentissage comme en témoigne l'utilisation a deux

reprises, au sein des intitulés des domaines d'apprentissage de 2015, du verbe "s'exprimer".

Les enfants de I'école maternelle n'ont pas encore développé des compétences a I'écrit.
Ce sont les corrélations existantes entre la maitrise de 1’oral et I’accés a 1’écrit (Florin, 1991 ;
Florin & Guimard, 2007 ; Pégaz Paquet, 2014) qui expliquent I'importance accordée par les
instances éducatives au domaine langagier au sein des programmes de cycle 1 et témoignent

I'intérét d'étudier I'appropriation du francais par des EDM scolarisés a I'école maternelle.

Si les liens entre la maitrise du francais et la réussite scolaire ont été établis des les
classes de maternelle, les enfants plus agés, ayant suivi une formation linguistique au sein des

UPE2A, comprennent tout autant I'importance de savoir parler le francais pour réussir a I'école

11 faut agir en conformité avec ce que 1’école attend, il faut savoir comprendre et
écrire dans la classe, ce que S-3G synthétise clairement : ¢ est parce que j’ai bien
appris le frangais que j’ai passé. (Miguel Addisu, 2016 : 89)
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Outre I’apprentissage et la maitrise du frangais, il est également essentiel pour ces €éléves d’étre

capable d'adapter leurs comportements au contexte spécifique de I'école.

Nous supposons que l'appropriation des attitudes et comportements communicatifs en
adéquation au contexte scolaire se joue deés I'école maternelle (Florin & ali., 1999 : 72). De
plus, nous émettons I'nypothéese que les EDM, comme tout enfant intégrant I'école maternelle,
devront extraire puis intégrer, a partir des données langagieres auxquelles ils sont exposés en
classe de PSM, les comportements et les attitudes communicatives qui entrent en conformité
avec leur réle d'éleve. Cette acquisition se déroule alors qu'ils ne maitrisent pas nécessairement
les codes sociolinguistiques et discursifs du francais et de I'école ni nécessairement la langue
de la famille. Au cycle 1, les apprentissages relevant du domaine langagier sont ainsi

primordiaux pour les EDM.

Or, dans ses différents rapports, Alain Bentolila (2006, 2007) insiste sur le role de I'école
pour permettre aux enfants d'accéder a la langue francaise dans une perspective extrémement
normée par I'écrit des connaissances linguistiques ; normes qu'il s'agirait d'intégrer dans
I'enseignement/apprentissage du francais des I'école maternelle :

La découverte du principe syntaxique nous parait ainsi faire partie intégrante des
apprentissages de la maternelle. [...] L'écart grandissant entre les constructions
grammaticales utilisées a I'oral par les éléves et celles qui organisent les premiéres
phrases soumises a leur lecture exige que dés la moyenne section on accompagne
avec soin le jeune enfant dans la découverte d'une organisation et de conventions
que l'oral ne lui a parfois pas révélées. (Bentolila, 2007 : 19)

Tout écart dans les pratiques langagieres témoignerait d'un manque de connaissances du
francais néfaste pour la réussite scolaire. Cette vision normative s'inscrit au détriment d'une
variabilité source de créativité. Cette dimension normée de la langue interroge d'autres
spécialistes, des psychologues comme Hubert Montagner'?, spécialiste de la communication
enfantine, des sociolinguistes tels Jo Arditty et Philippe Blanchet qui estiment que derriére ce
gu'ils nomment une ghettoisation des pratiques langagiéeres se dévoile une xénophobie qui
s'ignore (Arditty & Blanchet, 2008).

En conséquence, nous constatons I'existence d'une tension entre une langue frangaise

héritée des usages et pratiques familiales et/ou sociales hors I'école et une langue francaise de

10 MONTAGNER, HUBERT, n.c., Les dérives du professeur Alain Bentolila dans son rapport a Monsieur Xavier
Darcos, Ministre de I'Education Nationale, disponible sur internet : http://pedagopsy.eu/hubert_montagner.html,
derniére consultation le 21 juin 2019.
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I'école. Cette tension peut se manifester de maniére plus intense lorsque I'enfant communique

peu ou pas en francais que ce soit hors et/ou a I'école.

Aussi, pour favoriser le développement du langage, I'appropriation du frangais oral,
encourager la participation des enfants aux interactions en classes de maternelle et faire naitre
leur désir de communiquer, il est nécessaire de leur proposer un environnement propice a

I'engagement de soi (Florin & Guimard, 2007) dans les échanges.
1.1.2 La communication a I'école maternelle

Les travaux menés par Agnes Florin (1989, 1991) et le rapport de 2002 (Florin & ali.,
2002), nous ont permis davoir une vue d'ensemble des pratiques de classe et de la
communication a I'école maternelle. Les auteurs du rapport I'Apprentissage de la
communication en milieu scolaire affirment que :

Le développement des capacités communicatives a l'oral et a I'écrit en milieu
scolaire semble avoir été peu étudié. (Florin & ali., 2002 : 16)

L'ensemble des travaux sur la communication en contexte scolaire indique que cette derniére
se caractérise par la primauté de la parole de I'enseignant. Celui-ci monopolise la parole (en
termes de quantité), décide du theme (a traiter complétement), distribue la parole et oriente la
conversation et les échanges (ibid. : 24-sq.). Par ailleurs, peu d'activité de langage de I'école
maternelle s'appuie sur les activités quotidiennes (ibid. : 80-81) qui permettraient aux enfants
de mobiliser davantage leurs connaissances. Ajoutons que la plupart des activités s’organisent
autour des histoires pour enfants (Bishop & Joole, 2012), et que le principal théme d’échanges
porte sur la nature (Agnés Florin mentionne le chiffre de 49,5%, dans Florin, 1989 : 81). La
narration, 1’écoute d’histoires constitue un support pédagogique primordial en classes de
maternelle.

Agneés Florin insiste également sur le fait que les échanges entre I'enseignant et le groupe
d'éléves ne correspondent que peu a « l'interaction éducative » (Florin et ali., 2002 : 25), c’est-
a-dire a un échange du type : question-réponse-évaluation, sauf a considérer le groupe classe
comme un individu (Florin, 1989). Dans le cas des questions énoncées dans des phrases ou des
textes comprenant des blancs, des vides a combler, la mémoire associative et lexicale de I'enfant
est sollicitée au détriment d'un engagement individuel dans l'interaction :

L'action verbale de l'enfant est ainsi minimale. 1l n'est responsable ni de la
planification conceptuelle ni de I'organisation formelle de son discours. Il se
contente d'activer sa mémoire sémantique afin de compléter le mot manquant.
(Carol & ali., 2016 : 99)
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Les interactions individuelles demeurent rares en classes de maternelle : la préoccupation
essentielle des enseignants est la gestion des classes. Ainsi les modalités d'échanges privilégient
I'aspect verbal, notamment par la répétition des mots par I'enfant :

Ces répetitions révelent une conception plutét naive de la cognition et repose sur

I'idée que pour apprendre un mot ou la construction de phrases il suffit de les faire

répéter (rapid mapping — Clark, 1993). Répéter ne signifie pas reconstruire.

(Ibid. : 100).
Dans ces conditions, « développer le langage des enfants semble un objectif trés partiellement
atteint » (Florin, 1989 : 86). Les activités de classe, les modalités d'échanges et d'interactions
ne favoriseraient pas le développement de réelles compétences de communication (Hymes,
1984) chez les enfants. En d'autres termes, I'école maternelle ne serait pas I'endroit idéal pour
s'approprier le langage. Aussi, nous nous sommes demandée dans quelle mesure les EDM sont
exposes a des genres discursifs, des interactions et des actes de langage riches et variés en classe

de petite section.

Ainsi, nous supposons que la richesse et les modalités des échanges influencent
I'appropriation précoce du frangais par les EDM. Aussi, plus I'enfant peut s'impliquer dans les
échanges en classes de maternelle et varier les interlocuteurs, plus il bénéficie de ses

interactions comme ressources pour s'approprier le francais a l'oral.

1.1.3 L'enseignement du francais oral

A I'école maternelle, I'apprentissage du francais auprés d'enfants non encore scripteurs
passe prioritairement par I'exposition a de l'oralité. Or, I'oral demeure un objet d'enseignement
difficile a circonscrire (Nonnon, 1999 ; Weber, 2013).

Tout d'abord, l'oral, « médiateur privilégié de la construction de connaissances et de
démarches intellectuelles » (Nonnon, 1999 : 91), est le vecteur des autres apprentissages. Son
enseignement renvoie ainsi a la notion de genre de discours (Schneuwly & ali., 1997 ; Dolz &
ali., 2002), ou genres discursifs, notamment ceux des discours scolaires.

Les difficultés d’apprentissage rencontrées par les éléves — en particulier ceux
issus de milieux défavorisés ou de la migration — sont reconductibles tout aussi
bien aux décalages entre leurs savoirs spontanés et les savoirs savants qu’a leur
expérience de la langue de scolarisation [...]. La construction des connaissances
et des compétences dépend largement de la maitrise des discours scientifiques et
techniques qui sont produits dans la langue de scolarisation.

(Beacco, 2004 : 196)

Ces nouvelles pratiques langagieres affectent I'ensemble des enfants de I'école maternelle qui

devront développer des compétences communicatives, discursives et sociolinguistiques
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associées aux situations de communication et aux genres discursifs rencontrés en contexte
scolaire (Nonnon, 1991). Or, l'apprentissage des normes d'usage de la langue s'effectue de
maniere implicite en classes de maternelle :

Dans ces conditions, les difficultés de communication des enfants sont
nombreuses [...] si quelques enfants parlent beaucoup, environ un tiers de
I'effectif ne participe pas ou quasiment pas aux échanges. (Florin &
ali. 2002 : 25-26)

Ensuite, I'enseignement de I'oral touche aux dimensions cognitive et affective. Elisabeth
Nonnon (1999 : 91) preécise ainsi que la classe est un espace social ou la circulation de la parole
reste inséparable des relations de pouvoir qui s'y établissent ainsi que des représentations
socioculturelles que se construisent les acteurs de I'éducation (enfants et enseignants). De ce
fait, le développement de compétences a l'oral ne peut faire l'impasse sur l'inscription
personnelle (identitaire, affective, relationnelle) de I'enfant dans son dire :

La langue maternelle, a I'école, a un statut multiple et complexe : elle est tout a
la fois objet d'apprentissage, véhicule privilégié de tous les enseignements,
comme le rappelle Rondal (1983) ; mais aussi, faut-il le souligner, support
essentiel de I'expression personnelle et de la communication interindividuelle.
(Florin, 1989 : 76)

Si Florin (Florin & ali., 1985) effectue une distinction entre petits, moyens et grands parleurs
en fonction de la proportion des enfants a prendre la parole en classe et propose de mettre en
place des ateliers pour favoriser la prise de parole des petits parleurs et agir ainsi sur « le
comportement verbal des enfants en maternelle » (Florin, 1989 : 77), pour les EDM le contact
avec le francais a I'école maternelle entraine non seulement une rupture entre les pratiques
langagieres qu'ils connaissent depuis leur enfance et les nouvelles pratiques rencontrées en
classe mais également I'acquisition nécessaire du code linguistique. Ceci est particulierement
saillant pour les EDM qui communiquent peu en frangais que ce soit a ou hors I'école. L'étude
de l'appropriation du francais en classes de maternelle par ce public ne saurait ignorer cette

dimension proprement linguistique.

Enfin, enseigner l'oral est alors inséparable de I'acquisition d'outils linguistiques et se
joue au niveau des compétences linguistiques et métalinguistiques (Schneuwly & ali., 1997 : 95
; Nonnon, 1999 : 92). S'approprier précocement le francais a I'école maternelle implique
d'acquérir de bonnes compétences orales pour construire les premiers liens, phonétigques,
discursifs et grammaticaux, entre l'oral et I'écrit. Pour Corinne Weber (2013 : 100), la
grammaire francaise peut se décliner en trois zones. La premiére concerne une grammaire

propre a I'écrit. La deuxiéme comprend des usages grammaticaux communs a l'oral et a I'écrit.
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Enfin, la troisieme, envisage les spécificités de la grammaire de l'oral. L'enseignement/
apprentissage de Il'oral interroge ainsi les spécificités de la grammaire de l'oral : structures
elliptiques plus présentes ; construction syntaxique particuliere comme, par exemple les
dislocations ou les structures présentatives et existentielles du type : "c'est”; "ya", etc.
(Blanche-Benveniste, 1997 ; Weber, 2013 : 158-177). Or, si les grammaires, de I'oral et/ou de
I'écrit, peuvent étre dissociées en partie, les apprenants du FLE ne semblent pas effectuer de

telles distinctions. En effet :

Rien n'indique que I'une ou l'autre des dimensions grammaticales doive étre
privilégiée, car d'aprés les travaux sur l'acquisition des langues (Véronique,
2009), il semble que les notions grammaticales, sémantiques et pragmatiques
soient fortement imbriquées dans les interlangues des apprenants. (Weber, 2013 :
100)

Nous nous sommes demandée comment les EDM jonglaient avec I’ensemble de ces zones pour
construire leurs outils linguistiques (grammaticaux et lexicaux). Comment les utilisent-ils pour
construire leurs discours ? Nous avons souhaité investir cette dimension linguistique et
discursive dans notre étude du développement du francais chez ces enfants par I'étude de leurs

productions orales en situation semi-guidée.

Pour les EDM, s‘approprier le francais a I'école maternelle, ou l'importance de
développer des compétences orales se heurte a des situations de communication peu favorables
a de telles acquisitions et a un objet d'enseignement (I'oral) difficilement circonscriptible,

représente a nos yeux un exploit.

1.2 Des causes probables d'un échec scolaire

L'appropriation d'un frangais oral riche et varié dés le cycle 1 dote les EDM du principal
vecteur des savoirs et des connaissances a I'école. lls bénéficient ainsi d'un atout essentiel pour
poursuivre leur scolarité dans les conditions les meilleures. Ce truisme contribue a associer

I'échec scolaire des EDM a la question langagiére.

De nos jours, la variété des trajectoires scolaires des EDM conduit a relativiser le lien
de causalité direct entre bilinguisme, connaissance du frangais et échec scolaire. De la diversité
des parcours scolaires nous avons dégagé les facteurs explicatifs qui demeurent invariables de
ceux qui varient en fonction de I'hétérogénéite des profils des enfants. L'évolution des termes
de désignation des enfants peu parleurs du francais conforte, a priori, une reconnaissance de

I'nétérogénéité linguistique des classes et des capacités linguistiques des EDM.
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1.2.1 Des invariants de I'échec scolaire

Les EDM, souvent issus de milieux peu favorisés, se retrouvent fréeguemment en échec
scolaire. La comparaison des resultats obtenus lors de différentes évaluations, nationales et
internationales (PISA, 2007), par les enfants issus des classes d’origine sociale défavorisée et
de I’immigration a ceux issus de classes favorisées montrent que 1’écart mesuré en France entre
ces deux catégories d’éléves est parmi les plus élevés des pays de 1’Organisation de Coopération
et de Développement Economiques®!. Le principe d’égalité des chances & 1’école serait mis a
mal :

"Toutes choses égales par ailleurs", les systémes scolaires traitent plus
favorablement les éléves issus des milieux privilégiés. (Dubet, 2015 : 18)

Dans I’état actuel de 1’organisation de I’enseignement public, un élément explicatif constant de

I’échec scolaire des EDM est I’inégalité des chances.

Un second invariable est la précocité de 1’échec scolaire. En effet, les difficultés
scolaires rencontrées par les enfants les plus fragiles ne sauraient étre imputées a des difficultés
cognitives d'apprentissage. Pour des éléves au profil socioéconomique comparable et a un
niveau scolaire initial similaire, I'analyse comparative des progres et des parcours scolaires des
enfants francais a ceux des EDM indique une progression supérieure de ces derniers, en francais
et en mathématiques, et un taux de redoublement inférieur (Caille & Rosenwald, 2006 : 124).

En définitive, les enfants d’immigrés progressent davantage que les autres éléves
au cours de leur scolarité élémentaire, mais cela reste insuffisant pour combler
globalement I’important déficit d’acquis qui était le leur au début de celle-ci.
(Ibid. : 135)

Ainsi, I'échec scolaire des EDM serait imputable au fait qu'ils entrent au cours préparatoire avec
des acquis plus faibles que ceux des autres enfants. Ces difficultés initiales se répercutent tout
au long de leur scolarité (Nau, 2011). Pour contrer I'apparition précoce de difficultés scolaires,

il semble essentiel d'investir dans I'éducation dés I'école maternelle.

La situation langagiere des EDM a longtemps (parfois encore actuellement) été
considérée comme un phénoméne engendrant un semilinguisme (Skutnabb-Kangas &

Toukomaa, 1976 ; Cummins, 1981) caractérisé par une connaissance partielle et insuffisante

11 Ces résultats ont été confirmés par les enquétes du Programme international pour le suivi des acquis des éléves
de 2015 (PISA, 2016) qui renforcent I'idée que I'école en France ne favorise plus I'ascension sociale des éléves les
plus démunis.
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par l'enfant de I'une et de l'autre de ses langues!?. Ce semilinguisme a conduit a des
représentations négatives (Hélot, 2006 ; Goi & Huver, 2013 ; Simon & Bensekhar-Bennabi,
2013, Auger, 2013) du développement langagier des EDM. Pourtant les nombreuses études
menées par Mehmet-Ali Akinci et ses collaborateurs (1998, 2001, 2002, 2006) ont démontré
que les écarts entre les productions d'enfants monolingues francophones et ceux d'enfants
bilingues franco-turcs tendent a disparaitre. Ainsi, l'analyse de I'emploi des connecteurs dans
une production narrative par des enfants bilingues franco-turcs et des enfants monolingues
francophones et turcophones indiquent que :

Les jeunes sujets (5-6 ans bilingues) présentent « des retards » par rapport aux
enfants monolingues du méme age dans les deux langues en ce qui concerne
Iutilisation des formes complexes. [...] A 9 ans, les différences concernant les
formes complexes en turc persistent par rapport aux monolingues turc de Turquie,
tandis que pour les 10 ans en frangais, les bilingues et les monolingues ont des
résultats trés proches. (Akinci & Jisa, 2001 : 14-15)

Ainsi, le développement, sur un temps long, du répertoire bilingue des EDM se caractérise par
de meilleures compétences en francais. De plus, Mehmet-Ali Akinci (2002) précise que le
facteur age et les facteurs socio-économiques sont plus déterminants dans I'appropriation des

capacités de production des discours de type narratif chez les enfants agés de cing ans®®.

Cependant, la situation langagiéere des EDM continue a étre considérée a l'origine d'un
retard cognitif et de fait étre la cause principale de leurs difficultés scolaires :

Citons encore comme dernier exemple d'une attitude négative face au

plurilinguisme le fait que certains pédagogues confrontés avec des enfants

migrants ne maitrisant pas suffisamment la langue scolaire officielle ne considére

toujours point la langue maternelle des éléves comme un enrichissement mais

plutdt comme un handicap, en alléguant le danger d'un double « semi-

linguisme » (Ludi & Py, 2002 : 2)
Ainsi, de telles idées négatives sur le bilinguisme des migrants persistent (Varro, 1990, 2012 ;
Hélot, 2004, entre autres) et conduisent les enseignants a considérer que « les enfants issus de
I’immigration ne devraient apprendre que le frangais » (Akinci, 2006 : 94). Si la dureté de cette
remarque peut heurter, elle nous conduit a questionner la place accordée au frangais et aux
autres langues, non pas au sein des pratiques linguistiques des familles migrantes, mais dans le
parler de I'enfant lorsqu'il se trouve a I'école. Entre valoriser la langue de la famille des EDM

et la dénigrer, il existe, selon nous, une troisieme voie qui consiste a estimer et valoriser sa

12 Nous préciserons au chapitre "Le bilinguisme des enfants descendants de migrants : entre soi et les autres”
(chapitre 2.1.1) les modalités de désignation des langues des EDM.

13 Nous détaillons les résultats de I'étude développement du discours narratif chez des EDM bilingues franco-turcs
au chapitre "Le développement de la macrostructure dans les discours de type narratif" (chapitre 3.2.2).
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langue chez I'enfant descendant de migrant et ainsi son bilinguisme révélateur de son identité

et de son parcours de vie.

Cet état de fait nous améne a considérer que la connaissance et la reconnaissance de
I'originalité des pratiques linguistiques des EDM, par les institutions scolaires et par les
enseignants, comme la condition premiere a l'instauration d'un cadre favorable a I'appropriation

précoce du francais par ce public.

1.2.2 La diversité des causes de |'échec scolaire

Parmi les causes probables de I'échec scolaire des EDM, outre les invariants évoqués
plus haut, les récentes études ont demontré la multiplicité des facteurs qui entrent en jeu pour
comprendre leurs parcours scolaires. Ainsi, Mathieu Ichou estime nécessaire de prendre
davantage en compte « les propriétés sociales et les expériences prémigratoires » (Ichou, 2015
: 43) des populations migrantes pour mieux comprendre leur situation ainsi que celles de leurs
descendants. L'auteur ajoute « plus que I’échec, c’est la diversité qui caractérise » (ibid. : 44)
les trajectoires scolaires des EDM. En conséquence, leurs difficultés scolaires ne peuvent pas

étre corrélées a un seul facteur.

En effet, a I'école, les difficultés rencontrées par ces enfants peuvent dépendre de
variables socioéconomiques (Fouquet-Chauprade, 2015) comme la localisation des EDM, le
nombre d'enfants dans la famille, la nationalité et le pays d'origine (Brinbaum & ali., 2012) ou
encore étre tributaires du niveau d’éducation des parents, du capital culturel des familles (Caille
& ali., 2016 : 92).

Au croisement de différents mondes, de plusieurs cultures qui entretiennent des rapports
distincts au savoir et a la connaissance les EDM (se) construisent, d'une maniére ou d'une autre,
leurs propres référents culturels. Pour reprendre les propos de Marie-Rose Moro (2002), cette
rencontre entre les mondes peut parfois mener a des situations conflictuelles et de crise mais
elle est également source d'une créativite réveélatrice de la capacité a transformer en richesse
une pluralité consécutive a la migration. En accord avec Marie-Rose Moro (Moro & ali., 2012),
nous pensons que le réle de I'école serait d'instaurer les conditions propices a une rencontre
positive des langues et des cultures aboutissant a I'enrichissement réciproque des cultures de
I'école et des cultures de I'enfant et permettant de « rompre avec cette conception commune de
I’immigration comme probléme social » (Ichou, 2015 : 33). Les EDM sont depuis leur

naissance en contact avec le francais et évoluent dans un entre-deux linguistique et culturel
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(Sibony, 1991 ; Hassoun, 1993) : entre la culture d'origine, de la famille, et la culture d'accueil,
du pays ou ils sont nés.

Il est admis aujourd'hui que la didactique des langues ne saurait se passer d'une réflexion sur la
part du culturel dans I'enseignement. Puisque I'enseignement d'une langue est indissociable de
celui de sa culture, enseignement qui peut étre abordé dans une perspective socio-culturelle
(Byram & ali. 1994, 1998 ; Byram, 2001 ; Zarate 2004, 2009), interculturelle (Camilleri & ali.,
1989 ; Abdallah-Pretceille, 1996, 1999 ; Gohard-Radenkovic, 2005 ; De Carlo, 2008) ou encore
dans une approche par compétences (Beacco, 2000, 2007), comment pourrions-nous contourner
cette dimension culturelle dans I'étude de l'appropriation précoce du francais en contexte

scolaire et de migration ?

Il n'en demeure pas moins que, ’influence des variables structurelles neutralisée, les
écarts constatés entre les groupes d'enfants lors des différentes évaluations demeurent. Or, les
écarts ne peuvent étre mesures qu'en fonction d'un étalon de valeur :

La notion de difficultés et les acceptations qui s’y rattachent comme celles
d’insécurité linguistique, d’hétérogénéité, d’inégalité, de fragilité, voire d’échec,
sont d’abord des objets de discours social et médiatique, pour mettre en mots des
situations, des  contextes, des pratigues ou des  processus

d’enseignement/apprentissage divergents par rapport a des attentes. (Galligani &
ali; 2013:9)

D'une part la question de I'appropriation du francais, celle de la réussite/échec scolaire et celle
de la migration sont étroitement liées a des problématiques d'ordre social. Nous avons étudié
I'appropriation précoce du frangais par des EDM issus d'un méme milieu socioéconomique afin
de minimiser I'impact de ces variables sur notre étude. D'autre part, les notions de réussite et
d'échec scolaire sont relatives a la norme, sociale ou linguistique (Vigner, 2011), ainsi qu'a son

corollaire : les préhensions de chacun de ces normes.

Les différentes dénominations des enfants peu parleurs en francais (étrangers, non-
francophones, allophones) sont révélatrices de la maniére d'appréhender une de ces normes :

(savoir parler) le francais.
1.2.3 Les désignations des enfants peu parleurs du frangais

Lorsque nous considérons les modalités de désignation des enfants qui ne maitrisent pas
ou que peu le francais par les instances officielles, il est impossible de distinguer clairement les
enfants migrants, qui viennent de s'installer en France, des EDM nés ou arrivés depuis

longtemps (Galligani, 2008 : 119). Les discours produits a leur encontre tendent a amalgamer
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les EDM ou étrangers aux éléves rencontrant et posant des difficultés a I'école (\Varro, 1999a,
1999b ; Galligani, 2010). L'usage du vocable étranger nous paraissait inapproprié pour désigner
les enfants nés en France!* que nous avons suivis durant leurs trois années de scolarisation a
1’école maternelle. Aussi, nous avons retenu la définition de I'Institut Nationale de la Statistique
et des Etudes Economiques (désormais INSEE) de la locution descendant direct d'immigrés®®
(que nous avons modifiée en descendant de migrants) :

Un descendant direct d'immigrés (ou dans le texte un "descendant d'immigrés")
est une personne née en France d'au moins un parent né étranger a I'étranger.
(Brinbaum & ali., 2012 : 43)

Cette définition des EDM nous convint par sa neutralité factuelle. En effet, I'expansion
nominale "descendant de migrants™ ne donne aucune indication quant a la situation langagiere

de ces enfants.

Au niveau langagier, nous constatons que, malgré des évolutions (Galligani, 2008), la
catégorisation des enfants (descendants de) migrants s'effectue en termes de déficit langagier :

Mais dans bien des cas, c’est plus la qualité d’étranger de I’enfant qui lui est
renvoyée par le regard des autres, par ces actes de catégorisation qui le plonge au
cceur d’un réseau de représentations interculturelles mettant 1’accent sur ce qu’il
n’est pas: «non francophone », sur ce qu’il ne posséde pas : « sans maitrise
suffisante », etc. et non sur ce qu’il est déja : « turcophone », « arabophone », et
sur ce qu’il possede déja: « compétences linguistiques dans une ou d’autres
langues que le francais », etc. (Galligani, 2012 : n. c.)

Depuis 2012, I'emploi du terme allophone pour désigner les enfants (descendants de) migrants
dans les textes officiels modifie le regard porté sur ce public (Cherqui & Peutot, 2015 : 12) et
incite les enseignants a « considérer I'éleve allophone comme celui (ou celle) qui parle une autre
langue ou qui parle dautres langues » (Goi, 2016 : 30), a reconnaitre leurs capacités
linguistiques. La déenomination d'allophone encourage les acteurs de I'éducation a prendre en

compte le bi/plurilinguisme de I'enfant (descendant de) migrants dans une vision inclusive.

Pour Cécile Goi, il existe dans les institutions scolaires un continuum dans les modalites
d'inclusion des allophones allant de I'exclusion par « assignation a 1’altérité » a l'inclusion

compléte caractérisée par les « indifférences aux différences » (Goi, 2018 : 23)

14 |es enfants descendants de migrants vivant en France acquiérent la nationalité francaise a leur majorité s'ils ont
résidé dans le pays pendant une durée d'au moins cing ans depuis I'age de onze ans.

15 Nous employons le terme d'immigré/e dans la définition retenue par le Haut-Conseil a I'Intégration : « Personne
née étrangeére a I’étranger et entrée en France en cette qualité en vue de s’établir sur le territoire francais de fagon
durable », disponible sur internet : http://archives.hci.gouv.fr/-Mots-de-I-integration-.html#l, derniére consultation
le 12 octobre 2017.
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Toutefois, la transposition dans les écoles et les classes de la notion d'allophonie est
paradoxale. En effet, I'ambition et la volonté politiques de mettre en valeur les capacités
langagieres plurielles des enfants (descendants de) migrants sont concurrencées par le poids

normatif de la langue de I'école :

Le terme « allophone » devrait permettre de décrire des enfants s’exprimant
théoriquement dans une « autre » langue mais on s’apercoit dans les faits qu’il
désigne des enfants qui, tout en parlant cette langue « autre » ne maitrisent pas la
langue frangaise de scolarisation. Cette construction d’une altérité globale se fait
donc « en creux » d’une norme imposée (la maitrise du frangais scolaire) mais
non véritablement assumée (remplacement du terme « non-francophone » par «
allophone » et valorisation rhétorique et théorique du plurilinguisme) [...] En
somme, la dénomination « allophone » prétend reconnaitre une altérité pour la
valoriser scolairement mais en ne parvenant pas a le faire concrétement, elle réifie
une catégorisation et permet la mise a I’écart de I’enfant. (Armagnague &
Tersigni, 2019 : 82)

Ainsi, le vocable "allophone” demeure ambivalent dans son acceptation par les acteurs de
I'éducation : valorisation de compétences langagiéres plurielles et/ou désignation d'éléves qui
ne parlent pas francais. De plus, son emploi par les instances éducatives renvoie plus

généralement aux enfants migrants : les éleves allophones arrivants.

En conséquence, nous avons estimé que l'utilisation du terme allophone ne pouvait s'appliquer
aux enfants ayant participé a notre étude. Ainsi, lorsque nous portons notre attention sur la

question des langues pour les désigner, nous les considérons bilingues.

Avant d'approfondir et préciser notre conception du bilinguisme des EDM*, nous nous
attardons sur les besoins en formation linguistique des éléves dits allophones en analysant les

dispositifs d'accompagnement de ce public dans leur intégration scolaire.

1.3 Des dispositifs d'accompagnement

Il faut attendre I'école élémentaire pour que des dispositifs spécifiques soient mis en
place afin de soutenir les éléves allophones arrivants dans l'acquisition du frangais. En effet,
ces enfants peuvent eéventuellement suivre des cours spécifiques au sein des UPEZ2A.
Antérieurement au cycle 2, les enfants peu ou pas parleurs en frangais ne peuvent profiter d'un

tel dispositif.

16 Notre perception du bilinguisme des EDM est précisée au chapitre "Le bilinguisme des enfants descendants de
migrants : entre soi et les autres” (chapitre 2.1).
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Or, ce manque structurel peut avoir des impacts négatifs, comme le souligne Cécile Goi
(2018 : 29) :

Ainsi, intégrer les éleves allophones dans une classe ordinaire, sans
accompagnement d’aucune sorte et sans prise en compte de leur singularité,
revient a négliger voire a nier leurs nécessités d’apprentissages, et — notamment
— le besoin d’une appropriation accompagnée et didactisée du francais qui n’est
pas leur langue premiére.

Nous pouvons expliquer cet état de fait, par la croyance populaire, aujourd'hui remise en doute
(cf. 1.3.2), en la facilité d'acquisition d'une langue des enfants. Dés lors I'immersion langagiére
pourrait paraitre comme une réponse suffisante et adéquate pour répondre a leurs besoins en

termes d'appropriation du francais en contexte scolaire.

Les Centres Académiques pour la Scolarisation des éleves allophones Nouvellement
Arrivés et des éleves issus de familles itinérantes et de VVoyageurs (désormais CASNAV)
soutiennent les professeurs qui interviennent dans les UPE2A et plus généralement les
enseignants qui accueillent dans leur classe des éleves dits allophones. De plus, la prise en
compte croissante de la diversité linguistiques des enfants des écoles et du multilinguisme des
classes a conduit le MEN a introduire I'éveil aux langues, une des approches de
I'enseignement/apprentissage des langues relevant de la didactique du plurilinguisme dont nous

parlerons plus loin, au sein du programme de cycle 1 de 2015.

1.3.1 Le Francais Langue de Scolarisation pour I'inclusion scolaire

Le principal objectif des UPE2A est de permettre aux éléves bénéficiant de ce dispositif
d'intégrer un cursus ordinaire le plus rapidement possible (MENJS, 2012 : 5). Cette visée
intégrative ne permet pas a I'ensemble des enfants peu parleurs en francais d'accéder a des
UPE2A. Cette situation est d'autant plus vraie pour les enfants (descendants de) migrants pour
lesquels I'appropriation du francais se joue a et dés I'école maternelle : « les éléves allophones
sont inscrits obligatoirement dans les classes ordinaires de I'école maternelle » (Chomentowski,
2014 : 3). Ajoutons que le francais étant « la langue de la République » (article 4 de la
Constitution), tout enfant né en France est considéeré comme francophone. Il est ainsi difficile
d'accéder a des données précises sur le nombre d'enfants (descendants de) migrants pas ou peu

parleurs en francais accueillis dans les écoles maternelles.
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De plus, la circulaire ministérielle relative & I'organisation de la scolarité des éléves
allophones arrivants, évoquée plus haut, précise que :

A partir du cours préparatoire, les éléves peuvent étre regroupés dans les unités
pédagogiques pour éléves allophones arrivants pour un enseignement de francais
comme langue de scolarisation. (MENJS, 2012 : 3)

Nous savons que la distinction entre le FLM et le FLE s’est construite progressivement.
De plus, une prise en compte effective des contextes d’enseignement et du statut du francais a
conduit & la conception de la notion de FLSY’. La langue francaise est ainsi considérée dans une
perspective fonctionnelle. De ce fait, le francais de et a I'école présente des spécificités mais
également des points communs avec le francais considéré comme langue maternelle et le FLS.
En contexte scolaire, I’objet d’enseignement langue frangaise se situe ainsi entre le FLM et le
FLS (Verdelhan-Bourgade, 2002 : 25). Aussi parle-t-on de FLSCO pour préciser 1’objet
d’enseignement et d’apprentissage du frangais au sein des UPE2A.
Dans I'enseignement du FLSCO, l'accent est mis sur la maitrise de la langue de I'école et des
spécificités de I'emploi du francais en contexte scolaire : énoncés des exercices, lexique des
disciplines, discours scientifique, etc. Certains auteurs, comme Michele Verdelhan-Bourgade
(2002 : 241), estiment que la didactique du FLSCO devrait se focaliser sur le développement
des compétences écrites et la compréhension orale du frangais. Pour d'autres (Defays, 2010),
toutes les habiletés devraient étre travaillées et la part culturelle dans I'enseignement du FLSCO
ne saurait étre négligée.
Les particularités de I'enseignement du FLS ou FLSCO s'expliquent d'une part a la variété de
leurs contextes d'enseignement/apprentissage et d'autre part a I'objet d'enseignement lui-méme.
Jean Marc Defays (2010) évoque I'existence d'un continuum entre le FLM et FLE et pose la
question du partage entre I'enseignement du FLM, du FLE et du FLS/FLSCO (Chomentowski,
2014a). Un rapprochement de ces trois domaines, susceptibles de s'enrichir mutuellement,

devient dés lors envisageable (Vigner, 2008 ; Davin-Chnane & ali., 2011).

Enfin, bien que les professeurs du premier degré ayant suivi une formation universitaire
en FLS soient prioritaires pour une affection en UPE2A, la mise en place de ce type de dispositif
ne s'est pas systématiquement accompagnée d'une formation spécifique a destination des

intervenants. Tout enseignant, spécialisé ou non dans I'enseignement des langues et du FLE/S,

7 Pour connaitre I’histoire de la notion de FLS, nous pouvons nous référer a I'ouvrage de CuQ, JEAN-PIERRE, 1991,
Le francais langue seconde : origines d'une notion et implications didactiques, Paris, Hachette.
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peut assurer les cours de FLSCO dans les UPE2A (MENJS, 2012 : 6)8. La formation des
enseignants (Berchoud, 2011 ; Monjo & Pax, 2014 ; Chomentowski, 2014b) constitue un pan
important de réflexion et un des enjeux des études sur lI'appropriation précoce du francais en

contexte scolaire par des enfants peu parleurs de la langue.

La preuve en est que les questions de contexte d'apprentissage, de méthodologie, de
pratiques enseignantes et de formation des enseignants animent les travaux scientifiques autour
des notions de FLS/FLSCO et du plurilinguisme. Sans réelle formation relative au
développement de I’enfant, a la gestion de la diversité linguistique et culturelle en classe, ni aux
spécificités de I'enseignement précoce d'une langue seconde ; sans bénéficier de dispositifs
particuliers dédiés a I'appropriation du frangais, les enseignants de I'école maternelle se

retrouvent seuls a gérer I'nétérogénéité linguistique et culturelle de leur classe.

1.3.2 L'immersion langagiére précoce : un bain langagier en eaux troubles

L'environnement linguistique des classes de maternelle se caractérise par la présence
dominante et quasi exclusive de la langue francaise. La fréquentation de I'école permet aux
enfants peu parleurs en francais d'étre immergés dans la langue. Aussi, pour une arrivée en
début de petite section, les recommandations du MENJS (2011) préconisaient I’immersion
totale de I'enfant. Ce bain langagier, sans aucune distinction dans 1’accueil si ce n’est des
précautions accrues quant a la langue et aux échanges, était considéré comme la meilleure

solution.

L'idée que I'immersion totale ou le bain de langage suffit pour permettre l'acquisition de
la langue vient d'une conception innéiste (Chomsky, 1972, 1975) de I'acquisition du langage,
telle que I'expriment Christina Romain et Marie-Noélle Roubaud (2013 : 277) :

Les enfants ont une connaissance innée de la grammaire élémentaire commune a
tous les langages humains et qu’il suffit de les immerger dans des bains de
langage pour que, naturellement, ils parlent & leur tour.

Encore faudrait-il que le dit bain de langage soit possible. En effet, peut-on parler d’un réel bain
langagier lorsque dans une classe maternelle de vingt enfants plus de la moitié ne parle pas en

frangais ? Sylvie Birot (2016 : 75), enseignante et directrice de I'école maternelle Dieppe, alerte

18 Dans la Circulaire ministérielle relative a I'organisation des UPE2A de 2012, il est précisé que : « dans le
second degré, tout professeur de lettres, de par sa formation initiale, doit pouvoir prendre en charge I'enseignement
du francais langue seconde » et aussi que : « tout enseignant volontaire est susceptible d'étre affecté a une unité
pédagogique pour éléves allophones arrivants » p. 6.
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sur les difficultés rencontrées par les EDM pour interagir avec leurs pairs dans des conditions
favorables a I'appropriation de la langue francaise :

Quant a leurs camarades, un grand nombre d'entre eux présentent eux aussi des
difficultés a s'exprimer en frangais, soit qu'ils soient aussi eux-mémes non-
francophones, soit qu'ils aient un retard de langage plus ou moins important, ce
qui est assez fréquent en Zone d'Education Prioritaire. Les interactions orales
dans un frangais de qualité sont limitées.

La croyance en la facilité d’acquisition et d’apprentissage des langues par les enfants persiste
(Torras Cherta, & ali., 1997) et permet d'expliquer en partie le manque d'attention portée par le
MEN aux besoins linguistiques spécifiques des enfants peu ou pas parleurs en francais des
écoles maternelles. Grace a la plasticité de leur cerveau, de leur capacité a imiter et reproduire
des sons ou un modeéle, les enfants apprendraient facilement les langues étrangéres. Dans ce
cas, le bain langagier, I'immersion totale, serait suffisant et efficace pour leur permettre de
s'approprier la langue de I'école. Pourtant cette capacité quasi-innée des enfants a apprendre des
langues secondes/étrangeres est remise en cause (Komur-Thilloy & Paprocka-Piotrowska,
2012). De plus, I’immersion langagicre précoce des enfants peu parleurs en frangais par la
fréquentation des classes ordinaires sans précautions particuliéres quant aux spécificités de leur
situation langagiére et culturelle peut aussi mener a un mutisme sélectif (Rezzoug & ali., 2007)
qui engendre parfois des troubles du comportement. Dans certains cas, le bain langagier risque

d'aboutir a la noyade.

Pour éviter la noyade langagiére, les enseignants peuvent consulter Le langage a I'école
maternelle (MENJS, 2011). Cet ouvrage, divisé en cing chapitres'®, a particuliérement retenu
notre attention. Le chapitre cinq (pages 96-107) intitulé les éléves aux besoins
particuliers mentionnait les enfants peu parleurs en francais :

Ce chapitre traite a la fois des enfants dont la langue maternelle n’est pas le fran-
cais et des enfants qui ont des difficultés avec le langage qu’il s’agisse de retards
ou de troubles spécifiques. (Ibid. : 96)

L’association des enfants ayant des troubles du langage avec « des enfants dont la langue
maternelle n’est pas le frangais » peut conduire les enseignants :

A se débarrasser du probléme daide par la médicalisation de la langue en
catégorisant la difficulté des non francophones de "handicap linguistique" [cette
catégorisation] a, souvent, des conséquences sur le parcours scolaire de I'éléve.
(Chnane-Davin, 2013 : 215)

19 Le premier chapitre concerne le langage a I'école, le deuxiéme I'appropriation du langage a la maternelle. Les
troisiéme et quatrieme portent sur la découverte et I'acquisition de I'écrit
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A de nombreuses occasions (colloques, journées d'études, journées de formation), Mehmet-Ali
Akinci®® a dénoncé le nombre important d'enfants turcophones qui sont orientés vers des
orthophonistes témoignant ainsi de la confusion entre les troubles du developpement langagier
et les besoins spécifiques de formation linguistique des enfants (descendants de) migrants peu
parleurs en francais.

Dans la suite du chapitre cing (déja mentionné ci-dessus, MENJS, 2011 : 96), les notions
comme langue maternelle, langue étrangére et langue de scolarisation sont précisées dans leur
acceptation la plus générale, respectivement, langue de la mere et de la toute premiére
socialisation, la langue en dehors de tout contact apprise en contexte institutionnel et la langue
de la scolarisation apprise et utilisée a I'ecole. D'aprés les auteurs de cet ouvrage (ibid.), les
enfants (descendants de) migrants peu parleurs en francais doivent acquérir le frangais comme

langue seconde et comme langue de scolarisation.

En ce qui concerne les aspects relevant de la praxis, il est recommandé aux enseignants
de veiller plus particulierement a la compréhension par les enfants (descendants de) migrants
peu parleurs en francais des attentes en classe en préparant par exemple certaines activités en
amont ou en facilitant I'entrée dans les activités grace au contexte et au matériel. Les enseignants
sont invités a mettre des mots sur tous les objets, activités et actions rencontrés en classe et a
employer un langage bien construit, adapte aux petits, tout en acceptant les phases d'observation
et de silence qui peuvent apparaitre chez ces enfants. Nous retrouvons ainsi l'idée que
I'appropriation précoce du FLS/FLSCO serait aisée puisque « les acquisitions peuvent étre trés
rapides mais il faut tolérer des phases d’observation parfois longues, des silences » (ibid. : 98).

Les professeurs des écoles peuvent ainsi prévoir des séances spécifiques autour du langage
avec les enfants (descendants de) migrants peu parleurs en francais dans l'objectif d'acquérir
des formes sonores, prononcees de maniére exagérées car « I’enseignant doit veiller a renvoyer
en écho de bonnes formulations, a articuler méme exagérément certains mots » (ibid. : 99.),
ainsi que du vocabulaire. Pour ce faire, les enseignants disposent des mémes moyens que ceux
a destination des enfants francophones : partir du vécu, sappuyer sur des jeux, de la
manipulation ainsi que sur des échanges en situation. Ces recommandations sont somme toute
peu €loignées de celles concernant tout enfant qu'il soit ou non francophone. En d'autres termes,

hormis quelques ajustements et une certaine souplesse dans les attentes en termes de

20 pour les liens entre enfants descendants de migrants et orthophonie, nous pouvons consulter l'article de
DELAMOTTE REGINE, AKINCI, MEHMET-ALI, 2012, « Enfants de migrants et enfants créolophones : un défi pour
les orthophonistes », dans : GATIGNOL, PEGUY, TOPOUZKHANIAN, SYLVIA, (dir.), Bilinguisme et biculture :
nouveaux défis ?, Isbergue, Ortho Edition, p. 527-548.
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productions langagiéres, a I'école maternelle en France, I'enseignement/ apprentissage du
frangais demeurent similaire quels que soient les besoins et la situation linguistique et culturelle

des publics accueillis dans les classes.

1.3.3 La prise en compte des spécificités langagieres des enfants (descendants de) migrants

peu parleurs en francais

Afin d'articuler les langues des enfants, une légere place aux autres langues que le
francais était accordée. Les professeurs des écoles étaient ainsi invités a valoriser la langue et
la culture d'origine des enfants, en utilisant les supports bilingues par exemple. Cette prise en
compte de la langue d'origine des enfants est justifiée par le fait que, d'une part, la dévalorisation
de cette langue peut rendre « lI'apprentissage beaucoup plus difficile et les motivations plus
complexes » (ibid. : 96), et que, d'autre part, une bonne maitrise de la langue d'origine facilite
le développement langagier en francais (nous y reviendrons). Cependant il n'était aucunement
fait allusion aux modalités précises de I'articulation des langues en classe, ni sur les approches

plurielles de I'enseignement des langues.

Il est intéressant de pointer cette antinomie dans les recommandations a destination des
enseignants. En effet, il leur est conseillé, d'un coté, de s’appuyer sur les compétences
bi/plurilingues des enfants, par la reconnaissance des langues, et, d'un autre coté, de s'appuyer
sur le bain langagier en francais comme principale mesure adaptative aux besoins des enfants
peu parleurs dans la langue de I'école. A I'école maternelle, I'enseignement du langage reléverait
ainsi de I'enseignement du frangais comme langue maternelle pour tous les enfants.

La France se situe ainsi a la charniére entre I'ombre et la lumiére, dans un clair-

obscur ou, malgré les travaux des didacticiens et chercheurs, et les initiatives du

terrain, I'Institution résiste a donner a la question [du frangais langue seconde]

une place pleine. (Verdehlan-Bourgade, 2007 : 163)
Pour un enseignant peu (ou non) sensible ou sensibilisé a la question du bi/plurilinguisme, peu
(ou non) forme a la DDLE ainsi qu'en acquisition des langues, il est difficile de se repérer dans
ces méandres d'instructions qui paraissent parfois contradictoires. Aussi « faire connaitre le
profil des enfants allophones pour aider les enseignants en classe est devenue une nécessité »
(Chomentowski, 2014 : 103) ; cette recommandation est d'autant plus importante que l'avenir
scolaire des enfants (descendants de) migrants dépend en partie de leurs compétences en

frangais.
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Actuellement, se dessine une tendance forte a la reconnaissance des langues des enfants
(descendants de) migrants. Cette perspective inclusive des langues, dont celle de I'immigration,
est non seulement louable mais doit aussi étre encouragée, poursuivie et questionnée.

Depuis 2012, les différentes actions (les publications, les colloques, les journées d'études, le
programme d'enseignement du cycle 1 de 2015, les sites d'informations sur le plurilinguisme et
de formations aux approches plurielles de I'enseignement/apprentissage des langues, la
diffusion des ressources pédagogiques, etc.) encourageant I'enseignement dans une vision
bi/plurilingue des contextes d'apprentissage se sont considérablement accrues.

En 2014, par exemple, Canopé éditions publient Les premiers apprentissages quand le francais
est langue seconde. Maternelle et début du cycle 2. A notre connaissance, cet ouvrage Composé
sous la direction de Mélanie Klein demeure, jusqu'en 2019, la seule publication d'un Centre
Régional et National de Documentation Pédagogique traitant de questions relatives a la
formation des enseignants et a lI'appropriation précoce du frangais par des enfants peu parleurs
de la langue au cycle 1.

En 2015, I'inscription de I'éveil aux langues au sein du programme de cycle 1 a témoigné de la
prise en compte de plus en plus effective des spécificités des enfants peu parleurs en francais.
En effet, I'éveil aux langues (Candelier, 2003a et 2003b) favorise la reconnaissance et la
valorisation de toutes les langues présentes dans une classe, et au-dela, et par voie de
conséquence des langues de la migration.

Par ailleurs, les CASNAYV soutiennent particulierement les professeurs engagés dans cette
dynamique plurilingue et inclusive et les aident par I'accueil des enfants peu parleurs en
frangais, par des actions de formation, par la diffusion d'informations, de recommandations,
théoriques et pratiques, par la participation a des projets de recherche, ou encore par la mise a
disposition d'outils pédagogiques?!. Actuellement, tout enseignant peut se former, approfondir
ses connaissances, se documenter, disposer, dés le cycle 1, de ressources pour faire classe et
d'outils pour travailler le francais dans une approche inclusive et plurilingue.

Suite a un projet portant sur I'enseignement du francais comme langue seconde au cycle 1,
I'académie de Besancon, en partenariat avec le CASNAYV, I'ESPE de Besangon, de Canopé et

de nombreux contributeurs, - acteurs, chercheurs, enseignants, responsables pédagogiques-, a

2L Pour des informations plus développées sur le role des CASNAV, nous pouvons consulter COSTE, DANIEL,
2013, Les langues au coeur de l'éducation. Principes, pratiques, propositions, Bruxelles, Fernekmont, Editions
Modulaires Européennes, Collection Proximités, et plus particuliére ment le chapitre 4, « Les langues du territoire
: langues régionales et langues de la migration », pp. 141 et sq.
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créé un site collaboratif mis en ligne en juin 2019%. Ce site, intitulé BILEM : Bilinguisme a
I'école maternelle?, est une plateforme regroupant des ressources pédagogigues pour construire
des activités de classe propices a l'appropriation du francais mais aussi pour connaitre la
réglementation en vigueur et mieux accueillir I'enfant et sa famille, ou encore se former a
I'enseignement précoce du francais aupres d'enfants bilingues peu parleurs de la langue. Parmi
les ressources diffusées sur le site BILEM, nous en trouvons consacrées a I'éveil aux langues.
Quatre axes se dessinent pour la prise en compte des spécificités langagieres des enfants
(descendants de migrants) peu parleurs en francais : I'accueil de I'enfant et de sa famille (Gor,
2008), accueil qui se veut bienveillant et inclusif (Behra & ali. 2016 ; Goi, 2018) ; la
reconnaissance du bilinguisme des enfants, la mise en ceuvre de pratiques relavant des
approches plurilingues et pluriculturelles de I'enseignement des langues (Hu, 2008 ; Goletto,
2018) ; la formation des enseignants (Kruger & ali., 2016 ; Raoul & ali., 2016 ; Auger & ali.,
2018 ; Behra & Macaire, 2018 ; Birot-Freyburger & ali., 2018 ; Clerc Conan, 2019).

A nos yeux, les quatre axes de réflexion susmentionnés prouvent la complexité qui
englobe l'appropriation précoce du francais, langue de la République, et fer de lance de
I'inclusion et de la réussite scolaire des enfants (descendants de) migrants, dans un contexte
éducatif marqué tant par I'inégalité des chances que par la recherche d'une certaine équité. La
profusion de ressources pédagogiques se heurte a des pratiques scolaires envisagées sous le
prisme du monolinguisme (Tomc & Totozani, 2019) et une formation des enseignants aux

approches plurielles et a I'acquisition des langues encore a consolider.

Les avancés positives de la prise en compte des spécificités de I'enseignement/
apprentissage du francais aupres d'EDM ne doivent pas contribuer a minimiser lI'importance de
réfléchir, en tant que jeune chercheure, aux contradictions qui ont émergé lors de notre étude :
bilinguisme versus approches plurielles ; langue maternelle versus langue seconde/de
scolarisation ; bilinguisme versus valorisation d'une langue-monolinguisme ; acquisition par un
individu unique (un sujet) des langues versus enseignement/apprentissage a un public.

Nous nous sommes ainsi interrogée sur ce que signifie le bilinguisme des EDM. Pour quelles
raisons, pour quels résultats et comment mettre en place des approches plurilingues en classe

de maternelle ? Comment valoriser le bilinguisme des EDM ? Quelle(s) langue(s) valorisée(s) ?

22 Pour une courte présentation du site BILEM, il est possible de consulter sur internet la page suivante :
http://www.ac-besancon.fr/spip.php?article8198, derniere consultation le 17 juillet 2019.

23 e site BILEM : Bilinguisme a I'école maternelle est accessible en ligne a I'adresse suivante : http://bilem.ac-
besancon.fr/, derniére consultation le 17 juillet 2019.
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Que se joue-t-il pour I'enfant lors de I'appropriation du francais ? Que représente pour un enfant
bilingue descendant de migrant I'appropriation de la langue de I'école ? Comment se forge-t-il
sa langue, par sa relation avec l'autre, par sa relation aux autres et en relation avec soi-méme ?
Que s'approprie I'enfant descendant de migrant des données exposées en classe pour élaborer

sa langue ?

Nous avons emis I'hypothése que les représentations du bilinguisme des EDM, marquées par
une vision monolingue des langues, des attitudes, des pratiques et des comportements
communicatifs de ces enfants se refletent dans les pratiques de classe.

La vigilance est donc de mise : bien accueillir un éléve migrant a I'école passe
par des dispositifs institutionnels bien pensés, prenant en compte les spécificités
des parcours et les besoins des éléves, sans stigmatisation ou assignation a
l'altérité mais, sans, pour autant, négliger leur singularité. (Goi, 2018 : 46)

L'équilibre est fragile. Il est essentiel de dépasser les croyances, de questionner les
savoirs théoriques qui peuvent se transformer en dogme (Adami & André, 2015), d'approfondir
nos connaissances des premiéres productions en frangais des EDM pour essayer de maintenir
ce délicat équilibre et parvenir d'une reconnaissance stigmatisant des spécificités de I'enfant et
de son appropriation du francais a une reconnaissance opérante de sa langue. Pour ce faire, nous

avons envisageé notre problématique sous I'angle de la co-disciplinarité et de la complexité.
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Chapitre 2/ Bilinguisme, didactique et acquisition des langues

Définir le bilinguisme nous a demandé de prendre position parmi un large panel de
possibles. Or, prendre position n’est jamais un acte neutre ; cela nous a engagée au-dela de nos

connaissances pratiques et au coeur de nos savoirs théoriques.

Nous nous sommes ainsi essayée au délicat exercice de définition pour préciser ce que
nous entendons par bilingue lorsque nous parlons d'EDM bilingues (chapitre 2.1). En effet, de
nombreux facteurs sont a considérés pour caractériser le bilinguisme des EDM. Notre
positionnement sensible a cette complexité (de fait- et au sens d'Edgar Morin) nous a confortée
dans le choix de faire dialoguer deux disciplines complémentaires, la DDLE et la RAL2. Les
assises théoriques, les enjeux et les implications des recherches en DDLE et des RAL2
divergent et se recoupent (Trévisiol-Okamura & Komur-Thilloy, 2011, notamment la premiére
partie, « Acquisition et didactique des langues » : 36-152). Nous avons sondé les ancrages
épistémologiques et théoriques des recherches en didactique et en acquisition des langues
secondes/étrangeres (chapitre 2.2). Ainsi, les notions de saisie et d'appropriation, nous ont paru
particulierement pertinentes pour consolider notre ancrage théorique relatif a deux disciplines

distinctes et complémentaires (chapitre 2.3).
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2.1 Le bilinguisme des EDM : entre soi et les autres

Il'y aura probablement des moments ou tu sentiras une certaine frustration du
fait de ton bilinguisme et biculturalisme. Tu hésiteras parfois a utiliser une de
tes langues afin de ne pas étre percu comme différent. Certains te feront peut-
étre une remarque désobligeante au sujet de tes racines culturelles, alors que
d'autres auront du mal a te situer. (Grosjean, 2015 : 204)

In a bilingual profile all aspects of the matter should, then, be taken into
account. Both competence, function and attitudes must be included (Skutnabb-
Kangas, 1981: 92)

Pour preéciser notre conception du bilinguisme des EDM nous avons examing les critéres
définitoires du terme bilinguisme qui « décrit des situations linguistiques hétérogénes qui
recouvrent d’autres concepts qui lui sont proches » (Rachidi, 2011 : 24). Sans prétendre
présenter une liste exhaustive des possibles définitions du bilinguisme?*, nous avons dégagé les
principales caractéristiques des bilinguismes et situé celui qui nous préoccupe en priorité : le
bilinguisme des EDM. Pour ce faire, nous avons déterminé trois axes de réflexion portant sur

le bilinguisme et les bilingues.

Le premier axe de réflexion nous a amené a considérer le bilinguisme en fonction de la
reconnaissance de celui-ci. Skutnabb-Kangas (1981 : 88-89) indique que la reconnaissance du
bilinguisme concerne d'une part l'identification interne du bilinguisme (auto-catégorisation) et
d'autre part 1’identification externe (hétéro-catégorisation) ou un individu est identifié par les
autres « as bilingual/as a native speaker of two languages »?° (ibid. : 91). Nous suivons Alain
Duchéne (2013) pour dire que ces deux types de catégorisations ne sauraient étre parfaitement
délimités et distincts chez le sujet bilingue lui-méme. Dans le deuxiéme axe, nous avons
examiné le rble joué par le contexte du développement bilingue et ses conséquences sur le
développement cognitif pour déterminer le bilinguisme des EDM. Enfin, le troisiéme axe, nous

a permis de penser le bilinguisme en fonction des langues et de leur maitrise. Les notions de

24 Pour une synthése, nous pouvons consulter :

HAMERS, JOSIANE F., BLANC, MICHEL, 1983, Bilingualité et bilinguisme, Bruxelles, P. Mardaga, collection
Psychologie et sciences humaines 129, 2é™ édition, notamment le chapitre 1, « Dimensions de la bilingualité et
du bilinguisme : quelques considérations méthodologiques » et plus particuliérement les pages 21 a 31 « Quelques
définitions » dont le Tableau 1-1 : Tableau récapitulatif des dimensions psychologiques de la bilingualité, a la
page 27 ;

RACHIDI, AMAL, 2011, La valorisation du bilinguisme franco-arabe un avantage pour la réussite scolaire ? Thése
dirigé par Agnés Florin et Jacqueline Feuillet, soutenue a l'université de Nantes, disponible sur internet :
http://archive.bu.univ-nantes.fr/pollux/show.action?id=3f484d78-c547-4590-a209-42e321b2be50, derniere
consultation le 19 avril 2013, notamment le chapitre concernant les « Précisions terminologiques sur le
bilinguisme », pp. 17-25 ainsi que ;

SKUTNABB-KANGAS, Tove, 1981, Bilingualism or Not: The Education of Minorities, Clevedon, Avon,
Multilingual Matters 7, notamment le chapitre 4, « What is Bilingualism? », p. 66-95.

%5 Notre traduction : comme bilingue/comme locuteur natif de deux langues.
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langue maternelle, langue seconde, de répertoire linguistique, de parler bilingue ont ainsi

émergé.
2.1.1 La reconnaissance externe et interne du bilinguisme

Les attitudes de chacun face au bilinguisme, nos subjectivités, interferent dans les
conceptions du bilinguisme et des possibles bilingues. Une considération du bilinguisme est
déterminée par la valeur (marchande et/ou symbolique) accordée aux langues du répertoire
bilingue, phénoméne que décrit avec précision Christine Hélot (2008 : 10)

C’est la raison pour laquelle il importe d’insister sur le fait que le bilinguisme et
le plurilinguisme sont avant tout liés a des phénoménes politiques et
économiques : au niveau social, les représentations que les locuteurs ont des
langues en contact dans les situations de plurilinguisme sont fortement
influencées par la valeur économique des langues sur le marché linguistique.

Cette distinction sociolinguistique des bilingues entraine une hiérarchisation des bilinguismes.
Le folk bilinguism?® (Sknutabb-Kangas, 1981) ou bilinguisme des masses (Deprez, 1999 ;
Hélot, 2004) concerne les bilingues de minorités linguistiques (turc, marocain, serbe, polonais,
albanais, swahili, etc.) qui peuvent étre obligés d'apprendre I'autre langue « in practical contact
with people who speak it (and who can oblige others to speak their languages) »2’ (Sknutabb-
Kangas, 1981 : 97). Ce bilinguisme des masses, percu « comme étant « déficitaire » dans le
cadre éducatif » (Akinci, 2002 : 93 ; Thamin, 2015), reste dévalorisé. Pourtant, en contexte
scolaire, ce qui demeure problématique ne serait pas le bilinguisme mais I'organisation de
I'éducation auprés d'EDM, comme le souligne Skutnabb-Kangas (1981 : 97) :

Folk bilingualism is not problematic in itself, but rather that educational problems
arise if the teaching of children bilingual in this way is wrongly organized.?

A ce bilinguisme populaire s'oppose un bilinguisme de prestige, reconnu et encouragé par les
politiques éducatives et linguistiques. Ce bilinguisme, qualifié de bilinguisme des élites par
Christine Hélot (2004), concerne les langues telles que I'espagnol, I'allemand ou l'anglais par
exemple. Leur enseignement est institué des la premiére scolarisation dans des classes ou des

sections bilingues. Ainsi, des parents (monolingues ou non) inscrivent leurs enfants dans ces

26 Traduit par nos soins : bilinguisme populaire.

27 Traduit par nos soins : en contact direct avec les personnes qui la parlent (et qui peuvent obliger les autres a
parler leur langue).

28 Traduit par nos soins : le bilinguisme populaire n'est pas problématique en soi, mais plutot que les
problémes d'éducation surviennent si I'enseignement aux enfants bilingues de cette maniéere est mal

organisé.
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cursus bilingues a forte reconnaissance sociale, tandis que le bilinguisme des familles migrantes

et de leurs enfants demeurent méconnu dans les institutions scolaires.

Ainsi si certaines langues sont valorisées et d'autres dévalorisées, la question peut donc
Iégitimement se poser de savoir si les EDM développent, des I'age de trois ans, cette méme
attitude vis-a-vis de leurs langues. En outre, nous pouvons nous demander si une attitude
positive envers la langue de 1'émigration impacte profondément 1’appropriation précoce de la
langue de 1'immigration. De ce fait, il s'agit de savoir si la reconnaissance sociale, par 1’école,
du bilinguisme populaire constitue une condition suffisante pour faciliter 1’appropriation

précoce du francais.

Aussi, il demeure important de considérer que « I'endroit ou les langues entrent en
contact n'est pas un lieu géographique mais bien l'individu bilingue » (Weinreich cité dans Lidi
& Py, 2002 : 6). Etant entendu que le bilinguisme des EDM est constitutif de leur identité et de
leur développement personnel, certains auteurs, tels Josiane Hamers et Michel Blanc
(1983 : 57), se demandent « quelle forme prend cette relation dans le cas de développement

bilingue ».

La connaissance intime de notre sujet de thése?® nous a permis de mesurer toute la
complexité des liens entre bilinguisme, identité et affectivité. Dans Etre bilingue, Georges Liidi
et Bernard Py (2002) relatent les expériences d'une sceur et d'un frére, tous deux enfants
bilingues franco-lusophones descendants de migrants avec la langue d'origine de leur famille.
Si la fille accorde une attention particuliére au portugais alors que le garcon présente un
attachement a cet aspect de son identité moins prégnant, tous deux ont acquis des compétences
linguistiques similaires en portugais. Georges Lidi et Bernard Py (2002 : 25) concluent que «
le bilinguisme des migrants est d'une maniére générale une affaire passageére ».

En effet, la transmission et le maintien d'une langue (premiere, d'origine, faible, minorée) au
cours des générations tend a se réduire au bénéfice de I'autre langue (seconde, d'accueil, forte,
dominante). Chez les EDM (et leurs parents installés depuis longtemps dans leur pays
d'immigration), les inférences de la langue du pays d'accueil dans le systéme linguistique de la
langue d'origine (par transfert linguistique) sont fréquentes ; méme si les pratiques familiales
supportent la transmission et le maintien de la langue d'origine (Akinci, 1996 ; Extramania &

Sibille, 2008). Avec le temps, les connaissances et la maitrise de la langue de la famille par les

29 Nous renvoyons le lecteur a l'introduction, page 15.
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EDM diminue au profit de ceux de la langue de I’école (Akinci, 2002 ; Liidi & Py, 2002) et se

pose ainsi la question du bi/monolinguisme de ces enfants (Rezzoug & al., 2007).

Cependant, l'auto-catégorisation bilingue dépend-elle uniquement ou principalement de la
capacité des individus a s'exprimer dans leurs langues ? L'étude de Jacqueline Billiez (1985)
indique que le sentiment d'appartenir & sa culture d'origine, d'étre bilingue, déborde les
questions de compétences linguistiques. Ainsi, les jeunes arabophones qui s'expriment avec
difficulté en arabe considérent toutefois que cette langue fait partie intégrante de leur identité.
Le sentiment d'appartenir a une autre culture, de développer un sentiment d'appartenance a une

autre langue que celle du pays d'accueil suffit-il a qualifier de bilingues les EDM ?

Une approche de I’étude de la part subjective et identitaire des bi/plurilingues consiste
a leur proposer de conscientiser la présence de plusieurs langues et de leurs interrelations au
sein de leurs répertoires langagiers. Ces méthodes s'inscrivent dans une recherche du pour/quoi
(Castellotti, 2015 : 17). Il peut s'agir de demander aux apprenants, aux enseignants de rédiger
des biographies langagieres (Deprez, 1996), de réaliser des dessins réflexifs (Melo-Pfeifer &
Schmidt, 2013 ; Castellotti & Moore, 1999, 2011) ou encore de répondre a des enquétes
sociolinguistiques portant sur les représentations qu'ils se sont construites de leur
bi/plurilinguisme (Nantes & Trimaille, 2013). Ces différentes techniques permettent d’analyser
les relations établies par les locuteurs bi/plurilingues avec leurs langues. lls peuvent par
exemple affecter 1’'une ou ’autre langue a telle ou telle activité (la langue avec laquelle
j’apprends a I’école ; la langue du cceur) ; développer une conception unitaire de leur répertoire
ou bien en avoir une vision fragmentée ou chaque langue demeure séparée de 1’autre ; associer
les langues avec les pays correspondants ; ou encore effectuer des comparaisons entre les

langues dans I’apprentissage d’une autre langue (voir par exemple les travaux de Cenoz, 1997).

A nos yeux, ces procédés favorisent la prise de conscience individuelle du
bi/plurilinguisme consécutif a I'appropriation des langues en contexte scolaire et/ou familiale.
Ils peuvent renseigner le chercheur sur le pour/quoi apprendre/enseigner les langues, sur les
représentations que les individus ont construites des langues présentes dans leur répertoire
langagier et expliquer, du moins en partie, leurs comportements ou leurs attitudes.

Toutefois, nous estimons que la conscientisation du bi/plurilinguisme par les individus, de leurs
représentations, les engage dans une démarche réflexive et objective qui peut produire un biais
dans I'étude de la perception de sa situation bilingue par un individu. Ainsi, par exemple, si

dans tout type d'interaction la représentation de soi, le jeu de face est engagée (Goffman, 1981,
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1982, 1990), nous pouvons légitiment nous questionner sur l'influence du chercheur sur les
productions obtenues par de tels procédés autoréflexifs®.

En d'autres termes, - nous parlons ici a partir de notre histoire -, la plupart des individus que
nous avons rencontrés au cours de notre parcours professionnel et personnel (étudiants en
didactique du FLE, apprenants du FLE, descendants de migrants bi/plurilingues ou non, de
premiere, deuxiéme ou troisiéme génération) ne vivent pas leur répertoire linguistique de
maniere consciente sans avoir été invités a le faire ou sans avoir développé une certaine
sensibilité a cet aspect de leur identité. Nous ne signifions pas ainsi que ces personnes ne vivent
pas concrétement leur situation bi/plurilingue. Nous soulignons la possibilité de I'existence
d'écarts entre le vécu réel (brut) du bi/plurilinguisme chez et par un individu et la prise de
conscience volontaire (et dans une certaine mesure dirigée par une personne tierce, le chercheur
ou I'enseignant) de leur bi/plurilinguisme. En d'autres termes, pour un EDM, lier ses langues

(et ses identités) n'est jamais un tissage absolu.

Aussi, la reconnaissance, externe ou interne, du bilinguisme se confronte a des
représentations sociales : je suis bilingue car je parle deux langues valorisées ou je ne suis pas
bilingue et je parle la langue dominante au détriment de la langue minorée ; a des sentiments
d'appartenance et a la construction d'une identité bilingue : je suis bilingue méme si je ne parle
qu'une seule langue ou je ne suis pas bilingue car je ne parle qu'une seule langue, les deux plans
étant fortement entremélés. Nous estimons que les comportements, les attitudes, les pratiques
langagieres des EDM et des enfants francophones (en classe ou dans une situation semi-guidée)
révelent leurs représentations. En effet, les pratiques, attitudes, comportements et les
représentations sont étroitement imbriqués les uns aux autres (Castellotti, 2012 : 29) et liés a

I'environnement.
2.1.2 Des conditions de développement langagier plus ou moins favorables au bilinguisme

Les EDM développent leur bilinguisme dans des conditions plus ou moins favorables.
Ces conditions sont fonction de I'age ainsi que du contexte d'acquisition des langues. Elles ont
un impact sur la manifestation de capacités cognitives particulieres relatives au developpement

bilingue.

%0 Dans quelle mesure les biographies langagiéres ou les dessins réflexifs répondent a la demande du chercheur et
de ce fait ne reflete pas le rapport originel de I'apprenant a ses langues ? Dans quelle mesure les interprétations de
ce type de production par le chercheur s'orientent-elles (méme inconsciemment) de maniére a satisfaire ses attentes
?
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L’école, comme espace social et éducatif, offre une voie d'acces au bilinguisme. Il peut
alors étre défini en fonction du contexte d'acquisition : un bilinguisme familial ou scolaire
(Geiger-Jaillet, 2005). L'engouement pour I'éducation bilingue s'explique par les
représentations favorables en direction du bilinguisme d'élite et par les atouts cognitifs et
métalangagiers associés au développement bilingue précoce. Cependant, si l'apprentissage
précoce d'une langue en contexte scolaire permet de développer de bonnes compétences orales,
tel n'est pas nécessairement le cas pour les compétences grammaticales (Watorek, 2018). En
outre, dans le cadre de I'enseignement bilingue, la durée d'exposition a la langue ne serait pas
« déterminante dans le développement de la compétence linguistique en L2 » (Colin, 2012 ;
2016 : 173). Ce résultat questionne la pertinence de débuter I'apprentissage d'une L2 des I'age
de trois ans (Mufioz, 2003). Ajoutons que l'inscription d'un enfant dans un cursus bilingue
n'implique pas automatiquement le développement de compétences métalinguistiques ; une
approche de type éveil aux langues s'avererait plus fructueuse pour une telle acquisition (Moore
& Castellotti, 2001 ; Castellotti & Moore, 2005).

Le cadre scolaire pose par ailleurs, pour les EDM, la question de la partition entre la
langue de I'école et la langue de la famille, une répartition certes commode mais bien trop
réductrice pour mettre en lumiére les pratiques diversifiées qui peuvent :

Se concevoir comme une alternance entre des moments d’apprentissage d’une
langue singuliére (ici le frangais) et des moments d’apprentissage de savoir-faire
déclinables en plusieurs langues et appliqués au frangais. (Miguel Addisu, 2018 :
88)

A ce stade de réflexion, nous comprenons le vaste faisceau de liens existant entre la construction
d'une identité bilingue et le milieu scolaire. Aussi, pouvons-nous raisonnablement considérer
que l'accés au francais ne s'effectue pour les EDM qu'en contexte scolaire. lls s'approprieraient
ainsi le francais comme une langue seconde, une langue de scolarisation. De plus, le contact
avec la langue de I'école en classe influence certainement la créativité verbale et l'originalité de
son frangais chez 'EDM. La spécificité des enfants bilingues descendants de migrants n'est-elle

pas, ainsi, un éveil inéluctable, mais pas nécessairement opérationnel, aux langues ?

Les EDM ont toujours été en contact, de maniére plus ou moins importante, avec le
francais. La fréquentation de I'école les expose de maniére systématique a cette langue dans des
situations de communication extra familiale. Chez les EDM bilingues, la construction des
compétences langagiéres et cognitives s’effectue dans les deux langues (Akinci, 2002). Pour
Josiane Hamers (1988) le développement de leur bilinguisme se déroule en méme temps que le
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processus de socialisation, en situation de groupe minoritaire. En outre, ces enfants ne sont pas
inscrits dans un cursus bilingue mais dans une classe ordinaire ou la seule langue de
scolarisation est le francais. La distinction entre bilinguisme scolaire ou familial n'est, a nos

yeux, pas applicable pour le public qui nous intéresse.

Une typologie du bilinguisme peut étre établie en fonction du critere de I'age. 1l est ainsi
distingué, entre autres, un bilinguisme précoce (acquis avant I'dge de trois ans) et tardif
(Skutnabb-Kangas, 1981 : 81) ; ou encore simultané, quand I'enfant acquiert les deux langues
des son plus jeune age (Abdelilah Bauer, 2015), et successif (Meisel, 2009) lorsque I'enfant
acquiert une premiére puis une deuxiéme langue (Jisa, 1998)3!. Dépassé un age critique, les
apprenants d’une langue seconde/étrangere acquise tardivement ne pourraient atteindre des

compétences similaires a celles d’un natif (Hyltenstam & Abrahamsson, 2013).

Cette question de I'dge nous intéresse particulierement car elle interroge les processus
d'acquisition d'une langue (Meisel, 2011 ; Cenoz 2003). En effet, au-dela de la question de
I’existence d’un age critique, nous nous sommes demandée si les EDM, s'approprient le francais
par les mémes procédes d'acquisition que les adultes apprenants le francais langue étrangére ou
seconde ? D'aprés les études de Jirgen Meisel (2008), lorsque I'dge d'acquisition d'une
deuxiéme langue (Age of onset Acquisition, désormais AoA) est inférieur ou égal a trois ans,
I'enfant se trouve en situation d'acquisition de deux langues simultanément. Si I'A0A est
supérieur ou égal a quatre ans, les processus d'acquisition de la deuxiéme langue se rapprochent
de celle des adultes (Grandfeldt, 2012 : 158)%. Selon Sharon Unsworth (2011), c’est vers sept
ans que les enfants commencent a traiter une nouvelle langue de fagon différente du traitement
de la premiere langue acquise. Pour Daniel Gaonac'h (1987) I'apprentissage d'une langue
(seconde, étrangere) en contexte scolaire se distingue de I'appropriation naturelle des langues
guel que soit I'age des individus. L'impact de I'A0A dans I'appropriation d'une langue nous

semble important puisqu'il renvoie aux modalités de I'enseignement du francais a I'école

31 Harriet Jisa (1998 : 81) précise que : «Dans les études sur le bilinguisme précoce, on distingue entre
« bilinguisme simultané » et « bilinguisme consécutif ». Certains chercheurs (cf. McLaughlin 1984, 1985)
considérent comme bilingues simultanés les enfants qui ont été en contact avec les deux langues avant I’age de
trois ans. D’autres encore (cf. De Houwer 1990, Padilla & Lindholm 1984, Meisel 1989) sont plus exigeants dans
leur définition : ils considérent comme bilingues simultanés uniquement les enfants qui ont été en contact avec les
deux langues depuis la naissance, « bilinguisme comme premiére langue ».

32 Dans son étude du développement des pronoms clitiques par des enfants en francais langue seconde, Jonas
Granfeldt (2012) a montré, par exemple, que seuls les enfants dont I'A0A est supérieur a 4 ans suivent le méme
parcours que les adultes apprenant du francais langue seconde (soit le pronom clitique situé apres le verbe).
L'auteur précise qu'il faudrait ajouter I'analyse de I'omission du pronom clitique pour interpréter plus finement les
résultats auxquels il a abouti.
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maternelle auprés des enfants de notre cohorte®®, dgées de trois a six ans, ages a la charniére
des AoA.

Il faut cependant noter que I'existence d'un &ge critique est fortement nuancée et
réexaminée (Singleton, 2003 ; Montrul, 2008), en particulier sous deux aspects. Le premier
aspect invite a penser que les conditions d'exposition influencent plus fortement I'appropriation
précoce d'une langue seconde ou étrangere que I'age (Delpy, 2005 : 143). La seconde nuance
est apportée par Mizubayashi qui pointe la prédominance du désir d'apprendre sur l'age

d'apprentissage.

Aussi, nous pouvons devenir bilingues a tout age, comme I'écrit Mizubayashi
(2011:18):

Ma vie se divise en deux portions de durée inégale : mes dix-huit premiére années
monolinguistiques, méme si j'ai appris I'anglais au college et au lycée (I'anglais
chez moi a toujours gardé le statut de langue étrangére, ¢’est-a-dire extérieure a
moi) ; la suite de mon existence, de la dix-neuvieme année a aujourd'hui placée
sous le signe de la double appartenance au japonais et au frangais.

Nous estimons que I'enseignement/apprentissage précoce d'une langue et le bilinguisme

concernent autant les pratiques de classe, I'attitude des enfants que des questions d’ AoA.

Wallace Lambert (1978), quant a lui, distingue un bilinguisme additif d'un bilinguisme

soustractif. Par bilinguisme additif, I'auteur entend un bilinguisme qui permettrait a I'individu
bilingue de bénéficier des atouts cognitifs liés au développement bilingue.
Le développement bilingue précoce s’accompagnerait ainsi de 1’acquisition d’atouts cognitifs
(Byalistok & Miller, 1999 ; Byalistok, 2009) : une meilleure capacité a sélectionner les
informations pertinentes dans la résolution de problémes liée a une plus grande facilité a
sélectionner ’information pertinente et a inhiber les informations interférentes (Bialystok &
ali., 1998, 1999, 2011, 2013 ; Goetz, 2003) ; une plus grande créativité (Byalistok & Shapero,
2005) ; des compétences meétalinguistiques et une sensibilité accrue a la situation de
communication (Ludi, 1987 ; Byalistok, 1987, 1988 ; Campbell & Sais, 1995).

Toutefois d'autres études ont montré des desavantages liés au bilinguisme, par exemple au
niveau de la vitesse d'acces au vocabulaire, de la fluence verbale (Portocarrero & ali., 2007 ;
Sandoval & ali., 2010). Ces travaux se sont principalement appuyés sur des référents

monolingues ou ont demandé aux locuteurs bilingues de résoudre les problémes dans une seule

33 Sur les questions de I'AoA, le lecteur peut consulter le chapitre "Des conditions de développement langagier
plus ou moins favorables au bilinguisme" (chapitre 2.1.2).
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langue sans recourir & leur deuxiéme langue. Comme I'écrivent Georges Ludi et Bernard Py
(2012 : 119):

Du point de vue de la compétence bilingue, on observera I'absence de toute norme
explicite et encore moins écrite, en dehors bien entendu des normes unilingues.

Les travaux en neurolinguistique (Kroll & ali., 2008) cherchant a analyser dans quelle
mesure les bilingues font appel a I'une ou l'autre langue lors d'activités verbales ont démontré
que chez les bilingues précoces simultanés une méme aire du cerveau est activée, au sein de
I'aire de Brocca et ainsi, alors que la deuxieme langue n'est pas sollicitée, elle interfére dans la
tache (Oker & Akinci, 2012). Josiane Hamers et Michel Blanc (1983) précisent qu'il est
également possible de parler de bilinguisme additif au niveau sociocognitif si le bilinguisme de
I'individu est reconnu et que les deux langues sont socialement valorisées.

Le bilinguisme soustractif, qui ne permet pas de bénéficier des atouts cognitifs associés au
développement bilingue, correspond a un bilinguisme déséquilibré ou une langue domine
I'autre. Il est souvent associé au bilinguisme successif en situation de diglossie. Cependant, ainsi
que Malika Bensekhar-Bennabi (2010 : 59) le note :

Un bilinguisme plus tardif peut également permettre d’atteindre les avantages qui

le caractérisent. Les enfants allophones qui n’intégrent le francais que lorsqu’ils

entrent a 1’école peuvent également dépasser le cap de la « soustractivité »
bilingue.

2.1.3 Les compétences linguistiques bilingues

Le bilinguisme des EDM peut étre déterminé en fonction de leur niveau de compétences
en langues. Dans les années 1930, Léon Bloomfield considere bilingue tout individu qui
possede « la connaissance de deux langues comme si elles étaient toutes deux maternelles »
(cité dans Grosjean, 2015 : 14). A I’opposé de cette définition, nous pourrions considérer
bilingue tout locuteur qui maitrise au moins une des compétences (compréhension ou
expression, orale ou écrite) dans une deuxiéme langue méme a un degré moindre (Macnamara
1969, cite dans Skutnabb-Kangas, 1981 : 82). Ainsi défini le bilinguisme se situe entre deux
pbles de maitrise des langues, de partielle a parfaite.

Ce critere définitoire interroge ceux d'évaluation des compétences linguistiques des bilingues.
L’acceptation du bilinguisme tend vers la maitrise totale des langues, ou, pour reprendre les
termes de Christine Hélot (2005 : 11) :

Les représentations restent marquées par des conceptions puristes qui recherchent
la « perfection » dans la maitrise d’une langue.
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In fine, le critéere de compétence construit un bilinguisme sur le modéle de deux
monolinguismes. Dans son enquéte sur la prise en compte des compétences dans les deux
langues comme critéres définitoires du bilinguisme menée aupres d'enseignants et d'étudiants,
Daniel Elmiger (2000 : 71-72) souligne que la maitrise parfaite renvoie a l'idéalisation de la
langue maternelle.

Citons pour illustrer un aspect contradictoire relatif au bilinguisme des enfants (descendants de)
migrants, le cas de Maryam (Wallon & ali., 2008)%*, enfant de cing ans d'une famille migrante
dont les parents sont plurilingues francais-arabe et berbére. L'évaluation quantitative de ses
compétences linguistiques en arabe s'effectue dans une perspective de connaissance parfaite
des deux langues tant au niveau de la compréhension que de I'expression. Ainsi, malgré les bons
résultats de Maryam en compréhension de l'arabe, Maryam n'est pas considérée comme
bilingue®. L'analyse avancée des résultats montre la multiplicité des facteurs, conscients ou
inconscients, (la précocité du départ du pays d’origine, les motifs du départ, le niveau
socioéconomique acquis dans le pays d’origine, les €éléments liés au contexte sociolinguistique
dans le pays d’origine, la valorisation de la langue francaise chez les parents), qui influent sur
le niveau de compétence en langues de bilingues. Il existe donc des liens forts entre I'histoire
familiale et la position des parents relative aux langues dans le parcours développemental des
langues du répertoire plurilingue des EDM, comme le souligne Wallon et ses collaborateurs
(2008 : 619) :

Au cours de I’entretien, la mére insiste sur 1’idée que I’avenir de ses enfants se

trouve en France. L’investissement de la langue francaise chez Maryam est
majeur ; il semble se faire au détriment de sa langue maternelle.

La question se pose de savoir si cette part inconsciente, étrangere a nous-méme, qui démontre
I'influence de I'histoire migratoire sur le développement bilingue ne peut étre considérée comme
I'effet bilingue sur les EDM. Le bilinguisme de ces derniers dépasse une vision purement

linguistique de leur situation. En effet, au vu des résultats de Maryam aux tests d'évaluation des

3 L'exemple de Maryam que nous présentons est issu des travaux menés par Rose-Marie Moro et ses
collaborateurs au sein du Centre du langage du Service de psychopathologie de I’enfant et de I’adolescent de
I’hopital Avicenne (Bobigny, Seine-Saint-Denis, France).

35 Les auteurs écrivent que : « Contrairement a ce qu’en dit sa meére, Maryam n’est pas bilingue frangais/arabe :
malgré une bonne compréhension, elle ne parle pas sa langue maternelle. A ’ELAL d’Avicenne, les résultats en
arabe dialectal nous montrent que Maryam n’est pas bilingue : elle comprend bien mais ne parle pas la langue de
ses parents. Ses résultats globaux sont faibles (22/100). Une telle insuffisance est due au fait que dans la partie
production, notamment dans celle de récits, elle n’obtient aucun point (0/32 pour la production composite et 0/36
pour la production de récit). Maryam ne répond qu’en frangais a tous les items du test alors méme qu’elle est
fortement incitée a utiliser I’arabe. En compréhension, les résultats sont meilleurs (22/32) ». (Wallon & ali., 2008
: 618)
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compétences linguistiques en arabe-dialectal, elle n'est pas bilingue. Cependant, a la fin de
I'épreuve, cette jeune fille souhaite fortement chanter une « une chanson rigolote » (Wallon &
ali., 2008 : 618) en arabe. A nos yeux, le désir de I'enfant de chanter dans la langue de la famille,
prouve que le bilinguisme des enfants (descendants de) migrants se réalise dans la construction
de son identité méme s'il ne se manifeste pas nécessairement dans des productions langagieres
monolingues parfaites, comme I'a démontré Christine Deprez (1999 : 99). Aussi, il nous semble
que procéder a des évaluations quantitatives des capacités en langue des EDM ne refletent pas
nécessairement leur vécu bilingue. En outre, il peut s'avérer que ces types d'évaluations, corréeles
a une vision parfaite des compétences bilingues, entravent le développement d'un bilinguisme
harmonieux (De Houwer, 2006) que nous entendons comme vivre sans heurts son bilinguisme.
En conséquence, déterminer le bilinguisme en fonction du niveau de compétences et de la
notion de langue maternelle nous questionne sur la pertinence d’utiliser le qualificatif de
maternel (ou premier, ou natif, ou d'origine) pour désigner I'une ou l'autre langue des EDM nés

en France.

Jacques Hassoun (1993) distingue la langue maternelle de la premiére langue que
I'enfant use et qui lui permet de se séparer de la figure maternelle. La langue maternelle
participerait ainsi a la construction du parler de I'enfant (son "je"), car selon cet auteur :

[La langue maternelle] conjugue le babil enfantin et les mots familiers ou
étrangers. Ces mots, ces expressions sont désormais accueillis par la langue dans
laquelle ils entrent en composition. Ils n'y sont pas abolis, ils y travaillent et lui
sont homogenes, ils lui donnentson style. [...] A ce titre, il n'existe pas
d'alternative monolinguisme/bilinguisme, car a l'instant ou Je parle Je ne traduit
pas, Je ne se traduit pas, car il est toujours - ce que j'ai dénommé depuis la
premiére rédaction de mon texte "[lenfant-mort]" (1972) - le 1l du Je. (Hassoun,
1993:73)

La langue de I'enfant existe par I'appropriation gu'il se fait de I'étrangeté de sa langue maternelle

et par le manque lié a la séparation (I'enfant-mort) de la figure maternelle.

Pour Jacques Hassoun (ibid.), la langue maternelle renvoie au concept de « lalangue »
(Lacan, 1971), langue qui nous accompagne dans toutes les manifestations de la vie (sociale,
intellectuelle, amoureuse) et demeure d'une certaine maniere une langue morte. La langue

maternelle inaccessible est celle qui permet d'englober I'hétérogene, I'Autre. Frédéric Pillon

36 Lalangue » est un concept crée par Lacan et employé pour la premiére fois en 1971. Lacan considere lalangue
comme la langue maternelle. Nous n'approfondirons pas notre réflexion dans cette direction psychanalytique qui
nous éloignerait de notre propos. Pour une vue d'ensemble du concept de lalangue, nous pouvons consulter :
SIMONNEY, DOMINIQUE, 2012, « Lalangue en questions. », Essaim 29, n° 2, p. 7-16, disponible sur internet :

https://www.cairn.info/revue-essaim-2012-2-page-7.htm, derniére consultation le 22 juin 2019.
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(2012) engage une réflexion sur le concept de lalangue qui peut jouer un role positif dans le
choix d'une éducation bilingue pour des enfants malentendants en désacralisant la notion de

langue maternelle :

Le schéma freudien installe donc le plurilinguisme au centre du psychique. Voila,
sans trop anticiper, qui devrait contribuer a déplacer la question de la langue
« maternelle » — question tout a fait cruciale, comme on le verra, dans les débats
sur « le choix de la langue » des jeunes sourds. (Pillon, 2012 : 56-57)

Dans la situation d'EDM, cette ouverture a I'Autre, a I'étrangeté, nous parait
particulierement importante pour ne pas risquer la recherche de I'unicité, de I'origine idéalisée
(d’une langue maternelle, premicre) au détriment de 1'hétérogénéité (et plus pragmatiquement

de la présence de l'autre (dans la) langue) ; et par voie de conséquence d'un bilinguisme parfait.

Cette question de l'inconscient nous occupe particuliérement car, d'une part, notre étude porte
sur des enfants en pleine construction de leur identité, qui a nos yeux peuvent (ou non) se
revendiquer et (ni) de lI'une ou/et (ni) de l'autre langue et culture, et, d'autre part, car elle peut
se retourner vers l'autre langue et concerner ainsi non plus la langue de la famille mais
également l'appropriation précoce du francais a I'école. Nous restons de ce fait perplexe quant
aux consequences possibles d'un surinvestissement de la langue familiale en contexte scolaire.
En effet, pourrait-il se faire au détriment de I'appropriation harmonieuse du frangais ? Encore
une fois, nous souhaitons ainsi souligner I'équilibre délicat a trouver pour conjuguer les langues
en contexte scolaire ou entrent en relation des langues aux statuts différents et également des

personnes avec leur histoire.

Pour englober cette dimension familiale et inconsciente, Martine Menés (2017 : 112)*" précise
qu'il est plus important de « traiter le sujet et non son trouble » ce qui nous a encouragée a

mener une étude de cas individuels qualitative®®,

Ainsi, ni le niveau de compeétence, ni la distinction langue maternelle et langue non
maternelle nous sont pertinents pour désigner les langues du bilingue. Nous avons considéré

qu’aucun élément objectif ne nous permettait de qualifier une des langues des EDM comme

3 MENES, MARTINE, 2017, L enfant et le savoir d’oii vient le désir d’apprendre ? Paris, Editions du Seuil,
Collection Points Essais. Les influences de I'histoire familiale sur la part inconsciente de I'enfant qui impacte le
déroulement de I'apprentissage et la monstration des capacités acquises sont également soulignées dans l'ouvrage
de Martine Mengs. Citons par exemple I'histoire de Mélanie (pp. 23-25) qui apprend a jouer du piano, réalisant
ainsi le réve de son peére. La jeune fille, tiraillée par les positions contradictoires de sa mére qui tient un discours
I'encourageant a apprendre a jouer du piano tout en, de maniére inconsciente, lui reprochant de ressembler a son
pére, peine a réussir aux examens de pratique instrumentale malgré des habiletés positives dans ses compétences
de musicienne.

3 Nous développerons notre méthodologie dans la partie 2 : « Méthodologie de la recherche »
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langue maternelle et/ou langue étrangere/seconde. Pour des raisons de simplification formelle
et d’aisance de lecture nous désignons, dans la suite de notre travail, le frangais par L2 et I’autre
langue par L1.

Ce choix peut nous mettre en contradiction avec une certaine tradition en didactique qui
demanderait de s'interroger sur le statut de ce francais : langue étrangere, langue seconde,
langue de scolarisation. Dans le domaine de l'acquisition, il est habituel de parler de langue
seconde (apprise dans un second temps), étrangére ou cible pour la distinguer de la/les langues
dans laquelle/lesquelles un individu a appris a parler. Nous aurions pu de maniére pratique et
pragmatique qualifier le "francais" de "langue seconde™. Nous n'avons pas retenu ce premier
choix qui permettait de questionner le statut du frangais compris comme une langue seconde
bénéficiant d'un statut spécifique dans I'environnement social de l'individu (Cuq, 1991),
d'appliquer une épithéte propice a rattacher notre travail de thése aux travaux menés RAL?2 et
en DDLE, d'insister sur l'apprentissage du francais, entendu comme discipline scolaire, qui
s'effectue dans un second temps pour les jeunes enfants sur lesquels porte notre sujet.

La particularité langagiére des EDM est la construction d'un répertoire bilingue ou les
langues se completent et s'unifient. Ils acquiérent « un ensemble linguistique qui n'est pas
décomposable » (Grosjean, 2015 : 33). Pour Francois Grosjean (1982, 2018) les compétences
linguistiques et fonctionnelles d’une personne bilingue consistent en la création d’un systeme
original, d’un seul répertoire verbal ou les langues cohabitent, s’intégrent, s’influencent, se
composent et recomposent : les langues des bilingues sont dés lors complémentaires. Ainsi
défini, leur bilinguisme ne consiste pas en ’accumulation de deux langues (maternelles ou non)
qui resteraient isolées. Cette conception du répertoire bilingue permet d'envisager le
bilinguisme comme un cas particulier du plurilinguisme.

Dans cette acceptation du bilinguisme, le niveau de compétences linguistiques des
bi/plurilingues oscille le long d'un continuum (Grosjean, 2015 : 33-38) évolutif dans le temps
et dans I'espace (ibid. : 48-56). La connaissance des langues n'est pas figée et ne consiste pas
en une maitrise parfaite ou partielle des deux langues constitutives du répertoire bilingue ;
I'unique répertoire bilingue (ou plurilingue) se caractérise par son dynamisme. En outre, le
développement langagier étant un processus long (Kail, 2012) susceptible de se dérouler tout
au long de la vie d'un individu, rien ne nous permet de décider d'un moment (dans le temps et
dans I'espace) ou un niveau de langue pourrait servir d'étalon de valeur a I'évaluation de leur
maitrise. L'évolution des compétences linguistiques peut s'inverser en fonction des aléas de la

vie (Grosjean, 2015 : 48). Un enfant descendant de migrant peut tout autant développer un
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bilinguisme que développer un monolinguisme puis se réapproprier un bilinguisme et
inversement. Ainsi leurs compétences langagiéres évoluent tout au long de leur vie et ne nous

permettent pas de juger a priori de la nature de leur bilinguisme.

Parallélement a cette conception du bilinguisme au niveau du repertoire bilingue, il est
intéressant de prendre en compte les caractéristiques sociales dans I'emploi des langues chez
les individus bilingues. Cette définition sociale et fonctionnelle du bilinguisme s'appuie sur le
fait que les bilingues ont la possibilité d'alterner les codes linguistiques lorsqu'ils parlent.
L'alternance codique est définie par Gumprez (1982 : 59) comme « la juxtaposition au sein d’un
méme échange de passages de discours appartenant a deux systemes grammaticaux ou sous-
systémes différents »*°. Suivant le contexte, les locuteurs en présence, ou encore le sujet abordé
au cours de I'échange, les bilingues peuvent employer une langue ou une autre, voire les deux,
au cours d'une méme interaction (Grosjean 1982 : 152 ; Auer, 1996 ; Dolitsky & ali., 2000 ;
Meuter, 2005 ; Akinci & Backus, 2008) qu'il s'agisse d'énoncés mélangés ou d'emprunts. Les
études du parler bilingue révelent I'existence de régles discursives, macrostructurales et
microstructurales, qui apparaissent deés le plus jeune age (De Houwer, 1995) et résultent d'un
choix conscient ou non du locuteur mais toujours effectué a des fins discursives précises (LUdi
& Py, 2002 : 131-171). Ainsi I'enfant bilingue développe une réelle sensibilité a la situation
discursive et tient compte d'indices extra discursifs dans le choix de la langue (Hamers et Blanc,
1983 ; Lldi, 1987).

Cette complémentarité tend vers une conception unitaire du bi/plurilinguisme et trouve
son aboutissement dans la notion de translanguaging (voir principalement les travaux de Garcia
et ses collaborateurs, 2014, 2016). Si Ricardo Otheguy, Ofelia Garcia et Wallis Reid (2015)
estiment qu'une distinction entre les langues peut étre réalisée — et ainsi il est possible de
désigner des langues comme le francais, le japonais, le turc, I'alsacien etc. —et celle-ci ne serait

pas pertinente dés lors que nous considérons les langues en termes d'idiolecte?. Il n'y aurait

39 Notre traduction

40 Ricardo Otheguy, Ofelia Garcia et Wallis Reid (2015 : 289) définissent I'idiolecte en ces termes : « An idiolect
is for us a person’s own unique, personal language, the person’s mental grammar that emerges in interaction with
other speakers and enables the person’s use of language. [...] An idiolect, then, is the system that underlies what a
person actually speaks, and it consists of ordered and categorized lexical and grammatical features. Those are the
things that linguists actually analyze and study, not a named language even when, confusedly, they use named
languages to report on their research ». Notre traduction : Un idolecte est pour nous la personne, le langage
personnel, la grammaire mentale de la personne qui émerge dans l'interaction avec d'autres locuteurs et lui permet
d'utiliser son langage. [...] Un idolecte, alors, est le systéme qui soutient ce qu'une personne énonce, et qui se
compose de caractéristiques lexicales et grammaticales ordonnées et catégorisées. Ce sont ces éléments que les
linguistes analysent et étudient réellement, et non une langue donnée, méme si, confusément, ils nomment les
langues pour rendre compte de leur recherche.
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dans ce cas plus de distinction a réaliser entre les langues, entre un monolingue et un bilingue,
qui tous deux parlent différents idiolectes. De cette notion d'idiolecte, nous soulignons
I'importance accordée a I'individu et & I'usage personnel qu'il fait de son répertoire langagier. A
ce titre, lorsqu'ils parlent en classe ou en situation semi-guidée, les EDM et les enfants
francophones monolingues exploitent leurs langues, leurs idiolectes, respectifs et individuels.
Jim Cummins (2016 : 541) preécise toutefois que la notion de translanguaging ne peut
totalement dénier «la réalité¢ sociale des différentes langues, entendues comme des
constructions historiques, culturelles, idéologiques ayant des conséquences matérielles et
déterminant I'action sociale ».

Alors, le bilinguisme des migrants ne peut « justement étre décrite comme un bilinguisme sans
diglossie », ¢’est-a-dire :

La situation d'un groupe social (famille, ethnie, ville, région, etc.) qui utilise deux
ou plusieurs variétés (langues, idiomes, dialectes, etc.) a des fins de
communication, fonctionnellement différenciées, pour quelque raison que ce soit.
(Ludi & Py, 2002 : 15)

Les criteres définitoires du bilinguisme exposés tout au long de ce chapitre ne nous
permettent pas de définir aisément le bilinguisme des EDM de notre étude. Il pourrait étre
qualifié de bilinguisme des masses, soustractif, précoce et successif, scolaire et dominant.

Un bilinguisme des masses car il concerne des langues a faible valeur socio-économique ;
soustractif car dans ces conditions les enfants ne pourraient retirer tous les bénéfices de leur
bilinguisme ; précoce car il s'agit pour ces enfants de développer leur bilinguisme avant I'age
de 4 ans ; successif car l'acquisition de la L2 de leur répertoire linguistique s'effectuerait suite
au développement de la L1 ; scolaire car I'exposition systématique au francais s'effectuerait de
maniere privilégiée en classes a partir de leur entrée en école maternelle ; dominant puisque, au
cas ou les enfants et leur famille demeureraient en France, la L2 bénéficierait d'un statut
privilégié et deviendrait la langue dominante pour une grande partie des interactions et des
situations de communication dans lesquelles les EDM se retrouveraient (interactions a I'école
avec les enseignants et leurs pairs, interactions en dehors de I'école avec leurs pairs et les autres

locuteurs francophones rencontrés dans des contextes variés).

Dans ce chapitre, nous avons examiné chacun des critéres définitoires du bilinguisme et
relevé les limites de l'utilisation de telle ou telle catégorisation pour déterminer le bilinguisme
des EDM. En conséquence, les EDM sont bilingues de fait. L'enjeu est, pour eux comme pour
tout individu, d'étre en mesure de s'adapter constamment a un environnement instable et pluriel.

L'objectif pour I'école serait de béneficier de leur bilinguisme de fait pour susciter aupres de ces
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enfants le désir de langues et participer ainsi au développement chez les EDM bilingues d'une

relation positive envers les langues : les leurs, et par extension, celles des autres.

2.2 La jonction des recherches en didactique et en acquisition des langues

Si les problématiques actuelles se redéfinissent de maniéres incessantes, il me
semble que la didactique des langues et des cultures a autant a apprendre de
l’acquisition des langues et du langage que l'inverse. L’unique objet de
recherche dont il est ici question est [ appropriation des langues.

(Sauvage, 2015)

Nous recourons au terme de complexité en nous référant a la théorie de la pensée
complexe développée par Edgar Morin entre 1977 et 2001. Cette théorie nous est apparue
comme une cadre pertinent pour mener notre étude par les possibilités qu'elle offre de penser
le variable et de faire dialoguer la DDLE et la RAL2. Si le rapprochement entre la DDLE et la
RAL2 est envisageable et souhaitable, il ne doit pas conduire a déconsidérer les spécificités de
chaque discipline. La co-disciplinarité que nous avons mise en ceuvre demande a étre saisie
dans ses divergences et ses rapprochements. La notion d'appropriation participe a la
construction de cet échange entre didactique et acquisition. A nos yeux, le sens accordé par
Véronique Castellotti a I'appropriation s'inscrit pleinement dans cette perspective complexe des
études sur l'acquisition et I'enseignement/apprentissage précoce des langues et permet

d'accorder une place centrale a I'enfant descendant de migrant.
2.2.1 La notion de complexité : un des termes du dialogue didactique et acquisitionniste

L'incertitude peut étre considérée comme une conséquence de la complexité
(Puren, 1993 : 108)

Pour Edgar Morin (2005 : 98-104), trois principes participent a la concrétisation de la
complexité : le principe dialogique, celui de récursivité et le celui de I'nologramme.
Le principe dialogique permet d'envisager un phénomeéne qui peut apparaitre sous des
perspectives contradictoires non plus en termes d'opposition ou de juxtaposition mais sous une
forme unifiée. Ainsi « le principe dialogique nous permet de maintenir la dualité au sein de

I'unité. 1l associe deux termes a la fois complémentaires et antagonistes » (Morin, 2005 : 99).

La prise en compte du caractere multidimensionnel de I'enseignement/apprentissage des
langues est primordiale dans toute recherche théorique et pratique a visée didactique.
L'association de ces deux champs disciplinaires a permis a nos yeux d'éviter une forme de sur-

simplification de notre objet d'étude et de mettre en ceuvre le principe dialogique qui « consiste

68



a faire jouer ensemble de fagon complémentaire des notions qui, prises absolument, seraient
antagonistes et se rejetteraient les unes les autres » (Morin, 1991, cité dans Puren, 1994 : 126)*.
Nous avons ainsi pensé le dialogue entre la DDLE et la RAL2 dans une optique de co-
dicisplinarité que Stéphane Gaston (2013 : 24) définit comme suit :

Tout projet nécessitant tant pour son élaboration que pour sa réalisation la
coopération de plusieurs disciplines, la contribution de chacune étant
indispensable pour le mener a bien.

Le principe de « récursion organisationnelle », nous engage a rompre « avec l'idée linéaire de
cause/effet » (Morin, 2005 : 100). Prenant en exemple le développement des compétences
phonologiques d'un jeune enfant francophone, Jérémi Sauvage (2015) montre en quoi la
description et I'analyse du parcours acquisitionnel et du développement des compétences
phonétiques de I'enfant ne sauraient a elles seules permettre d'appréhender dans sa globalité le
mécanisme d'acquisition langagiére. L'auteur estime que recourir & la notion de complexité
permet de dépasser une vision fractionnée de I'appropriation des langues. Heather Hilton (2017)
dresse un inventaire non exhaustif des facteurs internes et externes impliqués dans le processus
d'appropriation d'une langue en contexte scolaire : la personnalité de I'enfant, ses capacités
cognitives et sociales, ses rapports au groupe, sa biographie langagiére et individuelle, son sexe
et son age, sa motivation ainsi que le contexte institutionnel, I'enseignant, les outils et les
méthodes d'enseignement, les interactions en classe, les caractéristiques et le statut des langues,
les attitudes envers les langues et I'école, etc. et nous avertit que chacun de ces parameétres,
« chaque ligne de chaque colonne correspond presque a un domaine de recherche » (Hilton,
2017 : 10). Pour cette auteure, les RAL2 doivent étudier I'ensemble des facteurs et leurs
interactions « ainsi que le comportement du « systeme » au fil du temps » (Hilton, 2017 : 8).
Jérémi Sauvage (2015 : 11) recommande d'examiner plus particuliérement la « non-linéarité »
du développement de la langue et du langage chez I'enfant. Pour comprendre ces ruptures, il ne
faudrait négliger aucun des nombreux facteurs explicatifs d'une telle évolution et multiplier les
observables et les paramétres. Notre longue fréquentation de I'école Dieppe et des EDM et de

leurs parents, nous a permis d'apprécier une grande partie de ces facteurs®.

41 Christian Puren consacre l'intégralité du chapitre 2.2.2 de son ouvrage, La didactique des langues étrangéres a
la croisée des méthodes : essai sur I'éclectisme, a la pensée complexe d'Edgar Morin qui jalonne par ailleurs
I'ensemble du volume.

42 Nous précisons les caractéristiques de notre investissement de I'école maternelle Dieppe et des liens avec les
acteurs de I'école dans la partie 2 « La méthodologie de la recherche », notamment au chapitre "Le terrain
d’investigation et les participants a la recherche" (chapitre 4).
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Néanmoins, Edgar Morin et ses collaborateurs nous mettent en garde via le principe de
I'nologramme, qui propose la possibilité « d'enrichir la connaissance des parties par le tout et
du tout par les parties » (Morin, 2005 : 101), que la connaissance complexe implique toujours
par consequent, un double jeu qui consiste a « simplifier/ complexifier. Dans ce double jeu la
complexité se montre consciente de l'insuffisance de nos moyens intellectuels face au réel ».
(Morin, Motta & Ciurana, 2003 :76). Sensible a cet aspect, nous avons enrichi notre
compréhension et (ré)examiné nos interprétations du développement de la L2 et de son
enseignement chez des EDM en fonction des éléments (théoriques et empiriques) qui sont
apparus tout au long de notre étude longitudinale et des questions qui en découlaient pour

dépasser une vision causale simple de l'appropriation des langues®.

43 Nous exposons nos résultats ainsi que nos interprétations de ceux-ci et les questions qui en découlent dans la
partie 3 « Analyses et résultats ».
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Les critiques formulées a I'encontre de la théorie des systémes complexes, et plus
largement des méthodes de recherches en DDLE, peuvent se résumer en cing points (Castellotti
2015, 2017) :

1. une conception utilitariste de la langue ;
2. une primauté des processus interactionnels et communicatifs sur les processus
identitaires :

Certes, les dimensions identitaires ne sont pas exclues, loin s’en faut. Mais elles
sont le plus souvent congues comme « accessibles » a travers le prisme
interactionnel. En outre, pour ce qui concerne plus particulierement la didactique
des langues, la primauté des approches méthodologiques « communicatives » (au
sens large) n’est que rarement associée a des formes de prises en compte des
aspects identitaires. (Castellotti, 2017 : 3)

3. une valorisation de l'universalisme aux dépens de la diversité ;

4. une visee technique/pragmatique des recherches en didactique des langues ;

5. une préséance a ce qui apparait (émerge) au détriment de ce qui demeure immergé.

Bien que nous n'ayons pu embrasser toute la complexité de l'appropriation précoce d'une
langue, l'articulation entre la DDLE et RAL2 nous a permis de dépasser une vision utilitariste
de la langue sans pour autant délaisser I'aspect fonctionnel, c'est-a-dire de ne négliger ni le
facteur identitaire ni la pluralité. Ainsi, nous avons dépassé une vision techniciste de
I'appropriation des langues et accédé a ce qui émerge tout comme a ce qui demeure immergé et
qui aurait pu rester immergé sans cette co-disciplinarité. Cette co-disciplinarité a été mise en
ceuvre dans le cadre du projet VILLA*, Variétés d'apprenants débutants dans I'acquisition de
langues : contrdle de I'input en classe de langue et formes élémentaires d'organisation
linguistique, (Rast & ali., 2011) qui a montré que le va et vient constant entre deux disciplines

s'est avéré fort constructif.
2.2.2 Des divergences entre la didactique et I'acquisition des langues...

De la variété des objets d'études en DDLE

Il est impossible de dresser un inventaire complet des recherches menées en didactique
et en acquisition des langues ainsi que de leurs objets d'étude (Blanchet & Chardenet,
2011 : 193-363). Les interactions en classe (Klett, 2011 ; Rispail, 2011 ; Lopez Suso, 2011 ;
Cicurel, 2011), le bi/plurilinguisme (Narcy-Combes & Toffoli, 2009 ; les travaux de

I'Association pour le Développement Bilingue®, pour n'en citer que quelques-uns),

4 Le projet VILLA, soutenu par I'Agence Nationale de la Recherche, ANR-10-ORAR-0002, est un projet mené
en partenariat avec le Centre National de la Recherche Scientifique, I'Unité Mixte de Recherche 7023 Structures
Formelles du Langage de I'Université Paris 8, le Centre d'Etudes des Langues, et I'Institut fiir Psycholinguistik.

4 Les travaux de I'Association pour le Développement de I'Enseignement Bilingue, ADEB, sont disponibles sur
internet : www.adeb-asso.org, derniére consultation le 05 aoQt 2014.
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I'interculturalité (avec les nombreux travaux du Conseil de I'Europe), les pratiques enseignantes
(Pescheux, 2007, Maurer, 2011), les méthodes et les manuels d'enseignement (Puren, 2011 ;
Auger, 2011 ; Verdelhan-Bourgade & Auger, 2011), les approches didactiques (Haydée, 2011) ,
les programmes scolaires (Kriiger, 2016) les politiques linguistiques (Beacco & Byram, 2007 ;
Raoul & Dubois, 2016), etc. sont autant d'objets d'étude des recherches en didactique des

langues.

Pour Christian Puren (1994 : 32-33), cette tendance a la complexification des travaux
en DDLE particulierement manifeste depuis I'élaboration de I'approche communicative
s'explique par la multiplication des problématiques, par la difficulté d'établir des liens directs
entre pratique et recherche ainsi que par la diversification des cadres théoriques. L'auteur
souligne ainsi que « I'idée fondamentale qui tend a s'imposer, c'est que la didactique des langues
est un objet d'une grande complexité » (Puren, 1994 : 163). De plus, Jacqueline Billiez considére
que les terrains multi/plurilingues fortement marqués par la pluralité (du public, des langues et
des cultures) ont leurs particularités propres.

Mener I'enquéte sur ces nouveaux terrains et/ou avec de nouvelles lunettes plus
aptes a éclairer des phénomeénes brouillés par des regards monolingues représente
encore un véritable défi pour les chercheurs en sociolinguistiques et didacticiens.
(Billiez, 2011 : 203)

Nous estimons que la nature complexe de l'objet de la didactique des langues invite tout
chercheur en DDLE a une certaine humilité, et ce particulierement lorsque ses recherches le
conduisent en dehors d'une classe de langue et vers des terrains plurilingues comme cela fut
notre cas. Mener une étude sur les EDM nous a ainsi sortie des terrains balisés. En outre, comme
le souligne Dominique Macaire (2008 : 12) :

Une pédagogie du plurilinguisme se construit au jour le jour et ne peut faire

I'économie de la centration sur les acteurs, leurs environnements et leurs
interactions.

A nos yeux, la prise en compte de la diversité et de la pluralité ainsi que I'implication
du chercheur dans son étude constituent les principes fondamentaux des recherches en DDLE

menées dans un contexte multi/plurilingue.

De la diversité des approches en RAL/2

L'objet principal de la RAL/2 est le développement de la/des langue/s (premiére/s ou
cible/s) au sein du répertoire langagier de l'individu. Face a cette homogénéité, les recherches

en acquisition des langues se caractérisent par des approches distinctes : innéiste,
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fonctionnaliste, interactionniste, écologique, émergentiste pour n'en citer que quelques-unes.
Chacune a sa propre conception de son objet de recherche.

Pour nous, il s'est agi de déterminer avec précision la ou les approches qui pouvaient convenir
au mieux, d'une part, & notre perception du bilinguisme des EDM*® et, d'autre part, & raccorder

notre étude a sa double inscription disciplinaire, la DDLE et la RAL2.

L'approche innéiste et I'approche fonctionnaliste des RAL?2 instaurent une primauté aux
langues et aux discours au sein de leurs études. Toutefois, leur ancrage épistémologique les
distingue. Le courant innéiste (ou générativiste) d'inspiration chomskyenne s'appuie sur les
théories innéistes de l'acquisition des langues. Les études menées dans cette perspective se
donnent comme objectif de repérer les universaux linguistiques, de démontrer I'existence d'une
grammaire universelle (Matthey & Véronique, 2004 : 5), et portent leur attention sur les
phénomeénes grammaticaux*’. Les travaux d'Annette Karmiloff-Smith (1979) ainsi que ceux de
Kyra Karmiloff et d'Annette Karmiloff-Smith (2010) s'inscrivent dans le courant générativiste
mais en élargissent les objectifs par une prise en compte plus importante du contexte et de
I'interaction dans le processus d'acquisition des langues. Les travaux de Jéréme Bruner (1983),
également d'inspiration chomskyenne, se détachent de ce courant par I'importance accordée aux
facteurs sociaux et interactionnistes dans le développement du langage chez le jeune enfant.
Jérdbme Bruner a ainsi développé le concept du Language Acquisition Support System
(désormais LASS). Par la suite, Ulrich Krafft et Ulrich Dausendschon-Gay (1993) reprennent
ce concept dans leurs travaux sur l'acquisition d'une L2 et propose I'existence du Second
Language Acquisition Support System (désormais SLASS). Ainsi, se dessine une prise en
compte de plus en plus manifeste du contexte dans I'étude de I'acquisition des langues.
L'approche fonctionnaliste donne, quant a elle, la primauté a I'étude des formes linguistiques et
de leur emploi en discours (Arditty, 2004 : 3). En d'autres termes, la spécificité de cette
approche est de concilier les aspects linguistiques et les aspects discursifs de la langue. Dans
cette perspective, il s'agit « essentiellement de montrer comment la mise en ceuvre des
connaissances discursives contraint la représentation grammaticale, voire 1’appropriation

linguistique » (Matthey & Véronique, 2004 : 7). L'approche fonctionnaliste a particuliérement

4 Pour une définition du bilinguisme des EDM, le lecteur peut se référer au chapitre "Le bilinguisme des enfants
descendants de migrants : entre soi et les autres” (chapitre 2.1) et plus particuliérement a celui consacré aux
compétences en langue, "Les compétences linguistiques bilingues” (chapitre 2.1.3).

47 Nous pouvons mentionner la notion de pro-drop qui stipule qu'au niveau syntaxique la réalisation du sujet ou
non s'effectue en fonction de la typologie des langues. Pour résumer brievement, les travaux en RAL et en RAL2
relevant du courant générativiste/innéiste postulent I'existence d'un Language Acquisition Device, qui permet au
langage de se développer chez I'enfant indépendamment de facteurs autres que linguistiques.
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retenu notre attention car, d'une part, elle permet d'étudier le développement en L2 de chaque
EDM ayant participé a notre recherche a partir de leurs productions verbales en L2, et, d'autre

part, d'initier la parole chez ces enfants a partir de supports utilisés en classe*,

Les approches interactionnistes en RAL2 s'inscrivent davantage dans une conception
sociale de I'acquisition des langues, dans les travaux éthnométhodologiques ou encore ceux
relevant de la psychologie sociale (Pekarek Doehler, 2000 ; Arditty, 2004). L'approche
interactionniste s'appuie sur la linguistique interactionnelle et visent a comprendre « la maniére
dont les locuteurs apprennent a se servir des ressources linguistiques pour organiser
I’interaction » (Matthey & Véronique, 2004 : 8). L'objet d'étude de I'acquisition se déplace de
la langue dans ses aspects linguistiques et discursifs vers la langue dans les échanges.

Si la recherche interactionniste veut véritablement dépasser la primauté souvent
accordée a l'aspect linguistique, cela présuppose qu'elle commence a aborder
I'interaction non seulement comme lieu, mais aussi comme objet d'acquisition.
(Pekarek Doehler, 2000 : 11)

Cette approche permet denvisager des interactions en classe dans une perspective
acquisitionniste et didactique. En effet, les interactions sont marquées socialement et se
déroulent dans des contextes spécifiques.

L'approche écologique considére la primauté du contexte pour comprendre les processus
acquisitionnels.

Qui veut s’engager dans une approche écologique de la seconde langue fait de la
description du contexte et de ses rapports avec le processus d'acquisition I'objet
central de sa propre recherche. (Palotti, 2002 : 3-4)

Les courants interactionnistes et écologiques de la RAL2 proposent notamment d'analyser les
corpus langagiers constitués a partir de données recueillies lors d'interactions en classes de
langues (Matthey, 2003 ; Pekarek Doehler, 2000 ; Mondada & Peharek Doehler, 2000 ; Palotti,
2002). Ces courants s'appuient sur les notions telles que celle des séquences potentiellement
acquisitionnelles ou celle du contrat didactique (De Pietro, & ali., 1989 ; Py, 1990) dans
I'analyse de leurs données et pour l'interprétation de leurs résultats. Ces approches de la RAL2,
ont retenu notre attention car elles nous ont permis de déterminer si certains types d'interactions
en classe de PSM se réveleraient plus apte a fournir un cadre propice a I'appropriation precoce
de la L2 par des EDM.

48 Nous précisons la sélection des supports utilisés pour déclencher la parole chez les EDM de notre étude au
chapitre "Les supports des taches narratives et descriptives” (chapitre 5.1.1).
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Enfin, Il'approche émergentiste s'appuie principalement sur la théorie
socioconstructiviste du développement langagier et la cognition située. Elle tente d'embrasser
la multiplicité des facteurs explicatifs des processus d'acquisition des langues. L'avenement de
I'approche émergentiste encourage a prendre en compte un nombre important de facteurs dans
I'étude de l'appropriation d'une langue.

On commence donc a mesurer I'envergure de la tache qui nous attend... Pour ne
suivre qu'un seul enfant en situation d'apprentissage, il faudra sans doute des
centaines de prises d'information, des milliers d'informations et des méthodes
pour apprécier les éventuels liens entre elles. (Hilton, 2017 : 10)

L'approche émergentiste des RAL2 considére ainsi que la complexité est la principale
caractéristique de l'appropriation d'une L2. Nous rejoignons ainsi, en partie, cette perspective
des études acquisitionnistes, notamment grace a notre investissement en classe de PSM ainsi
gu'a notre rencontre avec les EDM ayant participé a cette étude. De plus, cette vision complexe
de I'acquisition ouvre de nouvelles voies pour réfléchir a un dialogue entre la DDLE et la RAL2
(\VVéronique, 2017), rapprochement auquel nous avons aspire.

Des différentes approches que nous avons présentées, il ressort que les RAL2 visent a
révéler les éléments de diverses natures, — linguistiques, discursifs, interactionnistes, cognitifs,
individuels — qui expliquent les processus acquisitionnels. In fine, ces recherches visent a
transcender la variabilité des parcours acquisitionnels. En ce sens, les recherches en acquisition
des langues ont une conception universelle du langage, au détriment « de la diversité et
I’hétérogénéité des langues humaines » comme le souligne Véronique Castellotti (2017) en

réponse a Heather Hilton.

A nos yeux, par les études de cas, la RAL2 embrasse la diversité pour déterminer les
modalités de I'appropriation des L2. La DDLE, quant a elle, questionne la prise en compte du
bi/plurilinguisme dans les modalités de I'appropriation d'une L2 en contexte scolaire. Pour nous,
ces deux disciplines ont ainsi tout intérét a se rejoindre.

Cela veut dire que chacun doit y mettre du sien, en sachant abandonner une part
de son pouvoir spécifique, lié & la seule logique interdisciplinaire. (Goury,
2008 : 76)

De plus, si les études menées en DDLE visent in fine a améliorer I'enseignement/ apprentissage
des langues secondes/étrangeéres et relevent de la praxis ; celles menées en RAL/2 se consacrent
a I'étude du développement langagier des individus afin de comprendre les mécanismes et les
facteurs impliqués dans le processus d'appropriation d'une ou des langues qu'elles soient

(\VVéronique, 2005 : 8). De ce fait, quoiqu'a premiere vue divergents, les résultats des RAL2 et
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de la DLE intéressent le praticien, enseignant, formateur, qui a comme réle de participer a
I'appropriation de la langue chez les individus qu'ils rencontrent dans le cadre professionnel.

Les divergences entre la RAL2 et la DDLE s'estompent.

2.2.3 ... Vers la complémentarité de la didactique et de l'acquisition des langues

Les études en DDLE considerent la pluralité et la relation comme le centre de leurs
travaux et tendent vers une approche qualitative/interprétative (Goi, 2012) et inclusive de la
recherche. Les RAL2 visent a dégager, au-dela des variations individuelles, les principes
généraux des processus dacquisition des langues. Nous remarquons que du coté
acquisitionniste ressort la complexité des processus d'appropriation des langues due a la
multiplicité des facteurs explicatifs et du coté didactique ressort la multiplicité des acteurs et
des objets d'études due a la complexité des processus d'appropriation des langues.
L'enseignant*® en tant que praticien est au point de jonction entre la DDLE et la RAL2. Il
conjugue une position double. A la recherche d'une certaine efficacité dans la transmission de
la langue aux enfants, afin de leur permettre d'acquérir des compétences communicationnelles,
des savoirs, des savoir-étre, des savoir-faire, des savoir-apprendre (CECR, 2001 : 81-101), il se
questionne sur sa pratique. Il essaie d'adapter son enseignement aux objectifs fixés par les
institutions et/ou par lui-méme, au contexte et aux conditions dans lesquels il est amené a
transmettre ses connaissances, ainsi qu'aux besoins et aux désirs des apprenants. Dans ce sens,
I'enseignant s'interroge sur comment les €léves apprennent. Tous les aspects, didactiques et
acquisitionnistes, processus individuels et procédés généraux, de I'appropriation des langues
préoccupent les praticiens. Les liens entre la DDLE et la RAL2 ne peuvent que s'avérer
fructueux pour I'ensemble de la communauté éducative et scientifique (responsables
pédagogiques ou politiques, chercheurs, enseignants) (Trévisol-Okamura & Komur-Thilloy,
2011).

Les échanges entre la didactique et l'acquisition des langues existent depuis plusieurs
décennies (Hilton, 2011) et de nombreux chercheurs soulignent l'intérét de I'instauration d'un
dialogue plus conséquent entre ces deux disciplines. Ce dialogue se construit autour de trois
axes. Tout d'abord, I'articulation entre les deux disciplines peut étre mise en ceuvre au sein de
programme de recherche associant la RAL2 et la DDLE, tel que le projet VILLA (Rast & ali.,

2011), déja évoqué plus haut. Puis, ce sont des concepts en partage et des questionnements

49 Nous employons le terme enseignant de maniere générique. Il peut s'agir de professeur des écoles, formateurs
linguistiques, professeurs de langues, etc.
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communs (Véronique, 2005 ; Howard, 2011 : 87-101) qui participent aux échanges entre les
deux champs d'étude. Enfin, nous pouvons évoquer le transfert des résultats obtenus en RAL2
sur les parcours acquisitionnels (les lectes des apprenants) en direction de I'élaboration de
parcours d'enseignement (Hilton, 2007 ; Canac-Marquis & Sabatier, 2011 ; Ferrari &
Nuzzo, 2011). Aussi, les divergences (Chiss, 2011) entre la RAL2 et la DDLE se réduisent
(Ludi, 2011 ; Elmiger & Matthey, 2017).

Mené dans une perspective fonctionnaliste de I'acquisition des langues, le projet VILLA
est précurseur dans le sens ou il s'est construit dans le cadre d'une réflexion conjointe, dans et a
partir des deux champs disciplinaires. Ce projet s'est articulé autour des modalités d'exposition
alaL2 (Watorek & ali., 2017) et I'analyse des lectes des apprenants et il a pris en considération,
d'une part, I'environnement et sa diversité constituée en variables : modalités d'exposition a la
L2, age des apprenants, L1 des apprenants, etc. ; et, d'autre part, l'individu notamment en
accédant aux lectes des apprenants. Afin d'étudier les parcours acquisitionnels et les stratégies
que les apprenants ont mises en ceuvre pour s'approprier le polonais L2, les dispositifs mis en
place dans le projet VILLA ont permis d'enregistrer les interactions en classe et faire réaliser
différents tests aux apprenants pour mieux connaitre leur profil social, cognitif et linguistique.
Les tests en L2 consistaient par exemple a mesurer la compétence grammaticale des apprenants
dans la langue cible, leur capacité a évaluer le respect de régles syntaxiques du polonais dans
des propositions isolées. D'autres évaluations consistaient a demander aux apprenants de
produire des discours en polonais L2. L'étude des données ainsi recueillies a permis, entre
autres, d'évaluer la pertinence ou non de focaliser I'enseignement/ apprentissage d'une L2 sur
les aspects linguistiques dans les premiers temps d'apprentissage ou encore de mesurer
I'influence de la transparence des mots sur I'acquisition du lexique et de la grammaire de la L2.
Elle permet également de mesurer I'impact du facteur age sur les processus acquisitionnels du
polonais (Watorek, 2018). Ainsi, lors de I'appropriation du polonais L2, les enfants semblent
moins sensibles aux mots morphologiquement proches de leur L1. De méme, ils n'inférent pas
automatiquement des réegles morphosyntaxiques dans leur production en L2, et ce que
I'enseignement ait ou non focalisé sur les aspects linguistiques (focus on form).
Bien que, le double ancrage du projet Villa n'aille pas de soi, comme I'a noté, non sans un

certain humour Marzena Watorek (2016)* : « les acquisitionnistes trouvent le projet VILLA

50 \WATOREK, MARZENA, communication orale lors de la journée d'étude internationale Acquisition-Didactique 2
GDRI « Second Language Acquisition and Teaching. », Les premieres étapes dans I'acquisition d'une langue
étrangére : dialogue entre Acquisition et Didactique des langues, INALCO, le 19 mars 2016.
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pas suffisamment acquisitionniste et les didacticiens pas suffisamment didactique », il demeure,
cependant, un manifeste pour la complémentarité entre la DDLE et la RAL2, dont les résultats

ne peuvent qu'étre fructueux.

La théorie de Krashen (1976) sur le systéme d'acquisition langagiére, les concepts
d'enseignabilité et d'apprenabilité (Pienemann, 1984, 1985, 199), sont quelques illustrations des
théories qui ont été investies tant dans le champ de la didactique que celui de I'acquisition des
langues. Le concept d'interlangue et celui de transfert (Selinker, 1972) ont aussi contribué au
dialogue entre ces deux disciplines®. Ces différentes notions ont questionné, par exemple, la
place a accorder aux L1 dans les cours de langue seconde/étrangére. Elles ont permis de
considérer les filtres auditifs, affectifs qui peuvent entraver ou favoriser I'acquisition des
langues. Elles ont contribué a envisager les productions grammaticales des apprenants comme
révélatrices d'un systéme linguistique en construction, l'interlangue. Pour nous, qu'il soit
dénommé interlangue, ou lecte, ou interlecte, le systeme en construction chez les EDM subit
I'influence physiologique et psychologique et, en méme temps, révele leurs aptitudes a créer
leur L2. 1l nous semble que mieux connaitre les manifestations de leur créativité peut étre utile
pour les soutenir dans l'appropriation précoce de la langue de I'école. Or, pour ce faire, les EDM

ont besoin de matiére.

En effet, la construction du lecte de I'apprenant nécessite un apport (Py, 1996) : I'input
ou les données exposées ; et son traitement : I'intake ou la saisie. Il semblerait que la DDLE se
focalise de par ses démarches davantage sur les apports (I'input) et la RAL2 sur les productions
(I'output). Nous postulons que I'association des deux disciplines dévoile, du moins en partie,
les éléments de la saisie (l'intake) : ce que I'enfant bilingue crée en francais grace a son

exposition a la langue en contexte scolaire et I'appropriation (les transformations) de sa L2.

L'analyse des lectes des apprenants du frangais L2 au regard des recommandations
diffusées dans I'enseignement des langues ont montré I'existence de décalage entre le parcours
acquisitionnel des apprenants et par exemple les contenus des descripteurs du CECR et/ou les
manuels de langues (par exemple, Véronique, 2009, 2017 pour le francais ; Felce, 2017 pour
I'allemand). A titre illustratif, nous pouvons mentionner les résultats de Daniel Véronique
(2009 : 340-344) qui montrent I'existence d'un décalage entre I'ordre d'apparition de certains

élements linguistiques et discursifs dans le parcours acquisitionnel des individus et I'ordre

51 Nous explorons plus avant la notion d'apprenabilité et celle d'enseignabilité au chapitre "Des étapes de
construction dans le développement langagier en L1 et en L2" (chapitre 3.1.1).
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d'apparition de ces éléments dans les recommandations ou les ouvrages de FLE. Les manuels
plus récents ont pris en compte certains de ces résultats. Tel est le cas, par exemple, du manuel
Entre Nous 1. Méthode de francais (Pruvost, 2015) qui, en adéquation avec les résultats issus
des travaux de la RALZ2, traite des articles définis avant les articles indéfinis. Toutefois, la
transposition directe des résultats issus des travaux acquisitionnistes vers I'enseignement n'est
pas évidente et continue a poser question. L'une d'entre elles concerne les différences qui
existent entre les analyses réalisées par les acquisitionnistes et les attentes didactiques.

La formulation d’une progression linguistique pour 1’enseignement a partir des
séquences de développement dégagées par les travaux en acquisition suppose une
reformulation du format des descriptions acquisitionnelles pour qu’elles soient
compatibles avec les options méthodologiques et linguistiques de toute
instanciation didactique et pédagogique. (Véronique, 2017 : 10).

Une autre question est de mesurer I'impact d'une progression en langue calquée sur les analyses
des lectes des apprenants sur les appropriations des apprenants. Une troisieme s'interroge sur
I'analogie possible entre les productions (I'output) des apprenants et leur appropriation de la
langue (Véronique, 2009 : 342).

2.3 Saisir une langue dans un répertoire pluriel

La pluralité linguistique et culturelle est constitutive de notre sujet de recherche. La prise
de conscience de I'extréme diversité des travaux menés en DDLE a renforcé I'idée qu'il est
nécessaire de tenir compte des apports des pratiques issus du terrain et des apports théoriques
des autres disciplines dans les recherches en DDLE tout en incluant les praticiens directement
dans la réflexion (Lidi, 2011 : 66-68) et le chercheur lui-méme. Pour Véronique Castellotti
(2015), une reelle prise en compte de la diversité en DDLE entraine une (re)conceptualisation
des recherches et des méthodes d'enseignement des langues et cultures étrangéres. Elle propose
de placer la relation au cceur des études. Nous pensons que la question de la saisie est cruciale
pour tous travaux scientifiques relevant de la DDLE et de la RAL2. Notre compréhension de la
saisie nous a conduite a considérer I'appropriation des langues secondes a partir d'un triple point
de vue : acquisitionniste, didactique et relationnel. Nous avons ainsi décidé de penser notre

étude en accordant a I'enfant bilingue une place prépondérante.

2.3.1 Des considérations sur la saisie

La saisie (Wong & Simard, 2001) constitue le pivot entre I'extérieur et I'intérieur, entre

soi et l'autre, entre I'enseignant et les enfants, entre les données exposees recues et les données
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exposees extériorisées, les productions des enfants. Or, la saisie est investie de maniére distincte
par la DDLE et la RAL2 :

a) quels éléments de la langue sont saisis par les apprenants ?
b) quelles facons d'enseigner engendrent des saisies ?

Alors que le didacticien s'interroge principalement sur les facons d'enseigner/apprendre et
répond ainsi a la question b) ; I'acquisitionniste porte son attention sur I'évolution du répertoire
des apprenants et s'intéresse davantage a la question a). Or, I'objectif des recherches sur les
interactions en classe est double : dégager les spécificités de I'interaction en classe (Cicurel,
2002), la facon d'envisager I'enseignement pour enclencher des saisies. Etudier ces interactions
comme une voie d'appropriation des langues (Gajo & Mondada, 2000 ; Matthey, 2003) permet
de lier donc RAL2 et DDLE (Pekarek Doehler, 2000 : 9). Si cette perspective est utile pour
mener notre étude, elle nous parait insuffisante pour exploiter plus avant notre problématique
et vérifier nos hypothéses. En effet, la saisie de I'apprenant, envisagée comme un processus,
correspond a « une phase postulée du processus d'acquisition, elle n'est pas directement
observable » (Noyau, 1980 : 77). Pour Bange (1992), l'enseignant ne peut y accéder
directement. En outre, les éléments déclencheurs de la saisie ne sont pas précisément
déterminés : la perception sensorielle, la capacité a associer les données exposées et le sens

véhiculé, I'attention portée aux données exposées, l'activité de compréhension, etc.

L'association de la DDLE et de la RAL2 permet de développer les questions relatives a
la saisie et de les reformuler en ces termes :

1. quels éléments de la langue sont saisis par les apprenants a partir des données
présentées ?

2. quelles facons d'enseigner engendrent de telles saisies apparentes dans les
productions des apprenants ?

Nous considérons que saisir une langue doit étre percu « comme un stade d’acquisition d’une
L2. 1l ne s’agit donc plus ici d’un produit fixe mais plutét d’ un processus qui évolue » (\Wong
& Simard, 2001: 60). Cette conception de la saisie entre en résonnance avec notre
positionnement sur le bilinguisme des EDM accordant une large place a la créativité de I'enfant
et a l'originalité de sa L2.

2.3.2 S*approprier sa L2

La notion d'appropriation constitue, a nos yeux, un des termes centraux du
rapprochement entre DDLE et RAL2.
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Dans les années 1980, Stephen Krashen (1982, 1985, 1989) réservait le terme

d'acquisition aux processus considérés comme naturels a l'ceuvre dans le développement de la
langue et celui d'apprentissage pour designer les processus relevant d'un travail conscient,
faisant appel a des habiletés cognitives, au raisonnement et a la réflexion, et qui permettrait de
connaitre une langue sans nécessairement savoir l'employer. Cette distinction a posé
directement la question de la possibilité d'acquérir une langue en contexte scolaire. L'école et
la classe seraient ainsi des lieux dédiés a I'apprentissage conscient et non naturel des langues
qui n'en permettrait pas leur acquisition.
Aujourd'hui « Le temps n’est plus ou la classe de langue apparaissait comme le lieu ou
I’acquisition avait le moins de chances de se produire » (Coste, 2002 : 1). En effet, a la suite de
Daniel Coste (Coste, 2002 : 13), nous considérons I'école comme « un lieu social
d’apprentissage ou des interactions et des contacts de langue s’operent en relation a des
contextes et des finalités plus larges ». La dichotomie établie par Stephen Krashen entre d'un
coté I'acquisition et de l'autre coté I'apprentissage s'est vue ainsi dépassée.

Le terme d'appropriation englobe les notions d'acquisition et d'apprentissage (Besse &
Porquier, 1984 ; Porquier & Py, 2004). Il devient alors un mot générique, I'nyperonyme
d'apprentissage/acquisition, et se veut neutre. Parfois il est possession. Or « on ne possede pas
une langue » (Derrida, 1996). 1l faut ainsi considérer le terme d'appropriation au-dela de l'idée
de propriété ou de possession. En effet, nous ne pouvons limiter le sens du terme appropriation
a la possession, étant donné que « s'approprier quelque chose ne signifie pas le posséder, mais
le porter a ce qu'il a de propre, le laisser advenir en propre » (Dastur, 2001 : 95). Des lors,
I'appropriation d'une langue ne saurait ni se résumer ni se concentrer sur I'étude des méthodes
d'enseignement, des interactions verbales en classe, ou encore a celle du développement de la

L2. En effet, I'appropriation se joue avec et entre les personnes (Castellotti, 2017 : 45) « dont il

convient a ne pas limiter la capacité d’action a 1’échange verbal » (Cicurel & Véronique,

2002 : 279).

L'enseignant (de langues ou de I'école maternelle), quant a lui, essaie de s'adapter et
d'adapter son enseignement au profil et a la personnalité des apprenants (Lambert, 1994) ainsi
qu'a la diversité des modes d'apprentissage et des formes d'intelligence (Gardner, 1996). Il tente
donc de répondre aux imprévus et aux imprévisibles qui jalonnent le temps et I'espace scolaires
tout en visant une certaine unité dans sa pratique. En d'autres termes, si l'adaptation est

nécessaire, la configuration des classes et la diversité des profils ne la permettent pas toujours.
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Nous entendons le terme d'appropriation au sens que lui donne Véronique Castellotti
(2017 : 50), soit « comme une transformation, en confrontation avec I'histoire et l'altérité des
personnes, des situations, des "langues™” ». C’est-a-dire qu'apprendre/acquerir une langue se
situe toujours dans une interaction et une co-construction des savoirs d'une part et que, d'autre
part, I'appropriation dépasse I'aspect interactionniste ou co-constructiviste dans la mesure ou
elle concerne d'abord et avant tout l'individu. En effet, celui-ci est pleinement engagé dans et
par la « transformation » que I'appropriation d'une L2 engendre. Son affectivité et son identité
la ressentent et I'influent Aussi, il est impératif de travailler avec les acteurs de I'éducation pour
« construire avec elles une relation qui permette de produire une interprétation des usages
linguistico-culturels et des rapports qu'ils entretiennent avec ces phénoménes » (Castellotti,
2012 : 29). De ce fait, nous avons veillé a inclure 'EDM bilingue dans toute sa subjectivité au

sein de notre étude.
2.3.3 L'enfant bilingue descendant de migrants au ceeur de la recherche

L'enfant bilingue, descendant de migrant est a la fois un éléve, un sujet (Anderson, 1999)
et surtout un individu. Les EDM se situent ainsi au cceur de notre problématique et en

constituent le point névralgique.

Plut6t qu'un programme de recherche, nous avons davantage appliqué une stratégie de
recherche centrée sur I'enfant, en considérant la situation d'entre-deux de I'enfant descendant de
migrants, son histoire, son expérience (Castellotti, 2010 : 7), le lieu d'ou part sa L2 pour mieux

comprendre les lieux ou se (re)trouve sa L2.

Véronigue Castellotti (2015 : 10) interroge cette approche des recherches en DDLE qui
tend a se centrer sur un aspect de lI'appropriation des langues et « réduit considérablement la
diversité et I’hétérogénéité des situations, [...] unifie et [...] homogénise » (Castellotti,
2015 : 10). Aussi, afin d'échapper a une vision trop homogeéne et simplificatrice, nous avons
privilégié d'une part les études qualitatives de cas individuels inscrits dans un contexte scolaire
spécifique et d'autre part la co-disciplinarité. En effet, si la didactique des langues nous
renseigne sur l'interaction en classe, le travail de co-construction des savoirs et sur I'input, la
RAL2 nous donne a connaitre les transformations successives du lecte des EDM bilingues.

Nous pouvons dés lors accéder aux productions de leur créativité en francais.

En effet, il est admis que le répertoire des apprenants se caractérise par la pluralité des

systémes linguistiques dont la langue en cours d'appropriation. Cependant, I'objectif visé par
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les enseignants demeure la maitrise de la langue cible au niveau d'un locuteur natif. Il en va de
méme dans les recherches. Aussi, comme l'indique Jean-Marc Dewaele (2003 : 158), « toute
différence est généralement interprétée comme une déficience ». Nous avons resolu de sortir de
cette perception de I'appropriation d'une L2. Cependant, les langues sont encore enseignées et
analysées séparément comme juxtaposées les unes aux autres. Cet état de fait a constitué une
difficulté supplémentaire & surmonter pour la conception de notre recherche. A nos yeux, afin
de prendre toute la mesure du bi/plurilinguisme des EDM et du multi/plurilinguisme des écoles
maternelles, I'étude de sa langue, des lectes, chez les EDM nous a paru primordiale. En effet,
bilingue de fait, seule une perspective identitaire nous permet de considérer « la pluralité et
I'instabilité comme constitutives de cette compétence » (Castellotti, 2010 : 6) plurilingue et
pluriculturelle. Nous estimons que, pour I'enfant descendant de migrant, la jonction entre
I'intérieur (soi) et l'extérieur (la classe), entre ses perceptions sensorielles (I'input) et
I'intégration abstraite et concrete de la L2 (I'output) n'est possible qu'a partir du moment ou
I'enfant est considéré dans toute la plénitude de sa subjectivité.

La dimension « spécifiquement humaine » n'est donc ni celle de l'agent engagé
pris dans la finitude du contexte du monde vécu, ni celle de la Raison universelle
dégagée du monde vécu, mais la discorde méme, le « médiateur évanouissant »
qui se situe dans I'entre-deux. (Zizek, 2007 : 24)

Sans tomber dans un dogmatisme bi/plurilingue (Adami & André, 2015) ni dans
I'idéologie monolingue (Costa, 2016), nous émettons I'hypothése que I'appropriation du francais
par les EDM nécessite que sa langue, sa L2 en I'occurrence, constitue le centre, le moyen et le
but, de I'enseignement/apprentissage.

Cela demande de voir I'apprentissage comme un parcours non linéaire. Fait de
quelques zigzags pratiques et cognitifs, le cheminement d'appropriation ne
ressemble pas a un tableau de curriculum. (Lefranc, 2015 : 285-286)

D'aprés nous, centrer notre étude sur les EDM bilingues présente trois avantages. Tout
d'abord, cela nous a permis de ne pas négliger les aspects pluriels et généraux de I'appropriation
de la L2. Ensuite, nous avons pu considérer I'enfant comme individu unique et sujet/acteur de
I'appropriation de sa L2. Et, enfin, nous avons posé dans toute son ampleur I'entre-deux. Nous
supposons ainsi que l'objet de la saisie est, tel un objet transitionnel (Winnicott, 1984), ce qui
rencontre I'entre-deux. 1l constitue ainsi le moteur de I'appropriation. A ce stade de réflexion, il
nous faut préciser les formes que pourrait prendre la saisie. A nos yeux, ce sont lI'imagination
et la créativité des EDM qui activent la saisie et I'appropriation de la L2.

L'imagination est simultanément réceptive et productive, « passive » (nous
sommes, a travers elle, affectés d'images sensibles) et « active » (c'est le sujet lui-
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méme qui donne naissance a ces images, de sorte que son affection est auto-
affection). (Zizek, 2007 : 40)

L'association de la DDLE a la RAL2 nous a permis d'étudier les parcours d'appropriation de
leur L2 par les EDM dans les aspects linguistiques, psycholinguistiques, interactionnistes et
relationnels et de concilier un positionnement pluriel a une vision plus généralisante de
I'appropriation des langues. Nous estimons que le temps, la liberté de s'exprimer, le plaisir de
la lecture a haute-voix d'histoires, de textes, la suscitation du desir de parler chez I'enfant sont
autant de conditions, essentielles et nécessaires pour encourager et faciliter I'appropriation du
francais. Sans négliger l'intérét de favoriser le développement des L1 chez les enfants bilingues
descendants de migrants, nous nous questionnons sur leur cheminement dans I'appropriation de
leur L2.
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Chapitre 3/ Se construire au pluriel

Le développement cognitif et langagier de I'enfant ainsi que lI'acquisition d'une L2 sont
des processus qui se déroulent en différentes étapes ou stades. Ces développements sont
conditionnés non seulement par des facteurs génétiques mais également par I'environnement
social (Vygotski, 1997). En conséquence, il est nécessaire de considérer le langage dans ses
dimensions discursives et linguistiques et aussi accorder toute son importance a la personnalité
de 'EDM (Mallet, 1991 : 85-86).

La reconnaissance des L1 des enfants bi/plurilingues est un préalable au développement
d'un bilinguisme additif et d'une bilingualité harmonieuse (Hamers & Blanc 1983). Ainsi,
soutenir I'appropriation précoce de la L2 des EDM peut se réaliser par la valorisation de leur
L1 en contexte scolaire (chapitre 3.1). Par ailleurs, la réussite scolaire des enfants (descendants
de) migrants est liée a leur maitrise des discours scolaires et du francais (Castellotti & ali.,
2008 : 11). L'étude des comportements communicatifs des EDM doit ainsi porter tant sur les
formes que sur les fonctions linguistiques employées par les enfants dans leurs productions en
L2. Aussi, pour realiser notre étude dans sa dimension acquisitionniste, nous nous sommes
appuyee sur l'approche fonctionnaliste (chapitre 3.2). Enfin, I'insécurité linguistique, ressentie
par les populations migrantes (Adami & ali., 2012), se manifeste par un sentiment d'incapacité
a s'exprimer en L2 et une tendance a la surgrammaticalisation des productions linguistiques.
Pour les EDM, cette insécurité résulte du contexte multi/plurilingue et des valeurs attribuées a
ses langues (Chiss, 2013 : 264-265). De ce fait, les approches plurilingues (chapitre 3.3), par la
place qu'elles accordent a la pluralité linguistique et culturelle dans leur mise en ceuvre,
constituent des pratiques a adapter dans le cadre de I'enseignement précoce du francgais aux
EDM.
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3.1 Approche socioconstructiviste de I'appropriation précoce des L2

Le développement du langage est un processus long (Kail, 2012) qui passe par
différentes étapes. 1l débute des le stade intra-utérin et se poursuit durant une grande partie de
la vie. En ce qui concerne les adultes apprenant une L2, des parcours acquisitionnels se
profilent. Ainsi, tout comme pour la L1, le développement d'une L2 passe par différents stades
(Bartning & Kirchmeyer, 2003 ; VVéronique, 2009). Pour les EDM, l'appropriation de la L2 se
déroule ainsi pendant leur développement langagier ou, foncierement, la L1 et la L2 sont
étroitement imbriquées. En outre, ces enfants sont en pleine construction de leur pensée. La
théorie constructiviste, telle que développée par Jean Piaget, (1984 [1977]) indique que le
développement cognitif de l'enfant résulte principalement de I'expérimentation et de la
manipulation. Si Jean Piaget et Lev Vygotski se rejoignent sur l'existence d'étapes de
développement et la nécessité pour I'enfant de (se) construire ses savoir, celui-ci s'éloigne de la
conception piagétienne quant au role attribué a I'environnement social. Pour Lev Vygotski
(1997 [1934]), I'entourage joue un rdle fondamental dans le développement de I'enfant. Ainsi,
les adultes guident I'enfant dans ses acquisitions en s'‘adaptant a ses capacités. De ce fait, le
recours aux L1 en classe lors de l'appropriation précoce d'une la L2 rend possible cette

adaptation car il permet de tenir compte des compétences déja acquises par les EDM.

3.1.1 Des étapes de construction dans le développement langagier en L1 et L2

Le développement du langage est un processus long qui passe par différentes étapes
communes a I'ensemble des enfants bilingues et monolingues, ne présentant pas de troubles du
langage telle une surdité précoce et ce quel que soit leurs milieux socioculturels (Bernicot,
1988)%2. La premiére étape, correspond aux cris et aux pleurs suivie de celle du babillage. Dés
ces premiers stades, des différences entre les langues surgissent, comme par exemple la
prosodie des pleurs ou le rythme et les sons du babille. Par la suite apparaissent les premiers
mots. Vers I'age de deux ans, le répertoire lexical de I'enfant progresse notablement et ses
énoncés se construisent sur la base de l'articulation de deux mots remplissant des fonctions
différenciées. Il s'agit de la grammaire enfantine ou grammaire pivot. Cette étape est précurseur
de Il'acquisition des structures morphosyntaxiques de la grammaire de I'adulte. La grammaire
enfantine témoigne de la spécification progressive chez I'enfant des formes linguistiques et de

leurs réles fonctionnels. Enfin, vers quatre ans, I'enfant produit des énoncés proches de la

52 Bernicot, Josie, 1998, « L’acquisition du langage : étapes et théories. », dans : Ghiglione, Rodolphe, Richard,
Jean-Frangois, Cours de psychologie. Tome 3 : Développement et intégration des fonctions cognitives, p. 420-439.
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structure de sa ou ses L1. L'enfant en cours d'acquisition de sa (ses) L1, tout en ne maitrisant
pas l'ensemble des formes et des fonctions de sa (ses) langue(s), a deja développé une
compétence grammaticale particuliére et posséde un lexique important. Chez I'adulte, cet état

de fait est encore plus manifeste.

Par ailleurs, la notion d'apprenabilité (Pienmann, 1985 ; Clahsen, 1991) postule que tout
individu a la possibilité d'apprendre une langue suivant un parcours développemental. Suite a
I'analyse des erreurs d'apprenants de langues, Larry Selinker (1972) développe la notion
d'interlangue. L'interlangue correspond a un état transitoire des capacités productives des
apprenants en L2 témoignant de la construction d'une grammaire provisoire. Le risque demeure
de la fossilisation des erreurs dans les interlangues des apprenants. La DDLE et la RAL2 se
rencontrent autour de cette notion, ainsi que celle d'enseignabilité. La notion d'enseignabilité
(Pienemann, 1984) pose le principe gque l'acquisition d'une langue étrangére suit une trajectoire
précise qui ne saurait étre modifiée par [l'intervention didactique. Ces parcours
développementaux sont particulierement étudiés en RAL2. Les résultats ont démontré
I'existence de stades d'appropriation de la L2 : les lectes des apprenants. L'acquisition d'une L2
passe ainsi par différentes phases : du lecte pré-basique au lecte avancé et natif (Klein & Perdue,
1992 : 225-300 ; Bartning, 1997 ; Véronique, 2009 : 312-318). Toutefois, Stéphanie Galligani
(2003) considére préférable de désigner les constructions progressives en L2 des apprenants par
des termes tels que le parler des sujets ou les pratiques langagiéres plut6t que d'interlangue.
Pour notre part, nous avons rapproché les notions d'interlangue et de lectes des apprenants.
Ainsi, nous employons le terme de comportement communicatif pour référer aux lectes, aux

interlangues et aux pratiques langagieres en francais des EDM de notre étude.

En RALZ2, les résultats issus du projet European Science Foundation (Perdue, 1982)
montrent qu'au stade initial, les variétés pré-basique et basique, les lectes des apprenants
présentent des structures grammaticales similaires indépendamment des L1 des apprenants et
opérantes pour satisfaire aux principaux actes et objectifs de communication (Klein & Perdue,
1997 : 305). L'étude des lectes plus avancés montre des variations plus importantes entre les
apprenants dues, entre autres, a l'influence de la L1 sur I'acquisition de la L2 (Bartning, 1997 ;
Bartning & Schylter 2004 ; Watorek, 1998). Toutefois, bien que les parcours acquisitionnels en
francais L2 se recouvrent, des variations apparaissent. Ces différences sont imputables a des
différences de rythme d'appropriation de la L2, a des variations individuelles ou encore a des

effets de I'enseignement (Veéronique, 2009 : 318). Les lectes des apprenants intéressent les
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didacticiens. En effet, en s'appuyant sur les étapes de I'acquisition de la grammaire révélées par
I'étude des lectes de différents types d'apprenants du FLE, il serait possible de réfléchir sur les
contenus et la progression a mettre en place pour I'enseignement de la grammaire en DDLE
(\Véronique, 2009 : 341). Jean-Claude Beacco (2007 : 273) estime que, Si cette idée est acceptée
en DDLE, elle aménerait a considérer davantage « les capacités acquisitionnelles et des acquis

des apprenants » que les moyens mis en ceuvre pour enseigner les langues.

L'ensemble de ces éléments nous permet d'émettre I'hypothese de Il'existence d'un
parcours acquisitionnel du francais L2 en contexte scolaire se caractérisant par la présence de
structures grammaticales identiques répondant aux mémes fonctions discursives,
indépendamment de la L1 des EDM, au sein de leurs comportements communicatifs. En outre,
la connaissance du parcours d'appropriation précoce du francgais L2 en contexte scolaire peut
nous aider a préciser les objectifs d'apprentissage du francais en classes de maternelle. Nous
pensons que les éventuelles variations individuelles s'expliqueraient, d'une part, par le
développement cognitif et I'age des enfants et, d'autre part, par les influences du milieu familial

et scolaire.

3.1.2 Le role de I'environnement social dans les apprentissages

Jean Piaget (1948) distingue cing étapes du développement cognitif allant du stade
sensori-moteur (le nourrisson) au stade opératoire concret (I'adolescent). Vers I'age de deux ans,
I'enfant entre dans le stade préopératoire, moment ou se développe le langage. A ce niveau de
développement, I'enfant pratique les jeux d'imitation, les jeux symboliques et s'approprie ses
savoir par l'intériorisation des schemes d'action. Au niveau du développement langagier,
l'auteur considere, qu'avant I'age de six ans, I'enfant se démarque de lI'adulte par son langage
égocentrique ou il semble ne s'adresser a personne (Piaget, 1948 : 18). Plus précisément, Jean
Piaget distingue trois types de langage égocentrique : I'écholalie, le monologue et le monologue
a deux ou collectif. Tout en ne constituant pas une réelle interaction avec l'autre, le monologue
collectif est le plus sociable :

L’enfant qui parle de cette maniére ne réussit pas a se faire écouter des
interlocuteurs, parce qu’il ne s’adresse en fait pas a eux. Il ne s’adresse a
personne. Il parle tout haut pour soi, devant les autres. (Piaget, 1948 : 24)

Pour Lev Vygotski (1997), le développement cognitif de I'enfant est conditionné non
seulement par des facteurs génétiques, tel que I'age, ou les expérimentations, mais également
par des facteurs sociaux. Au cours de la formation de son intelligence, I'enfant passe par
I'assimilation de fonctions psychiques inférieures pour aboutir au développement de fonctions
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psychiques supérieures. Il integre ainsi des éléments de plus en plus complexes. Le langage de
I'enfant n'est dés lors pas fonciérement caractérisé par son égoisme ou égocentrisme. En effet,
lorsque I'enfant réfléchit a haute voix, dans un discours qui a priori ne s'adresse a personne, ce
type de langage témoigne du passage de I'interpsychique a I'intrapsychique :

En soi I'existence ou l'absence d'expression orale est non la raison qui nous
explique la nature du langage intérieur mais la conséquence découlant de cette
nature. On peut dire en un certain sens que non seulement le langage intérieur
n'est pas ce qui précéde le langage extériorisé ou qui le reproduit dans la mémoire
mais qu'il se situe a l'opposé de celui-ci. Le langage extériorisé est un processus
de transformation de la pensée en paroles, sa matérialisation, son objectivation.
Le langage intérieur est un processus de volatilisation®® du langage dans sa
pensée. (Vygotski, 1997 : 442-443)

Grace aux expeériences que I'enfant méne sur son environnement, il adapte ses capacités
aux nouvelles situations qu'il rencontre. Par ce biais, I'enfant construit de nouveaux savoir qu'il
intériorise. Lev Vygotski (1997) a ainsi développé la notion de zone prochaine de
développement (désormais ZPD), largement investie dans les recherches en éducation et
didactique (Brossard, 2004). La ZPD est une zone située entre ce qu'un enfant est susceptible
de réaliser de lui-méme, sans aide extérieure, et le niveau qui se situe légerement au-dessus.
Ainsi, l'apprentissage permet I'apparition de « toute une série de fonctions qui se trouvent au
stade de la maturation, qui sont dans la zone prochaine de développement » (Vygotski, 1997 :
358).

La notion de ZPD nous renvoie a la théorie développée par Stephen Krashen (1985) sur
le r6le de I'input dans l'appropriation d'une langue étrangére/seconde. Pour cet auteur, afin que
les apprenants puissent saisir des éléments de la langue, il est nécessaire que les données qui
leur sont présentées se situent au niveau juste au-dessus de leurs compétences acquises. L'auteur
indigue cette zone par « n+1 ». Toutefois, Stephen Krashen ne précise pas comment déterminer
le niveau « n ». Ajoutons, que l'acquisition consciente de formes linguistiques de la L2 ne peut
se réaliser qu'apres son emploi a l'oral par I'apprenant. Le role de I'enseignant est ainsi de
proposer aux apprenants des formes linguistiques accessibles afin d'étre potentiellement

acquises.

53 Dans I'édition soviétique (1956, 1982) il est indiqué que I'expression imagée de « volatilisation du langage dans
la pensée » signifie la modification qualitative du processus verbal dans I'acte de pensée.
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Pour I'EDM, le réle de I'entourage serait de l'aider et de le guider afin qu'il s'approprie
de nouvelles compétences en langue situées dans la ZPD :

Ainsi I'élément central pour toute la psychologie de l'apprentissage est la
possibilité de s'élever dans la collaboration avec quelqu'un & un niveau
intellectuel supérieur, la possibilité de passer, a l'aide de I'imitation, de ce que
I'enfant sait faire a ce qu'il ne sait pas faire. (Vygotski, 1997 : 355)

Nous constatons que Lev Vygotski et Jean Piaget insistent sur l'importance de la répétition
(imitation, écholalie) dans les acquisitions de I'enfant. Or, la seule répétition en L2 ne signifie

pas l'appropriation de la langue.

Jérome Bruner (1983), quant a lui, explique le développement de l'enfant et de son langage par
l'action. Le développement du langage se réalise par le biais de l'attention conjointe et la
participation active de l'enfant a l'interaction.

Or l'interaction n'est pas un pur échange informatif, c'est un échange qui met en
jeu des relations interpersonnelles (qui préexistent a I'échange et que I'échange
peut modifier) ; c'est un échange qui réalise des intentions et par conséquent
poursuit des objectifs de modification de I'environnement ou du partenaire.
(Dalgalian, 1991 : 92)

En effet, les cadres conversationnels (Bruner 2012 : 111) familiers et routiniers se
mettent en place entre I’enfant et ses interlocuteurs, notamment sous la forme de jeu. A mesure
que les capacités langagieres de l'enfant se développent, les cadres conversationnels se
complexifient. Un cadre conversationnel (ou scénario) est un modele d'interaction qui permet
I'inversion des roles. Ainsi, les interlocuteurs (I’enfant et sa mere, par exemple) peuvent
échanger leurs places lors des interactions de sorte que si ’adulte engage ou mene la
conversation, I’enfant peut a son tour prendre cette initiative. De plus, 1'étude approfondie de
l'acte de demande (Bruner, 2012 : 84-108) a permis de démontrer que le développement du
langage ne saurait étre indépendant de l'apprentissage de la culture. L’enfant développe son
langage par 'acquisition de la langue et des actes de parole correspondant a des fagons de parler
et d’agir inscrits dans sa culture. Il est certain, comme le souligne Martine Menes (2012 : 142),
que :

L’enfant choisit certains mots plutot que d’autres pour s’exprimer, et ce choix lui
donne sa marque d’individu distinct et singulier. Ce passage du « tu seras... » a
un « je suis... » est une condition nécessaire a devenir sujet de sa parole, de son
désir.
Ajoutons que cette condition premiere s'avere d'autant plus importante pour des EDM bilingues

qui expriment plus ce qu'ils désirent que ce qu'ils peuvent dire. De ce fait, « I'enjeu est davantage
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dans le fait de se dire plut6t que de dire dans une ou plusieurs langues » (Abdallah-Pretceille,
1991 : 98).

L'ensemble de ces éléments nous amene a penser que pour favoriser l'appropriation
précoce du frangais par des EDM, il est primordial de créer un environnement propice aux
interactions (Cicurel, 2002) et aux échanges caractérisé€s par les possibilités offertes a 1'enfant
d'étre a l'initiative de sa parole. Si les compétences en L2 de ces enfants nécessitent des
adaptations au niveau linguistique, leur développement cognitif ne se présente pas comme
lacunaire. Des lors dans quelle mesure la L1 peut jouer un rdle dans I'enseignement/

apprentissage précoce du frangais auprés des EDM ?
3.1.3 Le role de la L1 dans I'appropriation précoce de la L2

La reconnaissance des L1 des EDM favorise le développement d'un sentiment de
confiance et d'estime de soi (Auguste & al., 2006 ; Hamers, 2007 ; Hélot, 2007) dispositions
nécessaires pour la co-construction des savoirs. Cependant cette reconnaissance par l'institution
scolaire ne va pas de soi (Skutnabb-Kangas & Cummins, 1988 ; Cummins, 2000 ; Auger, 2013).
Les recherches de Jim Cummins, de Merill Swain (Cummins & Swain, 1986 ; Cummins, 2000),
de Christiane Perregaux (2004), pour ne citer que quelques auteurs, attirent notre attention sur
I'importance de permettre aux enfants bilingues de développer leur L1 pour mieux acquérir celle

de I'école.

Plus précisément, dans ses travaux, Jim Cummins (1979, 1981, 1991) a développé la
théorie de I'interdépendance qui suggére que les compétences de communication s'appuient sur
un fond général commun, la Common Underlying Proficiency (désormais CUP), indépendant
des langues. Ainsi, I'acquisition de compétences communicatives et cognitives générales est
transférée de la L1 a la L2. En outre, l'auteur (1979) a distingué, d'une part, les compétences
communicatives génerales, les Basic Interpersonal Communication Skills (désormais BICS) et,
d'autre part, les compétences communicatives scolaires, les Cognitive/Academic Language
Profiency (désormais CALP). Les BICS, relativement aisément et rapidement acquises par les
enfants de minorités linguistiques, concernent les conversations et les échanges ordinaires. Les
CALP, a developper pour les apprentissages scolaires, nécessitent un temps d'apprentissage
plus long. Aussi pour que le transfert vers la L2 de la CUP se produise dans des conditions
optimales, les enfants bilingues doivent avoir atteint un certain seuil de compétences en L1. Ces

théories des seuils (threshold theories, Cummins, 1976) suggerent que les enfants atteignent au

91



moins le niveau bas dans leurs compétences bilingues pour neutraliser les possibles effets
négatifs de leur bilinguisme et, afin de bénéficier pleinement des avantages du bilinguisme dans
leur développement cognitif, ils doivent atteindre un niveau élevé>*. De ce fait, le recours a la
L1 en classe constitue une déemarche propice a I'appropriation précoce de la L2 ainsi qu'au

développement commun de la CUP et a I'acquisition de CALP.

Les L1 peuvent donc et méritent d'étre investies dans I'enseignement/apprentissage des
langues que ce soit en classe de langue ou en classe ordinaire. Elles jouent un réle de soutien,
peuvent aider les enfants et les apprenants a maintenir le contact, a demander de l'aide ou a
créer des ponts entre les langues (Moore, 1996). Une voie de reconnaissance des L1 des enfants
consiste en leur valorisation par une présence effective en classe :

Lorsque I'école introduit la L1 sous n'importe quelle forme, les résultats scolaires
des enfants de minorités allophones s'améliorent. (Hamers, 2005 : 283)

De nombreuses expériences d'enseignement bilingue des langues minoritaires (en immersion,
a parité horaire, etc.) ont ainsi été menées aux Etats-Unis, au Canada, au pays Basque, (Garcia
& ali., 2006) ou encore a la Réunion (Prudent & ali., 2005) et en Guyane Francaise (Gourdy &
ali., 2000). Les résultats de ces différentes expériences se sont tous révélés positifs pour
I'appropriation de la langue de I'école et des connaissances des autres disciplines par des enfants
de minorités linguistiques. Cet état de fait s'explique car la L1 est « le socle des apprentissages
ultérieurs » (Simon & Bensekhar-Bennabi, 2013 : 63).

Nous pouvons mentionner par exemple, I'étude comparative réalisée par Zohra Akif (2010) qui
portait sur I'influence de I'apprentissage du marocain par des enfants issus de I'immigration ages
de trois a six ans sur lI'appropriation du frangais. L'auteure a étudié leurs compétences verbales
et non verbales. Ces résultats ont prouvé que les différences socioéconomiques ont un impact
plus important que le niveau de compétences en L1 ou L2 sur I'appropriation du francais par
ces enfants. L'auteure précise que l'entrainement verbal et non-verbal en arabe, effectué sur
trente-deux sujets, a eu un effet positif sur les compétences en arabe et en francais, au niveau
syntaxique, en production et en comprehension, ainsi qu'au niveau phonologique. Cependant,
les résultats de Zohra Akif ne montrent pas d'effets significatifs de tels entrainements sur
I'appropriation lexicale en francais que ce soit en production ou en compréhension.

Pour sa part, Michel Paradis (1994, 2004), a distingué deux types de memoire : la mémoire

déclarative et la mémoire procédurale. Si la premiere permet a I'enfant de se remémorer le

54 Pour une critique de I'nypothése des seuils, nous pouvons consulter, par exemple, TAKAKUWA, MITSUNORI
(2005 : 2222-2223).
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contenu des apprentissages, seule la mémoire procédurale engage la mémoire a long terme. La
L2 doit ainsi étre acquise de fagon inconsciente et implicite pour ensuite étre utilisée
automatiquement. L'essentiel réside donc dans la qualité des interactions :

Thus whether English or a minority language is use at home is, in itself, relatively
non important for students' academic development. As Wells (1979) study as
shown, what is important for students academic success is the quality of
interaction experience with adults. (Cummins, 1981 : 46)>

L'ensemble de ces éléments nous amene a supposer, premierement, que le recours a la
L1 facilite I'acces a la L2 et, deuxiemement, que la qualité des échanges en francais, langue
academique et langue de communication, entre les EDM et leur entourage de la PSM influence
particulierement leur appropriation de la L2.

3.2 L'approche fonctionnaliste de I'appropriation d'une L2

Les principes généraux de l'approche fonctionnaliste des RAL2 s'accordent
particulierement a notre propos : analyser, dans leur pluri-dimensionnalité, les comportements
communicatifs et les productions verbales en L2 des EDM. En effet, les propriétés
fondamentales du langage sont sa plurifonctionnalité et son rapport avec le contexte
d'énonciation (Givon, 1984). L'approche fonctionnaliste propose ainsi d'étudier I'acquisition des
langues en prenant en compte d'une part le développement cognitif de I'individu et d'autre part
les contraintes formelles et discursives :

La tradition fonctionnaliste en linguistique maintient que pour comprendre 1’ outil
de communication humaine qu’est le langage, il faut analyser I’interaction entre
ses différents niveaux d’organisation — phonologie, (morpho) syntaxe, lexique —
et des contextes d’utilisation effective. (Lenart & Perdue, 2004 : 2)

En effet, les productions langagieres s'élaborent au niveau de la phrase (le niveau
phrastique) et au niveau du discours (le niveau discursif). Les études en RAL2 sont marquées
par des analyses approfondies d'un aspect précis des productions langagiéres. Elles nécessitent
un investissement conséquent pour procéder a des analyses trés pointilleuses, voire
sourcilleuses, et interpréter les résultats ainsi obtenus par de nombreux croisements avec les
résultats de recherches antérieures. Elles demandent de travailler avec des cohortes regroupant
un nombre conséquent de participants (perspective quantitative) ou avec un nombre trés

restreint (un ou deux) de sujets (perspective longitudinale).

55 Notre traduction : Ainsi, que I'anglais ou une langue minoritaire soit utilisée a la maison est, en soi, relativement
peu important pour le développement de capacités académiques chez les éléves. Comme I'étude de Wells (1979)
I'a montrée, ce qui est important pour la réussite des éleves est la qualité des interactions avec les adultes.
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Dans notre étude, nous nous sommes démarquée des procédures usuelles des RAL2 en
associant deux champs disciplinaires ainsi qu'en nous servant de supports inédits pour
enclencher les productions verbales des enfants et enfin par le nombre de sujets (sept)
relativement restreint de nos cohortes (perspective qualitative et longitudinale). Aussi avons-
nous privilégié une vue d'ensemble des travaux menés en RAL2, au prix, parfois, d'une exigence
disciplinaire altérée et au profit, surtout, d'une codisciplinarité enrichissante. Nous avons
dégagé de nos nombreuses lectures, pas toutes reportées et/ou référencees dans les régles de
I'art au sein du corps de notre texte, les bases substantielles qui constituent le fondement de
I'approche fonctionnaliste en RAL2 afin de nous constituer un cadre théorique pertinent.

Nous avons choisi d'étudier I'appropriation du frangais L2 & partir de l'analyse de
discours, principalement de type narratif, recueillis en situation semi-guidée aupres des EDM,
en considérant les différents niveaux organisationnels de leurs productions langagiéres ainsi
que la variabilité due a I'dge et aux contraintes contextuelles. En outre, pour dégager l'influence
des différents facteurs (linguistiques, discursifs, contextuels, didactiques et cognitifs) sur
I'appropriation précoce du francais L2, nous avons procédé a une étude contrastive transversale,
entre, d'une part, les productions des enfants bilingues et les enfants monolingues et d'autre part
avec celles de I'enseignante de PSM. Nous avons parcouru les résultats de nombreuses études
acquisitionnistes et avons relevé les plus fréquents afin de formuler nos hypothéses sur
I'appropriation précoce en L2 des proceédés de référence aux entités ainsi que de la

macrostructure des discours de type narratif.

3.2.1 Les principes généraux de I'approche fonctionnaliste

Dans le langage, ce qui releve de I'éminent ne se situe pas au niveau formel mais au
niveau psychologique. L'approche fonctionnaliste de l'acquisition des langues considére ainsi
que le locuteur doit apprécier I'objectif communicatif a atteindre et organiser ses énoncés dans
une visée discursive-pragmatique (Watorek, 2004b : 129). Pour ce faire, il sélectionne, au
niveau de la construction lexico-morpho-syntaxique des phrases, les formes linguistiques
adaptees a son propos. Or le rapport entre une forme linguistique et sa fonction n'est pas
univoque (Hickmann, 2008 : 84). L'objectif premier des analyses fonctionnalistes dans
I'appropriation des langues est d'expliquer la maniere dont un apprenant d'un L2 construit
progressivement l'organisation phrastique en contextualisant ses énoncés par rapport a une
situation de communication donnée. Or, les catégories grammaticales (Givon, 1979) et

psychologiques ne se recoupent pas nécessairement.
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Partout — dans la phonétique, la morphologie, le lexique, le sémantique, et méme
dans la rythmique, la métrique et la musique — des catégories psychologiques se
cachent derriere les catégories grammaticales ou formelles. Si dans un cas elles
se recouvrent apparemment, dans d'autres elles divergent & nouveau. On peut
parler non seulement d'aspects psychologiques de la forme et de significations
psychologiques, de sujets et de prédicats psychologiques mais méme, a tout aussi
juste titre, de nombre, de genre, de cas, de pronom, d'article, de superlatif, de
futur, etc., psychologiques. (Vygotski, 1997 : 434-435)

Ruth Anderson Berman et ses associés (1994) ont développé le concept de penser pour parler.
Pour ces auteurs, les contraintes linguistiques et discursives d'une langue acquise influent sur
les choix psychologiques des locuteurs et déterminent leur maniére d'indiquer les différents
actants et arguments, d'organiser leurs énoncés, d'en assurer la cohérence et la cohésion au sein
de discours. Ce concept est examiné en RAL2 dans la mesure ou les apprenants d'une L2 sont
amenés a réorganiser leurs fagons de parler. 1l est légitime de se demander ainsi si, pour les
apprenants d'une L2, il ne s'agit pas également de parler pour penser :

En d'autres termes, au cours de I'acquisition adulte d'une L2, jusqu'a quel point
est-il possible de « restructurer » la maniére de « Penser pour parler » qui s'est
« installée » au cours de l'acquisition de la L1 ? (Benazzo & ali., 2012 : 168)

Cette interrogation est d'autant plus juste que nous étudions I'appropriation précoce d'une L2
par des EDM bilingues au cours de leur développement cognitif et langagier. Les travaux en
acquisition des langues permettent ainsi d'envisager plusieurs types de comparaison (Benazzo,
2009).

Les analyses comparatives peuvent considérer les L1 des individus (Lambert & ali.,
2008) ou les L2, langue cible de I'apprenant, (Chini, 1995 ; Dimroth, 1998). Les recherches sur
I'acquisition d'une langue seconde menées dans une perspective translinguistique souhaitent :

Déterminer comment la variation typologique concernant différents aspects du
lexique et de la grammaire peut influencer la conceptualisation d'unités
informationnelles pour la production langagiere. (Benazzo & ali., 2012 : 167)

Ces comparaisons ont demontre que les difficultés rencontrées par les apprenants concernent
davantage leur capacité a (ré)organiser leurs productions au niveau discursif que leur capacité
a appliquer les régles grammaticales de la L2 (Benazzo & ali., 2012 : 177). En outre, les
différences relevées ne donnent pas lieu a des productions agrammaticales, mais tout
simplement a un biais inusuel, un « accent étranger » dans l'organisation du discours en L2, qui
est ressenti comme non-natif. 1l s'avere difficile de corriger, en raison de lI'absence de preuve
négative, les écarts relevés dans les productions d'apprenants avancés. En outre, il est délicat de
préciser les facteurs explicatifs de ce phenomene qui pourraient étre I'impact de la L1, le style

d'apprentissage, ou encore la personnalité de I'apprenant.
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D'autres études retiennent comme parameétre de comparaison I'dge et les L1 des

individus (Bates & ali., 1994, qui s'appuient sur le modéle de compétition®® ; Berman & ali.,
1994). Les comparaisons prenant en compte le facteur de I'age ont démontré que les moyens
verbaux exprimant des notions telles que la temporalit¢ ou I'espace apparaissent
progressivement dans les productions orales en L1 (Hendriks, 1998 ; Hendriks & ali., 2004). Il
en va de méme chez les apprenants adultes du francais L2. L'appropriation des temps verbaux,
par exemple, débute par I'emploi d'adverbes temporels et de quelques verbes conjugués au passé
composé ainsi que du futur périphrastique (stade initial et post-initial chez Inge Bartning et
Nathalie Kirchmeyer, 2003 ; stade initial chez Daniel VVéronique, 2009). Elle se poursuit par
I'emploi du futur simple et de I'imparfait ainsi qu'une opposition entre le présent et le passé plus
marquée (stade intermédiaire chez Inge Bartning et Nathalie Kirchmeyer ; stades post-initial et
intermédiaire chez Daniel VVéronique) et aboutit, au stade avance, a I'apparition du conditionnel
et du plus-que-parfait avant de s'achever par des productions proches de celles de locuteurs
natifs.
Les comparaisons entre les discours d'enfants produits en L1 et ceux d'apprenants adultes de
cette L1 ont démontré que ceux-ci utilisent les moyens dont ils disposent dans la langue cible
et les adaptent pour s'assurer de la cohérence de leurs discours allant d'une réalisation minimale
a celle de discours plus complexes (Watorek, 2004a). Les enfants rencontrent plus de difficultés
a structurer leurs productions car :

Pour ce qui est de I’acquisition enfantine, le « coft cognitif » d’opérations plus
ou moins centrales pour accomplir une tdche complexe se trouve reflété dans
I’ordre d’acquisition des éléments linguistiques. En régle générale, c’est la
complexification du discours (prise de perspective, différentiation de plans,
conceptualisation synthétique de 1’information) qui provoque 1’utilisation de
moyens linguistiques plus complexes (phénoménes de concordance, de
subordination, etc.). (Watorek, 2004b : 133)

Certaines études (Akinci & Kern, 1998 ; Akinci 2006) se proposent de comparer les
discours produits par des enfants monolingues et des enfants bilingues dans l'objectif de
« mettre en évidence des différences entre les monolingues et les bilingues » (Akinci, 2002 : 52)
et/ou entre les bilingues eux-mémes en prenant en considération les pratiques langagieres

familiales (Hamurcu, 2016 ; Siiverdem-Hamurcu & Akinci, 2018). Les résultats ainsi obtenus

% Le modele de compétition développé par Elizabeth Bates et Brian Mac Whinney stipule que les enfants
s'appuient sur des indices (clues) pour interpréter les énoncés. lls doivent ainsi sélectionner entre les différents
indices pour proposer une interprétation valide. A l'inverse de I'approche innéiste, le modéle de compétition
considére que les enfants s‘approprient la grammaire en fonction non seulement des contraintes syntaxiques de
leur L1 mais également de I'importance des indices telles que la saillance d'une structure ou d'un mot, leur position,
leur fréquence d'emploi, etc.
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permettent de préciser quels sont les écarts constatés dans les productions langagieres des
enfants en L1 ou en L2, I'impact du maintien ou non de la L1 dans la famille sur l'acquisition
d'une L2 en contexte scolaire ou encore de déterminer dans quelle mesure une des langues des
bilingues subit des attritions :

Le but de ces comparaisons aux monolingues n’est pas de porter un jugement sur
les éventuelles lacunes dans I’acquisition des enfants bilingues, mais d’évaluer
les changements éventuels que ’emploi de la langue a subi dans un
environnement qui ne lui est pas favorable. (Akinci, 2002 : 18)

Pour notre part, nous émettons I'nypothese que les comparaisons des productions en
frangais d'enfants monolingues francophones et d'EDM bilingues, recueillis dans des contextes
énonciatifs similaires, nous permettent d'observer I'existence ou non d'écarts ainsi que de
distinguer ceux dus a l'acquisition de compétences morphosyntaxiques et lexicales (écarts de
langue) et ceux relatifs au développement de compétences discursives (écarts de discours) et
d'examiner l'articulation des deux niveaux sur les productions en L2. Nous souhaitons que les
résultats ainsi obtenus permettent :

De proposer, et cela est certainement le plus important, des procédés de
remediation pour une appréhension de la L2 dans les "normes". (Lopez-Garcia,
2015 : 13-14)

Les recherches fonctionnalistes de I'acquisition des langues sont nombreuses et les
analyses proposées portent sur des éléments précis : le lexique, les verbes de mouvement, les
particules de portée, les phrases complexes, etc. Pour mener notre étude dans sa double
inscription, didactique et acquisitionniste, nous avons décidé d'analyser des productions orales
en francais relevant de discours de type narratif. Pour ce faire, nous avons examiné le
développement lexical et syntaxique par le biais de I'étude des procédés de référenciation aux
entités ainsi que la macrostructure. Notre décision de consacrer cette recherche au discours de
type narratif, entendu au sens large, s'explique par la forte présence d'activités de langage
organisées a partir d'albums jeunesse en PSM (Bishop, 2012 ; Charvy, 2019), par lI'importance
accordée par les instructions ministérielles a I'enseignement du vocabulaire et de la grammaire
aux enfants de I'école maternelle et par le fonctionnement fondamentalement narratif de I'étre
humain (Bruner, 2002 ; Victorri, 2002).

3.2.2 Le développement de la macrostructure dans des discours de type narratif

Une narration est une organisation textuelle de plusieurs sous-ensembles : une visée
illocutoire (la cohérence), un repérage énonciatif, une cohésion sémantique, une connectivité,
une structure compositionnelle (Adam, 2001). La dimension linguistique des discours de type

narratif fait intervenir deux niveaux d'organisation du discours : la structure des textes et les
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aspects lexico-syntaxiques. La mise en forme langagiere du récit s'organise autour de
superstructures narratives. Jean Mandler et Nelsy Johnson (1977) ont montré que tout récit
comporte un cadre, situé au début de I'histoire, permettant d'exposer la situation initiale, « une
mise en scéne, introduisant les parameétres principaux » (Hickmann, 2004). Un événement,
dénommé déclencheur (Propp, 1970), engendre une nouvelle situation entrainant le personnage
principal dans diverses aventures, jusqu'a I'événement conclusif et I'avenement de la situation
finale. Les adultes sont particulierement sensibles a ce script narratif (Yussen & ali., 1991) tant

au niveau de la compréhension que de la production d'un récit.

Construire un discours de type narratif demande a ce que la production langagiere soit

planifiée pour ordonner les éléments constitutifs de la narration; soit structurée
temporellement ; soit cohérente notamment dans la référence aux entités et l'ancrage spatio-
temporel ; soit organisée par larticulation au niveau suprasegmental et segmental des
propositions afin d'indiquer les liens entre les événements relatés et modalisés. Les premiers
récits en L1 (vers quatre ans) se caractérisent davantage par la juxtaposition des faits que par la
structuration globale du texte (Fayol, 1983 ; Berman, 1988 : 473 ; Hickmann, 2000). De
maniere générale, les écarts constatés entre les productions enfantines et celles d'adultes
s'expliquent par des différences liées a I'age et relevent du développement cognitif des enfants.
La densification des événements de la trame narrative apparait ultérieurement sous la forme de
chaines causales qui se complexifient avec I'age et suite a I'exposition a des corpus de récits
écrits (Cain, 1996).
Ruth Berman (1988), en étudiant les productions de type narratif en L1 chez des enfants agés
de trois a douze ans, indique que tous les enfants sont en mesure de décrire des images. Avec
I'age les enfants mentionnent davantage d'événements. A cing ans, ils font référence aux six
(Berman, 1988 : 477) événements (ou spot), déterminés dans I'histoire Frog where are you ?
(Mayer, 1969).
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A trois ans, ils n'en mentionnent que deux et I'accroissement de la quantité de spots indiqués
dans les narrations enfantines augmentent considérablement entre I'age de trois et quatre ans.

Les jeunes enfants se focalisent plus sur certains aspects, omettant d'en
mentionner d'autres, en comparaison avec les enfants plus agés ou les adultes. Par
exemple, leurs récits ne contiennent pas de motivations internes de la part des
personnages et peu ou pas de mention explicite du probléme a résoudre, méme si
ces aspects peuvent étre suscités par un étayage de la part de I’adulte. (Hickmann,
2004 : 24)

Ainsi chez les enfants plus jeunes, les événements sont juxtaposés et indépendants les uns des
autres « ayant chacun le statut d'une annonce nouvelle » (Fayol, 1987 : 233). Les liens entre les
différents événements ne sont pas indiqués. Un schéma minimal ou schéma canonique, se
dégage des récits oraux produits par les enfants. Plus précisement, vers I'dge de quatre ans, les
enfants produisent des récits uniformes. A cing ans, leur récit se caractérise :

Par une chaine thématique. On voit alors apparaitre un personnage central avec
une vraie séquence d'événements. Les relations temporelles sont logiques. Les
qualités des personnages n'ont rien a voir cependant avec le dénouement de
I'histoire. Parfois, la fin de I'histoire n'est pas une conséquence logique du début.
(Godard, 1994 : 76-77)

Les résultats obtenus par Mehmet-Ali Akinci (2002 : 73 et sg.), suite a l'analyse de la
macrostructure dans les récits produits en francais par des enfants bilingues a partir du support
Frog where are you ?, montrent que le développement de la macrostructure ne suit pas une
progression linéaire. L'auteur précise que les enfants les plus jeunes ne parviennent pas a
mentionner la totalité (soit quatre spot) des événements constitutifs de la trame narrative et
précise que leurs difficultés sont plus importantes en L1 (le turc) qu'en L2 (le francgais).
Parallelement, Mehmet-Ali Akinci a mesuré le degré de mention des spot entre les bilingues et
les monolingues francophones. Les résultats obtenus montrent I'existence d'écart entre les deux
populations, hormis, pour les enfants de cing ans, pour la situation initiale et la résolution de
I'action. Nous retrouvons dans ces résultats concernant I'aptitude des jeunes enfants a produire
des récits presentant un schéma canonique et nous supposons que l'influence de I'age peése plus
fortement que celle de la maitrise du francais sur les capacités narratives des enfants bilingues
descendants de migrants.

Régine Delamotte-Legrand (2004 : 22) estime que l'interprétation des récits enfantins connait
un biais qualifié par l'auteure d'adultocentré. Ainsi, des I'dage de deux ans, deux ans et demi,
apparaissent les premiers discours de type narratif.

Les premiers récits ne sont ni des narrations d'événements passés ni la
construction d'événements imaginaires mais la mise en mots d'activités en cours,
non pas seulement pour décrire mais pour partager. (Morgenstein 2013 : 22)

99



Nous sommes restée attentive, dans I'analyse des discours de type narratif, & notre implication
dans l'interaction et a notre interprétation de locuteur adulte francophone des productions

enfantines en L2.

Les moyens verbaux utilisés pour indiquer les événements initiaux et conclusifs des
récits sont marques, pour une culture donnée, par des formes canoniques d'organisation des
énonceés. Ainsi, en France, il est courant d'employer, au début et la fin des récits, des termes tels
qu' « il était une fois », « c'est I'histoire de ». L'enfant signale la fin d'un récit davantage suite a
la demande de I'adulte ou par I'imitation, en stipulant que I'histoire est finie, plutdt que dans la
structuration générale des événements narratifs (Gippet, 2013). En outre, les différences
culturelles amenent a privilégier telle ou telle séquence narrative et exercent une influence sur

la structure générale d'un récit en L2 (Pavenko, 2006).

Pour Ruth Berman (1988), un des roles de I'école est de conduire les enfants a
comprendre ce que signifie raconter une histoire. Les albums jeunesse constituent un média
entre les langues et les subjectivités intéressant a exploiter en classe (Burgain, 2018).
L'organisation formelle et les contenus culturels des histoires soutiennent les EDM dans
I'acquisition de la langue de I'école :

D'un point de vue interculturel, raconter des histoires, le plus souvent a l'aide
d'albums, apparait pour les enfants issus de l'immigration comme une activité
emblématique de I'école maternelle et de la petite enfance. La pratique narrative
en francais remplit ses fonctions de développement de capacités narratives
langagiéres globales des enfants. (Leconte, 2013 : 305)

En effet, I'appropriation d'une langue se réalise toujours par l'acquisition de genres discursifs
(Francois, 1987 ; Beacco, 2013) :

Le lien entre les deux domaines « genre de discours » et « grammaire de la
langue » est un des points cruciaux de I'idée de Bakhtine pour qui I'acquisition de
la langue s'effectue par le biais de propositions saisies a travers des énoncés. Ces
derniers sont toujours structurés, moulés dans des genres de discours qui different
d'une culture a l'autre. 1l s'en suit que l'acquisition de la langue s'accomplit a
travers des énoncés, eux-mémes faisant partie d'un genre discursif. (Paprocka-
Piotrowska & Komur-Thilloy, 2014 : 129)

De maniére générale, les enfants éprouvent des difficultés a comprendre les récits lus
en classes de maternelle et ce notamment pour identifier les locuteurs présents dans I'histoire.
Aussi deux axes de reflexion se dégagent : le choix des supports et le role de I'adulte.

En effet, les analyses linguistiques des comportements communicatifs des enfants ont permis
de souligner I'importance de la construction syntaxique dans le développement langagier des

enfants en contexte scolaire (Vertalier, 2006 : 56). Le premier axe de réflexion porte ainsi sur

100



le choix des livres jeunesse & investir en classe de maternelle en fonction de leur degré de
complexité linguistique (Lentin, 1983). Dés les années 1970, Laurence Lentin®, aprés avoir
analysé un nombre conseéquent d'activités de lecture en contexte scolaire, constate que les
enfants, notamment ceux issus des milieux défavorisés, peinent a identifier les instances
énonciatives de I'histoire et ce malgré les adaptations (changement de timbre de voix,
d'intonation, pointage) de I'enseignant ou les illustrations (trop éloignées du texte) de I'aloum.
Les enfants se trouvent, parfois, face a du vocabulaire qui leur est peu accessible.

Avec son groupe de recherche, Laurence Lentin sélectionne des ouvrages en fonction de leur
accessibilité voire en adapte certains. En outre :

Les praticiens chercheurs de 1’équipe ont pris conscience de la confusion qu’ils
avaient involontairement entretenue entre lire et raconter. Ils ont alors entrepris
une réflexion sur la nécessité de distinguer ces deux pratiques, et de les nommer
clairement dans leurs activités avec les enfants, d’autant que, pour eux, elles sont
encore toutes deux mystérieuses et mal identifiées. (Vertalier, 2006 : 61)

Pour pallier a la confusion entre lecture et narration, il a été proposé de sélectionner des
ouvrages dans lesquels les pronoms déictiques sont absents et qui se rapprochent du langage
enfantin (peu d'incise, pas d'inversement sujet verbe, etc.) et de proposer une introduction
progressive des formes linguistiques complexes (subordonnée, enchassée, etc.). A I'inverse une
simplification extréme du langage contenu dans les récits ne permet pas de renforcer

I'appropriation du francais.

Le deuxieéme axe de réflexion porte sur le rdle de I'adulte. Médiateur entre les enfants et
I'histoire ainsi que dans les échanges, le role de I'adulte, par son travail d'étayage, est essentiel.
L'analyse de Nathalie Salignac (2013) des interventions d'adultes lors d'activités autour des
livres en MSM et en GSM indiquent que la plupart d'entre elles consistent en des questions
(catégorielles, fermees ou la réponse attendue est oui ou non, et des questions ouvertes ou les
réponses sont libres) ainsi que des relances pour que I'enfant prenne le récit en cours.
L'augmentation du nombre d'exposition de I'enfant a une méme histoire et la présence du
support mateériel lui permet de produire des discours de type narratif de maniére de plus en plus
autonome, sans l'intervention de l'adulte. Ajoutons que le role de I'enseignant a une incidence
au niveau interprétatif. La dramatisation du texte lu par I'enseignant met en relief certains

éléments de la trame narrative et constitue une premiére intervention qui favorise

57 Pour une synthése des travaux de Laurence Lentin, nous pouvons consulter l'article de VERTALIER, MARTINE
(2006)
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I'interprétation par les enfants du contenu des histoires. L'étayage de I'adulte doit s'ajouter aux
échanges entre les enfants (Boiron & Bensalah, 2006 : 46).

Ainsi, la fonction des activités de classe organisées autour du livre jeunesse est de favoriser le
développement du langage, de permettre aux enfants de développer la capacité a donner du sens
aux histoires et par la d'entrer dans une communauté de penser (Bruner, 2013). lls partagent
leurs conceptions avec les autres et ils prennent alors du recul par rapport a leur propre
interprétation par la rencontre des points de vue (Boiron & Bensalah, 2006 : 53) différents.
Ainsi les enfants acquiérent des compétences interactionnelles.

Toutefois, nous pensons que les pratiques d'étayage et d'interaction portant sur l'interprétation
des histoires n'est envisageable qu'a partir du moment ou I'enfant bilingue peu parleur en
francais s'est approprié les moyens langagiers suffisants pour participer activement aux
échanges. Cette appropriation de la L2 en lien avec les livres pour enfants peut s'effectuer par
des lectures a deux voix, réunissant des locuteurs de la L1 et de la L2, par I'utilisation d'ouvrages
bi/plurilingues (nous y reviendrons). Nous estimons en outre que la lecture d'histoire en
situation dialoguée, c’est-a-dire ou I'enfant bénéficie d'une lecture individuelle ou il se retrouve
seul avec un adulte, participe a I'amélioration des modalités d'étayage et impacte favorablement
la compréhension de I'histoire par I'enfant et ses compétences communicationnelles. Une telle
expérience a été menée a Angers (Bosseau, 2006) dans le cadre des ateliers « Plaisir de lire et
de parler » et a abouti a des résultats positifs comme en témoignent les observations effectuées
par une enseignante sur six enfants ayant participé aux ateliers susmentionnés. Les effets
positifs se rapportent au langage. Les enfants ont eu davantage I'envie de parler avec les adultes
et comprenaient mieux leur enseignante, une attitude plus positive a I'égard des livres et une
amélioration de leur comportement général en classe (Bosseau, 2006 : 83). Lors d'une
conférence® proposée par Christine Hélot, Jim Cummins a souligné I'importance, pour les
enfants issus des minorités, de développer I'amour des livres et de la littératie en général. Les
activités de lecture individuelles, bi/plurilingues et interactionnelles, semblent constituer une

voie positive pour I'appropriation précoce d'une L2.

Avant de conclure ce chapitre, nous souhaitons ajouter quelques mots sur le

développement des connecteurs.

8 Cette conférence organisée par le Centre d'Apprentissage et de Ressources pour une Education aux Langues de
I'ESPE de I'Académie de Strasbourg a eu lieu le mercredi 20 septembre 2017 de 16h15 a 18h15 sur le site de la
Meinau.
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Les connecteurs marquent les relations qui existent entre les différents niveaux
d'organisation des récits au niveau suprasegmentale et segmentale (Bronckart, 1996).
Différentes recherches (Fayol, 2000 ; Salzar-Orvig, 2004 ; Jisa, 2004) ont révélé que les
connecteurs intraphrastiques ne sont pas acquis en L1 avant I'dge de dix ou onze ans. Aux
alentours de trois et quatre ans, les enfants recourent principalement a des conjonctions de
coordination, énumérant les événements les uns apres les autres, ainsi qu'a des deictiques
situationnels, exophoriques. Vers cing ans, des liens plus clairs s'établissent dans les récits. Ils
utilisent d'une part les archi connecteurs, des conjonctions de coordination, du type « et », « et
puis » pour relier les énoncés et des actions isolées (Manterola & ali, 2013) ainsi que des
connecteurs temporels (« apres ») et des connecteurs d'ancrage du type «un jour ». Les
locutions du type «il était une fois » sont plus rares. En outre, le role fonctionnel des
connecteurs diverge entre les enfants et les adultes (Kern, 1997 : 272-sq.) puis évolue vers des
usages plus conformes. L'étude de Mehmet-Ali Akinci et d'Hariette Jisa (2001) sur I'emploi des
connecteurs en langue faible et forte montre que les enfants turcophones, vers I'dge de quatre
ans, recourent a des connecteurs simples de type coordination, juxtaposition ou déictiques au
cours de leur récit en francais L2. Les études menées sur lI'acquisition de la connexion par des
apprenants adultes d'une L2 (Benzanno, 2004) indiquent que les adultes fournissent un scénario
minimal et recourent au marqueur de succession comme, par exemple, « aprés ». L'apparition
du connecteur de causalité « parce que » révele la complexification de leurs énoncés avec
I'apparition de phrases subordonnées (Perdue, 1993) mais sa fonction ne recouvre pas
nécessairement celle que lui attribue des locuteurs natifs. Ainsi la locution « parce que » peut
servir a expliciter ou « indiquer de facon systématique la conclusion de leur raisonnement »

(\VVéronique, 2009 : 270) et n'indique pas nécessairement un lien de causalité.

En ce qui concerne la macrostructure des discours du type narratif, a partir des études et

des résultats présentés ci-dessus nous avons émis les hypotheses suivantes :

- L'étayage de I'enseignante influe sur lI'organisation des discours des enfants bilingues.

- La construction au niveau macro des discours de type narratif répond a un schéma
minimal mais tend a se complexifier.

- La macrostructure des discours de type narratif est plus développée chez les enfants
monolingues.

- Le degré de complexité, la connaissance ou non et la nature des supports utilisés pour
initier les productions des enfants a un impact sur l'organisation structurelle de leurs
discours de type narratif.
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3.2.3 Le développement du syntagme nominal et de la référence aux entités.

L'acquisition du vocabulaire, un « lexique riche et varié », forme, & nos yeux, l'autre pan
des apprentissages langagiers prioritaires de I'école maternelle. Le poids considérable du
développement lexical s'explique par les paralleles effectués avec le développement langagier
en L1 (et la phase dite d'explosion lexicale) ainsi que par I'influence des travaux de Philippe
Boisseau (2011) sur le lexique prioritaire a acquérir en classes de maternelle.

De maniére générale, les résultats des études menées en acquisition sur le
développement lexical ont démontré I'influence i) du style des enfants (pour expliquer les
parcours d'appropriation du lexique en L1) ; ii) de la fréquence d'apparition des mots au sein
des données exposées en L1 et en L2 ; iii) de la catégorie des mots en L1 eten L2 ; iv) de la
syntaxe en L1 et L2.

Le style des enfants, expressifs ou référentiels en fonction de leur propension a privilégier
I'interaction et les marques de subjectivité dans les échanges ou I'échange d'informations,
impacte les catégories de mots présents dans le répertoire lexical précoce (Bassano, 1998a) :

Cette variabilité stylistique se trouve atténuée chez les enfants de 30 mois, dont
la grande majorité présente un profil ou dominent les mots grammaticaux, ce
gu'on peut voir comme un effet de l'intégration des contraintes linguistiques dans
le langage de I'enfant. (Bassano, 1998a : 123)

Dominique Bassano (1998a) indique également que les premiers verbes qui apparaissent dans
le répertoire lexical d'enfants francophones se rapportent au partage du contexte et permettent
d'attirer I'attention ou de réaliser des actes de demande. La catégorie des noms et de quasi nom
propre (maman, papa) domine leur répertoire lexical. L'auteure note également la forte présence
de termes relevant du lexique des animaux et de ceux liés aux activités quotidiennes. Ce
phénomene s'explique par la fréquence d'apparition de cette catégorie de mots dans les échanges
auxquels participent les enfants (Bassano, 1998b).

Chez les apprenants adultes, ce sont principalement des formes verbales figées qui caractérisent
le stade initial (Bartning & Kirchmeyer, 2003) de I'appropriation du francais L2.

Les apprenants adultes du frangais L2 s‘appuient sur leurs connaissances antérieures pour

s'approprier le lexique.
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Le développement lexical en L2 est un processus complexe d'acquisition des noms, relatifs a
leur signification (sémantique), a leurs fonctions (discursif) et aux capacités mémorielles
(cognitif) des apprenants :

Plusieurs variables exercent une influence plus ou moins grande sur le
déroulement dudit processus et la structuration du lexique mental, et définissent
ainsi le niveau de maitrise langagiére que 1’apprenant pourrait atteindre. En FLE,
I’acquisition du lexique dépend des acquisitions antérieures en langue maternelle
et dans d’autres langues étrangéres apprises avant le frangais. Les apprenants ont
en effet tendance a prendre la structure de leur lexique natif comme base pour
construire leur lexique en langue étrangere. (Luste-Chaa, 2009 : 128)

La diversité lexicale en francais L2 d'enfants bilingues franco-turcs augmente tout au long de
leur scolarisation (Hamurcu, 2016) et plus particulierement a partir du milieu de lI'année de
PSM. Les variations constatées dans I'appropriation du lexique chez des enfants bilingues
scolarisés en PSM dépendent principalement de leur fréquence d'apparition dans les données

exposees (input) en classe (Djordjevic, 2016a).

Outre l'influence des langues et de la fréquence d'emploi des mots (lexicaux, grammaticaux),
les interrelations entre le lexique et la syntaxe (Bassano 2010) affectent le développement
lexical précoce des enfants. Comparativement a des enfants anglophones, les francophones
acquierent rapidement les mots grammaticaux comme par exemple les déterminants. Ces
phénomeénes s'expliquent d'une part par la forte présence de mots relevant de la catégorie des
mots grammaticaux et paragrammaticaux en frangais (Bassano, 1998a) et d'autre part par les
contraintes syntaxiques des langues. Ainsi, dans les productions spontanées d'enfants
germanophones ou japonophones, les verbes sont plus fréquents (Bassano, 1998a ; Hickmann,
2000) et apparaissent plus précocement que chez les enfants francophones. La place des verbes,
situés en fin de proposition, explique de tels résultats. Les recherches interlangues (menées dans
une approche davantage générativiste que fonctionnaliste) ont montreé I'existence de trois stades
de développement des articles. Au premier stade, I’enfant les omet systématiquement. Cette
phase, qui n'a pas été observée chez tous les enfants, est appelée la phase prédéterminant. La
deuxieme phase, la phase de la variation libre, se caractérise par 'emploi optionnel de ’article
et s'observe chez tous les enfants. Enfin, le troisieme et dernier stade se caractérise par une
production des articles conformément a 1’usage des adultes. Les variations observées dans
I’omission des articles sont expliquées par la théorie du paramétre de 1’« application nominale »

développée par Gennaro Chierchia (1998)°°. Malgré la complexité du systéme linguistique des

%9 Selon la théorie du parametre, les noms sont universellement marqués par leur valeur argumentative [+arg] ou
prédicative [+préd]. Si une langue est spécifiée [+préd], I’emploi d’un déterminant devant un nom dans une
position d’argument est obligatoire. Les langues romanes sont spécifiées [+préd]. Par conséquent, les noms nus
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déterminants en francais, les enfants francophones utilisent de maniére quasi-systématique
(dans 80 % des contextes obligatoires) un déterminant devant les noms dés I'age de deux ans
(Jakubowicz & ali., 1998 ; Velde, 2004). Notons également qu'aucune erreur de genre ou de
nombre n'a été relevee dans les productions enfantines francophones. Ainsi, les enfants francais
(etitaliens) cessent d’omettre les articles de maniére abrupte et plus précocement que les enfants
anglais et suédois ou les enfants sinophones. Chez des enfants bilingues turc-francais agés de
cing ans (tout comme pour des apprenants adultes), I'influence des L1 se révelent dans I'emploi
des déterminants en francais L2 (Akinci, 2002 : 168-169).

Le systeme complexe frangais de détermination nominale est acquis progressivement (vers I'age
de sept ans) par les enfants bilingues turc-francais. Chez les apprenants adultes du francais L2,
les syntagmes nominaux constitués de nom sans déterminant ou de nom précédé de l'article
défini apparaissent en premier. L'utilisation des déterminants ne peut se comprendre en dehors
de leur emploi au niveau discursif (Véronique, 2009 : 79-80), leur propension & référer aux

entités.

Pour Roman Jakobson (1963 : 216), la fonction référentielle du langage sert a indiquer
« ce dont on parle ». Tout récit met en scene un ou plusieurs personnages. Afin d'assurer la
cohésion du recit, il est nécessaire d'introduire, de maintenir ou éventuellement de réintroduire
(Akinci, 2013) un protagoniste dans ce que Wolfgang Klein et Christine Von Stutterheim
(1991) ont décrit comme le mouvement référentiel. Pour étudier la référence aux entités, les
RALZ2 s'appuient sur le modele de quaestio développé par Wolfgang Klein et Christine Von
Stutterheim (1987 : 163) :

Der Text in seiner Gesamtheit dazu dient, eine - explizite oder implizite — Frage
zu beantworten — die Quaestio des Textes®.

La réponse a la quaestio peut s'effectuer par différentes options qu'une langue met a disposition
(Hickmann, 2000, 2003). Wolfgang Klein et Christine Von Stutterheim (1987 :163)
mentionnent, entre autres, la macrostructure et la microstructure, I'organisation en avant-plan

et en arriere-plan, la structure thématique (topic-focus), les relations anaphoriques, etc.

sont généralement exclus dans ces langues. L'exposition des enfants de langues romanes a des données uniformes,
dépourvues de noms nus dans les positions d’arguments, les conduit a fixer plus rapidement le parametre de
I’application nominale.

80 Traduit par nos soins : le texte dans son ensemble vise ainsi a répondre — explicitement ou implicitement—Ila
quaestio du texte.
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Ainsi, ceux dédiés a la référence aux entités, pour assurer le mouvement référentiel, ne résultent
pas de choix anodins mais répondent a la quaestio. Le principe serait celui d'indiquer en
premier, et donc en situation de topic, les éléments déja connus (le given-new contract, Clark
& Haviland, 1974). Cependant :

Givon (1984) fait aussi état d’un autre principe d’ordre psychologique « présenter
d’abord I’information la plus importante » (first thing first), et qui activerait
I’ordre comment-topic, allant a 1’encontre du principe given before new.
Cependant, les travaux du projet ESF (cf. Perdue, 1993) montrent que les énonceés
des apprenants du niveau initial (la variété pré-basique et la variété basique,
Bartning 1997) sont structurés selon le principe pragmatique « focus en dernier »
(focus last). (Hendriks & Watorek, 2008 : 151)

Ajoutons qu'en situation de dialogue, les formes linguistiques employées pour référer aux
entités peuvent également étre interprétées par rapport a leur réle dans l'interaction
(Arditty, 2004 : 3)

Chez les enfants le marquage du statut des entités, nouvelles ou anciennes, la maitrise
du systéme référentiel demeurerait une acquisition tardive (Hickmann, 1987). Jéréme Bruner
(1983 : 176-189) précise que la maitrise de la fonction référentielle est corrélée a leur
développement et dépend autant des connaissances de l'enfant des regles linguistiques et
discursives que des regles socio-langagiéres. Aussi Lyons (1970 : 212-217) indique que le
premier procédé de référenciation utilisée par les enfants est la deixis (Weck, 1991). Toutefois,
Sophie Kern (2002 : 207) souligne les capacités des enfants a construire un discours en prenant
en compte le contexte. Lors de la production de discours de type narratif en frangais L1, les
enfants se trouvent dans des situations ou plusieurs contraintes (communicatives, textuelles et
linguistiques) pésent sur le choix des stratégies adoptées dans la construction de leur systéme
référentiel. Ainsi, ils se conformeraient relativement tot (vers I'dge de cing ans) aux régularités
morphosyntaxiques et aux contraintes discursives et communicationnelles dans la gestion du
statut des référents et des procédés de référence aux entités lors de la production de discours de
type narratif. Les recherches sur lI'acquisition en L1 du systéeme référentiel par les enfants sont

nombreuses et les résultats sont parfois contradictoires.

Une des variables importantes, dans I'étude de lI'acquisition de la référenciation, est le
partage des connaissances (Hickmann & ali 1996 ; Hickmann, 2004 : 18). L'enfant, méme plus
jeune, emploie davantage les déterminants indéfinis pour introduire un référent lorsque le
contexte situationnel n'est pas partagé avec son interlocuteur. Lorsque l'adulte et I'enfant

connaissent le contexte, I'enfant emploie davantage l'article défini. Notons également que le
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statut du personnage, principal ou secondaire, influence le choix des procédés de référenciation
(Bamberg 1987 ; McGann & Schwartz, 1988 ; Wigglesworth, 1990).

Les moyens langagiers de référenciation varient donc au niveau intralinguistique et
interlinguistique (Lambert & Lenart, 2004). L'introduction des personnages, en francais oral,
se réalise sous la forme de syntagmes nominaux indéfinis au sein d'une structure clivée et dans
une position postverbale (Jisa 2004 ; Lambrecht 1996) Ewa Lenart et Clive Perdue (2004 : 93)
précisent les différences entre l'oral et I'écrit :

La distinction entre I'information nouvelle et ancienne est donc principalement
marquée par les déterminants (marquage local) ; une entité nouvelle est introduite
avec un SN indéfini, les autres formes nominales et pronominales marquent
I'information ancienne. Toutefois, en frangais parlé, le marquage local de
I'information nouvelle (un N) peut étre associé au marquage global (niveau
phrastique). Ainsi, pour introduire un nouveau référent dans le discours, le
locuteur peut utiliser un SN indéfini associé au présentatif c'est (I'histoire de) un
N ou a la structure existentielle il y aun N.

Vers I'age de quatre ans, ce sont les constructions présentatives ou existentielles du type « il y
a un/le + nom » ou « c'est le/un + nom » qui sont privilégiées (Fayol, 2000 : 19-27 ; Lambert &
Lenart, 2004). Aussi, les enfants n'introduisent pas systématiquement le référent en position

initiale, ne respectant pas en cela les stratégies préférentielles en francais (Kern, 2002 : 207).

Alors que I'enfant acquiert progressivement le fonctionnement du systeme référentiel de
sa L1, les apprenants adultes d'une L2, plus attentifs a la cohérence de leur récit, recourent a
d'autres procédés que I'emploi en situation postverbale de syntagmes nominaux indéfinis. Ils
utilisent ainsi, dans les premiers stades d'acquisition de la langue, des locutions existentielles
du type « il y a » ou présentatives comme « c'est » (Véronique, 2009 : 240). lIs recourent aussi
aux constructions disloquées a des fins d'organisation du récit et de gestion de l'interaction. En
effet, ce procédé permet d'éviter les ambiguités liées a la nécessaire reconnaissance du référent
et/ou de focaliser I'attention de I'auditeur sur le sujet qui sera prédique dans la suite de I'énonce.
En effet, I'introduction d'un élément en position de topic présuppose que le référent en question
soit défini, générique ou identifiable (Givon, 1983 ; Lambrecht, 1996). Les résultats obtenus
par Mehmet Ali Akinci (2002 : 169) sur l'introduction en francais des personnages de I'histoire
Frog where are you ? (Mayer, 1969) indiquent I'emploi préférentiel des formes indéfinies chez
les enfants bilingues &gés de cing ans. Le maintien du référent s'accomplit principalement par
I'emploi de formes pronominales. Les résultats observés en frangais chez des enfants bilingues
sont identiques avec en plus I'emploi de formes nominales définies et des dislocations (Akinci,
2002 : 209 et sq.).
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Annette Karmiloff-Smith (1979) a démontré que I'enfant focalise son attention sur un
personnage principal. Ainsi, le role des personnages (principal ou secondaire) exerce une
influence considérable sur les procédés linguistiques utilisés pour maintenir un reférent.

Les études de Henriétte Hendriks (1998) ou de Maya Hickmann (2003), pour ne citer que celles-
ci, montrent que le maintien du personnage principal au cours du récit s'effectue a I'aide du
pronom personnel « il », sujet thématique, dans un emploi déictique. L'étude de Salazar-Orvig
et ses collaborateurs (2006) aboutit a un résultat inverse. Ainsi les enfants francophones agés
d'un an a trois ans n'emploient pas nécessairement les pronoms de la troisieme personne de
maniére déictique mais recourent a des proto-anaphoriques qui sont des reprises référentielles
dans la continuité d'un discours co-construit avec l'interlocuteur. Pour ces auteurs, les premiers
pronoms qui apparaissent sont les indéfinis (Salazar-Orvig & ali., 2006 : 23). Ajoutons, que
I'analyse du maintien des référents en francais par des enfants bilingues agés de cing a sept ans
réalisée par Mehmet-Akinci (2002 : 220) indique qu'ils utilisent principalement deux stratégies,

I'emploi des pronoms personnels et les dislocations & gauche.

Nous restons attentive au fait que :

Le choix du codage grammatical de la référence et, plus spécifiquement,
I’organisation syntaxique de I’énoncé ne sont plus situés sur I’axe bipolaire entre
les possibilités offertes par le systeme linguistique et les demandes
communicatives liées a la structure informationnelle ; ils sont au contraire ancrés
dans un rapport a trois polarités, 1’organisation socio-interactive occupant le
troisieme pole. (Pekarek-Doehler, 2004 : 8)

De plus, le processus de grammaticalisation chez I'enfant est affecté par la prosodie de
la langue (Bassano & Mendes-Maillochon, 1995). Cet aspect mérite d'étre souligné notamment
lorsque nous sommes avertie de I'importance pour un apprenant d'une L2 de segmenter le flux

constant de paroles en unité de sens.

Pour résumer, nous considérons que I'étude de la référence aux entités nous a permis
d'analyser le développement lexical en L2 des enfants bilingues de notre cohorte ainsi que celui

de la référence aux entités.
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A partir de I'ensemble des résultats nous avons formulé les hypothéses suivantes :

- La fréquence d'apparition d'un mot joue sur sa mémorisation par I'enfant.

- Les procédés employes par I'enseignante de PSM pour référer aux entités impactent
ceux employés par les enfants bilingues.

- Le statut du personnage (r6le principal ou secondaire) influe les modalités de
référence aux entités.

- L'utilisation des dislocations a gauche et des structures existentielles ou
présentatives pour introduire un référent a I'aide de SN definis ainsi que I'emploi de
pronoms de la troisieme personne et de SN définis pour leur maintien sont
privilégiees.

- Les procédés de reférenciation des enfants bilingues évoluent vers le recours a des
structures similaires a ceux des enfants monolingues et plus conformes aux
possibilités offertes par la langue frangaise.

3.3 La didactique des langues secondes/étrangeres aux pluriels : tisser des liens

Les études sur I'appropriation précoce du francgais L2 par des enfants (descendants de)
migrants au cycle 1 sont relativement récentes et peu nombreuses. A notre connaissance, en
France métropolitaine, les travaux de I'ESPE et de I'académie de Besancon, le Bilinguisme a
I'Ecole Maternelle, et le projet scientifique de I’ESPE et de I'Université de Lorraine,
Plurilinguisme en herbe constituent les recherches les plus abouties abordant cette
problématique. Des intitulés des deux projets susmentionnés, nous voyons se dégager les
themes principaux qui alimentent la réflexion en DDLE sur I'appropriation précoce du francais :
bilinguisme et plurilinguisme. Les méthodes d'enseignement/apprentissage précoce du francais
se congoivent sous ces deux angles : la reconnaissance et la valorisation des L1 des enfants
bilingues (Cummins, 1981)%L, et la didactique plurilingue et pluriculturelle (Candelier, 2009),

théme principal de ce chapitre.

A nos yeux, si I'enseignement précoce de la langue de I'‘école comme L2 envisagé dans
sa dimension bilingue ressort, au final, de la didactique plurilingue et pluriculturelle (Cortier,
2006 ; Helot, 2007 ; Feunteun, 2015 ; Iccardo & ali., 2015), les deux perspectives ne se fondent
pas sur une conception identique des liens a tisser entre les langues et, pour I'enfant descendant
de migrants, entre soi, comme entité individuelle unique, et les autres (famille, fratrie, pairs,

figures tutélaires).

La didactique plurilingue et pluriculturelle ne se laisse pas aisément appréhender. Elle

ne se résume pas en la conception et la diffusion d'outils pour la classe ou d'expérimentations

61 e chapitre "Le réle de la L1 dans l'appropriation précoce de la L2" (chapitre 3.1.3) expose les théories de Jim
Cummins.
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de pratiques en situation scolaire tout enrichissantes et prometteuses qu'elles soient. Ajoutons
que les enseignants eux-mémes ressentent une certaine forme d'insécurité linguistique dés lors
qu'il leur est proposé des demarches didactiques plurielles de I'enseignement des langues
(Auger, 2013 : 127). Cette didactique plurilingue et pluriculturelle mérite ainsi que nous nous
attardions aux principes qui la fondent et la soutiennent pour mieux en comprendre les contours,
les tenants et aboutissants. Dans sa dimension plurilingue et pluriculturelle,
I'enseignement/apprentissage précoce du francais L2 a des EDM se construit a partir d'activités
relevant de I'éveil aux langues et aux cultures étrangeres (Hawkins, 1984), de l'interculturel
(Abdallah-Pretceille, 1996), de I'apprentissage ludique et de I'énaction (Varela & ali., 1993).
En outre, I'appropriation précoce du francais en contexte scolaire demande a ce que les parents
aient un role actif. Nous touchons ici aux aspects relationnels (entre les langues et entre les
individus) et identitaires qui sont en jeu dans la pratique pédagogique et didactique ainsi que

dans les pratiques communicatives bi/plurilingues.

3.3.1 Les principes de I'enseignement pluriel des langues

La didactique plurilingue et pluriculturelle se joue nécessairement sur trois niveaux : le

politique, le didactique et I'individuel (Zarate & ali., 2008).

L'idée premiere de la didactique plurilingue et pluriculturelle est de valoriser toutes les
langues et les cultures (CECR, 2001 ; Candelier, 2009) dans une visée éducative éminemment
humaniste : le respect de tous, toutes et de chacune, chacun dans une société elle-méme multiple
et plurielle. De ce point de vue, la didactique plurilingue et pluriculturelle (entendue au sens
large) est fonciérement une histoire politique (Beacco & Byram, 2007). Dans le champ de la
DDLE, I'émergence de la notion de plurilinguisme a conduit a un bouleversement
épistemologique nous invitant a deporter notre regard de I'enseignement/apprentissage d'une
langue seconde/étrangére vers la diversite des acteurs, des espaces plurilingues et pluriculturels
(Auger, 2018), des profils des apprenants, des répertoires, — qu'ils soient désignés par les termes
communicatifs, langagiers ou linguistiques, et, nous ajoutons, lectes ou interlangues —, pluriels
eux aussi. Le bilinguisme est ainsi une variété du plurilinguisme. Cette diversité et
diversification (I'nétérogénéité) n'échappent pas au politique. Cependant, comme le soulignent
Martine Verdlehan-Bourgade (2007), Martine Chomentowski (2015), ou encore Yannick

Lefranc (2015), la vision politique positive du plurilinguisme et du pluriculturalisme laisse dans
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I'ombre les enjeux socioéconomiques®2. Ainsi, le plurilinguisme des migrants souffre de son
statut de minorité (Castellotti, 2010 : 4, parmi de nombreux autres).

Une pluralité / diversité "niée" ou pour le moins dévalorisée : celle de certains
migrants, en particulier ceux venant du continent africain, (y compris le Maghreb)
et dans une moindre mesure de ceux provenant d'Europe orientale et d'Asie
centrale ; celle aussi de personnes autochtones dont les "langues™ ne sont pas
reconnues comme telles ou celle dont les usages, ne correspondant pas & un
standard plus ou moins fantasmé, sont considérés comme déviants. (Castellotti,
2010 : 4)

Nous n'avons pas abordé directement cette dimension politiqgue mais elle est demeurée en
filigrane tout au long de notre travail. En effet, « le plurilinguisme n’est pas quelque chose qui
se situe avant tout dans I’esprit, un processus intellectuel ; il concerne plutdt des personnes »
(Krumm, 2005 : 39). Nous nous sommes ainsi focalisée sur I'appropriation précoce de la L2 par

des individus singuliers.

Les objectifs de la didactique plurilingue et pluriculturelle peuvent se décliner en
fonction des différentes approches (Castellotti & ali., 2008 : 22-23) relevant de cette conception
de I'enseignement des langues. 1l s'agit :

- de soutenir la diversité des langues par la sensibilisation des individus a la
diversité linguistique et culturelle : I'éveil aux langues et aux cultures étrangeéres,
(Candelier, 2003b ; Matthey, 2005) ;

- derelier les langues entre-elles : I'intercompréhension, (Degache & Melo, 2008 ;
Escudé, 2011, 2018) ;

- de décloisonner I'enseignement des langues : enseignement des langues dans les
disciplines non linguistiques ou enseignement d'une matiére intégré a une langue
étrangére, (Duverger & Maillard, 1996 ; Eurydice, 2006 ; Gajo, 2007) ;

- de favoriser la construction de répertoire linguistique plurilingue : le portfolio,
(Castellotti & Moore, 2005b) ;

- de reconnaitre la diversité des comportements sociaux et communicatifs :
I'interculturel, (Camilleri & ali., 1989a, 1989b ; Abdallah-Pretceille, 1999 ; De
Carlo, 2008).

Dans son ensemble, la mise en ceuvre de la didactique plurilingue et pluriculturelle se fait au
profit du développement de compétences plurilingues et interculturelles (Coste, 1997) ainsi que
de I'acquisition de compétences métalangagiéres (Moore, 2015 ; Candelier, 2016).

Les quatre approches de la didactique plurilingue et pluriculturelle, I'éveil aux langues,

I'intercompréhension, la didactique intégrée et I'interculturel, ne condensent pas en elles seules

62 Nous pouvons évoquer, par exemple, la valorisation du plurilinguisme au sein d'institutions européennes mais
la forte domination de l'anglais dans les échanges. L'anglais est institué comme langue scientifique dans les
universités. Nous assistons également a la réduction du nombre de langues proposées dans les cursus scolaires (cf.
Eurydice, 2017).
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les possibilités offertes par les approches plurielles dans I'enseignement des langues. Chacune
de ces approches nécessiteraient un développement consequent pour analyser finement leurs
similitudes et leurs spécificités tant au niveau épistémologique que pratique (Candelier, 2008 ;
Montagne-Macaire, 2008 ; Castellotti, 2010).

Véronique Castellotti, Daniel Coste et Jean Duverger (2008 : 14-15) exposent les sept
principes de la mise en ceuvre effective d'une éducation plurilingue en contexte scolaire. Le
premier et le deuxiéme principe envisagent une éducation plurilingue inclusive, en direction de
tous les enfants, qui reconnait et valorise la diversité linguistique des classes et les langues des
enfants. L'expression les langues des enfants s'entend comme leur L1. Le troisiéme principe
précise que l'apprentissage d'une langue étrangere/seconde s'effectue en lien avec
I'enseignement de L1 (comme, par exemple, cela fat le cas a la Réunion, voir Fioux, 2005).
Ainsi, il serait possible de proposer « des parcours d’enseignement partiellement ou totalement
bilingues avec la langue de scolarisation et une langue d’immigration » (Castellotti & ali.,
2008 : 27). Si nous considérons ce principe, il serait intéressant, pour les EDM bilingues des
écoles maternelles, que I'enseignement/apprentissage de la langue de I'école s‘articule avec celle
de leur L1 grace la mise en place d'une étroite collaboration avec I'enseignement de la langue
et culture d'origine (désormais ELCO), qu'il s'agisse de cours assurés par I'école, par des
instances diplomatiques ou par des associations (Auger, 2007). De plus, Christiane Blondin et
ses collaborateurs (1998) ont synthétisé les enquétes et les résultats de I'enseignement des
langues étrangeres a I'école maternelle et primaire. De leur synthése, nous avons retenu
I'importance d'assurer la continuité dans l'apprentissage des langues secondes. Pour nous, il
s'agit bien d'encourager la transmission et I'apprentissage des L1 des EDM et en méme temps

d'encourager la transmission et I'apprentissage de la L2.

La didactique intégrée (DNL ou EMILE) concerne les filiéres bilingues. Or, dans notre
cas, les classes de maternelle sont des classes ordinaires ne relevant pas de cursus bilingue.
L'intercompréhension en langues proches nous semble étre particulierement bénéfique des lors
que les enfants ont développé des compétences a I'écrit (MeiRRner & ali., 2003). L'objectif de
I'intercompréhension est I'acquisition de compétences partielles dans d'autres langues de la
méme famille linguistique, notamment au niveau de la compréhension écrite et des
compétences linguistiques et discursives. Toutefois, il serait envisageable de proposer des
activités d'intercompréhension pour des langues éloignées syntaxiquement mais se rapprochant

phonétiquement ou encore de sensibiliser les enfants de I'école maternelle a la diversité des
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comportements communicatifs. Ajoutons que Christiane Blondin et ses collegues (2008)
insistent sur l'importance du facteur temporal et de la qualité de I'enseignement sur
I'appropriation précoce de la L2 qui supplantent la question de I'AoA. Aussi I'éveil aux langues
et la pédagogie interculturelle constituent les deux approches de la didactique plurilingue et
pluriculturelle les plus @ méme de participer a I'appropriation précoce du francais L2 aupres des
EDM.

3.3.2 L'éveil aux langues et I'interculturel

L'éveil aux langues consiste en un réel investissement du multilinguisme des espaces
sociaux, dont I'école, et du plurilinguisme des acteurs, dont les EDM, et non en
I'enseignement/apprentissage d'une langue seconde/étrangére ni en une simple sensibilisation
aux langues et aux cultures. Cette approche veut développer, premierement, I'ouverture et la
découverte aux autres langues et cultures, dont les L1, par les enfants, deuxiemement, des
compétences métalinguistiques grace a l'observation et I'analyse d'un ample panel de langues
et, troisiemement, le désir d'apprendre des langues (Candelier, 2005 : 419). Louise Dabéne
(1991 : 61-63) indique que l'objectif principal de I'éveil aux langues est I'acquisition de
compétences métalinguistiques dans une approche fondamentalement comparative des langues.
L'auteure précise :

La relation, dans ce domaine, devrait étre évident avec l'enseignement de
langues d'origine comme l'arabe ou le chinois [...] Cela dit, 'opération
perdrait une grande partie de son sens si elle ne constituait pas l'occasion
d'intégrer comme objet de réflexion les langues pratiquées par les enfants
d'origine étrangere.

L'éveil aux langues est ainsi une approche pertinente pour tisser des liens entre les langues et

nous comprenons l'intérét de son inscription au sein des programmes scolaires du cycle 1.

Les projets Evlang (Candelier, 2003a) et Janualinguarum (Candelier, 2003b) ont
permis de mettre en place des pratiques de classe et de construire des activités relevant de I'éveil
aux langues comme par exemple le support Le Petit chaperon rouge, elaboré par Dominique
Macaire dans le cadre du projet Evlang, qui cree des liens entre les langues diverses (allemand,
finnois, italien) et le frangais, langue commune et langue de I'école. Cette activité d'éveil aux
langues favorise la réflexion métalinguistique en créant de ponts entre les langues, notamment
pour I'emploi du suffixe diminutif —etto en italien et —et/ette en francais. Nathalie Auger (2005)
a développé une vidéo et un fascicule pédagogique pour encourager la mise en place d'activités

d'éveil aux langues a I'école. L'institut de recherche et de pédagogie de Neuchéatel a mis en ligne
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en 2014 un site, le site d'EOLE Education et Ouverture aux Langues a I'Ecole spécialement
dédié aux activités relevant de I'éveil aux langues (pour le cycle 1, voir Perregaux & ali., 2003).
Au total, ce sont pres de quatre-vingt-dix activites, disponibles en ligne, qui sont répertoriees,
diffusées et développées et qui peuvent étre investies ou servir d'inspiration : objectifs précis
(linguistiques, phonétiques, grammaticaux, etc.) visés ; matériaux nécessaires mis a disposition
; déroulement (nombre de séances, volume horaire, age des enfants) ; élargissements possibles
(dont, entre autre, I'articulation avec la langue de I'école). Nous pouvons de plus mentionner les
sacs a histoire (Perregaux, 2006, 2009 ; Vernetto, 2017 ; Roth & De Pietro, 2019) qui ont
I'avantage de tisser des liens entre les langues, avec I'ensemble des enfants de la classe et avec
les familles des enfants.

Les activités relevant de I'éveil aux langues ne manquent pas. En France, c'est la mise
en ceuvre de telles pratiques, incluant les L1 des enfants bilingues (descendants de) migrants,
qui se heurte a des réactions négatives (Auger, 2007 : 80-81). Du c6té des enseignants, ces
réactions peuvent s'expliquer par une certaine forme d'insécurité linguistique qu'ils ressentent
des lors qu'il leur est proposé des démarches didactiques plurielles de I'enseignement des
langues :

Les enseignants pensent que s'ils ne connaissent pas la langue des éléves, ils ne
pourront pas mettre en place ces activités. (Auger, 2013 : 127)

L'interculturel, en lien avec I'éveil aux langues (Candelier & Macaire, 2001), constitue
un autre pendant de l'appropriation précoce de la L2 en contexte solaire des lors que cette
interculturalité est comprise en termes de rencontre non seulement d'une pluralité de cultures et
de cultures plurielles mais également comme une rencontre avec soi-méme :

Rencontre avec I'Autre, mais aussi rencontre avec Soi, l'apprentissage d'une
langue étrangére n'est pas un savoir neutre, il interroge directement l'individu
dans sa singularité personnelle et collective. (Abdallah-Pretceille, 1991 : 96)

L'objectif premier de l'interculturalité est de favoriser le développement de compétences
interculturelles entendues comme la capacité a prendre du recul sur ses représentations et
devenir ainsi médiateur entre les langues et les cultures. Elle met en jeu des questions relatives
a l'identité, l'altérité et I'étrangeté. La notion de culturalité, telle que développée par Martine
Abdallah-Pretceille (1999 : 16-17), souligne particulierement le caractére dynamique et pluriel

de la culture.

Processus dynamique, données contextuelles, culturelles et sociales, permettant de se

représenter une situation liée intrinsequement a la langue, la culture constitue un objet a
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enseigner en DDLE. Jean-Claude Beacco (2000) analyse les différentes approches de
I'enseignement de la culture. Cependant, de et par sa complexité méme, il reste délicat de

préciser les contours de cet objet d'enseignement.

Toutefois, cette dimension culturelle ne saurait étre négligée dans de I'appropriation précoce
d'une L2.

Chaque groupe posseéde une conception de 1’enfant et de I’enfance ainsi que des
valeurs et des modes de socialisation spécifiques. [...] Les différences entre
cultures et 1’utilisation de la langue sont caractérisées par des variations de
fréquence et d’extension a plusieurs contextes (Ochs, 1986). Il est rare qu’un
comportement communicatif observé dans une société n’existe dans aucune
autre. (Jisa & Richaud, 1994 : 18-19)

Pour les EDM, aux écarts de langue s'ajoutent les écarts de culture. Evoluant dans cet entre-
deux, nous supposons que les enfants créent des liens et se cherchent des repéres, a partir
desquels construire leur bilinguisme, tout au long de I'appropriation précoce du francais a I'école

maternelle.

Tout comme pour I'éveil aux langues, I'approche interculturelle se heurte a une
méconnaissance des tenants et des aboutissants d'une telle didactique, souvent considérée dans
ses aspects folkloriques (Auger, 2007 : 82 ; Goletto, 2018). Ainsi, la formation des enseignants
est indéniablement un enjeu majeur de la didactique plurilingue et pluriculturelle (Castellotti &
ali., 2008 : 33 ; Guillén Diaz & Castro Pietro, 2009 ; Causa 2012a, 2012b ; Udave, 2014 ;
Chomentowski, 2014b ; Young & Mary, 2016 ; Behra & Macaire, 2018). La réflexion portant
sur la formation des enseignants et les propositions de formation proposées s'articulent autour
i) de la conscientisation par les enseignants des plurilinguismes, celui de leurs éleves et le leur
; 1) de la nécessité de tisser des liens avec les familles des enfants ; iii) de la conjugaison des
apports de la recherche, notamment la didactique des langues, la psycholinguistique,
I'acquisition, les études sur le bilinguisme et I'interculturel, et la pratique, comme le proposait
I'Institut de Formation des Maitres de Lorraine (Behra & ali., 2012).
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Ajoutons, pour terminer, que la didactique plurilingue et pluriculturelle méne a une conception
de I'enseignement/apprentissage précoce des langues ancrée dans la corporalité des langues :

Les implications au plan pédagogique ne sauraient se traduire en une formation
et une démarche d'objectivation et d'analyse comme pour les adultes. Toutefois,
dans la mesure ou les comportements non verbaux ont une influence considérable
sur la communication, le passage par une forme de théatralisation des
apprentissages semble indispensable. (Abdallah-Pretceille, 1991 : 101)

En outre, cette didactique au pluriel touche a la dimension identitaire (Mango Altay,
2010 : 145).

Comme nous I'avons souligné, nous considérons que les langues ne sont qu'un reflet de
la situation des EDM®3, Les relations entre les langues et entre les cultures qui s'établissent dans
ce contexte particulier débordent I'aspect linguistique ou utilitaire.

Notre hypothése est qu'il ne s'agit pas uniqguement pour I'enseignant d'inclure les L1 mais bien
de prendre en compte toutes les spécificités qui découlent de la complexité des liens familiaux,

sociaux, individuels, qui se tissent chez ces enfants bilingues.

3.3.3 L'identité dans I'appropriation précoce du francais : sa voix, son corps

A I'école maternelle, les EDM vont & la rencontre de nouveaux usages du francais et de
nouveaux acteurs de leur développement sociocognitif et affectif. L'étymologie du mot
« rencontre » renvoie au combat. Elle nous rend attentif a la « violence symbolique » (Bourdieu
& Passeron, 2005 [1970]) de la transmission des savoirs en contexte scolaire qui atteint tous les

enfants et plus particulierement les enfants issus de milieux défavorisés.

Nous estimons qu'au niveau langagier, le recours aux L1 des enfants bilingues peu parleurs en
francais dans ces activités de classe réalisée dans les deux langues leur permettent d'acquérir
des compétences linguistiques en L2. Mais nous devons rester vigilante. En effet, au-dela des
aspects linguistiques, pour les enfants (descendants de) migrants, des enjeux identitaires
(Prieur, 2006 ; Martinez & ali. 2008 ; Krumm, 2008 ; Billiez, 2012 ; Bemporad, 2016) forts
sont ainsi engagés. Cependant, il est juste de se demander dans quelle mesure les EDM

souhaitent que leurs langues familiales soient investies en classe (Chomentowski, 2015 : 191).

% Nous indiquons notre positionnement relatif a la situatiojn sociolinguistique des EDM au chapitre "La jonction
des recherches en didactique et en acquisition des langues™ (chapitre 2.2).
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En effet, cette question de la place des L1 et des origines en contexte scolaire est épineuse,
comme I'écrit malicieusement Julia Kristeva (1988 : 46) :

« Et vos origines ? Parlez-nous-en, cela doit étre passionnant ! » Les gaffeurs ne
manquent pas de poser la question. Leur amabilité apparente cache cette lourdeur
poisseuse qui exaspére tant I'étranger. A I’«origine» précisément, I'étranger - tel
un philosophe en action — n'accorde point le poids que le sens commun attribue.
[...] 1l est étranger : il est de nulle part, de partout, citoyen du monde cosmopolite.
Ne le renvoyez pas a ses origines. Si la question vous brdle, allez la poser a votre
propre mére...

Nés en France, les EDM peuvent jouir pleinement de leur biculture et de leur bilinguisme, des
lors gu'ils ne sont pas assignés a choisir ou différencier mais ont la possibilité de conjuguer
harmonieusement leurs altérités.

Le plurilinguisme et la didactique plurilingue et pluriculturelle ont une incidence sur la
construction de soi puisqu'ils permettent a I'individu de sortir d'une vision dichotomique de son
identité pour tendre vers I' (sa propre) altérité. Bien que Paul Ricceur (1990 : 367) examine la
notion d'identité par le biais de la narrativité (l'ips€ité), il nous présente une définition de
I'altérité en nous-mémes :

Que l'altérité ne s'ajoute pas du dehors a l'ipséité, comme pour en prévenir la
dérive solipsiste, mais qu'elle appartienne a la teneur de sens et a la construction
ontologique de l'ipséité.

Soulignons, encore une fois, I'importance de (se) narrer pour exalter sa propre identité. C'est
trés certainement chez Sigmund Freud (1993), que l'identité s'ouvre a I'alter. Ainsi, le champ
d'opération de l'inclusion scolaire des enfants peu parleurs en francais se situe dans I'espace ou
la propre altérité, I'étrangeté, de I'enfant descendant de migrant et des autres (les pairs, les
enseignants) se fond en lui-méme.

A reconnaitre notre inquiétante étrangeté, nous n'en soufrions ni n'en jouirons en
dehors. L'étrange est en moi, donc nous sommes tous des étrangers. Si je suis
étranger, il n'y a pas d'étrangers. (Kristeva, 1988 : 284)

En d'autres termes, la reconnaissance des langues du bilinguisme des EDM ne saurait suffire a

reconnaitre I'étrangeté ; les liens doivent étre noués au-dela du simple langagier.

Pour Cécile Goi (2005 : 64), 'EDM doit étre plein de son origine pour pouvoir s'en
éloigner et rencontrer l'autre. Cet espace de rencontre avec l'autre devient alors tiers. Nous nous
éloignons de cette conception de I'entre-deux culturel et linguistique chez les EDM. A nos yeux,
leur entre-deux ne peut s'envisager comme un espace tiers. Il est constitutif de sa situation et de

son identité. Il y vit, s'y construit et s'y développe. Si I'enfant descendant de migrants né en
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France demeure dans son statut d'étranger, hérité de I'histoire familiale et de la sienne, il risque
d'étre fortement tiraillé :

Ou bien il essaie a tout prix de se confondre avec ce tissu homogene qui ne
connait pas d'autre, de s'y identifier, de s'y perdre, de s'assimiler ; la démarche est
flatteuse, car I'exilé valorise autant — sinon plus — que les Frangais eux-mémes les
bienfaits de cette civilisation aupres de laquelle il vient chercher refuge. Ou bien
il se replie dans son isolement, humilié et offensé, conscient du terrible handicap
de ne pouvoir jamais étre un frangais... (Kristeva, 1988 : 58)

De fait, les EDM peuvent profiter pleinement de leur situation de bilingue des lors gu'ils
parviennent a des stratégies individuantes et accédent & l'autonomie « ou l'acceptation des
diverses facettes de I'identité en situation multiculturelle facilite la valorisation de I'ensemble »
(Mancgo-Altay, 2010 : 158).

Cette stratégie demeure paradoxale il s'agit de « devenir autre en restant soi-méme » (Abou,

1981 : 94). La peut se situer toute la complexité des EDM.

Nous formulons ainsi I'nypothése que des pratiques de classe promouvant la pluralité de
I'ensemble des enfants, une didactique plurilingue et pluriculturelle, participe davantage a
I'appropriation précoce de L2 que des pratiques d'enseignement bilingue. A I'école maternelle,
la valorisation du bilinguisme des EDM, et au niveau linguistique de leur L1 et de leur francais,
contribuent a nos yeux a développer des stratégies individuantes et éviter I'incompatibilité des
identités plurielles (Todorov, 1985 : 25). Toutefois, cette unité de l'identité n'empéche
aucunement a l'enfant bilingue d'acquérir précocement une sensibilité a la diversité des

discours. Le bilinguisme ne devient alors qu'un reflet du dialogisme, de la présence de l'autre.

Pour un développement sociocognitif, affectif et langagier serein de I'enfant bilingue, il
est primordial d'établir une relation bienveillante, compréhensive et dynamique (Barth, 1985 ;
Cyrulnik, 2010 : 237). En effet, la vie intellectuelle et affective sont indissociables (Piaget,
1964 : 26-27). L'enfant cherche davantage a s'épanouir qu'a apprendre : il « s'impregne pour
s'adapter a son environnement ; il n'apprend pas il s'empare des outils sociaux nécessaires pour
vivre et s'épanouir au sein du milieu » (Dalgalian, 1991 : 94). C'est donc dans sa relation avec
autrui, que l'enfant trouve les (res)sources pour s'approprier les savoir, dont les savoir
langagiers. L'une de ces sources est les parents, I'environnement familial (Briquet-Duhazé,
2010 : 33-34). Aussi, l'entourage familial ne peut étre mis a I'écart de la scolarisation et
I'enseignement/apprentissage précoce des langues (Cenoz, 1997 ; Simon & Bennabi-
Bensekhar, 2013 : 66).
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Les résultats de travaux portant sur les médiations démontrent I'importance du lien
éducatif et de la médiation (Aden, 2012 ; Behra & ali., 2018), entre I'enfant et I'enseignant, pour
réussir la « co-construction linguistique et relationnelle » (Goi, 2018 : 47). L'aspect relationnel,
entre I'enfant et ses pairs, entre I'enfant et les figures tutélaires, conditionnent I'acquisition de
savoir, savoir-étre et savoir-faire.

Les connaissances doivent passer de 1’un a I’autre pour étre intégrées, modifiées,
repensées. Le savoir reconstruit devient différent ; il devint celui du sujet qui I’a
acquis et intériorisé, parfois durement, parfois sans méme s’en apercevoir.
(Menes, 2012 : 23)

L'apprentissage résulte ainsi des liens tissés entre soi et les autres et entre les langues. Mais
cette appropriation précoce d'une langue autre ne pourrait aboutir si I'enfant ne peut s'énoncer,
parvenir a dire « je » (Abdelilah-Bauer, 2015 : 94). Pour ce faire, il suffit de privilégier les
interactions en classe, car, comme nous le fait remarquer Gilbert Dalgalian (1991 : 92)

C’est un échange qui met en jeu des relations interpersonnelles (qui préexistent a
I'échange et que I'échange peut modifier) ; c'est un échange qui réalise des
intentions et par conséquent poursuit des objectifs de modification de
l'environnement ou du partenaire [...] qui permet a l'enfant de s'impliquer
davantage dans les interactions langagiéres, personnaliser son discours et
apprendre peu a peu a modéliser son expression.

De ce fait, davantage qu'un espace situé entre-deux langues favorisant le tissage des liens entre
celles-ci, nous estimons que la création d'un espace d'avénement du « je » serait plus propice a
I'appropriation précoce du francais par des enfants bilingues descendants de migrants. Ainsi,
accorder de la place a la création ludique, qui permet a I'enfant de s'engager de tout son étre et
son corps (Akinci & ali., 2016) favorise I'appropriation du francais. En effet, le jeu, sous toutes
ses formes, est important dans l'appropriation précoce d'une L2 (Cohen, 1991 ; Mallet,
2005 : 43). Donald Winnicott (1984) estime que le jeu concrétise l'espace potentiel propice a
I'enfant pour se construire. Il reste a concreétiser la mise en place de tels espaces (ré)créatifs
(Mallet, 2005 : 42).

Cet espace de création peut se concrétiser dans les activités théatrales (Auger, 2007 ;
Pierra, 1998, 2017) mimées, et/ou ludiques, ou I'enfant est acteur agissant :

IIs veulent agir avec ce qu'ils savent, donc savoir pour agir. La personnalité qui
se construit par l'action d'abord, ne peut pas se payer le luxe du désintéressement
(Pocher, 1991 : 108)

Gilbert Dalgalian (1991 : 94), pour ne citer que cet exemple, fait part des méthodes employées

par une école de Cuba qui forme de tres jeunes danseurs qui apprennent le francais. Ces enfants
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s'approprient cette L2 par le biais de nombreuses activités, telles que le mime, le dessin, la
comptine, la gymnastique, les saynétes théatrales, le conte, le chant, la marionnette, etc.

L'importance du jeu et des activités ludiques s'explique par les modalités d'appropriation des
langues par les enfants qui passent par une inscription corporelle :

L'enfant ne peut véritablement acquérir une langue autre que maternelle qu'a
partir d'un vécu global, d'un engagement total de la personnalité — des fonctions
motrices aux fonctions symboliques et représentatives. [...] Dans des jeux,
I'activité langagiere fonctionne a la fois comme verbalisation d'une action ou
d'une observation précise et comme phase intermédiaire entre l'action et la
production du signe élaboré par le groupe d'enfants pour référer aux éléments
stables de la situation. En retour, le signe produit dans l'activité de symbolisation
devient a son tour générateur d'actions et de langage, lorsqu'on le fait réapparaitre
dans des situations nouvelles. (Decime, 1991 : 317)

Cette inscription corporelle du langage et des langues ne peut se réaliser qu'a deux conditions.
La premiére condition concerne directement la praxis didactique. Elle consiste a préparer et
organiser des activités associant les gestes, la voix, le regard, la posture, les mimiques, mais
également les mouvements corporels a I'appropriation de la L2. Ses activités se réalisent par
une approche théétrale de I'enseignement des langues (Pierra, 1998, 2017 ; Aden, 2017) ou
artistiques (Gentaz, 2016). Ces pratiques instaurent des ponts entre la conscience, la créativité
(Capron Puzzon, 2015), I'émotion (Tule-Blanc & ali., 2006 ; Pairon, 2015), le corps et la
symbolisation (Collige, 2015).

L'autre condition est de prendre conscience que :

Le symbole — et en particulier la parole — ne peut advenir que dans cet espace
libre entre le corps et le code, la subjectivité et 1'objectivité. [...] L'énonciation
verbale est alors bien une création, un lieu et un processus ou s'inscrit I'expérience
subjective et corporelle. (Gori, 2003 : 71, 92)

Ainsi, notamment pour des enfants d'école maternelle, les liens entre le corps et le code,

demande a instaurer un espace de liberté qui peut étre investie émotionnellement et

corporellement par I'enfant. En-conséguence;

Cette primauté accordée a la créativité, a la liberté et au corps s'explique par I'importance de
pouvoir (se) dire dans I'appropriation précoce d'une L2 et le r6le premier joué par I'enveloppe
corporelle dans le développement psychique de I'enfant (Anzieu, 1995 : 61). Cette vision de

I'appropriation précoce d'une L2 fait écho avec la théorie de I'énaction (Varela & ali., 1993) ou
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embodiement ou encore de cognition incarnée (Bronckart & ali., 2015). En outre, penser
I'appropriation par I'affectivité et I'enracinement corporel permet de concevoir la compétence
bilingue des EDM comme foncierement plurielle (Pekarek-Doehler, 2005 : 65).

L'ensemble de ces éléments nous conduit a penser que I'EDM s'approprie sa L2 et
développe des compétences sociolinguistiques et communicatives par un processus de
cognition incarnée et située non seulement dans un contexte, une situation, des genres discursifs
mais également dans I'action. En d'autres termes, ce sont des enfants qui ont le désir de parler,
de jouer, de communiquer, et se trouvent dans une position de rencontre de plusieurs cultures
(celle de la maison, celle de I'école, celle du pays d'accueil des parents) et d'au moins deux
langues (le francais et les L1). Nous supposons ainsi que les EDM seront particulierement
affectés et sensibles aux activités qui les engagent physiquement et affectivement. En outre,
nous estimons que la jonction de la RAL2 et de la DDLE nous a permis de réfléchir a des
pratiques de classe dans une visée inclusive, entendue comme la reconnaissance et la
valorisation non seulement des L1 des enfants bilingues mais des spécificités de leur situation

ainsi que de leur désir.
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Partie 2/ La méthodologie de la recherche

La problématique de notre étude, & savoir comment et pour/quoi des EDM s'approprient
le francais L2 a I'école maternelle, nous a décidé a concevoir une méthodologie de recherche
qui nous permette d'observer et danalyser les transformations des comportements
communicatifs de ces enfants, au moment ou ils sont au contact de leur L2 a I'école. L'enjeu de
notre étude est de participer & une meilleure compréhension des facteurs impactant
I'appropriation précoce de la L2 pour favoriser I'enseignement/apprentissage de la langue de
I'école et ainsi la réussite scolaire des EDM®. La conceptualisation de notre problématique s'est
fixée dans les notions de complexité® et d'appropriation®. Pour concrétiser notre étude, nous

avons résolument placé I'EDM au ceeur de notre recherche®’.

La principale incidence de ce positionnement a été de nous défaire d'une conception
monolingue du répertoire langagier des EDM®8, de sortir des dichotomies tel que langue faible
et langue forte, langue minorée et langue majorée, bilinguisme de prestige et bilinguisme des
masses, langue maternelle et langue étrangeére, sans pour autant réfuter entiérement I'existence

et la pertinence d'une telle catégorisation.

Précisément, nous avons retenu, tout d'abord, de la dimension fonctionnelle du
bilinguisme, I'évolutivité et le dynamisme permanents des répertoires et des comportements
communicatifs des EDM. En second lieu, de la dimension psychologique, nous avons souligné
la co-construction de I'identité de I'EDM saisie dans son bilinguisme. Troisiémement, au niveau
didactique, nous nous sommes attachée, dans une approche plurilingue et pluriculturelle de
I'enseignement/apprentissage de la L2%°, aux possibilités de créer des liens constructifs et

positifs entre I'individu et les langues. Enfin, du point de vue acquisitionniste’®, nous avons

8 e lecteur peut se référer au chapitre "Les langues aux sources de la résussite scolaire” pour un apercu des
parcours scolaires des EDM et du rdle de la langue de I'école (chapitre 1).

8 Pour notre appréhension de la notion de complexité, le lecteur peut se réféer au chapitre "La notion de complexité
> un des termes du dialogue didactique et acquisitionniste" (chapitre 2.2.1).

% e lecteur peut se référer au chapitre "S'appropier sa L2" pour une précision sur la notion d'appropriation
(chapitre 2.3.2).

67 Les implications de la centration de notre recherche sur les EDM sont exposées au chapitre "L'enfant bilingue
descendant de migrants au ceeur de la recherche™ (chapitre 2.3.3).

8 e lecteur peut se référer au chapitre "Le bilinguisme des enfants : entre soi et les autres” pour des précisions
sur notre conception du répertoire langagier des EDM (chapitre 2.1).

6 Les approches plurilingues et pluriculturelles sont abordées au chapitre "La didactique des langues
secondes/étrangeres aux pluriels : tisser des liens" (chapitre 3.3).

0 Notre ancrage théorique en RAL2 est indiqué au chapitre "L'approche fonctionnaliste de I'appropriation d'une
L2" (chapitre 3.2).
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retenu que I'évolution des lectes des apprenants nous renseigne sur l'aptitude de I'EDM a
s'approprier la L2 ainsi que sur le déroulement de cette appropriation.

Notre méthodologie devait s'accorder a ce cadre théorique. En outre, notre double
inscription disciplinaire demandait de notre part de structurer en un ensemble cohérent des
pratiques de recherche qui ne s'appuient ni sur des fondements théoriques similaires, ni sur des
pratiques de recherche partagées. Nous avons donc avancé de maniére empirique, par
tatonnements, pour, d'une part, elaborer une méthodologie efficiente, et, d'autre part, concilier
les méthodes de recherche élaborées dans le champ de la DDLE et celles relevant de la RAL2.
Nos connaissances des deux disciplines, de leurs techniques et procédés de recherches et aux

enjeux afférents, nous ont permis de construire une méthodologie originale.

Notre méthodologie résulte ainsi d'un travail permanent sur les possibilités de conjuguer

des méthodes distinctes.

Pour englober les deux versants de notre étude au sein d'une démarche méthodologique
rationnelle nous avons décidé de nous engager dans une recherche qualitative (Goi, 2012) que
Pierre Pallié et Alex Mucchielli (2012 : 11) définissent en ces termes :

Une démarche qualitative discursive de reformulation, d'explication ou de
théorisation de témoignages, d'expériences ou de phénoménes. La logique a
I'ceuvre participe de la découverte et de la construction de sens.

Pour réaliser notre étude dans ce cadre méthodologique, nous sommes allée sur le terrain a la
rencontre des personnes qui y vivent, y enseignent et y apprennent et peuvent au travers de leurs

témoignages et des phénomeénes observés nous permettre de donner du sens a leurs activités.

Plus précisément, du coté didactique, I'espace social particulier qui nous a intéressé est
I'école maternelle fréquentée par les EDM. Nous voulions examiner d'une part les données qui
y sont exposées (input) par la voix des enseignants et d'autre part les comportements
communicatifs des EDM en classe. Du c6té acquisitionniste, nous avons voulu étudier le
parcours développemental du francais chez les EDM. Pour ce faire, nous avons mené une étude
longitudinale, seul type de recherche susceptible de nous faire accéder a I'évolution des
comportements communicatifs en frangais des EDM (De Cock & Tyne, 2014), au dynamisme,
aux points de rupture et de continuité, aux transformations de sa langue, de son frangais, chez
I'enfant. Du point de vue didactico-acquisitionniste, nous avons voulu inclure dans notre étude
les positions relatives aux langues de I'EDM, d'une part du c6té des familles (les pratiques

linguistiques, la place accordée aux langues) et d'autre part du c6té des enseignants (les
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pratiques de classe et les approches plurilingues et pluriculturelles dans leur enseignement aux
EDM), paramétres non directement observables.

Pour nous assurer de la validité des interprétations, nous avons effectué une étude multi-
cas qui nous a permis, premierement, d'analyser en profondeur les phénomenes relevés,
deuxiémement, de considérer des paramétres socio-familiaux et historiques, troisiemement de
nous assurer de la validité interne des phénomenes authentiques observés (Gagnon, 2005), et

finalement de croiser nos résultats.

En résumé, nous avons mené une étude qualitative, longitudinale, de septembre 2012 a

juin 2015, et multi-cas, dans un contexte précis : I'école maternelle Dieppe.

La description détaillée (chapitre 4) de notre terrain de recherche et des participants a
notre étude contribue a la compréhension de notre travail. Notre méthode de recherche
comprend quatre volets : 1) I'observation participante ; 2) le recueil de productions langagieres
en francais auprés d'enfants de I'école maternelle Dieppe en situation semi-guidée ; 3) les
entretiens semi-directifs aupres des mamans des enfants de notre cohorte bilingue et, 4) ainsi
que les entretiens menés aupres des enseignantes de I'école Dieppe. Le recours a ces quatre
techniques a été pensé de maniére a se compléter ; respectant en cela notre position de
didacticienne et d'acquisitionniste. Par souci de transparence et d'honnéteté scientifique, nous
présentons (chapitre 5) les procédures, les modalités et les conditions dans lesquelles nous
avons opéré pour collecter I'ensemble de nos données. Grace a notre méthodologie, nous avons
recueilli un volume conséquent’* de données de nature différente. Nous avons organisé
(chapitre 6) I'ensemble de ces données en trois corpus distincts : le corpus langagier, le corpus
classe, le corpus entretien. Leur constitution a été pensée dans l'objectif de favoriser

I'interrelation entre la DDLE et la RALZ2 lors des analyses.

L Nous avons au total 26 heures 28 minutes et 40 secondes d'enregistrement auxquels s'ajoutent les nombreuses
heures d'observation de classe non enregistrées sur support multimédia.
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Chapitre 4/ Le terrain d'investigation et les participants a la recherche

Notre étude est circonscrite a un terrain d'investigation précis. Nous avons durant trois
années consecutives elt la possibilité de fréquenter I'ecole maternelle Dieppe (chapitre 4.1) et
plus particulierement la classe de PSM (chapitre 4.2). Cette inscription dans un contexte social
délimité nous a permis de limiter I'influence des facteurs socioéconomiques sur nos résultats.
Notre investissement au sein de I'établissement scolaire a dépasse le cadre de cette recherche :
nous y avons travaillé comme formatrice de francais auprés des parents migrants. Nous avons
ainsi mené cette étude au contact des acteurs de I'éducation de I'école maternelle Dieppe, des
enseignantes, des mamans, des assistantes territoriales de soutien a 1’enseignement en
maternelle (désormais ATSEM) et des enfants, dont ceux ayant participé plus avant a notre
recherche. Afin de recueillir des données verbales en situation semi-guidée et constituer une
cohorte bilingue et une cohorte monolingue, nous avons sélectionné, sur la base de criteres
établis conjointement avec I'enseignante (chapitre 4.3), sept enfants bilingues descendants de
migrants peu parleurs du frangais a leur entrée de PSM ainsi que huit enfants francophones

monolingues.
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4.1 L'école maternelle Dieppe

Pour parvenir & une vision holistique des éléments entrant en jeu dans I'appropriation
précoce du francais par les EDM, il était primordial de circonscrire notre étude a un terrain
d'investigation et une situation concrete d'enseignement/apprentissage du francais L2. Nous
avons ainsi investi I'école maternelle Dieppe. Ce petit établissement regroupe moins d'une
centaine d'éléves. 1l se caractérise par son multi/plurilinguisme et la présence en son sein de

nombreux EDM.

Nous retenons la définition du terme terrain dans une perspective sociolinguistique telle
que proposée par Jacqueline Billiez (2011 : 463) :

A ce titre elle désigne les sujets parlants en les situant & la fois dans I'espace
social, géographique, culturel, politique, en allant du plus macro au plus micro,
et dans le temps, avec toutes les caractéristiques ainsi que celles des interactions.

Pour saisir les particularités de notre terrain d'investigation, nous en proposons une description

détaillée : du quartier de I'école maternelle Dieppe aux sujets ayant participé a notre étude.

4.1.1 Une école maternelle relevant du Réseau d'Enseignement Prioritaire +

L'école maternelle Dieppe est située dans le quartier de Bourtzwiller. Ce quartier de
Mulhouse compte sept mille cing cent huit résidents’ (sur un total de cent dix mille cing cent
quatorze habitants pour la commune de Mulhouse dans son ensemble). Les jeunes de moins de
vingt-ans ans y représentent pres de 32% de la population et 26,7 % des habitants du quartier
sont des personnes de nationalité étrangére. Le nombre moyen de personnes par foyer est de
2,9. Le revenu fiscal médian mensuel des ménages (six mille trois cent quatre-vingt-dix-huit
ménages) est de 854,5 euros. La part de demandeurs d'emploi, toutes catégories confondues,
est de 21,2%, soit neuf cent trente-deux individus dont sept cent trente-huit sont inscrits en
catégorie A, c'est a dire n'exergant aucune activité professionnelle. Parmi les sept mille cing
cent huit habitants du quartier de Bourtzwiller, quatre mille quatre cent trente-deux bénéficient
d'allocations de la Caisse Allocations Familiales.

Au niveau de la carte scolaire, le quartier de Bourtzwiller comprend quatre écoles

publiques : deux primaires et deux écoles maternelles’. Une grande majorité (74,2 %) des

72 Sauf mention contraire, I’ensemble des données sur le quartier de Bourtzwiller et la situation scolaire des éléves
fréquentant les établissements scolaires de ce quartier sont tirés des données de 'INSEE disponibles sur internet :
http://www.insee.fr/fr/themes/comparateur.asp?codgeo=com-68224, derniére consultation le 17 octobre 2014.

73 e quartier de Boutrzwiller ne compte aucune école privée.
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éléves inscrits dans le secondaire sont issus d'un milieu dit défavorisé’®. De plus, de nombreux
éleves du quartier Bourtzwiller font face au risque d'échec scolaire. Le taux de retard a I'entrée
en sixieme et en troisieme est d'environ 34,5% (respectivement 34,8% et 34,1 %). Au niveau
national, pour la méme période, le taux de retard a I'entrée en sixieéme est de 12,0 % et de 20,4 %

pour les établissements relevant de zone d'éducation sensible (MENESR, 2013).

Cet apercu en chiffres du quartier nous permet d'en dresser le paysage : quartier sensible,
plutbt jeune, comprenant une forte proportion d'habitants d’origine étrangére ainsi qu'une
population importante vivant dans une situation économique et sociale difficiles. Les taux de
retard importants relevés dans les écoles sont révélateurs des difficultés scolaires rencontrées
par les enfants fréquentant les établissements d'enseignement de ce quartier. De par sa situation,
I'école maternelle Dieppe bénéficie depuis de nombreuses années des différents dispositifs mis

en place au niveau national a destination des établissements scolaires fragiles.

L'école Dieppe a fait partie des écoles pilotes pour la réforme des temps scolaires”, mis
en ceuvre deés 2010 dans cet établissement. En 2012, cette maternelle relevait du dispositif
« Ecoles, Colléges, Lycées pour I’Ambition ’Innovation et la Réussite » (anciennement
appelée Zone d'Education Prioritaire). Depuis 2015, I'école Dieppe dépend du Réseau
d’Enseignement Prioritaire + (dorénavant REP+).

Le dispositif REP+ se donne comme objectif de faciliter la réussite de chacun par « un ensemble
de 14 mesures-clés qui bénéficient prioritairement aux écoles et établissements accueillant les
éléves les plus défavorisés » (MENESR, 2015). Parmi ces mesures, I'une concerne plus
specifiquement I'acquisition du langage oral. Aussi est-il préconisé de mettre en place des
I'école maternelle « un enseignement structuré de la langue orale » (MENSR, n.c.), un accueil
bienveillant comprenant le respect de la diversité, la mise en place d'un climat scolaire de bien-
étre ainsi qu'une coopération plus importante avec les parents notamment par leur accueil en
classe. Les enseignants sont encouragés a travailler en équipe pour s'assurer de la cohérence
des projets pédagogiques mis en place. Pour ce faire, les établissements de REP+ bénéficient
de moyens humains supplémentaires, d'heures de travail consacrees aux échanges entre les

enseignants et d'une formation plus importante de I'équipe éducative.

" L'INSEE classe parmi les catégories socioprofessionnelles défavorisées les ouvriers, les retraités employés et
les personnes en recherche d'emploi dont ceux n'ayant jamais exercé une activité professionnelle ainsi que les
personnes sans activité professionnelle.

75 Réforme applicable depuis la rentrée 2014 a I’ensemble des établissements scolaires publics de France et depuis
2016 en vigueur en fonction des communes.
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4.1.2 L'organisation structurelle et la configuration linguistique de I'école maternelle Dieppe

Au niveau structurel, en septembre 2012, I'école maternelle Dieppe comprenait trois
classes, la PSM, une classe de moyenne section (dorénavant MSM) et une classe de grande
section (désormais GSM). Le nombre total d'éléves fréquentant I'établissement était d'environ
quatre-vingt enfants, chaque classe comptait en moyenne vingt-cing éléves. L'école ne dispose
pas de cantine scolaire.

Bien que la population d'éleves soit moindre que dans des écoles maternelles ne relevant pas
du REP+, un nombre moyen de vingt-cing enfants par classe reste élevé pour favoriser les

interactions individuelles.

Les rythmes scolaires a I'école maternelle en France se caractérisent par un
enseignement le matin pour les éléves de PSM et le matin et I'apres-midi pour ceux de la MSM
et de la GSM'®. Le temps scolaire est rythmé par les vacances, toutes les six semaines environ,
ainsi qu'une rupture plus importante pendant la période estivale. A I'école maternelle Dieppe,
les enfants se rendaient en classe de 8h30 a 11h30 et de 13h30 a 15h45 pendant trente-six
semaines. Pour les enfants de la PSM, le temps passé au sein de I'école était donc, dans le
meilleur des cas, de cing cent quarante heures annuelles. De ce volume horaire général, il est
nécessaire de déduire les heures d’absences dues a des périodes de maladie ou des départs en
vacances précoces (dés le mois de mai) ou des retours de vacances tardifs (courant octobre).
Cet aspect de l'organisation de I'école est important a souligner. En effet, Wolfgang Klein
(1989) indique qu'un enfant consacre neuf mille cing cents heures a I'acquisition de sa L1
pendant les cing premiéres années de sa vie. L'exposition au francais en contexte scolaire des
enfants bilingues de PSM correspondait a un volume horaire de quarante-cing heures par mois
sur toute I'année soit un peu plus d'une dizaine d'heures par semaine. Ce temps d'exposition au
francais en PSM est relativement faible pour permettre une appropriation précoce aisee de la
L2.

En 2012, I'équipe éducative de I'école maternelle Dieppe se composait de quatre
enseignantes et de trois ATSEM’’. Deux ATSEM sont bilingues franco-arabe. Une intervenante
bilingue franco-turque était également présente une matinée par semaine. Rattachee a la ville

de Mulhouse, sa mission était d'assurer un lien entre I'école et les familles turques afin de

8 L'école Dieppe a participé comme école pilote pour la réforme des rythmes scolaires obligatoire depuis la rentrée
2014 au sein de toutes les écoles maternelles publiques frangaises.

7 Une Atsem intervenait dans chaque classe de niveau. Elles ont pour role d'apporter leur aide notamment

logistique aux professeurs des écoles
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faciliter I'intégration des EDM d'origine turque en les rassurant et en apportant son aide aux
enfants lors des différentes activités de la classe’®. L'école maternelle Dieppe est un espace
multilingue ou de nombreuses langues sont représentées grace a la présence de locuteurs adultes

plurilingues.
4.1.3 Le multilinguisme de la classe de PSM

L'année scolaire 2012/2013, la classe de PSM se démarquait des années précédentes et
suivantes par le nombre conséquent d'EDM bilingues peu parleurs en francais qui la
fréguentaient.

Plus précisément, en septembre 2012, au moment ou a débuté notre travail de theése,
vingt-cinq enfants étaient accueillis dans la classe de PSM. Le nombre de gargons était
supérieur a celui des filles (respectivement dix-sept contre huit). Selon les informations fournies
par ’enseignante et les parents, un seul enfant de la PSM est monolingue francais et cinq sont
bilingues parleurs en francais et en arabe dialectal. Les enfants bilingues peu parleurs en
francais étaient au nombre de dix-neuf, représentant ainsi plus de 70% des éléves de cette classe,

et, parmi ceux-ci, seize sont turcophones.

Les langues parlées par les enfants de la PSM étaient le francais, le turc, I'albanais, le perse, le
vietnamien et l'arabe dialectal. Enfin, deux éléves nécessitaient une attention particuliere suite
a des probléemes de développement général signalés par l'enseignante et constatés par les
instances compétentes telles que la psychologue scolaire ou la Protection Maternelle et

Infantile.

L'école Dieppe est une petite structure, caractérisée par son multi/plurilinguisme, ou les
moyens humains sont relativement importants. Elle accueillait, en septembre 2012, de
nombreux enfants bilingues peu parleurs dans la langue de I'école. De ce fait, cette école et la
classe de PSM en particulier ont constitue un champ d'investigation particuliérement intéressant

pour étudier I'appropriation précoce du frangais en contexte scolaire.

4.2 Une classe de petite section ouverte aux langues et a la recherche

La directrice de I'école Dieppe et enseignante de la classe de PSM, suite a ses années

expeériences d'enseignement en école au contact d'enfants peu parleurs en francais, a constaté

8 Sa mission s’est achevée en novembre 2014.
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I'absence de prise en considération des besoins spécifiques des enfants bilingues dans les
programmes scolaires. De plus, elle a observé qu'aucun aménagement pédagogique n'etait
prévu pour adapter les modalités d'enseignement, notamment du langage, a ce public. Elle a
décide de s'engager vers d'autres pratiques de classe et mene depuis de nombreuses années un

travail de compréhension et d’expérimentation.
4.2.1 L'ouverture de I'enseignante de PSM aux questionnements de chercheur

Pendant ses années d'enseignement au sein d'une école élémentaire, Sylvie Birot™
constate avec regret que de nombreux enfants, « ayant par ailleurs toutes les compétences
nécessaires pour réussir a I’école »%, se trouvent en situation d'échec scolaire. Animée du désir
d'identifier les causes de cet échec, elle a intégré une école maternelle située en Zone
d'Education Prioritaire (désormais ZEP) ou elle a constaté que les difficultés rencontrées par
ces enfants en école élémentaire trouvaient leur origine dans le manque de maitrise du code
linguistique de 1I’école. Elle a pris ainsi la mesure de la tdche qui incombe aux professeurs des

écoles maternelles.

Intéressée par notre projet d’études, 1'enseignante de PSM a fait appel a Greta Komur-
Thilloy et a nous-mémes pour mener un travail approfondi sur la problématique de
I'appropriation précoce du frangais L2. Suite a notre rencontre, nous avons proposé a Sylvie
Birot d'apporter notre regard de didacticienne et d'acquisitionniste ainsi que nos compétences
de chercheure, soutenue en cela par notre directrice de recherche, au travail réflexif entrepris

par I'enseignante depuis plusieurs années.
4.2.2 L'ouverture de la classe de PSM aux L1 des enfants bilingues

Sensible aux difficultés rencontrées par le corps enseignant et au manque de moyens et
d'outils dédiés a I'enseignement/apprentissage du francais aux enfants peu parleurs de cette
langue, Sylvie Birot publie rapidement sur le site de ’académie de Strasbourg des documents®
explicitant le travail qu’elle méne autour du langage avec ce public depuis de nombreuses
années. Consciente de I'importance pour les enfants bilingues d'acquérir de bonnes compétences

dans leur L1, elle accorde une place aux langues des enfants au sein de son établissement. Elle

0 Dans la suite de notre travail, pour en faciliter la lecture et dans un souci de neutralité, nous désignons Sylvie
Birot, directrice de I'école Dieppe en charge de la PSM, par la locution enseignante de PSM.

8 Paroles de ’enseignante elle-méme issues de notre échange informel mené le 09 septembre 2012.

81 Apprentissage du frangais en Petite Section pour des enfants non francophones et socialement défavorisés.
Sylvie Birot Petite Section Ecole maternelle Dieppe. RAR de Bourtzwiller. Circonscription de Mulhouse 2.
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les autorise a employer leurs L1 en classe et n'hésite pas a en apprendre certains termes et/ou
phrases afin de s'appuyer sur le répertoire bilingue des enfants dans les apprentissages. Ajoutons
que, des avant la diffusion du programme de 2015, elle invite les parents des enfants bilingues

a investir I'établissement et plus particulierement sa classe de PSM.

Encouragée dans sa démarche par I’inspectrice de son secteur d’enseignement,
I'enseignante de PSM a eu I'opportunité de collaborer avec différents chercheurs. Dans le cadre
d’un projet autour du bilinguisme mené dans les écoles Dieppe et Bourtzwiller, elle, ainsi que
son homologue de I'école maternelle Bourtzwiller, ont travaillé sur la question de
I'enseignement du francgais aux enfants bilingues peu parleurs et bénéficié pour cela du soutien
des professeurs Mehmet-Ali Akinci et Christine Hélot. Ce projet a compris une formation sur
le plurilinguisme a destination des enseignants assurée par Christine Hélot®?, une présentation
du professeur Mehmet-Ali Akinci, réservée a un public plus restreint, sur le développement
langagier des enfants bilingues, notamment d'origine turque. La collaboration entre les
directrices des écoles Dieppe et Bourtzwiller consistait a réfléchir et développer des outils pour
I'enseignement du frangais aux enfants bilingues. Ce travail a abouti a la traduction en langue
turque de livres de I'école Dieppe et a la mise a disposition d'outils numériques, de tablettes,
dans les deux écoles. Si I'enseignante de PSM Dieppe bénéficia des conseils et de l'aide de
certains chercheurs, son travail intéressait également les enseignants-chercheurs. Elle n'hésite
pas a ouvrir les portes de son établissement a ces derniers. Au cours de la troisieme année de
notre travail sur le terrain (2014-2015), Mary Latisha et Young Andréa ont réalisé des
captations vidéo de la PSM et des entretiens des parents des EDM. Elles utilisent ce matériel,
entre autres, dans le cadre de la formation de futurs enseignants du premier degré a I’ESPE de

Strasbourg.

L'école maternelle Dieppe constitue un terrain d'investigation propice a la réalisation de
notre recherche. En effet, I'engagement de l'enseignante de PSM vis-a-vis du bilinguisme des
enfants, notamment ceux issus de familles immigrées de Turquie, donnent un caractére
particulier a notre étude qui merite d'étre soulignée. Dans cet établissement, le bilinguisme des
EDM est reconnu et cette reconnaissance tend vers une conception bilingue de I'appropriation
précoce du francais. Nous avons ainsi pu questionner les limites et les avantages d'une telle

conception de I'enseignement sur lI'appropriation effective de la L2 par les EDM et investir plus

82 Ce projet a abouti a une conférence en décembre 2014 sur le plurilinguisme assurée par Christine Hélot,
organisée par les services de l'inspection et réservée aux enseignants de I'Education Nationale du secteur de
Mulhouse a laquelle les enseignantes de I'école maternelle Dieppe ont assisté.
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avant la question de la place a accorder aux L1. Pour ce faire, il a fallu nous intégrer totalement
au sein de I'établissement Dieppe.

4.2.3 L'entrée dans notre terrain d'investigation

Pour nous fondre dans notre terrain de recherche, nous nous y sommes rendue durant
une longue peériode (trois années consécutives) a intervalle régulier. Pour nous faire accepter
des acteurs institutionnels, nous avons cumulé notre place de chercheure, a notre place de

formatrice en FLE/FLS auprés des mamans ainsi qu'a notre place en tant qu'individu.

Nous avons fréquenté 1’école Dieppe lors de nos séances d'observation de classe et de
recueil de données langagieres, qui constituent la dimension savante, que nous développerons
dans les chapitres qui suivent, de la pénétration de notre terrain d'enquéte. Pendant ces journées
consacrées au travail de recherche, nous avons partagé nos repas lors de la pause méridienne
avec les enseignantes et les ATSEM de I'école Dieppe. Nous les avons également assistées dans
la réalisation de certaines taches quotidiennes. Nous avons participé a la surveillance des
récréations, apporté notre aide dans l'organisation des activités de la classe de PSM, répondu
aux sollicitations des enfants : nouer leurs lacets, leur tenir la main pour qu'ils puissent sauter,
les accompagner aux toilettes, les aider a réaliser des puzzles, jouer, etc. La deuxiéme année de
notre recherche (2013-2014), nous avons eu l'opportunité de travailler avec certaines mamans
des enfants fréquentant I'école. Nous avons été engagée comme enseignante de FLE/FLS dans
le cadre du dispositif « I’école ouverte aux parents » mis en place par la mairie de Mulhouse.
Notre présence a I'école, en tant que formatrice, a renforcé les liens et les relations noués avec
I'ensemble du personnel de I'école, a affermi la confiance que les enseignantes ont montrée a
notre égard et a consolidé notre rencontre et notre connaissance des familles. Les relations que
nous avons etablies avec les acteurs de I'école nous ont permis d'avoir une connaissance fine de
notre terrain d'investigation et des individus qui le composent. La longue et réguliere
fréguentation de cet établissement, lieu de recherche et de travail, espace de rencontres, ainsi
que de I’ensemble du personnel y ceuvrant, des enfants et des familles a pleinement participé a
notre ambition d’avoir une vision globale de notre problématique tout en nous inscrivant dans
un contexte specifique. Ces nombreux moments de partage, tant avec les adultes qu'avec les
enfants, constituent la dimension humaine de notre implication au sein de I'école maternelle
Dieppe. Ces temps en commun, s'ils n'ont pu étre captés par des moyens d'enregistrement nous
permettant ainsi d'en garder une trace matérielle, n'en demeurent pas moins des instants

privilégiés pour enrichir notre compréhension des dimensions sociales et humaines de notre
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terrain d'investigation et donner de la profondeur a notre étude. Cet état de fait nous a permis
de mettre en place une méthodologie de recherche qui a non seulement visé a faire avec des
personnes mais a étre avec eux. Nous avons ainsi eu l'occasion d'observer des situations

d'échanges diversifiées au sein de I'école maternelle Dieppe.

4.3 Les sujets de nos cohortes bilingue et monolingue

Pour étudier le développement des comportements communicatifs en frangais des éléves
de I'école maternelle Dieppe, nous avons constitué deux cohortes d'enfants. La cohorte bilingue
regroupait les EDM peu parleurs en francais fréquentant I'école maternelle Dieppe. La cohorte
monolingue comprenait les enfants francophones. Pour sélectionner les sujets de nos cohortes,
nous avons déterminé des criteres précis tout en nous adaptant aux possibilités que nous offrait

notre terrain d'investigation

4.3.1 Les critéres de sélection des sujets bilingues

Pour choisir les sujets de notre cohorte bilingue, nous avons déterminé trois criteres de

sélection :

=

Tous les enfants devaient accepter de participer a notre étude ;

2. Tous les enfants devaient étre scolarisés en PSM afin de pouvoir mener une
étude durant leurs trois années de scolarisation a I'école maternelle Dieppe ;

3. Tous les enfants devaient avoir débuté leur scolarité sans s'exprimer en francais

en classe.

Faire parler des enfants pour constituer un corpus langagier n'est pas chose aisée.
Comme l'indique Ruth Berman (1984), de nombreuses heures d'enregistrement sont nécessaires
pour que I'enfant réponde a une tache verbale dans sa L1. Lorsque de plus I'enfant doit répondre
a cette tache en L2, il nous a paru essentiel de nous assurer de la disponibilité des sujets
bilingues a participer a notre recherche. L’enseignante de PSM nous a proposé les sept enfants
de notre cohorte bilingue en s’appuyant sur leur aptitude a interagir avec un adulte qu'ils ne
connaissaient pas. Aussi, les sujets de notre cohorte bilingue ont participé volontairement a
notre étude. Nous avons veillé a maintenir cette attitude volontaire tout au long des trois annees
de recueil de données méme s'il est arrivé que certains enfants ne répondent pas a I'ensemble

des taches verbales proposées.
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Le respect de notre deuxieme critére de sélection entraina une composition de notre
cohorte bilingue reflétant celle de la classe de PSM. Ainsi, au sein de notre cohorte bilingue,

seule une enfant n'est pas turcophone et nous comptions deux filles pour cing gargons.

Pour valider notre dernier critere de sélection, nous n‘avons pas effectué de tests
individuels aupres des sujets de notre cohorte bilingue sur leurs compétences de compréhension
et/ou d'expression en L2 et en L1. Nous avons estimé que, pour des raisons déontologiques et
de respect des enfants, il n'était pas souhaitable d'évaluer de maniere formelle leur niveau de
compétence en langues. En effet, nous estimions que prendre une position d'évaluatrice pouvait
engendrer une relation par trop dissymétrique et mettre ainsi dans une position de faiblesse les
enfants lorsqu'ils échangeaient avec nous (Goffman, 1982, 1990). Aussi, seules les évaluations
informelles et les informations fournies par I'enseignante et les parents nous ont assurée que les
enfants de notre cohorte bilingue ne s'exprimaient pas en L2 au début de leur scolarisation et

qu'ils s'exprimaient dans leur L1 sans difficultés particuliéres.

4.3.2 Les critéres de sélection des sujets monolingues

Dans la perspective de mener des analyses comparatives, nous avons constitué un corpus
de données langagieres recueillies auprés d'enfants monolingues. Si nous souhaitions dans
I'absolu obtenir un corpus monolingue longitudinal, cela s'est avéré impossible. En effet, en
septembre 2012 la classe de PSM de I'école Dieppe n'accueillait pas suffisamment d'enfants
monolingues francophones en mesure de participer a notre recherche. Aussi, avions-nous opté
pour la constitution d'un corpus monolingue transversal. Pour ce faire nous avons recueilli les

données langagiéres en juin 2015 aupres d'enfants monolingues francophones.

Tout comme pour notre cohorte bilingue, nous avions retenu différents criteres pour

sélectionner les sujets.
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Les trois criteres idéaux de sélections des enfants de notre cohorte monolingue furent :

1. Que le nombre de sujets par section de maternelle correspondent au
nombre de sujets de la cohorte bilingue ;

2. Que tous les sujets retenus soient monolingues francophones et ne soient
pas au contact d'une autre langue en contexte familial ;

3. Que tous les sujets soient issus de familles présentant les mémes
caractéristiques socio-économiques que celles des enfants de la cohorte bilingue.

La réalité sociolinguistique de I'école maternelle Dieppe ne nous permit pas de respecter
les trois criteres initialement posés. En effet, le nombre d'enfants monolingues s'avérait
insuffisant pour respecter notre premier critére de sélection, a savoir constituer un échantillon
comprenant sept éleves par niveau scolaire. Aussi, pour y remédier, nous avons collecté les
données langagiéres supplémentaires aupres de huit éléves fréquentant I'école maternelle
Filozof située au centre-ville de Mulhouse. Finalement, nous avons décidé de ne pas retenir ces
données dans le cadre de cette étude pour cing raisons.

La premiere raison fut que nous ne pouvions étre assurée du respect de notre deuxiéme critére
a savoir le monolinguisme familial des enfants®. La deuxiéme raison est liée au niveau des
productions verbales des enfants de I'école Filozof, plus complexes et riches en comparaison
de celles de nos sujets (bilingues et monolingues) de I'école Dieppe. Nous avons attribué ces
différences a une éventuelle préparation des enfants de I'école Filozof antérieure a la collecte
des données. La troisiéme raison est liée aux différences socio-économiques®* entre les familles
des deux écoles qui pouvaient s'avérer importantes. La quatriéme raison est liée a notre ambition
de relier les productions verbales des enfants et les données présentées par l'enseignante de
PSM de I'école Dieppe. Or, nous n'aurions pu comparer les données recueillies auprés des
enfants de I'école Filozof. Nous aurions ainsi disposé d'un corpus plus important en termes
quantitatif mais nous aurions manqué l'articulation entre le versant acquisitionniste et le versant
didactique de notre étude. La cinquiéme raison fut que le projet pédagogique et I'organisation
de I'enseignement® au sein de I'école Filozof se distinguaient particuliérement de I'organisation

pédagogique de I'école Dieppe. L'ensemble de ces éléments pouvait exercer une influence sur

8 En effet, lorsque nous avons pu échanger avec la maman d'un des enfants de I'école maternelle Filozof, elle
nous a indiqué que la langue de la famille était le créole guyanais. Aussi, nous ne pouvions certifier du
"monolinguisme™ des enfants.

84 Nous connaissions personnellement certains enfants de I'école maternelle Filozof et leurs parents. Malgré nos
demandes explicites, nous avons constaté que certains parents des éléves de I'école Filozof qui ont participé a notre
étude ont un niveau de scolarisation supérieure (BAC +3). Tel n'est pas le cas pour les parents des enfants de notre
cohorte bilingue.

& e projet pédagogique de I'école Filozof a été élaboré dans I'objectif de développer l'autonomie chez tous les
éleves. Aussi chaque classe regroupait des éléves de tous les niveaux a raison d'1/3 d'éleves de PSM, 1/3 de MSM
et 1/3 de GSM par classe. Le projet de I'école Dieppe fut I'accueil des éléves dits allophones et le travail dans le
domaine langagier.
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I'appropriation du francais. Ceci constitue I'ensemble des justifications qui entérinérent notre
décision de ne pas retenir, dans le cadre de cette étude, les données recueillies aupres des huit

éleves de I'école Filozof.

De fait, nous avons constitué une cohorte monolingue de huit enfants de I'école Dieppe
répartis comme suit : deux éléves de PSM, trois de MSM et trois de GSM. Les profils de ces
huit enfants répondaient positivement aux criteres linguistique (enfant francophone
monolingue) et socio-économique (parents relevant d'un milieu socio-économique similaire a

celui des parents des sujets bilingues).

Ajoutons, comme pour la cohorte bilingue, que nous avons veillé a ce que les enfants
francophones retenus participent de leur plein gré a notre étude. Aussi, les enfants de notre
cohorte monolingue n'ont pas systématiquement accepté de répondre a I'ensemble des taches

verbales que nous leur avons propose.
4.3.3 La présentation des sujets

D'autres facteurs peuvent influencer le développement en francais comme le rang dans
la fratrie, I'age, le niveau d'éducation des parents, etc. Aussi, pour compléter le profil des enfants
bilingues et monolingues, nous avons consulté trois sources : les fiches d’inscription®® a I'école,
les informations obtenues auprés de I'enseignante de PSM®’ et nos propres investigations auprés
des familles®®. Pour indiquer le sujet au sein de nos corpus, nous avons utilisé les trois premiéres
lettres du prénom des enfants®. L'age est indiqué en année et mois comme suit : 4;11. Le
premier chiffre précise le nombre d'années, soit quatre ans, et le deuxiéme, situé apres le point-

virgule, le nombre de mois, soit onze mois.

8 | es renseignements qui figurent sur les fiches d'inscription restent succincts : I'état-civil de ’enfant, le nom et
le prénom et les numéros de téléphone des parents, le prénom et I’dge des fréres et sceurs, les liens avec 1’enfant et
le numéro de téléphone des personnes autorisées a le chercher a I’école

87 Les connaissances des familles de I'enseignante de PSM étaient parfois fragmentaires notamment en ce qui
concernait la profession ou le niveau d’éducation des parents.

88 s'agit surtout des informations recueillies aupres des mamans lors de la formation en frangais que nous avons
assurée au sein de I'école Dieppe. Nous nous sommes également entretenue avec la maman de MEL.

8 Seule MELO, une éléve francophone de PSM, est indiquée par les quatre premiéres lettres de son prénom afin
de ne pas étre confondue avec MEL, une éléve de moyenne section.

137



Le tableau 4.1 regroupe les informations concernant les sujets de notre cohorte bilingue :

Sujet | Sexe | L1 | Rang dans la | Lieu de | Date de | Age Age
fratrie naissance naissance début fin
recherche | recherche

MUB | M Turc 1 France 29-JUIN-2009 4;5 5;8
MUS | M Turc 3 France 21-SEPT-2009 3;6 5:5
ENE | M Turc 3 France 03-JUIN-2009 4:0 5:8
ALI F Perse 3 France 05-AVR-2009 3.6 5:11
ESL | F Turc 1 Belgique 18-OCT-2009 3:5 4:4
BER | M Turc 1 France 15-JUIN-2009 3;5 5,9
EMH | M Turc 3 France 17-JUIL-2009 3;11 5;8

Tableau 4.1 : Informations sujets bilingues

Si dans un premier temps nous souhaitions constituer une cohorte bilingue ot un nombre
important de langues soit représente et ou la parité entre le nombre de filles et le nombre de
gargons soit respectée, nous n'avons pu y parvenir. En effet, les enfants dont les parents sont
d'origine turque représentent six des sept sujets et le nombre de fille (deux) est inférieur au
nombre de garcons (cing). La composition de notre cohorte est représentative de celle de la
classe de PSM en septembre 2012.

En ce qui concerne les fratries, quatre enfants (MUS, ENE, ALI, EMH) sont les puinés, deux
(ESL, BER) sont enfants uniques au début de la recherche et un enfant (MUB) est le fils d’un
deuxiéme mariage et a des demi-freres et demi-sceurs. Tous les enfants sont nés en France, sauf
ESL, arrivée en France avant I'age de deux ans.

Pendant la période de recueil de données, la fourchette des ages des sujets de notre cohorte
bilingue est comprise entre trois ans et cing mois au minimum (BER et ESL) et cing ans et onze
mois au maximum (ALI). L'écart d'age entre les enfants se situe entre un mois (BER, ESL et
MUS) et douze mois (BER, ESL et MUB). Entre le début et la fin de la recherche, I'amplitude
des ages est au maximum de vingt-neuf mois (ALI) et au minimum de onze mois (ESL). Au
début de la recherche, I'age médian est de trois ans et demi et I'écart d'age moyen de trois mois.
A la fin de la recherche, ils sont respectivement de cing ans et huit mois (dge médian) et de
quatre mois (écart moyen). Ajoutons qu'une des enfants, ESL, a démenagé au cours de notre

étude, réduisant a six le nombre d'enfants de notre cohorte bilingue.
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Le tableau 4.2 résume les informations concernant les sujets de notre cohorte monolingue :

NOM SEXE | Rang Date Age au moment | Section fréquentée
dans la | naissance de larecherche | au moment de la recherche
fratrie

MELO® | F 2/3 29.04.11 4:1 PSM

KEL F 1/1 02.03.11 4:3 PSM

JAD F 1/1 27.12.10 4:5 MSM

OPH F 4/4 31.03.10 5:2 MSM

MEL F 3/3 19.07.10 4:11 MSM

ENZ M 1/1 11.02.09 6;5 GSM

NIN F 212 02.11.09 5,7 GSM

MAG F 1/3 11.09.09 5:8 GSM

Tableau 4.2 : Informations sujets monolingues

La cohorte monolingue se distingue de la cohorte bilingue par la présence majoritaire de filles
(sept sur huit).

En ce qui concerne les fratries, trois sujets (KEL, JAD, ENZ) sont enfants uniques, trois (OPH,
MEL, NIN) sont les puinés, un (MAG) est I'ainé et un (MELO) est I'avant dernier des enfants.
Ainsi nous trouvons une diversité sensiblement équivalente entre la cohorte monolingue et
bilingue pour la composition des fratries.

Au moment du recueil de données, I'enfant le plus jeune était 4gé de quatre ans et un mois
(MELO) et le plus agé avait six ans et cing mois (ENZ). L'age médian est de quatre ans et cing
mois et I'écart moyen d'age est de sept mois. L'information principale a souligner est que tous
les enfants de la cohorte monolingue avaient déja atteint I'dge de quatre ans au moment de leur
participation a notre étude. Or, nous savons qu'a cet age, les différences de quelques mois sont

significatives au niveau du développement cognitif et langagier.

De maniére générale, nous constatons que la principale caractéristique de sujets de nos
cohortes bilingues et monolingues est la diversité de leurs profils ce qui, a nos yeux, a rendu

I'approche qualitative d'autant plus nécessaire.

% Afin de distinguer deux enfants de notre cohorte monolingue, pour I'un d'entre eux, nous avons ajouté une lettre
supplémentaire de son prénom, MELO, aux trois premiéres déja utilisées, MEL.
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Chapitre 5/ La didactique et I'acquisition : deux versants d'une méthodologie ou

les bienfaits d'une vision complémentaire de méthodes de recherches distinctes

La conjugaison des versants acquisitionniste et didactique au sein de notre méthodologie
nous a permis d'appliquer le principe de récursivité telle que proposée par Edgar Morin (2005 :
99-100) qui incite a ne pas limiter I'étude d'un phénomeéne par le principe linéaire de cause/effet
et d'affronter certains phénomenes avec toute leur contrariété. Autrement dit, une certaine
conception de I'enseignement/apprentissage (par exemple I'emploi de la L1 des EDM)®! ne
saurait expliquer a elle seule l'appropriation précoce du francais ; les formes langagieres
employées en situation semi-guidée ne sauraient s'expliquer uniquement comme résultant d'une
réponse a une tache communicative. En effet, les parametres a considérer sont nombreux. Nous
avons ainsi pris en compte la complexité du phénomene €étudié par la mise en ceuvre de trois

types de procédés de collecte de données.

La premiére méthode s'inspire de I'approche fonctionnaliste (5.1) de la RAL2. La mise
en ceuvre d'un dispositif spécifique, qui engendre une situation de communication semi-guidee,
nous a permis de recueillir des données langagiéres en francais aupres des sujets de nos cohortes
bilingue et monolingue. La deuxieme méthode est I'observation participative (5.2), réalisée dans
une démarche relevant de I'ethnographie de la communication. Cette technique nous a permis
d'observer les comportements des EDM en classe et en situation semi-guidée en envisageant la
communication dans sa globalité. Les entretiens semi-directifs (5.3) ont été menés aupres des
enseignantes et aupres des mamans des enfants de notre cohorte bilingue. Ce procédé nous a
permis d'une part de mieux connaitre le contexte socio-familial des enfants et d'autre part

d'accéder au vécu des enseignantes de I'école Dieppe.

%1 Pour le réle de la L1, le lecteur peut consulter le chapitre "Le rdle de la L1 dans I'appropriation des langues”
(chapitre 3.13).
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5.1 Parler en L2 dans un contexte semi-guidé

La démarche méthodologique de I'approche fonctionnaliste des RAL2 s'organise a partir
de la notion de tache verbale complexe (Levelt, 1989). Cette tache communicative permet de
solliciter les données textuelles (Watorek, 2004b : 33), c’est-a-dire une production verbale
impliquant la mise en ceuvre d’un ensemble de moyens linguistiques. 1l s'agit de demander aux
participants de produire un discours spécifique dans une situation de communication
particuliére®. Le dispositif ainsi mis en place crée un contexte d'énonciation particulier qui
exerce une influence sur les types de discours produits (Watorek, 2004a ; Coletta, & ali., 2014)
et par voie de conséquence sur les formes et les fonctions des procédeés linguistiques employés
par les participants. Les supports pour initier la parole (Kern & Raffara, 2013) ainsi que les
contextes énonciatifs (Hickmann & ali., 1995) constituent des éléments de comparaison dans
les études fonctionnalistes des RAL/2. Aussi, nous devons étre alertée des éventuels biais
induits par la mise en place d'un dispositif singulier dans la procédure de recueil de données
(Arditty, 2004 : 11). De ce fait, nous précisons, premierement, les supports utilisés et les taches
verbales auxquelles les sujets ont répondu, deuxiemement, le déroulement du recueil de

données et, troisiemement, la situation de communication engendrée par notre dispositif.

5.1.1 Les supports des taches narratives et descriptives

Nous avons utilisé trois types de supports : des ouvrages jeunesse, une image fixe et une
séquence d'images relatant une histoire. Les taches verbales demandées variaient en fonction
des supports et se présentaient principalement sous la forme de narrations oralisées (désormais
tache de type narratif) et de descriptions d'images (désormais tache de type descriptif). Notre
dispositif accordait une place notable aux désirs des enfants dans une situation de

communication toujours partageée.

Le choix des supports a visé deux objectifs. Le premier etait d'initier la parole aupres
des sujets de nos cohortes. Le deuxiéme était de nous donner la possibilité d'établir des

connexions avec les pratiques de I'enseignante.

92 De nombreux travaux sur I'acquisition des langues s'appuient sur des données langagiéres recueillies lors de la
production spontanée de la parole chez I'enfant comme par exemple les travaux de Jérémi Sauvage (2015) ou
I'enfant et le chercheur jouent ensemble et interagissent verbalement, ceux de Claire Martinot (1998 : 64) « ou,
I'enfant commente ses actes, raconte des événements vécus ou imaginaires et peut également dialoguer avec
I'observateur adulte ».
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Plus précisément, au tout début de la collecte de données, les sujets de la cohorte
bilingue étaient libres de choisir leur support parmi les ouvrages jeunesse racontés en classe.
Ainsi, onze livres différents ont servi a initier leurs productions verbales. Pour constituer un
corpus plus homogene, comprenant des productions verbales initiées a partir de supports
identiques, nous avons retenus quatre livres jeunesse réguliérement sélectionnés par les enfants.
Il s'agit de 1/ Je m'habille et ... je te croque (Guettier, 1998), 2/ Petit poisson blanc (Van
Genechten, 2010), 3/ Mandarine, la petite souris un livre caresses, (Carter & Carter, 2002) et
4/ Sous la pluie avec bébé Canard (Hest & ali, 1998). Nous avons également utilisé deux
supports supplémentaires. Le premier support a été réalisé par I'enseignante de PSM. Indiqué
PAQUES au sein des corpus, ce support consiste en un recueil d'images reliées racontant
I'histoire d'un lapin qui cherche un endroit ou cacher ses ceufs. Sa conception visait le travail de
la compétence lexicale des EDM peu parleurs en francais. Le second support, intitulé C'est moi
le plus fort (indiqué CML+F), est un livre écrit par Mario Ramos (2001). Cette histoire a été
racontée en classe par la médiatrice interculturelle et I'enseignante dans le cadre d'une activiteé

bilingue (turc et francais).

Dans un second temps, nous voulions amener les sujets bilingues a s'engager d'une part
dans des productions verbales de type narratif a partir de supports qui leur étaient inconnus et
d'autre part a produire des types de discours auxquels ils ne sont pas nécessairement

accoutumeés.

Nous avons constaté que les discours de type descriptif sont peu pratiqués dans la classe
de PSM. De plus, s'il existe de nombreux travaux en acquisition des langues reéalisés a partir de
taches narratives, la description d'une image fixe demeure moins étudiée (Lenart, & ali.,
2005 : 390). Aussi, a partir de la MSM, nous avons sollicité les discours des enfants a partir
d'images que nous a transmises Busra Hamurcu®. Enfin, & partir de la GSM, nous avons utilisé
deux séquences d'images pour initier la parole des enfants. Il s'agissait d’Horse story et de Cat
story (Hickmann & ali., 1996). Les enfants devaient organiser leurs discours sans avoir au

préalable pu entendre quelqu'un leur raconter les histoires relatées sur ces supports.

93 HaMURcU, Fatma Busra, 2015, Développement du turc et du francgais en situation de bilinguisme précoce. Le
cas d'enfants d'origine turque scolarisés en maternelle, Thése de doctorat en Sciences du langage - linguistique
sous la direction de Régine Delamotte et de Mehmet-ali Akinci, Université de Rouen, non publiée. Busra Hamurcu
a utilisé ces supports dans son travail de thése pour initier les discours aupres des sujets de ses cohortes. Nous
tenons a la remercier d'avoir partagé avec nous ses supports.
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Au total, nous avons retenu sept supports pour initier la production de discours de type
narratif et un support pour celle de discours de type descriptif. Les contenus des supports sont

présentés dans I'annexe A. Nous avons retenu les codes suivants pour indiquer les supports :

Type de support (titre pour les ouvrages jeunesse) | Code attribuée
Je m’habille et ... je te croque ! JMHC

Petit Poisson blanc PPB
Mandarine, la petite souris. Un livre caresses PSB

Sous la pluie avec bébé Canard CANARD
Horse story CH

Image fixe de la cour de récréation DESA

C'est moi le plus fort CML+F
Support créé par l'enseignante PAQUES

Tableau 5.1 : Codage des supports

De maniere détaillée, les supports PPB, PSB et JMHC ont été utilisés de la PSM a la
GSM. Nous avons utilisé le support CANARD a la fin de lI'année de PSM, au moment ou
I'enseignante utilisait cet ouvrage en classe, et au début de la MSM. Trois de ces quatre supports
(PPB, JMHC, CANARD) nous ont servi pour recueillir les données langagiéres aupres des

enfants de notre cohorte monolingue.

Pour faciliter le croisement entre les productions verbales de I'enseignante de PSM et
celles des enfants, nous nous sommes assurée de recueillir des données exploitables. Aussi nous
avons expressément demandé a I'enseignante de PSM de raconter les histoires aux enfants en
avril 2016 a partir des supports CANARD, JMHC et PPB. Précisons que l'enseignante a
souhaité organiser cette activité en présence uniquement d'EDM d'origine turque. Les données
ainsi recueillies se distinguent des facons de parler de I'enseignante dans une situation de classe
ordinaire ou les EDM sont présents avec leurs pairs monolingues ou bilingues parleurs en
francais. Ajoutons que, lors de nos observations de classe, nous avons effectué des captations

vidéo de certaines séances de narration d'histoires en classe.

En ce qui concerne les supports inconnus favorables a la production de discours de type
narratif, nous souhaitions tout d'abord utiliser les séquences d'images Horse story et Cat story.
Cependant, nous avons rapidement constaté que la durée de nos sessions de recueil de données
s'avérait fort longue. Aussi, nous avons favorisé l'utilisation d’Horse story (CH). Nous avons
utilisé le support CH avec les enfants de notre cohorte bilingue tout au long de la GSM ainsi

qu'auprés des enfants de notre cohorte monolingue.

Pour la production de taches de type descriptif, nous avons utilisé deux images fixes de
puzzles. Sur le support indiqué DESA, sont représentés des enfants et leurs maitresses jouant
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dans la cour de récréation d'une école. Nous y trouvons des bancs, un toboggan, des vélos, etc.
Ces éléments sont fréquents dans I'univers des enfants. Le deuxiéme support représente des
enfants faisant du sport dans une salle de motricité et comprend des éléments (une poutre de
gymnastique, des tapis de sol, etc.) moins familiers aux enfants. De ce fait, et pour ne pas
solliciter de maniére trop importante la parole des enfants de nos deux cohortes, nous avons

choisi d'initier les discours de type descriptif uniquement a I'aide du support DESA.
5.1.2 Le déroulement des sessions de recueil de données langagiéres

Afin de constituer un corpus langagier longitudinal, nous avons organisé neuf sessions
(indiquées T1 a T9) de recueil de données aupres des sujets de notre cohorte bilingue. Ces
séances se sont déroulées de novembre 2012 a mars 2015, a raison de trois sessions par niveau
de classe, espacées en moyenne de trois mois, comme l'indique le tableau 5.2 :

Session | PSM / date Session | MSM / date Session | GSM / date
T1 novembre 2012 T4 décembre 2013 | T7 octobre 2014
T2 avril 2013 T5 mars 2014 T8 janvier 2015
T3 juin 2013 T6 juin 2014 T9 mars 2015

Tableau 5.2 : Sessions de recueil de données cohorte bilingue

Afin de constituer un corpus transversal, nous avons organisé une séance de recueil de
données aupres des sujets de notre cohorte monolingue qui a eu lieu en juin 2015. De ce fait,
les enfants monolingues n'ont eu acces qu'une seule fois aux supports. Or, une meilleure
connaissance de nos attentes et des supports inconnus, CH et DESA, pouvait permettre aux
enfants de produire des discours plus longs et/ou plus complexes. Nous sommes restée attentive

a ce biais lors de I'analyse de nos données et dans l'interprétation de nos résultats.

Toutes les sessions ont été enregistrées, d'une part, par une prise de notes et, d'autre part,
a l'aide d'une caméra numérique fixe posee sur un trépied. Il est arrivé que I'enfant, hors de
portée de I'objectif, ne figure pas sur les enregistrements vidéo et donc nous n'avons pu relever
les gestes qui accompagnaient ses paroles. Cependant, nous avons pu, dans une certaine mesure,

compléter les données captées grace a nos informations manuscrites.

A chacune des sessions, nous avons varié l'ordre de présentation des supports.
Cependant, si I'enfant refusait le support présenté, et en préférait un autre ou en prenait un de
lui-méme, nous respections son choix. De plus, dans les salles ou se déroulaient les séances, se

trouvaient des livres jeunesse, des peluches, des matelas et des jeux en bois, des personnages
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ou des animaux en plastique. Les enfants pouvaient s'approprier I'ensemble de ce matériel s'ils

le désiraient.
5.1.3 Une situation de communication partagée : rituels et formulations des consignes

Notre principale préoccupation fut de motiver la parole des enfants, de leur donner envie

de parler. Nous leur accordions ainsi beaucoup de libertés.

Cette attitude de notre part s'explique pour deux raisons. La premiere raison est que
contraindre un enfant a participer a une activité aurait pu I'amener a demeurer mutique. Nous
risquions par la suite de mal interpréter ce silence, si polysémique en soi (Kurzon, 1998). Ainsi
aucun enfant n'a été obligé de répondre a I'ensemble des taches verbales que nous lui
proposions, ni de participer a toutes les sessions. De ce fait, le degré de participation des enfants
a indéniablement influencé I'nhomogénéité de nos corpus. La seconde raison, est que I'espace de
liberté ainsi consenti permettait aux enfants de s'approprier le lieu de notre rencontre et d'agir
en fonction de leurs désirs. Nous avons ainsi pu observer leur comportement communicatif en
situation semi-guidée au-dela des aspects linguistiques et discursifs induits par la tache verbale

complexe.
Pour le bon déroulement des séances, nous avons mis en place un rituel.

Nous débutions la session par des échanges relevant de la discussion ordinaire :
Comment tu vas ? Tu as passé de bonnes vacances ?, etc. Nous formulions par la suite une
demande générale : tu aimes les histoires ? (Moi) ma peluche (j') adore ¢a ? Tu voudrais bien
(me) lui raconter des histoires ? Puis nous procédions de maniere plus formelle en étant

attentive a la formulation des consignes.

En effet, la formulation de la consigne fournit des informations aux sujets quant au but
communicatif et au contexte d'énonciation. Il s'agit ainsi d'un paramétre essentiel a prendre en
compte pour proceder a l'analyse double, au niveau phrastique et au niveau discursif-
pragmatique, des discours recueillis dans de telles conditions. Nous nous sommes inspirée de

différents travaux pour formuler nos consignes.

Afin de recueillir des discours de type narratif, Henriétte Hendriks (1998 : 151), par
exemple, propose de présenter aux enfants la tache sous une forme ludique. Claire Martinot,
(2000 : 97 ; 2005 : 99), quant a elle, a demandé a des enfants de réaliser des rappels de récit.
Pour notre part, dans les taches de type narratif, la consigne formulée aux enfants était : tu peux
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(me) raconter cette histoire & la peluche ? Précisons, avec les supports connus des enfants®, la
tache demandée oscillait entre un rappel de récits et une invitation a produire un discours
original. Toutefois, nous n'avons pas mentionné ouvertement le fait que I'enseignante de PSM
leur a raconteé ces histoires. Si cet aspect de notre démarche peut étre considérée comme un vice
de procédure (est-ce un rappel de récits ou non ?), il comporte, & nos yeux, deux avantages. Le
premier atout est de nous permettre d'associer les pratiques de I'enseignante a celle des enfants.
Le second avantage est de laisser I'enfant libre d'organiser son discours soit en s'attachant au
modele de I'enseignante, soit en s'en éloignant. Pour la sequence d'images (support CH), support
inconnu des enfants, la consigne était de premiérement regarder attentivement les images puis

de raconter I'histoire a la peluche®.

Pour les taches de type descriptif, la premiére consigne que nous avons formulée fut de
décrire I'image (support DESA). 1l s'est avéré que les enfants éprouvaient des difficultés a
répondre a cette demande. Il aurait été souhaitable de rendre la tche plus explicite a I'aide de
l'intervention d'une personne tierce (Lenart & ali., 2005 : 391). Etant seule au moment du
recueil de données nous n'avons pu mettre en ceuvre une telle procédure. Aussi, avons-nous
reformulé la consigne sous deux formulations distinctes. La premiére était que I'enfant nous
fasse part de ce qu'il voyait : qu'est-ce que tu vois sur I'image ? La seconde formulation
I'engageait a nous raconter ce qui se trouvait sur I'image : qu'est-ce qu'il y a sur I'image ? Nous
sommes consciente que ces deux formulations pouvaient engendrer un biais et entrainer des
réponses sous la forme d'une énumération du type il y a/je vois un banc, une maitresse, un
oiseau, des enfants, etc. Afin d'homogénéiser nos corpus nous avons fait le choix de ne pas
étayer le discours des enfants®. Aussi nous ne sommes pas intervenue lorsque les enfants
répondaient aux taches verbales demandées sauf pour relancer la tache par des remarques
neutres telles que hum hum.., d'accord, oui, ou en reprenant la fin de leur énoncé précédent.
Bien que, dans I'absolu, nous souhaitions rester en retrait lors de la production des discours par
les enfants, nous sommes toutefois intervenue notamment lorsque I'enfant exprimait
(verbalement ou non) le besoin d'étre soutenu et sollicitait notre aide. De maniere générale, dans

un premier temps les enfants ont produit un discours autogéré avant de répondre a la tache sous

% |1 s'agit des supports JMHC, PPB, PSB, CANARD, CML+F, PAQUES.

% |es six images de Horse story étaient soit disposées sur la table et accessibles a I'enfant dans leur intégralité ;
soit distribuées I'une aprés l'autre.

% | a décision de ne pas étayer le discours des enfants fait suite a I'un des conseils qui nous a été promulgué lors
de notre rencontre avec Maya Hickmann. Précisons que ses travaux concernent des enfants de L1 variées mais
auxquels il est demandé de s'exprimer dans leur L1. Dans notre situation, les enfants bilingues devaient parler en
L2, ce qui, a nos yeux, représente une difficulté supplémentaire pour les amener a parler. Nous avons pu nous
entretenir également avec Marzena Watorek pour clarifier les enjeux de notre méthodologie.

146



une forme plus dialoguée et interactive. Enfin, entre chaque support, nous verifions que I'enfant
acceptat de poursuivre I'expérimentation et a la fin de chaque tache, tout comme en fin de

séance, nous félicitions I'enfant et le remercions de sa participation.

Au niveau de la situation communicative, malgré nos précautions et quelle que soit
I'attitude que nous avons adoptée, la situation de communication était toujours partagée ce qui
impacte les formes employées pour construire le discours.

Plus précisément, en PSM (de T1 a T3), nous indiquions aux enfants ne pas connaitre les
supports et nous nous installions loin d'eux. Cependant, les enfants s‘adressaient directement a
nous. En MSM (de T4 a T6) et en GSM (de T7 a T9), nous leur demandions de répondre a la
tache en s'adressant a une peluche éloignée du support afin de rendre manifeste I'absence de
connaissances partagées. Toutefois, pour que la visée discursive de la tache soit plus accentuéee
et l'absence de partage de connaissance plus nette, il aurait été nécessaire qu'une deuxieme

personne nous assiste lors des sessions.

En résumé notre dispositif de recueil a instauré une situation communicationnelle
partagée ou nous n'intervenons que modérément. 1l a entrainé la production d'interactions orales
entre nous et les sujets de nos cohortes, de discours libres et de discours initiés a partir de
différents supports. Nous ne pouvons affirmer que les discours produits par les enfants aient
consisté en des discours répondant a des taches strictement narratives ou descriptives. En
d'autres termes, les sujets ayant participé a notre étude n'ont pas manifestement raconté une
histoire ni décrit une image. Nous employons ainsi les termes de discours de type narratif et de
type descriptif pour référer plus particulierement aux supports.

Toutefois, la variété des supports que nous avons employés et le degré de connaissance qu'en
avaient les enfants, nous ont permis de rassembler un corpus pertinent pour, d'une part, étudier
le développement en francais L2 des EDM et pour, d'autre part, réaliser des comparaisons entre
les productions des sujets de nos cohortes et avec celles de I'enseignante. Pour ce faire, nous
avons particuliérement veillé a distinguer au sein des corpus les productions verbales afférentes
a la réalisation des taches, des autres formes d'échanges ; donnees essentielles pour mener notre
étude sur I'appropriation précoce du frangais dans une perspective plurilingue, plurielle et

relationnelle sensible a la complexité du phénoméne d'appropriation précoce d'une L2.
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5.2 Observer la classe de PSM

Pour répondre a I'extréme diversité de I'enseignement des langues, Christian Puren
(1994 : 166-169) préconise d'observer minutieusement les pratiques de I'enseignant dans une
perspective éthnométhodologique susceptible de rendre compte de maniere dynamique de
I'enseignement/apprentissage d'une L2. L'auteur précise que la description réfléchie et la
compréhension des actes des enseignants nous permettent d'accéder a la complexité inhérente
a l'acte pédagogique :

La aussi, la démarche doit étre dialogique, prenant en compte I'exigence
d'objectivation et I'inévitable subjectivité : "L'objectivité a besoin d'un sujet et le
sujet a besoin de I'objectivité ([Morin] 1986, p. 76)". (Puren, 1994 : 125)

5.2.1 Les principes de I'observation participative

L'observation participative a constitué le principal outil de collecte de données en classe
de PSM. Cette méthode est issue des travaux®’ portant sur I'ethnographie de la communication
(Hymes, 1977 ; De Salins, 1992) et I'ethnométhodologie (Garfinkel, 1984 [1967]). Les
principes de l'observation participative s'appuient sur le fait que la communication est
fondamentalement un acte social®®. Plus précisément, Dell Hymes (1977 : 51) définit une
communauté de parole comme :

A community sharing knowledge of rules for the conduct and interpretation of
speech. Such sharing comprises knowledge of at least one form of speech, and
knowledge also of its patterns of use. Both conditions are necessary®.

L'école est un espace social ou les locuteurs partagent (ou apprennent a partager) un ensemble

de connaissances et des facons de parler singulieres.

Toutefois, il est également intéressant de souligner que, d'une part, une communauté de parole
est davantage caractérisée par sa diversité que par son uniformité, et, d'autre part, que :

L'existence méme d'une communauté n'est pas donnée par l'existence d'une
« langue » commune, mais par ce que les membres d'une communauté
particuli¢re ont fait des moyens linguistiques regus [...]. Cet aspect « créatif » ou

% Le foisonnement de chercheurs qui ont participé a l'apparition de I'ethnographie de la communication rend
difficile de présenter de maniére succincte mais compléte cette discipline. Gumperz, Berstein, Ervin-TRipp,
Fischer, Frake, Goffman, Hall, Labov auxquels se joignent en 1974 Garfinkel, Sacks, Schlegoff, Birdwhistell,
Fishman, sont signataires, entre autres, des publications sur I'ethnographie de la communication dont I'American
Anthropologist.

% Pour comprendre I'évolution de cette conception sociale des langues, nous pouvons nous référer a I'école de
Chicago, méme si son influence n'a été semble-t-il qu'indirecte. Voir Coulon, 1992 : 3: «On désigne
habituellement sous I'expression « école de Chicago » un ensemble de travaux de recherches sociologiques
conduites, entre 1915 et 1940, par des enseignants et des étudiants de I'Université de Chicago ».

% Traduit par nos soins : une communauté partageant la connaissance des régles dans la conduite et I'interprétation
de la parole. Un tel partage comprend la connaissance d'au moins une forme de parole, et également la
connaissance de ses modeles d'utilisation. Les deux conditions sont nécessaires.
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«émergent » de I'emploi des ressources langagieres est d'importance
fondamentale dans la constitution des communautés linguistiques et est
essentiellement de I'ordre du social. (Hymes, 1992 : 45)

Il est ainsi nécessaire de s'intéresser tant aux pratiques communicatives partagées qu'aux aspects

créatifs, originaux.

A partir des travaux menés en ethnométhodologie, Sacks développe un pendant
davantage linguistique qu'est I'analyse conversationnelle. Le but d'une telle analyse est de
« décrire le déroulement des conversations quotidiennes en situation naturelle » (Kerbrat-
Orecchioni, 1990 : 64). Ainsi, I'ethnométhodologie nous invite a :

Décrire les « méthodes » (procédures, savoirs et savoir-faire) qu'utilisent les
membres d'une société donnée pour gérer adéquatement l'ensemble des
problémes communicatifs qu'ils ont a résoudre dans la vie quotidienne. (Kerbrat-
Orecchioni, 1990 : 61-62)

Pour ce faire, Dell Hymes (1977 : 54-62) articule les notions, de communauté de parole,
d'économie de parole et de style de parole'® définissant ainsi les fagons de parler
(Goffman, 1981).

Le but de I'observation de la classe de PSM est d'accéder aux facons de parler de

I'enseignante et des EDM en classe.

Les développements qu'ont connu les recherches dans le domaine de la communication
(I'ethnométhodologie de Gumprez, I'ethnographie de la communication d'Hymes, la
microsociologie des pratiqgues communicatives de Goffman) et dans le domaine de la
linguistique (I'analyse conversationnelle de Sacks, I'énonciation et les actes de paroles de
Searle, la pragmatique d'Austin, I'analyse des interactions verbales de Kerbrat-Orecchionni) ont

permis de :

Sortir la linguistique traditionnelle d'une perspective restreinte [...] pour l'ouvrir largement a la prise en
compte des conditions concrétes de fonctionnement et d'utilisation de cette langue. (Cosnier & Brossard,
1984 : 4)

Ainsi, le langage apparait « comme un procédé de communication hétérogéne, « multicanal »

(ou « plurimodal ») » (Cosnier & Brossard, 1984 : 2-5). Les gestes, les attitudes, I'intonation

100 Dell Hymes développe la notion de styles de parole, utilisant ce terme dans son sens premier, c'est-a-dire « la
fagon, la maniére de faire quelque chose » (Hymes, 1992 : 53). Ainsi, « tous les traits qui concourent a caractériser
un style de parole sont spécifiables en termes de régles de co-occurence » (Hymes, 1992 : 53) et chaque locuteur
peut choisir entre différents styles de parole suivant des regles d'alternance. Ces choix ne s'effectuent pas au hasard
mais sont dépendants du contexte de communication. Les locuteurs disposent également de moyens langagiers.
Ces moyens sont liés a leurs significations, souvent conventionnelles, et correspondent a la structure de la parole
et a I'organisation des traits verbaux. Les styles de parole et le contexte forment I'économie de la parole, associés
aux moyens de la parole et a leurs significations, ils permettent de définir les facons de parler.
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sont autant de paramétres a observer car « bodily communication, or non verbal communication
(NVC), plays a central part in human social behaviour »1% (Argyle, 1988 : 2). Ces éléments

font partie intégrante de la communication.

Pour Argyle, la communication non verbale remplit plusieurs fonctions : I'expression des
émotions, la communication des attitudes interpersonnelles, I'accompagnement et le
renforcement de la parole, la présentation de soi, les rites (voir également Porcher & Calbris
1980 : 46 a 211). De plus, Jacques Cosnier et Alain Brassard (1988 : 28) précisent que :

Les gestes sont, le plus souvent dans leur forme et toujours dans leur usage, socio-
culturellement contr6lés : ils sont de I'ordre de la convention.

Ainsi, lacommunication non verbale est sujette a des variations culturelles et sociales (Porcher
& Calbris, 1989 : 26-36). Ajoutons, pour terminer, que les gestes jouent également un réle
pédagogique (Tellier, 2008, 2016). Ils sont des lors employés dans une visée éducative et/ou
explicative et peuvent aider un apprenant d'une L2 dans sa participation a I'échange. De ce fait,
il est important d'accorder notre attention aux comportements communicatifs des EDM en

intégrant les dimensions non-verbales!®?,

Etant donné que, d'une part, nos observations se sont déroulées en contexte scolaire,
d'autre part, qu'elles ont impliqué des locuteurs qui ne partagent pas nécessairement le méme
code linguistique, tenir compte de la part et du réle de la communication non verbale dans nos

observations nous a semblé primordial.
5.2.2 Les procédés de I'observation participative

Francine Cicurel (2011b : 243-244) avertit qu'une démarche de type ethnographique
nécessite d'étre physiquement présent sur le lieu d'observation et d'entrer en contact avec les

acteurs de terrain pour se faire accepter ; d'avoir a sa disposition les outils technologiques

101 Traduit par nos soins : la communication corporelle, ou la communication non verbale (CNV), joue un réle
central dans les comportements sociaux humains.

102 yn comportement est considéré comme faisant partie de la communication non verbale lorsqu'une personne
en influence une autre par la signification de I'expression faciale, le ton de la voix, le regard, la posture, etc (Argyle,
1988 : 2). Jacques Cosnier et Jocelyne Vaisse (1997) établissent une classification des gestes selon « leur lien avec
I'activité interlocutive» lls se répartissent alors en deux grandes catégories, les « gestes extra-communicatifs » et
les « gestes communicatifs », eux-mémes répartis en trois groupes : les gestes quasi-linguistiques, conventionnels
et qui peuvent se substituer a la parole ; les gestes co-verbaux que sont les référentiels déictiques ou illustratifs (les
gestes de pointage et de présentation ou spatiographiques ou bien iconiques), les expressifs co-verbaux qui
permettent de véhiculer la «composante affectivo-émotionnelle » et sont culturellement partagées ; les
paraverbaux qui rythment les paroles ; les gestes synchronisateurs qui jouent un réle dans la coordination de
l'interaction ; et enfin les gestes extra-communicatifs, comme manipuler un objet qui ne véhiculent pas
d'information officielle.
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adaptés ; de procéder a des transcriptions des enregistrements effectués sur place ; et enfin
d'adopter une méthode d'analyses qualitative.

Pour réaliser des observations participatives nous nous sommes rendue régulierement
pendant trois années consécutives a I'école maternelle Dieppe. Nous avons ainsi consacre vingt-
trois matinées a I'observation de la classe de PSM sur une période s'étendant de septembre 2012
a juin 2015. Le mois de septembre 2012 a été propice a nous familiariser avec notre terrain
d'investigation et a nous faire connaitre par les enfants afin qu'ils acceptent notre présence en

classe.

Pour enregistrer les données de I'observation participative, nous disposions de la méme
caméra numérique que celle utilisée lors des sessions de recueil des productions verbales. Notre
matériel n'était pas assez performant pour enregistrer le foisonnement d'activités de la classe de
PSM?%, De ce fait, nous avons procédé a des captations vidéo au début de la scolarisation en
PSM des sujets de note cohorte bilingue® et vers la fin de cette méme année'®, pour conserver
une trace numérique de nos observations de classe a des moments cruciaux de la PSM.

Toutefois, a ces moments, nous n‘avons pu enregistrer les matinées de classe en continu.

Cependant, Louis-Jean Calvet et Pierre Dumont (1999 : 20), tout comme, Stéphane Beaud et
Florence Weber (2003 : 143), indiquent que I'observation peut également consister :

A percevoir, mémoriser et noter. Elle suppose un va-et-vient permanent entre vos
perceptions [...] et le cahier sur lequel vous prenez vos notes. (Beaud & Weber,
2003 : 143)

Dans ce cas, le matériel nécessaire est restreint puisqu'un cahier de notes suffit. Ainsi, nous
avons favorisé I'enregistrement des données issues de I'observation participative par la prise de
notes. De plus, la technique de prise de notes a permis d'éviter que la présence de la caméra,
qui perturbait le comportement des enfants de la classe de PSM et engendrait des

comportements inedits, interfére dans le processus de collecte de données.

La technique de prise de note lors des observations risquait d'étre altérée par notre

perception de la situation et par nos capacités de mémorisation.

103 Dans la classe de PSM, les éléves étaient trés mobiles et plusieurs activités se déployaient simultanément. De
plus, la configuration des salles de I'école Dieppe, et plus particulierement de la salle de motricité trés bruyante,
ou encore les nombreux moments de classe dédiés aux activités libres ajoutés aux performances de notre matériel
d'enregistrement ne nous ont pas permis d'effectuer des captations vidéo toujours exploitables.

104 precisément, le Ler, 12 et 19 octobre ainsi que le 30 novembre 2012

105 Précisément, le 23 et 30 mai 2013
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En effet, au niveau de la mémorisation, il s'est avéré délicat de retenir, a la virgule prés,
les termes d'un échange. Cette technique d'enregistrement des données a constitué une des
limites de notre méthode de recherche (Blanchet, 2011 : 73-74). Cependant, au fur et a mesure
de l'avancée du travail, les techniques de mémorisation et d'écriture rapide se sont aiguisées
rendant ainsi possible l'annotation des interactions de maniére suffisamment précise pour
obtenir des données exploitables.

Pour minimiser lI'impact de notre perception sur la situation observée, nous avons fixé des
criteres d'observation clairs et préétablis en nous appuyant sur les outils développés en

ethnométhodologie et réinvesties dans les recherches en DDLE.

5.2.3 Les paramétres d’observation

Dell Hymes (1977 : 62) a congu ainsi un outil qui permet de décrire et d'analyser les
facons de parler dont I'anagramme anglaise est SPEAKING, Cette vision de Hymes englobe
les aspects verbaux et non verbaux, linguistiques et sociologiques, le contexte et le propos de
la communication. Pour entrer plus spécifiguement dans l'interaction en classe, Francine
Cicurel (2011b : 266-267) précise qu'il est nécessaire d'indiquer, comme but de I'interaction,

I'objet d'apprentissage et les activités didactiques correspondantes.

Pour notre part, nos observations ont eu lieu dans une classe ordinaire de PSM. Les
enjeux de la scolarisation en école maternelle ne se limitent pas a I'enseignement/ apprentissage
du francais comme langue seconde/étrangére. Ainsi l'objet d'apprentissage pouvait viser
prioritairement la socialisation des enfants au sein de I'école et ne pas concerner directement un
travail dans le domaine du langage. Parallelement, quels que soient les activités et les objets
d'apprentissage le francais est toujours investi. Ce fut la une des spécificités de I'école

maternelle qui a compliqué notre travail d'observation.

En ce qui concerne l'alternance des tours de paroles, elle doit étre considérée dans ses
spécificités didactiques, comme par exemple I'emploi d'un métalangage propre a expliciter le
fonctionnement de la L2. Or, le métalangage demeure encore peu investi en classe de petite

section.

106 | 'anagramme SPEAKING résume l'ensemble des composantes a prendre en compte dans l'analyse de la
communication. Il s'agit de la situation (S), des participants (P), des buts (E), des évenements (ou actes) de parole
(A), de la notion de key (K), c'est a dire la maniére dont I'acte de parole est réalisé, de I'interaction (), des normes
(N) et des genres (G) de discours. Dell Hymes propose également une version francaise de cet anagramme,
PARLANT : le P correspondant aux participants, le A aux actes, le R aux raisons et aux résultats, le L au local, le
A aux agents, aux moyens, le N aux normes, et le T aux types ou genres de discours.
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Notons enfin que la communication ne peut s'entendre qu'a partir du moment ou les
échanges observes s'inscrivent dans une vision englobant I'avant et I'aprés discursif de la
séquence observée. Enfin, en classe, les ressources utilisées par I'enseignant pour mener son

activité participe du cadre général dans lequel se déroulent les interactions.

Pour construire notre grille d'observation, nous avons retenu et adapté le modele de Dell
Hymes évoqué ci-dessus ainsi que les parametres développés par Francine Cicurel
(2011b : 266-267). Nous avons ainsi déterminé quatre parametres qui portaient sur les éléments
qui ne se situaient pas directement au sein des énoncés. Il s'agit de la situation générale, des
participants, des objectifs de I'échange, de I'histoire conversationnelle. Les quatre autres
paramétres s'attachaient a la dimension plus linguistique des échanges. Il s'agissait du type
d'interaction, des normes de I'interaction, du genre de discours, des outils et supports

didactiques et des ressources communicatives.

Parameétre 1 : la situation générale : le cadre spatio-temporel
Nous avons indiqué pour chague échange le lieu exact et le moment ou il s'est déroulé. La
matinée de classe de PSM s'organisait autour de meuf moments scolaires : I'arrivée et le départ
des enfants, I'accueil, le godter, le passage aux toilettes, la récréation, la salle de motricité, les
temps libres et les regroupements dédiés aux apprentissages dans le domaine langagier. Les

APC constituaient une situation de communication spécifique®?’.

Parameétre 2 : les participants, leur role et leur statut
Pour chaque observation, nous indiquons les participants a I'échange et précisons leur role et
leur statut. Si dans des échanges entre un nombre restreint de locuteurs il est aisément possible
d'identifier les participants, ceux qui mettent en scéne un nombre plus important de locuteurs
rendent cette tdche plus difficile. Il est arrivé que certains des participants ne soient pas
clairement identifies parce qu'ils se trouvaient hors champ caméra, parce que nous ne
connaissions pas leur prénom au moment de I'observation, ou encore parce que plusieurs

enfants parlaient en méme temps.

Parametre 3 : les buts des interactions
Les objectifs visés au cours des échanges en classe sont multiples. 1ls peuvent relever d'objectifs

pédagogiques et dépendre d'activités didactiques ; relever de la conversation ordinaire ; relever

107 |'étude des interactions lors des APC est présentée au chapitre "Les APC : espace du jeu et du je" (chapitre
9.3.2).
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de la gestion des comportements, attitudes et sentiments ou viser davantage les relations

interpersonnelles.

Parametre 4 : I'histoire conversationnelle
Dans la mesure du possible, nous avons situé les échanges observés au sein de leur histoire
conversationnelle en étant attentive aux énoncés et comportements qui les avaient précedés et

a ceux qui les ont suivis.

Parameétre 5 : le type d'interaction
Par type d'interaction nous entendions indiquer le média de l'interaction (oral, écrit) et s'il

s'agissait d'une interaction en groupe ou en face a face.

Paramétre 6 : les normes de I'interaction
Toutes les interactions en classe participaient a I'appropriation du francais et au travail dans le
domaine langagier. Nous avons focalisé notre attention sur les échanges qui visaient plus
spéecifiguement un travail dans le domaine langagier. Dans ce cas les normes de l'interaction
sont de type didactique. Les interactions didactiques se caractérisaient par la parole de
I'enseignante dominante, une parole distribuée par l'enseignante et des tours de paroles
comprenant des paires adjacentes de type : question-réponse-évaluation. A d'autres occasions,
I'interaction ne ressortait pas des interactions didactiques. Nous indiquions s'il s'agissait
d'interactions semi-libres caractérisées par la présence d'interactions de type didactique jointes
a des prises de paroles libres des enfants ou d'interactions libres caractérisées par des échanges

ou la parole de I'enfant dominait.

Paramétre 7 : le genre discursif
Lorsque I'interaction était de type didactique nous avons indiqué le genre de discours dont elle

ressortait : activité pédagogique, conversation ordinaire, relations interpersonnelles.

Parameétre 8 : les outils et supports utilisés
En outre, lorsque les interactions relevaient de l'interaction didactique nous avons précisé le
support utilisé pour réaliser l'activité (livre d'histoires, tablette numérique, enregistrement

sonore, puzzle, peluches, animaux en plastique, chocolat, etc.).

Parametre 9 : les ressources communicatives
Par ressources communicatives nous référons a l'organisation de la parole et aux moyens

verbaux et non verbaux utilisés au cours de l'interaction observée.

154



En conclusion, les paramétres retenus dans la construction de notre grille d'observation
accordent une place importante aux €léments qui ne dépendent pas exclusivement des aspects
linguistiques. Ce parti pris s'explique principalement par les difficultés rencontrées pour
enregistrer les paroles échangées en classe de PSM a l'aide d'outils adéquats. Nous sommes
consciente que cela a induit un biais pour nos analyses. Nous n'avons pas, par exemple, mesuré
avec précision le nombre d'occurrences de tels ou tels mots ou actes de paroles ou encore
d'indiqué le mode verbal employé par l'enseignante lorsqu'elle énoncait une consigne.
Toutefois, notre grille d'observation associée a notre longue fréquentation de I'établissement
scolaire nous ont permis de dégager les principales caractéristiques des interactions en classe
de PSM. Ainsi c'est I'ensemble de nos observations et de nos captations vidéo qui se complétent

pour nous permettre d'étudier les interactions a I'école Dieppe.

5.3 Mener des entretiens semi-directifs

Les entretiens avec les enseignantes permettent d'accéder a leur agir professoral « qui
peut étre connu a la fois par I'observation des interactions et par les dire des acteurs a propos de
I'action » (Cicurel, 2011b : 117). Dans les faits, lorsque I'enseignante de PSM n'intervenait pas
aupres des enfants, elle s'entretenait avec nous de maniere informelle. Ces échanges ont permis
d'effectuer des commentaires in situ sur la compréhension des comportements des enfants par

I'enseignante et d'expliciter ses pratiques de classe.

Pour structurer davantage ces échanges informels, nous avons décidé d'ajouter des
entretiens semi-directifs. Cette technique nous a permis d'associer les mamans a notre étude.
Le but des entretiens semi-dirigés menés aupres des enseignantes et aupres des mamans étaient
de recueillir des informations relatives au bilinguisme des EDM de I'école Dieppe et d'accéder
aux pratiques de classe déclarées pour les enseignantes. Ces données sont importantes pour
intégrer les facteurs relationnels et identitaires au sein de notre étude.

Pour le bon déroulement des entretiens nous avons congu des guides d'entretien dont nous allons
détailler les contenus tout en précisant les conditions dans lesquelles nous avons interviewé les

mamans et les enseignantes.

5.3.1 Le guide d’entretien aupres des enseignantes

Nous visions trois objectifs lors des entretiens avec les enseignantes de I'école Dieppe.

Premierement, accéder aux pratiques déclarées des enseignantes. Les enseignantes de la MSM
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et de la GSM n'ont pas souhaité que nous observions leur classe respective. Aussi, afin de mieux
comprendre le contexte dans lequel les EDM qui ont participé a notre étude poursuivent leur
scolarité a I'école maternelle, ces entretiens nous ont paru nécessaires. Deuxiemement, accéder
aux représentations que se font les enseignantes de leur travail, et plus particulierement aupres
des EDM. En effet, ces représentations ont un impact sur la perception que peuvent avoir les
EDM de leur situation bilingue. Troisiémement, considérer les conceptions sous-jacentes qui

aboutissent a de telles représentations.

Pour ce faire, Simon Borg (2006 : 41) indique de prendre en compte quatre parameétres.
Le premier est la scolarité des enseignantes qui influence leur représentation du métier et de la
figure/posture que doit/devrait adopter I'enseignant. Le deuxieme paramétre est leur formation
professionnelle qui agit sur les enseignantes particulierement lorsqu'elles font face a des
situations inédites'® comme cela peut étre le cas avec des EDM peu parleurs en frangais ou
lorsqu'elles sont invitées a mettre en ceuvre des approches plurilingues et pluriculturelles de la
DDLE. Le troisieme paramétre concerne les facteurs contextuels, dont, dans notre cas, la
présence en classe des EDM. Le quatrieme paramétre est leur pratique de classe et

d'enseignement ; pour les enseignantes de MSM et de GSM, les pratiques déclarées.

De maniere pragmatique, lors des entretiens avec les enseignantes nous avons abordé
six thématiques organisées de fagon a tracer un chemin allant de remarques générales a des

considérations relevant davantage notre problématique.

108 Notre interprétation du terme unacknoledged (non reconnu) employé par Simon Borg (2006 : 27).
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Les six thémes retenus étaient :

e Theme 1 : expériences professionnelles et formation initiale

Théme 2 : spécificités de I'enseignement en ZEP°

Théme 3 : contraintes institutionnelles : le programme de cycle 1 et pratiques de classe
Théme 4 : avantages et difficultés d'enseigner a des éleves dits allophones

Théme 5 : adaptations méthodologiques des pratiques de classe

Theme 6 : plurilinguisme

Theme 1 : expériences professionnelles et formation initiale
L'objectif du premier théme était de retracer le parcours professionnel et de connaitre la
formation initiale des enseignantes. Il nous permettait en outre d'amorcer l'entretien sans
aborder directement la question des EDM.
Les questions que nous avions préparées en amont étaient :

1. Depuis quand tu es/vous étes enseignante ?

2. Tu as/vous avez déja enseigné ou ? Peux-tu/pouvez-vous me raconter ton
parcours professionnel ?

3. Quelle formation as-tu suivi/avez-vous suivi pour devenir enseignante ?

Théme 2 : spécificités de I'enseignement en ZEP
L'objectif du deuxieme théme était d'introduire des éléments du contexte éducatif et
indirectement la question des EDM.
Les questions que nous avions préparées en amont étaient :

4. Depuis quand tu travailles/vous travaillez en ZEP ?

5. Est-ce le résultat d'un choix de ta/votre part ?

6. Etal'école Dieppe ?

7. Quelles sont, pour toi/vous, les différences entre I'enseignement en ZEP et
dans des écoles hors ZEP ?

Theme 3 : contraintes institutionnelles : le programme de cycle 1 et pratiques de

classe
Les échanges avec les enseignantes se sont déroulés quelques mois avant la mise en
application du nouveau programme de I'école maternelle. Nous avons profité de cette
concordance temporelle pour faire émerger au sein de leur discours leurs considérations sur le
poids et le contenu des programmes du cycle 1 et sur les pratiques de classe qu'elles mettaient

en place pour atteindre les objectifs d'apprentissage fixés par le MEN.

199 ors des entretiens, I'école maternelle Dieppe dépendait d'une Zone d'Enseignement Prioritaire. Depuis
septembre 2015, elle fait partie du Réseau d'Education Prioritaire +.
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Les questions que nous avions préparées en amont étaient :

8. A larentrée sera mis en place le nouveau programme de cycle 1. Tu/vous en
pensez quoi ?

9. Si tu étais/vous étiez en mesure de concevoir, de modifier, ce programme,
gue changerais-tu/changeriez-vous ?

Theme 4 : avantages et difficultés d'enseigner a des éleves dits allophones
L'objectif du quatrieme théme était d'accéder a leurs représentations des EDM. Nous
avons conservé le terme allophone, institutionnalisé par le MEN, dans l'intitulé du théme et
dans les questions pour ne pas influencer leur perception du bilinguisme des EDM.
Les questions que nous avions préparées en amont étaient :

10. Dans ta classe tu accueilles/vous accueillez de nombreux éleves allophones.
Quelles sont les difficultés que tu rencontres/vous rencontrez avec ces
éleves ?

11. Et les avantages ?

Theme 5 : adaptations méthodologiques des pratiques de classe
Le theme cing découlait directement du theme précédent. L'objectif était d'accéder aux
pratiques déclarées, notamment aux éventuelles adaptations de leurs fagons d'enseigner aupres
des EDM.
Les questions que nous avions préparées en amont étaient :

12. Et tu organises/vous organisez des activités spéciales pour travailler avec
eux/les éléves allophones ?

13. Tu fais/vous faites plus attention a certaines choses ?

14. Est-ce que la présence des éleéves allophones change quelque chose dans
ta/votre pratique de classe ?

15. Si oui, quoi ? Tu peux/vous pouvez préciser ? Par exemple ?

Theme 6 : plurilinguisme
Le theme six avait comme objectif tout d'abord de mesurer leur sensibilité a I'existence
des approches plurielles de la DDLE, puis de savoir si elles mettaient en ceuvre de telles
pratiques et enfin de connaitre leurs attentes, leurs besoins en termes de didactique plurilingue
et pluriculturelle. De plus, trois des quatre enseignantes de I'école maternelle Dieppe avaient
assisté a la conférence de Christine Helot.
Les questions que nous avions préparées en amont étaient :

16. Tu as/vous avez assisté a la conférence de Christine Hélot. Tu en pense/vous
en pensez quoi ?

17. Est-ce que tu mets en place/vous mettez en place des éléments qui permettent
de travailler avec et/ou autour des langues maternelles ?

18. Si oui, tu peux/vous pouvez préciser ? Me donner des exemples ?

19. Si non, pour quelles raisons ?
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Pour conclure, nous précisons que nous n‘avons jamais pu suivre a la ligne le guide
d'entretien ni poser directement la totalité des questions. Les remarques, les commentaires et

les réponses des enseignantes nous ont toutefois permis d'aborder toutes les thématiques.

5.3.2 Le guide d’entretien avec les mamans

L'objectif principal de nos entretiens avec les parents visaient a mettre a notre
disposition des éléments supplémentaires qui nous permettaient de mieux comprendre les
facteurs qui influencent le développement et le comportement communicatif en frangais de leurs
enfants. Plus précisément, notre dessein était de mieux comprendre les relations affectives des
mamans envers les langues de leur enfant sans enquéter directement sur les pratiques
langagiéres ou la transmission de la L1 aux enfants. Aussi pour chaque question nous
demandions quelle langue était utilisée par exemple entre les parents et les enfants, entre freres
et sceurs, avec les ami(e)s rencontré(e)s au parc ou lors des activités extra-scolaires.

Pour réaliser nos entretiens, nous avons discuté au sein de I'école maternelle Dieppe selon les
disponibilités des parents des enfants de la cohorte bilingue de notre étude. Ainsi ce sont

principalement les mamans qui ont participé a cette enquéte.

Tout comme pour les enseignantes, nous avons décidé de ne pas aborder directement la
question du bilinguisme des enfants. Nous initions nos échanges par une présentation de la
famille. Nous poursuivions en les questionnant sur les stratégies mises en ceuvre pour supporter
I'enfant lors de sa premiére scolarisation. Nous terminions la discussion sur I'éventualité de faire

bénéficier leur enfant des ELCO.

Theme 1 : présentation
L'objectif du premier théme était d'avoir a notre disposition des informations factuelles
sur la composition de la famille, sur le niveau d'études des parents et leur situation
professionnelle. En fonction des réponses, nous développions ou non notre échange sur ce
theme.
Les questions préparées au préalable étaient :

Pouvez-vous me présenter votre famille ?

Depuis quand étes-vous en France ?

Est-ce que vous/votre mari travaille en France ? et dans votre pays ?

Jusqu'a quand étes-vous allée a I'école ?

Votre enfant, a-t-il des fréres et sceurs ? (Si oui, combien, son rang dans la
fratrie, leur age, leurs niveaux de classe, etc.)

agrwbdE
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Theme 2 : I'école de son enfant
L'objectif du deuxiéme théme était de connaitre les comportements de I'enfant avant son
arrivée en classe et celle de la maman a I'école.
Les questions préparées au préalable étaient :

6. Est-ce que votre enfant aime aller a I'école ?

7. C'est facile pour lui de vous laisser partir ?

8. Vous I'accompagnez en classe ?

9. Vous restiez avec lui en PSM ? Que faisiez-vous ?

Theme 3 : les activités de son enfant
L'objectif du troisieme theme concernait les activités extra-scolaires notamment celles
se rapportant a la littératie.
Les questions préparées au préalable étaient :

10. Qu'est-ce que votre enfant fait a la maison ?

11. A quels jeux aime-t-il jouer ?

12. Il regarde la télé ? Il utilise I'ordinateur, les tablettes ?
13. Vous allez au parc ? 1l joue avec d'autres enfants ?
14. Est-ce que votre enfant aime les histoires ?

15. Vous allez a la bibliothéque ?

16. Vous lisez des histoires a votre enfant ?

Theme 4 : I'ELCO
L'objectif du quatrieme theme était de connaitre les dispositions des mamans vis-a-vis
de I'ELCO et d'inférer ainsi I'importance accordée a la L1, et corrélativement, a la L2 de leur
enfant.
Les questions préparées au préalable étaient :

17. L'année prochaine votre enfant entre au CP%. Est-ce que vous aimeriez
inscrire votre enfant au cours de "langue" ?
18. Pour quelles raisons ?

Avant de conclure, nous aimerions revenir brievement sur les relations entre les
personnes interviewées et nous-méme durant les entretiens. En effet, la difficulté majeure que
rencontrent les jeunes chercheurs est de se servir de la trame de I'entretien, des parties qui la
composent, des questions qu'elle comporte, de maniere trop directive et directe, conduisant ainsi
les interviewés (mamans et enseignantes dans notre cas) a répondre de maniere succincte aux
guestions posées (Borg, 2006 : 207-208). Aussi pour accorder une grande liberté a la parole des

enseignantes et a celles des mamans, condition sine qua non de la valeur, de la pertinence et de

110 Actuellement, le cours préparatoire (CP) est la premiére année du cycle 2 qui suit directement la scolarisation
en école maternelle (cycle 1).
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la richesse des entretiens durant lesquels les participantes s'exposent, nous avons fondé nos

entretiens sur les relations interpersonnelles.

Pour mener nos entretiens dans un climat de confiance propice a la liberté de paroles,
nous avons bénéficié de la confiance et des liens tissés avec les enseignantes tout au long des
trois années durant lesquelles nous avons fréquenté leur école. Si ces dernieres se dévoilaient
au fil de I'entretien, nos échanges informels!!! ultérieurs nous ont permis de mieux nous
connaitre. Ainsi s'est établie une proximité favorable a la liberté de parole. En ce qui concerne
plus spécifiquement les EDM, nous n'avons a aucun moment encouragé ou manifesté un
quelconque sentiment qui aurait pu inciter les enseignantes a considérer que nous avions une
préférence pour telle attitude ou tel comportement envers ces enfants (par exemple le recours a
des activités bi/plurilingues en classe). Cette neutralité affichée a permis aux enseignantes de
ne pas adapter leur agir professoral et/ou leurs commentaires a de probables attentes. Nous
avons ainsi préservé une certaine forme de neutralité propice a la liberté de pensée.

En ce qui concerne les mamans, notre implication au sein de I'école comme formatrice de FLE
a contribué a créer des relations'? et a rendre nos échanges ouverts. Ces liens''® ont instauré
un sentiment de confiance et de proximité. Les mamans nous ont parlé facilement et
ouvertement lors de nos entretiens et craignaient peu de s'exprimer en francais. Pour celles qui
n‘avaient pas bénéficié de la formation susmentionnée, elles nous ont rencontrée a différentes
reprises a I'école. L'enseignante de PSM nous avait alors présentée comme une doctorante
menant une étude sur l'apprentissage du francais. Aussi, lors des entretiens, elles ont

particulierement été sensibles a la question des langues.

5.3.3 Le déroulement des entretiens

Au niveau pratique, nous avons interviewé les mamans et les enseignantes a la fin de la
période de recueil de données soit, respectivement, aux mois de mai et de juin 2015, au sein de
I'établissement scolaire. Afin de ne pas engendrer un sentiment d'embarras, les entretiens ont

été enregistrés a l'aide de la caméra sans que son objectif soit dirigé vers les participantes. Nous

Hiy s'agissait de conversations ordinaires, de discussions a batons rompus, portant sur des sujets variés comme

les vacances, les loisirs, la maternité, la vie de nos enfants, le temps qu'il fait, etc.

112 | ors des cours de FLE dans le cadre de I'école ouverte, nous avons échangé et abordé de nombreux thémes
portant sur soi et son entourage (thémes relevant en grande partie des descripteurs du niveau Al du CECR).

113 Ainsi, par exemple, les mamans ont rencontré nos enfants, dont notre tout jeune bébé qui suite a des difficultés
de garde, a assisté aux cours de FLE a I'école Dieppe. Les mamans m'ont vu ainsi allaiter et se sont occupées de
mon enfant tout en discutant (en francais) de leurs grossesses et de leurs enfants.
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prenions simultanément des notes manuscrites pendant les échanges. Nous avons ainsi

conservé, de ces échanges, des données audio et manuscrites.

Au niveau de la participation, les quatre enseignantes en poste a I'école Dieppe durant
I'année scolaire 2014/2015 ont participé a notre enquéte par entretien. Par souci de
confidentialité, nous indiquons les enseignantes par la lettre E suivie un numéro allant de 1 a 4
(soit E1, E2, E3 et E4) et qui ne se rapporte pas au niveau de la classe dont elles étaient en
charge. Chaque enseignante a été interrogée individuellement. La durée des entretiens est en
moyenne d'une heure'4. En ce qui concerne les mamans, cing d'entre elles*®

entretiens : les mamans de MUB, de MUS, d'ENE, d'ALI et de BER. Chaque entretien a duré

ont participé aux

en moyenne une demi-heure. Nous n'avons rencontré aucune difficulté particuliere®.

114 Seul I'échange avec E1 est d'une durée sensiblement plus courte. Nous y reviendrons dans les résultats.

115 Une maman n'a pu venir a notre rendez-vous et nous n'avons pu organiser un autre entretien ; une autre maman
avait déménagé et son enfant ne fréquentait plus I'école maternelle Dieppe depuis la fin de la moyenne section.
116 |_ors des entretiens menés avec la maman de MUB et d'ENE, nous avons reformulé nos questions et simplifié
nos propos afin qu'elles puissent mieux saisir nos intentions et nous comprendre.
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Chapitre 6/ Le traitement des données

Notre méthode de recherche comprend quatre procédés distincts qui nous ont permis de
recueillir des données hétérogénes. Notre premiere tache ft de transcrire ces données (chapitre
6.1) en préservant des techniques de transcription similaires. L'exercice de transcription nous a
engagée dans un premier type d'analyse. Pour ce faire, nous avons opéré une sélection des
données conservées (chapitre 6.2). A partir des premiers éléments ainsi repérés, nous avons
procédé a la constitution de nos corpus. Nous avons ainsi organisé nos données en trois corpus
: le corpus CLASS, le corpus LANG et le corpus ENTRE (chapitre 6.3). La sélection des
données ainsi que la constitution des corpus ont été pensées afin d'assurer la cohérence de notre

démarche scientifique associant la DDLE et la RAL2.
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6.1 Les transcriptions

L'exercice de transcription n'est pas un acte neutre (Rispail, 2011 : 173). En effet, il
suppose, premierement, de sélectionner parmi les données brutes celles qui seront pertinentes

pour réaliser les analyses. Cette sélection a deux conséquences.

La premiére conséquence est que les choix opérés devaient résulter de réflexions quant
aux objectifs visés par les analyses. Dans notre cas, il s'agissait notamment de préserver des
données comparables au sein du corpus LANG. La seconde conséquence a été d'exclure ainsi

une partie des données de nos corpus principaux.

Deuxiemement, comme l'indique Francine Cicurel (2011b :247-248), I’acte de

transcription présente ses limites :

- La tendance a surinterpréter le sens d'un événement en le considérant comme ayant plus de
retentissement qu'il n'en a en réalité ;

- Le fait que les différents modes de contact ne peuvent étre tous pris en compte : le contact visuel, les
gestes, l'intonation, le rythme, le ton etc. sont pour une bonne part absent de la transcription ;

- Latendance & oublier que I'histoire interactionnelle des sujets échappe a l'analyste qui vient en un
point X du déroulement de l'interaction.

Pour pallier a ces difficultés, avant toute transcription, il est impératif d'écouter, de réécouter, a
de multiples reprises, les enregistrements effectués. Dans un premier temps, nous avons procédé
a la transcription de l'intégralité de nos données. Cette tache fastidieuse, nous a permis d'une
part d'éviter d'accorder trop d'importance a un fait singulier et d'autre part de repérer au sein des

données les événements significatifs.

Troisiemement, la variété des systémes de transcription, les discussions autour de leur
validité (Kerbrat-Orecchioni, 1990, 2005 ; Von Minchow & Rakotonoelina, 2006) rendent la
transcription des données d'autant plus délicate. 1l est effectivement difficile d'appliquer tel ou

tel modele (Auer, 1996), chacun présentant ses intéréts et ses limites.

Dans notre situation, les données provenaient de trois types distincts d'enregistrement :
les captations audiovisuelles (en situation semi-guidée et en classe), les enregistrements audio
(des entretiens), les enregistrements manuscrits (en situation semi-guidée, en classe et en
entretien). Aussi, nous avons d'une part adapté nos techniques de transcription en fonction des
types de ressources et dautre part veille a I'homogénéité du format de transcription.
Concrétement, nous avons utilisé le logiciel CLAN (Mac Whinney, 2012) pour transcrire les
données audiovisuelles. Ainsi les modalités de transcription des captations vidéo répondent, en
partie, aux possibilités offertes par cet outil informatique. Pour les enregistrements audio et
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manuscrits, nous avons transcrit les données a l'aide d'un logiciel de traitement de texte.
Toutefois, pour homogénéiser notre procédure, nous avons employé des principes de codage

identiques.

6.1.1 Le codage des énoncés verbaux

Le passage de l'oral a I'écrit n'est pas chose évidente (Baude & ali., 2006). De ce fait,
I'exercice de transcription a nécessité des heures et des heures de travail, de relecture, de

corrections, de vérifications afin d'homogénéiser nos transcriptions.

De la perception de I'oralité a I'enregistrement écrit

Lors des transcriptions, les données orales subissent des transformations dues aux écarts
entre les formes orales et les formes écrites. Pour limiter les écarts dus a la transformation de

données orales en traces écrites, nous avons rigoureusement appliqué les mémes regles.

Nous avons décidé de reporter sous une forme écrite standard les énoncés oraux issus
de nos données. Les principales difficultés rencontrées furent I'absence de perception auditive
des marques du pluriel et des perceptions altérées qui peuvent conduire a des transcriptions
variées. Pour réaliser nos choix, nous nous sommes appuyée sur notre connaissance de la
situation et du contexte de communication. Ces indications nous ont permis d'interpréter et de
transcrire l'oralité en respectant les normes de I'écrit. De ce fait, nous avons majoritairement

respecté les accords morphologiques du francais lors du passage de I'oral a I'écrit.

Ainsi, par exemple, le son [e] prononcé a la fin de lexemes verbaux ont été transcrits
soit par la terminaison "er" des verbes du premier groupe, soit par le signe graphique "é"
marquant I'emploi du participe passé du verbe, en concordance avec les temps verbaux utilisés
par I'enfant précédant ou suivant I'énoncé considéré. Au niveau des perceptions altérées, il nous
a été, par exemple, difficile de savoir si [i] mange correspondait a un énoncé comprenant le
pronom personnel sujet il énoncé sous une forme elliptique ou bien s'il s'agissait de I'emploi de
la conjonction et, prononce [i], suivi du verbe manger conjugué au présent de lI'indicatif. Aussi,
lorsque les éléments contextuels et situationnels ne nous permettaient pas de transférer I'oral
sous une forme écrite fidele, nous le mentionnions explicitement et ouvertement afin que les

éventuels biais induits par ce type de difficultés soit porté a I'attention de tous.
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Le découpage des énoncés en propositions

Le flux continu de paroles demandait a étre organisé en un ensemble structuré. Nous
avons ainsi décliné en tours de paroles'’ (indiqués TP) les interactions en classe. En situation

semi-guidée, nous avons transcrit les énonces des enfants en propositions.

En effet, le découpage des énoncés en clauses se révele important lors des analyses, par
exemple pour le calcul de la longueur moyenne des énonceés, indicateur de la richesse lexicale
des productions des sujets de nos cohortes. Pour couper les énonces en propositions, nous nous
sommes appuyeée sur les recommandations de Ruth Berman et Dan Isaac Slobin (1994 : 660-
666). Ajoutons que les sujets de notre cohorte bilingue ont été invités a s'exprimer dans la L2.
Aussi, leurs énoncés ne se confortent pas nécessairement a I'organisation syntaxique de la
phrase francaise. Des lors, il nous a fallu décider des regles a suivre. Pour illustrer les difficultés
rencontrées dans le découpage des énoncés ainsi que notre procédure, nous présentons deux

extraits issus des données langagiéres recueillies en situation semi-guidée.

Dans l'extrait 6.1, MUB formule I'énoncé suivant : « ¢a dire il+y+a pas de maman ».
Cet énoncé ne présente pas de difficultés particuliéres. En nous appuyant sur notre connaissance
partagée de la situation communicative, nous avons interprété ce passage comme signifiant
"I'étoile de mer dit je ne suis pas ta maman". Nous lI'avons ainsi transcrit en deux propositions

distinctes :

TP LOC CONTENU
1*MUB: cadire.
2 [*MUB:| il+y+a pas de maman.

%com: [pages 7-8, étoile de mer.
Extrait 6.1 : MUB_5;4_T7_PPB

Dans l'extrait 6.2, MUB dit : « et le tortue (i)l y a pas de dire maman au revoir. ». Dans
cet exemple, les paroles de I'enfant ont nécessité une interprétation plus élaborée. En effet,
I'ordre d'apparition des mots au sein de I'énoncé de MUB ne nous a pas permis de respecter
I'ordre des mots dans la syntaxe francaise : sujet grammatical suivi du verbe de parole (ici "et
le tortue dire™) puis séquence existentielle suivie de son complément (ici "(i)l y a pas de
maman") et enfin I'adverbe signalant une prise de conge (ici "au-revoir"). Notre connaissance

du support et de la fagon de présenter les données par I'enseignante lors de la narration de cette

W pour les difficultés a délimiter les tours de parole, nous pouvons consulter : KERBRAT-ORECCHIONI,
CATHERINE, 1990, Les interactions verbales, tome 1, Paris : Armand Colin, pp.159-192.
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histoire en classe de PSM nous ont permis de comprendre I'énoncé de I'enfant comme suit : "et
la tortue dit je ne suis pas ta maman au revoir". De ce fait, nous avons découpé I'énoncé de

MUB en quatre clauses comme sulit :

TP LOC CONTENU

1 |*MUB: et le tortue.
%com: | pages 11-12, tortue.
2 |*MUB:| (i)l+y+a pas de.
%com: | pages 11-12, tortue.

3 *MUB: dire maman.
%com: | pages 11-12, tortue.
4 *MUB: au-+revoir.

%act: | MUB tourne la page.
Extrait 6.2 : MUB_5;4 T7_PPB

Nous aurions pu décider de respecter au mieux la syntaxe francaise. Par souci de vérité et de
conformité a la production des sujets de nos cohortes, nous avons préféré respecter l'ordre
d'apparition des termes au sein de I'énoncé de I'enfant.

La transcription des énoncés en L1

Lors des échanges en classe et en situation semi-guideée, il est arrivé que les locuteurs
s'expriment dans une autre langue que le francais. Or, nous ne parlons ni le turc, ni I'arabe
marocain ou toute autre L1 présente en classe de PSM. Notre absence de connaissances des L1
ne nous a ni permis de mesurer l'influence de la L1 dans les lectes des sujets bilingues ni
d'analyser, dans toute leur ampleur, les possibles transferts linguistiques. Dans le cadre de la

transcription, trois configurations s'offraient a nous pour le traitement des L1.

Premierement, nous ne pouvions pas indiquer avec certitude si la langue employée
correspondait a la L1 mais la longueur de I'énoncé nous conduisait a estimer que le recours a
cette langue était possible. Dans ce cas, nous indiquions, d'une part, sur la ligne locuteur, le
code xxx et, d'autre part, sur la ligne %com : incompréhensible ou L1 ? Deuxiémement, lorsque
nous avions de fortes présomptions de I'emploi de la L1, nous avons indiqué d'une part, sur la

ligne participant, le code yyy et, d'autre part, sur la ligne %com: L1?.
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Enfin, lorsque nous pouvions repérer et identifier le terme employé en L1, nous indiquions sur
la ligne locuteur le recours a la L1 par le code yyy et donnions la traduction du mot en frangais

sur la ligne %com:, comme l'illustre I'extrait 6.3 :

TP LOC CONTENU

1 *ESL: yyy.
%com: | L1 balik pour poisson.
Extrait 6.3 : ESL_4;4 T5 PPB

Ainsi plusieurs termes ont été traduits!®

, par exemple, lI'expression sdyle (dis-le) ou des mots
courants comme anne (maman), baba (papa), dede (grand-pére) corap (chaussette), gémlek
(chemise), sapka (chapeau), yengec (cabe), balik (poisson), bir (un), iki, (deux), G¢ (trois) et
evet (oui), etc. Nous avons procédé a la traduction en francais des énoncés formulés en L1 avec

parcimonie afin d'éviter tout risque de surinterprétation.

6.1.2 Le codage des données non verbales

La communication non verbale fait partie intégrante des échanges. Traditionnellement,
cet aspect des échanges est décrit au sein de commentaires.

De ce point de vue, les commentaires des transcripteurs, figurant souvent entre
parenthéses, sont significatifs. Ils renvoient en effet a des phénomenes qui ne sont
pas transcrits mais décrits. La description du phénoméne renonce alors a appliquer
les conventions de notations pour le représenter et exhibe ainsi les limites du
systéme de transcription adopté, tout en les dépassant par la proposition d’une
description qui considere le phénoméne dans sa globalité. (Mondada, 2000 : 6)

Au sein de nos données, la part non verbale des échanges comprenait les locuteurs, les
gestes et I'histoire conversationnelle. Ces informations ont été majoritairement transcrites sur

les lignes *loc, %act et %com dans le logiciel CLAN.

Codage des sujets
Pour coder les enfants identifiés, nous avons utilisé les trois premieres lettres de leur
prénom. En situation de classe et en situation semi-guidée le code employé pour désigner
I'enseignante est *ENS. Lors des entretiens, nous indiquons les enseignantes par la lettre E
suivie d'un numéro allant d’un a quatre. Pour les mamans, nous indiquions leur réle suivi du

code de leur enfant comme par exemple, MAMMUB pour la maman de MUB.

118 pour procéder a une traduction compléte des énoncés en L1 et éviter toute mauvaise interprétation, il aurait été
nécessaire de solliciter des traducteurs externes qui auraient accepté de procéder a I'écoute de I'intégralité de nos
enregistrements.
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Pour les données issues de l'observation participative, nous indiquions le locuteur en
fonction de son role comme, par exemple, *ATSEM pour I'aide maternelle. Lorsque l'identité
du locuteur nous était inconnue, nous le mentionnions *INC. Toutefois, si les données nous le
permettaient, nous avons été plus précise. Ainsi, pour les enfants, nous avons utilisé les lettres
*ENF suivies d'un numéro et, dans la mesure du possible, veiller a préciser si I'enfant était
monolingue ou bilingue parleur en frangais. De ce fait, nous avons distingué, d'une part, les
éléves francophones par les lettres *ELV suivies d'un numéro et, d'autre part, les éleves dits
allophones par les lettres *EDM suivies d'un numéro. Les adultes non identifiés sont indiqués
par les quatre lettres *ADLT suivies par un numéro. Précisons que, en classe, nous nous
sommes concentrée sur les paroles de I'enseignante qui, par son statut et son réle, est le chef
d'orchestre des échanges. Aussi, lorsque plusieurs éléves parlent en méme temps, nous les avons
codés par *CLASS.

Le tableau 6.1, condense I'ensemble des codes employeés pour indiquer les participants :

PARTICIPANT | CODE
identifié
Enseignante *ENS
Enfant identifié *BER
Observateur (nous-méme) *EXP
Acteur dans I'école (rble) *ATSEM
Non identifié

Participant *INC
non identifié
Adulte non identifié *ADLT
Enfant non identifié *ENF
Eléve francophone *ELV
Eléve dit allophone *EDM
Plusieurs éleves *CLASS
Maman identifiée *MAMBER
non identifiée *MAMENF1

Tableau 6.1 : Codage des participants aux interactions observées en classe

La lecture du tableau 6.1 montre que I'identification précise des participants a I'échange ne fut

pas toujours aisée.
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Codage des parameétres non linguistiques

L'utilisation de CLAN nous a permis de transcrire les commentaires relatifs aux
parametres non linguistiques dans le corps de nos transcriptions. Pour ce faire nous avons utilisé
les lignes %com et %act du logiciel. Nous avons classé les parametres en fonction de deux

critéres : les gestes vocaux-acoustiques (Cosnier & Brossard, 1984) et les gestes physiques.

Les gestes vocaux-acoustiques ont été indiqués au sein de I'énoncé et/ou mentionnés

dans la ligne %com. Les conventions adoptées sont précisees dans le tableau 6.2 :

Conventions de transcription | Type de geste vocal
Ligne *LOC:
: (court) allongement de voyelles.
.2 (long)
1. énoncé inacheveé
XXX incompréhensible ou
onomatopée
yyy silence
@) contraction
ex : j(e) sais pas.
[ passage peu compréhensible
! exclamation
? interrogation

Ligne %com:
les chevauchements de paroles
chevauchement de paroles, mmm' LOC. | ex : %com: chevauchement de paroles 'hm hmm' EXP.

'mmm' 2 occu plusieurs occurrences d'une expression (mot ou suite de
mots)
mal prononcé 'mmm’ pour 'mmm'’ les mots mal prononcés
répétition répétition d'une expression d'un tour de paroles a l'autre
répéte répétition d'un mot apres EXP
répond a EXP réponse a EXP
doucement, hésite, rythme chanté, soupire, marmonne,
Particularités acoustiques chuchote, dissocie chaque syllabe.

Tableau 6.2 : Conventions de transcription
En ce qui concerne les gestes corporels, nous en avons relevé cing types. Il s'agit des
pointages, de la manipulation des supports, des actions (se lever, se moucher, etc.), des regards,

et des comportements spatiaux (Argyle, 1988). Ils ont été décrits, le plus précisément possible,

a la ligne %act.
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La lecture du tableau 6 et des modalités de transcription des gestes, montrent que nous
n'avons pas utilisé toutes les options du logiciel CLAN''®, Cependant, nous avons veillé & étre
suffisamment précise dans nos transcriptions pour inclure les aspects non verbaux dans I'étude

des comportements communicatifs des EDM.

Codage de I'histoire conversationnelle
L'histoire conversationnelle et la situation de communication sont des parameétres qui
favorisent la compréhension des buts conversationnels et des autoréférences dialogiques. En
effet, un échange peut se construire sur une connaissance partagée de significations ayant pris
un sens pour les colocuteurs dans les échanges précédents (Anderson, 1999)*2° ou au cours de
I'échange. De ce fait, la communication ne peut étre restreinte a un simple transfert

d'informations. Elle constitue une rencontre.

En situation d'entretiens semi-guidés, I'histoire conversationnelle prend toute son
ampleur. En effet, nous avions accordé une grande liberté a la parole des personnes
intervieweées. Aussi, leur discours ne suivait pas une trame linéaire. Il se caractérisait par des
retours sur des thémes déja abordés, par l'inclusion plus importante du colocuteur dans
I'interaction, avec I'emploi de termes comme "tu vois" (E1) par exemple, par la répétition ou la
reformulation d'éléments deja énoncés. Aussi, afin d'en dégager les éléments favorables a la
constitution de notre corpus ENTRE, avons-nous procédé a de multiples écoutes des

enregistrements audio, avant de procéder a la transcription des données.

119 Ceci s'explique par le fait que notre connaissance de l'outil faisait suite a notre formation Nous avons suivi une
formation au logiciel CLAN Notation, annotation et analyse de corpus multimodaux avec CLAN, organisée par le
consortium IRCOM « corpus oraux et multimodaux », les 17 et 18 novembre 2014 a Poitiers.

120 Anderson, Patrick, La didactique a I'épreuve du sujet. Nous pensons notamment a l'exemple de Patrick
Anderson tiré du film Tchao Pantin ou I'expression cuire un ceuf ne peut prendre tout son sens qu'a partir du
moment ou elle est intégrée non seulement a des compétences sociolinguistiques mais aussi a celle des rapports
entre les protagonistes et de I'histoire conversationnelle.
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En situation d'observation participative, il nous a fallu indiquer les parametres extérieurs
a I'échange verbal (5.2.3). L'ensemble de ces informations (parameétres 1, 3, 4, 5, 6, 7, 8 et 9)
ont été préservees sous la forme de commentaires précédant la transcription, et a la fin de celle-

ci, comme l'illustre I'extrait 6.4 :

Parametres de l'interaction
1. Cadre spatio-temporel Salle de classe
15 septembre 2014 - 9 heures 30 - Fin du temps d'accueil
2. Participants 2:ENS _EDM1
Asymétrie
3. Objectif Gestion de la classe
4. Histoire conversationnelle | ENS vient de demander a la CLASS de ranger la salle
5. Interaction Orale _face a face
6. Normes d'interaction Non didactique
7. Genre de discours Conversation ordinaire
8. outils didactiques Néant
9. Ressources Néant
TRANSCRIPTIONS

TP LOC Contenus
1 EDM1 yyy

%com: silence

%act: EDML1 s'approche de I'ENS
2 ENS oui

%act: ENS se tourne vers EDM1
3 EDM1 caca
4 ENS je veux faire caca yyy.

%com: L1 soyle = 'dis-le'
5 EDM1 caca
Parametre 4 I'enfant part aux toilettes accompagné de I'ATSEM

Extrait 6.4: CLASS_ACCUEIL_15092014

En situation semi-guidée, la procédure mise en place pour recueillir les productions
verbales des sujets de nos cohortes s'est déroulée en plusieurs étapes qui ne se rapportaient pas
directement a la tiche communicative demandée. De plus, plusieurs supports ont été utilisés
lors d'une méme session. Enfin, les sujets ont parfois dévié de la tdche communicative
demandée. De ce fait, le début ainsi que la reprise de la tache s'inscrivaient dans I'histoire
conversationnelle et ont influencé les formes et les fonctions des ressources langagieres
employées par les enfants. Lors de la transcription, il nous a fallu délimiter les productions

verbales directement associées a la tache verbale demandée et en fonction des supports.
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Plus précisément, de T7 a T9 nous éteignions la caméra avant de donner au sujet le
support associé a la tache verbale demandée. Cependant, tel ne fut pas le cas de T1 a T7 ou
I'ensemble de notre échange a éeté enregistré. Chacune de ces méthodes a ses avantages et ses
inconveénients.

En effet, I'enregistrement en continu de la session nous interroge sur les limites de la tache

comme le montre I'extrait 6.5 :

TP|LOC |CONTENU

1 |*MUS:|la loup.

%act: | MUS regarde le verso de la page de couverture

2 |*EXP: |hopla!

%act: | MUS tourne les pages pour arriver au début de I'histoire, p. 1-2
3 |*EXP: |tu peux le laisser |a regarde comme c¢a (..) plus facile.

%act: | EXP aide MUS a poser correctement le support JIMHC.

4 | *MUS: | un loup.
Extrait 6.5 : MUS_4;8_, T6_JMHC

Dans l'extrait 6.5, si au TP1 MUS a commencé a parler dés qu'il était en possession du
support, lorsqu'il se trouve a la premiére page du livre, au début de I'histoire, il mentionna une
deuxiéme fois le personnage du loup. Ou devons-nous faire débuter la tache ? Au moment ou
I'enfant recut le support, soit au TP 1 ? Ou alors, au moment ou le sujet fut au début de I'histoire,
soit au TP 4 ? En outre, dans l'extrait présenté, nous devions également déterminer si [la]
correspond au déterminant, I'article défini féminin "la", ou alors a I'adverbe déictique de lieu
"la". Nous avons décidé de transcrire le son [la] en nous référant aux informations fournies par
le contexte d'énonciation. Ainsi, c'est uniquement lorsque le phonéme [la] est accompagné du
geste de pointage, que nous l'avons interprété comme correspondant a lI'adverbe déictique de
lieu. Les choix opérés pour délimiter les productions verbales relatives a la tache demandée ont
une incidence sur les analyses. Pour I'extrait ci-dessus, par exemple, devons-nous considérer
que MUS a introduit le personnage du loup au TP 1 a l'aide d'un syntagme nominal défini
féminin (la loup) ou estimer que la premiere mention du personnage au sein d'un discours de
type narratif a lieu au TP 4 a l'aide d'un syntagme nominal indéfini (un loup) ? Aussi, pour nous
aider a délimiter le début et la fin d'une tache nous nous sommes référée aux pages consultées

par les sujets lors de leurs productions verbales et a I'histoire conversationnelle.

L'interruption de l'enregistrement (T7 a T9) nous a permis de marquer plus
significativement les frontiéres des taches verbales. Cependant, nous ne pouvions ainsi capter

les échanges plus libres. Or, ces derniers, qui se déroulaient en dehors ou entre les taches, nous

173



ont fourni des données intéressantes a exploiter dans le cadre des analyses. L'enregistrement en
continu nous a permis de conserver ce type de données. Toutefois, pour homogeénéiser nos
analyses du développement des moyens langagiers francais, nous ne les avons pas directement

inclus dans le corpus LANG.

6.2 La sélection des données

Les procédés de recueil de données nous ont permis de collecter un volume conséquent
de données. Nous comptabilisons un total de vingt-six heures et vingt-sept minutes
d'enregistrement répartis comme suit : deux heures trente-six minutes et trente-deux secondes
d'enregistrements de la classe de PSM, sept heures et deux minutes'?* des entretiens ainsi que
seize heures et trente-cing minutes d'enregistrements de séances semi-guidées. Pour pouvoir
procéder a des analyses systématiques (Bigot, 2005), nous avons travaillé sur des corpus plus
restreints. Précisons toutefois que, conformément a notre volonté d'aborder la problématique de
I'appropriation précoce dans toute sa complexité, nous ne manguerons pas de mentionner ce qui
est demeuré hors de notre sélection au sein de nos conclusions afin de faire émerger d'autres
explications.

A partir des notes que nous avons prises durant nos entretiens (avec les enseignantes et les
mamans) et nos observations (en classe et en situation semi-guidée) de leur lecture et relecture,
de I'écoute des enregistrements, nous avons procedé a une premiére sélection des passages a

transcrire.

6.2.1 La sélection des données des entretiens aupres des enseignantes

Pour sélectionner les passages des entretiens auprés des enseignantes qu'il nous
importait de transcrire, nous avons procédé a une premiéere analyse de contenu thématique
(Paillé & Mucchielli, 2012 : 231-314). Nous avons retenu les thémes suivants : i) difficultés
rencontrées dans I'enseignement aupres des éléves dits allophones ii) pratiques de classe mises
en ceuvre pour travailler dans le domaine langagier 1i1) adaptations des pratiques aux spécificités

des éléves dits allophones iv) bi/plurilinguisme.

121 |_a durée totale des entretiens menés avec les enseignantes est de quatre heures vingt-neuf minutes et vingt-sept
secondes dont vingt-cing minutes et quinze secondes avec E1, cinquante-sept minutes et trente-six secondes avec
E2, une heure seize minutes et quarante-six secondes avec E3 et une heure et cinquante minutes avec E4. La durée
totale des entretiens menés aupres des mamans est de deux heures quarante-sept minutes et trente-quatre secondes
dont quarante et une minute avec la maman de MUB, quarante-neuf minutes avec celle de MUS, quarante-cing
minutes avec celle d'ENE, trente-cing minutes avec celle d'ALl, et enfin vingt-six minutes avec celle de BER.
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Nous avons transcrit et regroupé les passages relatifs a ces thématiques.

6.2.2 La sélection des données des entretiens aupres des mamans

Pour procéder a la sélection des données issues des entretiens menés aupres des mamans
des enfants de notre cohorte bilingue nous avons retenu deux criteres. Il s'agissait d'une part
d'accéder a la perception des pratiques langagieres des enfants par les mamans, notamment la
langue employée. Et d'autre part, de connaitre les intentions des mamans quant a l'inscription
de son enfant a I'ELCO. Nous avons ainsi regroupé nos données en fonction des quatre
thématiques suivantes :

1. Langues de communication de I'enfant (et contexte)

2. Langues utilisées lors des activités pratiquees par I'enfant
3. Choix de l'inscription en classe ELCO

4. Raisons de ce choix

Les thémes un et deux nous ont permis d'accéder aux pratiques langagieres déclarées de I'enfant
et de son entourage. Les themes trois et quatre laissaient émerger I'importance accordée par les
mamans & la transmission de la L1. Ainsi, nous accédions aux dimensions identitaires et

affectives dans les représentations des mamans du bilinguisme de leurs enfants.

6.2.3 La sélection des données des enregistrements des cohortes

Les données recueillies lors des productions enfantines recueillies en situation semi-
guidée sont les plus volumineuses. La durée totale de I'enregistrement de I'enseignante effectuee
afin de recueillir des données exploitables en vue d'analyses comparatives est de quatorze

minutes.
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Le tableau 6.3 détaille la durée des enregistrements en fonction des sujets :

Sujets bilingues Durée des enregistrements

MUS 55 min et 35 secondes

MUB 2 heures 43 minutes

ENE 1 heure 39 minutes et 26 secondes
ALl 4 heures 03 minutes et 45 secondes
ESL 1 heure 15 minutes et 47 secondes
BER 1 heure 47 minutes et 50 secondes
EMH 2 heures 04 minutes et 12 secondes
Sujets monolingues | Durée des enregistrements

MELO 10 minutes et 30 secondes

KEL 20 minutes et 58 secondes

JAD 21 minutes et 26 secondes

OPH 15 minutes et 39 secondes

MEL 04 minutes et 15 secondes

ENZ 31 minutes et 06 secondes

NIN 15 minutes 43 secondes

MAG 07 minutes et 17 secondes

Tableau 6.3 : Durée des enregistrements cohorte bilingue et monolingue

Les différences dans les durées d'enregistrement s'expliquent par la volonté des enfants de

participer aux sessions.

6.3 La constitution des corpus dans une approche co-disciplinaire

A la fin de notre recueil de données et de nos transcriptions, nous avions en notre
possession un volume conséquent de données a traiter. Nous avons organisé cet ensemble en
trois corpus principaux. Les contenus des corpus ont été pensés de maniére a rendre visible
I'interrelation entre la DDLE et la RAL2.

6.3.1 Le corpus LANG

L'ensemble du corpus LANG a été divisé en sous-corpus en fonction des sujets et des
supports. Ce procédé nous a permis de nous assurer de la cohérence des contenus des sous
corpus au nombre de trois. Le premier est celui de la cohorte bilingue. Il s'agit d'un corpus
longitudinal. Le deuxieme est celui de la cohorte monolingue. Le troisieme est le sous-corpus
de I'enseignante. Les deux derniers sous-corpus sont des corpus transversaux. Nous avons
souhaité constituer un tel corpus dans l'objectif d'effectuer des comparaisons dans une

perspective acquisitionniste et didactique.

Pour homogénéiser I'ensemble nous avons sélectionné les données qui se rapportent

directement aux taches verbales.
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Le sous-corpus bilingue

Le tableau 6.4 indique la durée totale d'enregistrement des productions verbales
(exprimée en minute 'min’ et seconde 's") des sujets de notre cohorte bilingue en fonction des

sujets et des supports :

SUJET | JMHC CH CANARD | PPB DESA PSB CML+F | PAQUES | TOTAL

MUB 8 mn |7 mn|{0min28s |5 min|9 min|1 min|{1l min]|/ 34 min
44s 34s 655 33s 12s 02s 38s

MUS 10 min |3 min |4min33s |9 min |11 min {8 min|3 min [ 0min51s | 52 min
64s 22s 19s 45s 12s 28s 34s

ENE 4 min|{6 min|6minl7s |1 min|14 min |5 min |/ / 38 min
28s 52s 31s 13s 26s 47s

ALl 10 min | 6 min | 4minl7s | 13min [ 11 min | 8 min |/ Omin59s | 55 min
02s 26s 09s 59s 51s 43s

ESL 5 min |/ 2min00s |3 min|{5 min|1 min|{0 min|1min20s |19 min
12s 17s 36s 08s 56s 29s

BER 5 mn|3 mn|1min32s |7 min|{3 min|4 min |/ / 26  min
24s 47s 28s 29s 04s 12s

EMH 11 min |4 min |3min21s |5 min|{7 min|2 min|1l min]|/ 35 min
32s 01s 28s 16s 05s 40s 23s

TOTAL | 57 min | 32 22 min | 46 min | 63 30min | 7 min | 3min10s | 262 min
565 min 28s 17s min51s 58s 06s 46s

02s

Tableau 6.4 : Durée des enregistrements, sujet et support, cohorte bilingue

Les sous-corpus langagiers longitudinaux de la cohorte bilingue comprennent un peu

plus de quatre heures de données enregistrées transcrites dans leur intégralité.

Les productions en francais des EDM se caractérisent par leur briéveté. Ce phénoméne
s'explique d'une part par les difficultés a entrainer la parole des enfants en général et davantage
encore par l'absence de partage de leur L1 ce qui a engendré une situation de communication
ou seule la L2 était commune aux interlocuteurs. Ces conditions ont certainement influé sur les

productions des enfants.

Lorsque nous proposons des extraits issus du sous-corpus bilingue, nous mentionnons
le sujet, I'age de I'enfant, la session a laquelle le recueil de données s'est déroulé et le support
qui a servi a initier le discours. Ainsi, MUB_5;4 T7_PPB signifie qu'il s'agit des données
recueillies aupres de MUB, agé de cing ans et quatre mois. La session s'est déroulée a T7 et le

support utilisé fut I'ouvrage jeunesse Petit Poisson blanc.

L'ensemble des transcriptions des productions en L2 des sujets de la cohorte bilingue

est disponible dans I'annexe B.
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Le sous-corpus monolingue

Le tableau 6.5 indique la durée totale des enregistrements des sujets de notre cohorte

monolingue en fonction des supports :

Sujet JMHC PPB CANARD | CH DESA TOTAL
MELO [2min53s | 1min45s | 0min52s | 1min12s |/ 6 min 42s
KEL Imin25s | 2min00s | 2min35s | 2min59s | 1 min 50s 10 min 49s
JAD I1min47s |3min34s |5min31s | 2min03s | 2 min 17s 15 min 12s
OPH Imin34s | 1min56s |5min03s | 2min24s | 4 min 39s 15 min 36s
MEL 1min28s | 1min20s | 1min27s |/ / 4 min 15s
ENZ Imin27s | 1min49s | 2minl2s | 1min13s | 1 min 30s 8 min 11s
NIN 2min16s | 1min40s |2min00s |2 min11ls | 1 min49s 9 min 56s
MAG 1minl4s | Omin54s | 1min26s |2min28s | 1 min 15s 7 min 17s

TOTAL | 13 min 04s | 14 min 58s | 21 min 06s | 14 min 30s | 13 min 20s | 77 min 18s
Tableau 6.5 : Durée des enregistrements, sujet et support, cohorte monolingue

Tout comme pour les sujets de la cohorte bilingue, nous avons veillé a homogénéiser nos
données en incluant dans le corpus langagier transversal monolingue uniquement les
productions relatives a la tdche demandée. Etant donné que les sujets monolingues n'ont
participe qu'a une session de recueil des données, la durée des enregistrements en fonction des

supports est moins importante que pour celle des sujets de la cohorte bilingue.

Lorsque nous proposons des extraits issus du sous-corpus bilingue, nous indiquons le
sujet, le support, I'dge ainsi que la section de maternelle fréquentée au moment du recueil des
données. Ainsi, MELO_4;1 PSM_ JMHC signifie qu'il s'agit des données recueillies aupres de
MELO, agée alors de quatre ans et un mois. Le support utilisé était IMHC. MELO fréquentait

la petite section au moment du recueil de données.

L'ensemble des transcriptions des productions en frangais des sujets de la cohorte

monolingue est disponible dans I'annexe C.

Le sous corpus enseignante
Dans un souci d’homogeénéisation des corpus langagiers, nous avons exclu du corpus
langagier de I'enseignante les passages ou elle chante avec les éleves aprés avoir raconté les
histoires. De plus, I'enseignante n'a pas produit de discours a partir de I'ensemble des supports
utilisés aupres des sujets de la cohorte bilingue. De ce fait, nous n‘avons pas de données pour
les supports que I'enseignante n'a pas utilisés en classe (DESA, CH) et les supports qui n'ont

pas été utilisés auprés des sujets de notre cohorte monolingue (PAQUES, PSB, CML+F).
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Le tableau 6.6 indique la durée totale (exprimée en minute 'min' et seconde 's") des
enregistrements du sous-corpus de I'enseignante organisés en fonction des supports :

Supports | durée

JMHC 2 min 03s
CANARD | 4 min 28s
PPB 6 min 08s

TOTAL 12 min 39s
Tableau 6.6 : Durée des enregistrements, support, enseignante

Nous constatons que la durée des productions verbales de I'enseignante est sensiblement plus
longue que celle des sujets de nos cohortes. Ceci s'explique par la nature pédagogique de son

discours.

Lorsque nous proposons des extraits issus du sous-corpus enseignante, nous
mentionnons le sujet et le support. Ainsi, ENS_ JMHC indique qu'il s'agit de données issues du
sous-corpus de I'enseignante et recueillies lors de la production initiée a partir du support
JMHC.

L'ensemble des transcriptions des productions de I'enseignante du corpus LANG est

disponible dans I'annexe D.

6.3.2 Le corpus CLASS

Le corpus CLASS a été constitué a partir des données issues de l'observation
participante et des captations vidéo de la PSM. Notre longue fréquentation de I'école maternelle
Dieppe nous a permis de constituer un corpus presentant des situations de communication

variées et hétérogenes.

Pour organiser notre corpus CLASS, nous avons trié nos données en fonction du genre
d'interactions : interaction didactique, interaction semi-libre, interaction libre. Chacun de ces

genres d'interaction répondent a des caractéristiques spécifiques.

Ainsi, nous avons regroupé au sein des interactions de type didactique les eéchanges en
classe qui se caractérisent par la visée pédagogique affichée de [linteraction. Il s'agit
principalement des interactions de I'enseignante face a la classe ou un groupe d'éléves qui se
déroulaient lors d'activités précises : narration d'histoire, chant de comptines, chansons, etc. Les
interactions semi-libres comprennent les échanges entre I'enseignante, ou un adulte, et un ou
plusieurs éléves qui se caractérisent par une co-construction du discours. La visée pédagogique

des échanges demeure importante puisque les interactions semi-libres se déploient lors
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d'activités specifiques : APC, accueil, activités sportives, récréation, etc. Enfin, nous avons
regroupé dans la catégorie des interactions libres les échanges ou les locuteurs, enfants et/ou
adultes, pouvaient décider librement du theme de I'interaction. Ce type d'interaction apparaissait

par exemple au godter et lors des activités libres.

Lorsque nous proposons des extraits issus du corpus CLASS, les informations sont
indiquées comme suit : CLASS pour indiquer le corpus, TEMPS SCOLAIRE pour
contextualiser en partie I'extrait proposeé et NNN201N, pour indiquer la date d'enregistrement
des données. Ainsi " CLASS_ACCUEIL_15092014" signifie que les données sont tirées du
corpus CLASS et que l'extrait a été capté lors du temps d'accueil le 15 septembre 2014.
Ajoutons, qu'en fonction de I'objet de nos analyses, nous avons regroupé nos données ou a
I'inverse sélectionné certains passages. Dans ce cas, nous précisons le traitement spécifique

réalisé.
6.3.3 Le corpus ENTRE

Pour constituer notre corpus entretien, nous avons distingué le corpus entretien maman

de celui des enseignantes.

Le corpus entretien des enseignantes

Le corpus entretien enseignant se présente sous la forme d'un tableau qui regroupe les
transcriptions ainsi que nos commentaires classés suivant les catégories : formation,
expériences professionnelles, programmes scolaires, conception du rdle d'enseignante
(conception), pratiques déclarées, bilinguisme, échec scolaire, difficultés rencontrées dans
I'enseignement auprés des éléves dits allophones (éleves allophones) ; adaptation de leurs
pratiques au contexte particulier de I'école Dieppe (solutions), pratique plurilingue, formation
au plurilinguisme. Lorsque cela s'avérait nécessaire, nous avons indiqué entre parenthése les

éléments de I'histoire conversationnelle.

Le corpus entretien des mamans

Pour constituer le corpus des entretiens menés aupres des mamans, nous avons utilisé le
méme procédé que pour la constitution du corpus entretien avec les enseignantes. Les catégories
retenues sont les pratiques langagiéres et les relations affectives aux langues. De plus, lorsque
cela s'avérait nécessaire, nous avons indiqué entre parenthese les éléments de I'histoire

conversationnelle.
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Nous avons traité nos données et organisé nos corpus afin de favoriser les liens entre
I'acquisition et la didactique des langues. La sélection des données constitutives de nos corpus
reflete cet engagement de notre part. Toutefois, nous sommes consciente que I'étude que nous
présentons pourrait étre affinée. Nous aurions, par exemple, pu concevoir des supports
specifiques pour la production verbale afin d'étudier des éléments précis (structures
morphosyntaxiques, lexique spécifique) au sein des discours des sujets de nos cohortes. Nous
aurions également pu expérimenter des activités de classe congues a partir de nos premieres
analyses puis en évaluer I'efficacité ou la pertinence. Faute de pouvoir nous consacrer a temps
plein a cette étude, devant exercer une activité salariée en paralléle, nous avons dd limiter notre

recherche a nos moyens techniques et humains.

Aussi c'est l'articulation des données de I'ensemble de nos trois corpus qui ont permis
de nous appuyer sur des éléments extérieurs et concrets dans le cadre de nos analyses et de nous
assurer du fondement scientifique de nos interprétations. Nous avons ainsi pu réaliser trois types

de comparaisons.

La comparaison des données des sous-corpus LANG a consisté a mettre en regard les
discours produits par des EDM, par des enfants francophones et ceux produits par I'enseignante
en classe. Nous espérons ainsi avoir dégageé I'impact de I'age, I'impact de I'input et I'impact du
bilinguisme sur les capacités discursives et phrastiques en francais des sujets bilingues. Le
second type de comparaison a porté sur la connaissance ou non des supports. Nous nous
attendions a observer non seulement l'influence de I'input sur les capacités langagiéres des
enfants mais également mesurer leurs aptitudes a produire un discours a partir d'un support
inconnu et déterminer ainsi leur degré d'appropriation de la langue. Le troisieme type de
comparaison a concerné l'organisation des séquences textuelles (Adam, 2001) et nous a permis

d'interroger I'impact du degré de complexité des histoires sur les productions enfantines.

La comparaison des données du corpus CLASS et du corpus LANG, nous a permis de
mesurer l'influence de I'input sur les productions enfantines, d'une part, et sur les
comportements des EDM d'autre part, dans une conception de la communication prenant en
compte les dimensions verbales et non-verbales.

Ces deux types de comparaison nous ont permis de mettre en lumiere les similarités et les
différences dans les productions des sujets lors de la réalisation de taches narratives. Les
résultats auxquels nous avons abouti permettent d'identifier la maniere dont différents supports

pourraient étre exploités en classe et ainsi contribuer a concevoir des activités de classe dans

181



une recherche d'efficacité (Talbot, 2012). Cette recherche d'efficacité est renforcée grace aux
rapprochements effectués entre la RAL2 et la DDLE.

La comparaison des données du sous-corpus bilingue du corpus LANG et du corpus
ENTRE nous a permis d'inférer lI'influence des dimensions personnelles sur les comportements
des EDM. Ce type d'analyse comparative nous engage dans une démarche qualitative accordant
une place importante aux facteurs affectifs, identitaires et relationnels (Razafimandimbimanana
& Castellotti, 2014).

La méthodologie de recherche que nous avons appliquée dans cette étude est « une méthode
qui se dissout dans la marche » (Morin & ali., 2003 : 22). Notre fagon de procéder nous a permis
de ne pas nous disperser le long du chemin et d'ouvrir d'autres voies pour mener (et poursuivre)

notre réflexion dans (et au-dela de) ce travail de thése.
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Partie 3/ Analyses et résultats

La méthodologie mise en ceuvre pour réaliser notre étude sur le développement en L2
de sept EDM et sur les conditions d'exposition a la langue francaise en classe de PSM nous a
permis de collecter de nombreuses données hétérogenes et propices a lI'analyse de plusieurs

facteurs entrant en jeu dans I'enseignement/apprentissage précoce de la langue de I'école.

Nous avons ainsi considéré, premiérement, la place et le réle des langues a I'école,
deuxiémement, les représentations du bilinguisme des EDM par les adultes en charge de leur
éducation, troisiemement, les échanges en classe durant les activités dédiées a I'enseignement/
apprentissage du francais oral, quatriemement, les mécanismes du développement en L2 des
sujets de notre cohorte bilingue, et, cinquiemement, les connexités des langues avec la réalité
bi/plurilingue des enfants et de I'école. L'ensemble de ces éléments sont, selon nous, les motifs
qui permettent, d'une part, d'analyser, les processus en ceuvre dans l'appropriation précoce du

francais par des EDM et, d'autre part, de dégager les parcours en L2 des EDM.

Dans un premier temps, notre regard s'est porté sur les manifestations concretes de la
diversité linguistique au sein de notre terrain d'enquéte (chapitre 7). Nous voulions savoir, d'une
part, quelles langues étaient présentes dans I'école et, d'autre part, comment leur présence se
réalisait. En effet, dans les écoles maternelles se croisent des parents, des enseignants, d'autres
membres de I'équipe éducative et des enfants. Aussi, pour dresser le paysage linguistique I'école
Dieppe, nous avons estimé qu'il était nécessaire de considérer I'ensemble des acteurs. Ainsi, il
nous a été possible de dégager le rdle des langues et les conséquences du bilinguisme des EDM

peu parleurs en francais sur les interactions de type libre.

Ensuite, nous avons enquété sur les représentations de la situation sociolinguistique des
EDM chez les enseignants et chez les parents de cing de nos sujets de la cohorte bilingue
(chapitre 8). En effet, en fonction de leur réle, chaque acteur de I'éducation des EDM se
construit ses représentations du contact des langues des enfants peu parleurs en francais. Du
coté des enseignantes, les conceptions qu'elles ont des difficultés des EDM et des conséquences
de leur bilinguisme exercent une influence sur leurs pratiques de classe. Du coté des parents,
I'emploi des langues investit la transmission de leur histoire migratoire et de leur identité. A
I'école maternelle se rencontrent les langues et les individus. Aussi, nous avons analysé les
rapports entretenus avec le frangais et les L1 afin de révéler les attaches qui participent au

tissage des langues chez les EDM.
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Puis, nous nous sommes intéressée aux pratiques de classe dédiées aux apprentissages
relevant du domaine langagier (chapitre 9). Nous voulions savoir, d'une part, quels étaient les
principaux objectifs et les compétences visées dans l'enseignement du francais a I'école
maternelle, particuliérement en PSM, et, d'autre part, quelle place était accordée a la parole des
EDM lors des interactions de type didactique. En effet, l'organisation des activités consacrees
a I'enseignement/apprentissage du francais et leurs contenus constituent les données auxquelles
sont exposées, de maniere formelle, les enfants de I'école pour s'approprier le frangais. Si la
place de I'enseignante demeure le pivot des échanges didactiques, le matériau langagier offert
aux enfants demande a étre travaillé par les EDM pour participer ainsi a la construction de leur
L2. Aussi, nous avons analysé les modalités et les données d'exposition au francais en PSM

ainsi que les comportements communicatifs des EDM dans les interactions de type didactique.

Par la suite, nous avons examiné le parcours développemental de la L2 auprés des sept
EDM ayant participé a notre étude (chapitre 10). En effet, le matériau langagier auquel ont été
exposé les enfants bilingues peu parleurs en francais en classe s'introduit au sein de leur
répertoire. Il y est remanié, reconfiguré, remodelé en fonction de I'age des enfants, des types de
discours qu'ils sont amenés a produire, du temps d'exposition a la L2 et enfin en fonction de
leur situation bilingue personnelle. Le francais pénétre et transforme progressivement les
comportements communicatifs des enfants bilingues. Aussi, pour découvrir les éventuelles
étapes d'acquisition de la L2, nous avons analysé les productions en francais des sujets de nos
cohortes, notamment la macrostructure de leurs discours de type narratif et les procédés de

référenciation.

Enfin, nous avons traité la prise en compte du bilinguisme des EDM dans une
conception plurilingue et pluriculturelle de I'enseignement/apprentissage des langues (chapitre
11). En effet, ces approches permettent de mettre en place des activités de classe propices a
I'union des langues et a la reconnaissance du bi/plurilinguisme de I'espace scolaire et des
individus. Toutefois, leur mise en ceuvre n'est pas encore généralisée dans les écoles
maternelles. De plus, si leur intérét est évident, les approches plurilingues et pluriculturelles
guestionnent les schémes proposeés pour le tissage de liens entre les deux langues chez les EDM
peu parleurs en francais dans leur dimension subjective. Aussi, nous avons analysé les effets de
I'emploi de la L1 dans les interactions de type didactique ainsi que les positions des enseignantes

et des enfants quant a la pluralité linguistique.
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L'objectif principal de nos analyses fut de mettre & notre disposition les résultats
objectifs nous permettant de veérifier si le développement du francais par les EDM peu parleurs
de la langue suit un parcours d'appropriation et de préciser les influences du milieu

socioéducatif et de la subjectivité des enfants bilingues sur leur progression en L2.
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Chapitre 7/ L'emploi des langues dans les interactions libres

L'école Dieppe est un espace multi/plurilingue ou un nombre important d'enfants
bilingues, parleurs ou non de la L2, et monolingues se rencontrent. L'enseignante de PSM a
souhaité que cette richesse linguistique soit présente au sein de I'établissement et dans sa classe
en ouvrant les portes de cet établissement aux familles et aux L1 des EDM.

Mais, comment, concrétement, cette rencontre des langues se manifesta-t-elle au sein de
I'école ? Quelles langues s'entendaient dans I'établissement ? Et dans quelle proportion ? Qui

les employaient ? Avec quel(s) interlocuteur(s) ? A quel moment ?

Pour répondre a ces questions, nous avons dresseé un apercu général de la configuration
linguistique de I'école. Pour ce faire, dans un premier temps, nous avons établi un inventaire
des langues en présence a I'école Dieppe. Puis, nous avons sélectionné au sein du corpus
CLASS, les interactions de type libre car elle nous permettait d'inclure I'ensemble des acteurs
de I'école, les enseignantes, les autres membres de I'équipe éducative, les mamans et les enfants

de I'école, dans I'étude de la place des langues a I'école Dieppe.

Les objectifs de ces analyses visaient a mieux comprendre la circulation des langues en
considérant les locuteurs en présence, les langues utilisées et les buts conversationnels. Ne
maitrisant pas les L1 des EDM de I'école Dieppe, nous avons inféré de leur utilisation en nous
appuyant soit sur la situation de communication, soit sur les commentaires de I'enseignante, soit
en demandant directement au locuteur, enfin grace a notre connaissance de certains mots de la

langue turgue.

Dans un premier temps (chapitre 7.1), nous dressons un panorama général de la pluralité
linguistique a I'école Dieppe. Nous poursuivons (chapitre 7.2) par la présentation des résultats
de I'étude des interactions libres incluant les enfants et leurs parents et les enfants entre eux.
Nous terminons (chapitre 7.3) par lI'analyse de I'emploi des langues dans les interactions libres

entre I'enseignante et les EDM.
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7.1/ La circulation des langues a I'école Dieppe

La matinée de PSM se découpait en sept moments scolaires!??. Si certains moments
s'avéraient plus favorables aux interactions libres, elles sont apparues tout au long de la matinée.
En effet, les enfants étaient toujours susceptibles d'interagir librement que ce soit pendant ou

en dehors des activités animees par I'enseignante.

Nous nous sommes demandée si, dans un espace multi/plurilingue telle que notre terrain
d'investigation, ou I'organisation temporel se divisait en différents moments scolaires, et ou les
interactions libres se déployaient tout au long de la matinée de classe, toutes les langues des
enfants participaient aux échanges. Nous avons essayé de répondre a ce questionnement en

analysant le déploiement de la L1 et de la L2.

Pour établir un panorama de la diversité linguistique de la classe de la PSM, nous avons
analysé la présence des langues en fonction des moments scolaires. Les parents, locuteurs
compétents dans leur L1 et plus ou moins performants en L2, étaient invités a entrer a I'école.
Aussi, ils discutaient entre eux ou avec I'enseignante. Leur présence participait a la circulation

des langues en classe.

7.1.1 La répartition générale des langues en PSM

L'étude de la répartition générale des langues a été réalisée a partir des données de
I'observation participative. Elle visait a dresser le paysage linguistique général de la PSM en
fonction des différents moments scolaires (Djordjevic, 2016). Cet état des lieux de la diversité
linguistique de la classe ne constitue aucunement une image fixe et stable de la circulation des
langues. Elle représente une vision d'ensemble sujette a des variations. Toutefois, elle nous a
permis de mieux comprendre comment les langues se croisaient dans le temps et dans I'espace

scolaire.

Pour analyser la circulation des langues, nous avons pris en compte le moment scolaire,
indiqué le type d'interaction et les locuteurs impliqués dans les échanges. Nous précisions, par
I'ajout du signe (s), si plusieurs participants étaient impliqués. Lorsque les interactions mettaient
en présence l'enseignante et un enfant, nous avons mentionné en premier le participant ayant

pris l'initiative de d'adresser a l'autre. De plus, nous avons precise les langues employées et

122 | e lecteur peut se référer au chapitre "Les paramétres d'observation” pour la précision des temps scolaires de
la PSM a I'école Dieppe (chapitre 5.2.3).
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désigné laquelle dominait les interactions. Enfin, nous avons circonscrit cette étude aux

échanges impliquant les enfants. Le tableau 7.1 résume les résultats obtenus :

Moments Types Locuteurs Langues | Langue Langue
scolaires d'interaction en dominante | utilisée
présence
Accueil du | Libre Parent L1 L1 Toutes les L1
matin enfant de la classe
Arrivée et
départ des
enfants
Tous les | Libre Enfant(s) LletlL2 | L1 Francais, turc
moments enfant(s)
scolaires
Godter Semi-libre | ATSEM L2etLl | L2 Francais,
Activités libres enfant arabe
marocain
Regroupements | Semi-libre Intervenante | L1etL2 | L1 Francais, turc
bilingue
enfant
Tous les | Didactique, | Enfant(s) L2etlLl | L2etLl Francais, turc
moments Libre, semi- | enseignante
scolaires libre
Tous les | Didactique, | Enseignante | L2etLl1 | L2 Francais, turc
moments libre, semi- | enfant(s)
scolaires libre
APC Semi-libre, | Enseignante | L2etL1 | L2 Francais, turc
didactique enfant(s)

Tableau 7.1 : Répartition des langues en PSM

Une diversité linguistique omniprésente ?

La lecture du tableau 7.1 montre que le recours aux L1 se réalise dans tous les moments
scolaires et pour les trois types d'interactions. Ainsi, en classe de PSM, toutes les langues sont
présentes.

De maniére plus détaillée, nous constatons que toutes les langues étaient représentées
lors des interactions libres avec les parents au moment de l'accueil ainsi qu'a l'arrivée et au
départ des enfants. Cela est notamment le cas pour les EDM qui sont les uniques locuteurs de
leur L1 et qui utilisaient majoritairement cette langue dans les échanges avec leurs parents.
Nous constatons que dans les autres moments scolaires, les EDM parlaient dans leur L1 lorsque
celle-ci était partagée. Ainsi les EDM se regroupaient par communauté linguistique. Toutefois,
cette attitude n'etait pas univoque. En effet, dans les moments d'activités libres ou les
interactions relevaient majoritairement du type libre, les EDM pouvaient se tourner vers les

enfants locuteurs d’autres langues que leur L1.
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Les L1 étaient également présentes lors des interactions semi-libres. En effet, l'intervenante
bilingue s'appuyait sur la langue turque pour faciliter l'inclusion des EDM franco-turcs
présentant des difficultés a s'intégrer dans les activités de classe. Pour ce faire, elle traduisait
les paroles de I'enseignante a I'enfant dont elle s'occupait et, si nécessaire, lui expliquait en L1
les attentes de la maitresse. L'ATSEM, quant a elle, pouvait utiliser I'arabe marocain au sein
d'énoncés mélangés, lorsqu'elle s'adressait a un enfant parlant cette langue, afin de rappeler

I'obligation de respecter les contraintes de la vie en groupe ou les consignes de I'enseignante.

De la diversité linguistique a la domination d'une langue

Dans les trois types d'interaction, I'enseignante n'hésitait pas a utiliser la L1, mais la L2
conservait une place dominante notamment dans les interactions didactiques!?. De plus, les
résultats montrent que c'était lorsque les enfants prenaient l'initiative de s'adresser a leur

enseignante que la L1 était particulierement employée.

Enfin, I'analyse de la diversité des langues révéle que la L1 qui s'insérait le plus
fréguemment dans les échanges et ce quelle que soit le type d'interaction était le turc. La forte
présence de la langue turque peut s'expliquer par la quantité importante de locuteurs

turcophones fréquentant I'établissement Dieppe.
Ainsi, la pluralité linguistique se manifestait particulierement en présence des parents.

7.1.2 Les langues dans les échanges entre adultes

Les temps scolaires ou les parents étaient présents au sein de I'école Dieppe constituaient
les moments privilégiés de la coprésence des langues des enfants. Aussi, il nous a paru
intéressant de nous attarder sur les interactions entre adultes afin de compléter et préciser la

circulation des langues a I'école Dieppe.

Lors de nos observations participatives, nous avons relevé des échanges entre adultes
qui impliquaient des parents entre eux ou éventuellement un parent et un autre membre de
I'équipe éducative. Ces interactions se déroulaient principalement a l'arrivée et au départ des

enfants dans les couloirs et dans I'entrée de I'établissement. Afin de nous assurer de la langue

123 | 'étude des interactions didacticues est présentée au chapitre "Les interactions didactiques : organiser, parler et
agir" (chapitre 9.2).
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employée, nous demandions directement a I'un des locuteurs de nous désigner la langue et nous

I'interrogions avec délicatesse du sujet de leur discussion.

Les adultes : des représentants de leur L1

L'ATSEM et les mamans d'origine marocaine utilisaient I'arabe dialectal entre elles. En
janvier 2014, nous avons nous-mémes discuté en serbo-croate avec un papa originaire du
Kosovo. Enfin, les mamans partageant la méme L1, conversaient entre elles dans leur langue.
Ajoutons que la présence d'un nombre important d'EDM franco-turcs engendrait la venue au
sein de I'établissement de nombreuses mamans turcophones venues accompagner leur enfant
et, parfois, rester en classe durant le moment d'accueil. De ce fait, la L1 les plus représentée

dans les interactions entre adultes était la langue turque.

Des échanges relevant de la conversation ordinaire

L'analyse du théme des interactions entre les adultes et les parents indique qu'elles
portaient sur des sujets divers et relevaient principalement de la conversation familiéere
(Traverso, 1996). Par exemple, notre discussion en serbo-croate concernait le prét d'un
dictionnaire bilingue a notre interlocuteur afin qu'il puisse préparer son examen en L2 du code

de la route.

Mais comment se déployait les langues dans les interactions entre un parent et

I'enseignante ?

7.1.3 Les langues dans les échanges entre les parents et I'enseignante

A I'école Dieppe, les L1 étaient aussi présentes dans les conversations entre les parents
bi/plurilingues et 1’enseignante de PSM. Aussi, nous nous sommes demandée quel était le but

de I'insertion de la L1 dans ces échanges.

Pour répondre a cette question, nous avons analysé le contexte d'emploi ou le theme des
échanges a partir des données de notre corpus CLASS mais aussi a partir des informations
recueillies lors de nos échanges informels avec I'enseignante de PSM. Nous avons relevé trois
situations de communication révélatrices des possibles rencontres entre les langues et les

adultes.
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Des parents médiateurs linguistiques

Premiérement, lors de nos observations, nous avons constaté que I'enseignante
s'appuyait sur les mamans bilingues francais-turc pour transmettre des informations relatives a
I'organisation de la classe (sortie prévue, absence de I'enseignante, enfant malade, organisation
des élections de parents délégués, etc.) aux parents turcophones qui ne s'expriment que peu en
frangais. Ce comportement se manifestait aussi dans le sens inverse, lorsqu'un parent

turcophone peu locuteur du francais souhaitait transmettre des informations a I'enseignante.

Les locuteurs adultes bilingues jouaient ainsi un réle d'interprete, de médiateur
linguistique. Le bilinguisme des parents favoriserait les relations entre I'enseignante et les

parents allophones.

Des parents passeurs de la L1

Deuxiémement, de nos échanges informels avec I'enseignante de PSM nous avons
appris que, lors d'une visite au zoo, le papa originaire du Kosovo lui a enseigné deux trois mots
de serbo-croate. L'extrait 7.1%?* présenté ci-dessous illustre une autre forme d'aide en L1

apportée par les parents en faveur de I'enseignante :

TP|LOC |CONTENUS

352 | *ENS: | la tortue vous dites yyy ou yyy?
%com: | ENS s'adresse a la maman de KER.
353 | *ENS: | la tortue yyy la tortue.

%com: | ENS L1 'kaplumbaga' = tortue
Extrait 7.1 : APC_LIBRE_13052013

L'extrait 7.1 a été filmé au moment ou la maman de KER vint chercher son fils a la fin

de la matinée de classe. KER et trois autres EDM étaient alors a un APC avec leur enseignante.

L'analyse de I'extrait 7.1 montre qu'au TP 352, I'enseignante s'adressa a la maman de KER pour

confirmer la bonne prononciation du terme turc pour tortue soit kaplumbaga.

L'ensemble de ces résultats indique que les échanges avec les parents permettaient a
I'enseignante d'apprendre des eléments de la L1 des EDM qu'il s'agisse du lexique ou de la

prononciation de certains termes. Les efforts fournis par I'enseignante pour apprendre les L1

124 Nous n'avons pas capté la réponse de la maman de KER qui de ce fait n'a pas été transcrite.
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des EDM s'expliquaient par la présence effective en classe de ces langues et par sa volonté

d'accorder a chacune une reconnaissance de sa part.

Identité linguistique et contexte éducatif : des parents et des langues en manque

de reconnaissance ?

Troisiemement, si les échanges avec les parents favorisaient la connaissance des L1 des EDM
par leur enseignante, il est arrivé que d'autres parents s'interrogeassent sur ce recours aux L1 de

la part de I'enseignante.

Tel fOt le cas, par exemple, en mars 2013. Au moment de départ des enfants, une maman
arabophone est venue récupérer son fils dans la classe de PSM. Ayant entendu l'enseignante
s'adresser en turc a un EDM, elle releva I'emploi de cette L1. La conversation se poursuivit ainsi
(extrait 7.2)'2 :

TP | LOC CONTENUS
1 MAM: | ben Sylvie tu parles turc.
2 MAM: | et on t'entend pas parler en arabe.
3 ENS: mais si mais si.
4 ENS: YVYy.
com; ENS énonce quelque chose en L1 arabe marocain.

5 MAM: | ah ah ah!
com: MAM rit.
6 MAM: | c'est bien c'est bien.
Extrait 7.2 : DEPART_LIBRE_15032013

Dans I'extrait 7.2, au TP 1, la maman indiqua avoir entendu I'enseignante parler dans une autre
langue que le francais. Au TP 2, elle manifesta indirectement son souhait d'entendre
I'enseignante s'exprimer dans sa L1. Celle-ci répondit a sa demande indirecte (TP 3) ce qui

réjouit la maman (TP 5) qui félicita I'enseignante (TP 6).

Ces résultats peuvent s'interpréter de deux manieres. Premiérement, ils peuvent indiquer
le désir des parents d'entendre toutes les L1 dans la classe ou du moins également leur L1. Ainsi,
chez les parents, il existerait des liens identitaires et affectifs associés a I'utilisation des langues
issues de la migration en classe. Deuxiémement, ils peuvent révéler que le recours aux L1 est
susceptible d'engendrer certaines tensions vis-a-vis de l'objectif de I'école maternelle :

s'approprier de bonnes connaissances en francais oral.

125 | 'extrait 7.2 a été enregistré manuellement lors de l'observation participative. Pour le signaler nous n'utilisons
pas les symboles "*" et " %" du logiciel CLAN.
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Cette seconde hypothése nous a été confirmée lors d'un échange informel avec l'inspectrice de
la circonscription dont dépend I'école Dieppe. En effet, celle-ci nous a informé devoir répondre
a des plaintes de parents qui ne comprenaient pas I'emploi des L1 par I'enseignante notamment
lors des activités de classe. Ainsi, la volonté de I'enseignante de s'appuyer sur le bilinguisme

des EDM est susceptible de se heurter a des réactions négatives de certains parents.

L'ensemble de ces résultats indique que I'école Dieppe est un espace pluri/multilingue
ou les L1 se croisent et entrecroisent la L2.

Plus précisément, le recours aux L1 dépend de facteurs situationnels : les participants, les
moments scolaires, le nombre de locuteurs d'une langue donnée et le but conversationnel. De
plus, la pluralité linguistique et le bi/plurilinguisme des parents aident I'enseignante a apprendre
les L1 et a créer des liens avec les parents dEDM. Toutefois, la diversité linguistique peut
engendrer des situations délicates. Ainsi, le recours aux L1 est plus ou moins accepté par les
parents. A nos yeux, cette attitude peut s'expliquer par les enjeux sociaux éducatifs, identitaires
et affectifs associés a I'utilisation des langues en contexte scolaire. Enfin, malgré la présence de
nombreuses L1, les interactions et la circulation des langues dans cet établissement relévent

davantage d'une configuration bilingue que plurilingue.

7.2/ Les interactions libres entre les EDM et un membre de leur famille et avec leurs pairs

Si les parents ont un rdle important dans la scolarité des enfants, ce sont ces derniers qui
constituent les acteurs principaux de I'école. Aussi, nous avons analyseé les interactions ou les

enfants étaient impliqués.

Nous avons constaté que les parents des EDM étaient les passeurs de langue a I'école.
Aussi, nous nous sommes demandée s'ils manifestaient le bilinguisme de leur enfant en classe.
En d'autres termes, nous souhaitions savoir dans quelle mesure les parents employaient la L1
et la L2 avec leur fils ou leur fille en contexte scolaire. De plus, si les adultes n'hésitaient pas a
utiliser la L1 dans leurs échanges, qu’en était-il pour les EDM ? Comment la diversité
linguistique impactait-elle les interactions entre pairs ? Quel role de type d'échanges pourrait-il

jouer dans I'appropriation précoce de la L2 ? Et que nous révele-t-il du bilinguisme des EDM ?

Pour répondre a ces questions, nous avons étudié les échanges des EDM avec les
membres de leur famille en classe. En effet, la socialisation des enfants est portée par

I'entourage proche. Ainsi, avons-nous estimé nécessaire d'inclure ces conversations dans nos
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analyses. Ensuite, nous nous sommes intéressée aux interactions entre pairs. Nous avons
distingué les échanges entre enfants réunissant, d'une part, des colocuteurs partageant une

méme L1 et, d'autre part, des colocuteurs pour lesquels la L2 constitue la langue de partage.

7.2.1 Les langues dans les interactions libres enfants et parents

Pour analyser le recours aux L1 dans les interactions entre les enfants et les parents en
classe nous nous sommes appuyée principalement sur les données issues de I'observation
participative. En effet, les parents étaient présents dans I'établissement & des temps scolaires ou

il nous était impossible de realiser des captations vidéo exploitables.

Nous avons classé les interactions libres entre un enfant et son parent en fonction des
moments scolaires et de la situation de communication. Nous avons ainsi relevé trois moments
scolaires ou les interactions entre I'enfant et son parent étaient possibles. Il s'agissait de I'arrivée
de I'enfant dans I'école, du temps d'accueil et du départ des enfants. Pour analyser les échanges
entre les enfants et les parents, nous avons considéré les locuteurs présents, le type d'activité
partagée et la langue employée. De plus, nous avons été particulierement attentive aux échanges

auxquels ont participé les EDM de notre cohorte bilingue.

Les interactions enfant-parent au moment de I'arrivée a I'école

Lorsque I'enfant et son parent arrivaient a I'école, celui-ci l'aidait a 6ter ses vétements
d'extérieur, a chausser ses chaussons. Puis, il accompagnait son fils ou sa fille dans la classe
pour le confier a I'enseignante. Il arrivait que celui-ci pleurat. Dans ce cas, le pére ou la mére
réconfortait et encourageait son enfant a entrer en classe, comme, par exemple, pour la maman
de LEI et sa fille.

L'analyse des langues employées indique que dans ces différentes situations, les enfants
parlaient dans leur L1 avec leurs parents. Notre absence de connaissance des L1 ne nous a pas
permis d'analyser finement I'interaction entre LEI et sa maman. Toutefois, leurs comportements

physiques indiquaient une relation de réconfort et de soutien de la part du parent.

Les interactions enfant-parent au moment du départ de I'école

Au moment du depart, les enfants se trouvaient soit dans la classe soit a I'extérieur.
Lorsque I'enfant était dans la cour, le parent I'appelait en L1. Toutefois, lorsque les enseignantes

se trouvaient a proximité des parents, ceux-ci utilisaient la L2 pour demander a I'enfant de venir.
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De plus, il arrivait freqguemment que le parent demanda a son enfant de saluer la maitresse. Pour

ce faire, il utilisait un énoncé mélangé comprenant les termes de salutations en frangais.

Lorsque les enfants se trouvaient en classe au moment du départ, l'arrivée du parent

entrainait des réactions verbales et non verbales chez son enfant comme l'illustre I'extrait 7.3 :

TP |LOC CONTENUS
515 |*EMH:  |yyy!
%com:; L1 'anne' = maman.

Y%act: EMH se léve avec un grand sourire.
Extrait 7.3 : DEPART_LIBRE_23052013APC

Dans l'extrait 7.3, EMH participait & un APC avec I'enseignante et d'autres camarades
de classe. Alors que I'enseignante animait une activité ludique, sa maman arriva. La présence
de sa mere fit que I'enfant se leva et sourit tout en I'interpellant (TP 515). Pour ce faire, EMH a
utilisé le terme turc signifiant maman. La réaction d'EMH indiquait d'une part qu'il avait percu

la présence de sa mere et d'autre part qu'il était content de la retrouver.

Nous constatons ainsi que la présence des parents au moment de l'arrivée et du départ
entrainait majoritairement l'utilisation de leur L1. De plus, ces échanges étaient fortement
marqués par leur contenu émotionnel. Dans ces moments, I'emploi de la L2 par le parent était
destiné a I'apprentissage des normes socioculturelles par I'enfant telles que les salutations ou les

remerciements.

Les interactions enfant-parent au moment de I'accueil en PSM

Durant le temps d'accueil, si le parent d'un enfant était présent, I'enseignante lui
proposait de partager une activité commune. Il pouvait s'agir de réaliser des dessins, des puzzles
ou encore de raconter des histoires. Cette invitation a participer a la vie de la classe s'adressait

a tous les parents.

Nous voulions savoir plus précisément quels étaient les parents régulierement présents
au moment d'accueil, quelles activités ils réalisaient et avec quel enfant et enfin quelle langue
ils utilisaient. Nous souhaitions ainsi mieux comprendre le réle des parents dans la diffusion de
la richesse linguistique de la classe. Pour ce faire, nous avons analysé les échanges se déroulant
lors du temps d'accueil en prenant en compte les participants, les activités réalisées et les

langues employées.
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Les résultats de I'analyse des participants au temps d'accueil indiquent que ce sont
principalement les mamans et quelques papas d'EDM qui y assistaient. A aucun moment, nous
n‘avons observeé la présence de parents d'enfants bilingues parleurs en francais ou monolingues.
En ce qui concerne plus spécifiquement les parents des EDM de notre cohorte bilingue, nous
avons constaté qu'aucun des parents d'ALI, d'ESL ou d'EMH n'avaient assisté au moment
d'accueil. La maman d'ENE était peu présente et nous n‘avons pu observer leurs interactions.
En revanche, la maman de MUB, celle de MUS ainsi que celle de BER venaient régulierement

en classe durant le temps d'accueil.

Le résultat de I'analyse des locuteurs en présence dans les interactions entre enfant et
parent au moment de l'accueil montre que la spécificité de ces échanges est que les dyades
étaient privilégiées. Ainsi, I'enfant et son parent interagissaient seuls sans I'intervention d'une
personne extérieure. Cette situation était particulierement manifeste lorsque les parents et les
enfants réalisaient une activité manuelle. Ainsi, par exemple, le papa d'ALB, un EDM
albanophone, et son fils jouaient avec des jeux de construction. La maman de MUB, souvent
présente en classe, réalisait des dessins avec son fils. L'analyse des langues de I'interaction a
montré que le papa et ALB discutaient ensemble en albanais durant leur jeu. Les échanges entre

MUB et sa maman se déroulaient en turc.

Outre les activités manuelles, de nombreux livres jeunesse ont été traduits en turc. Aussi,
les mamans turcophones pouvaient utiliser ses ouvrages pour les lire aux enfants lors du temps
d'accueil. Lorsque la maman de MUS racontait une histoire a son fils en langue turque, les

autres enfants, bilingues ou monolingues, se joignaient a eux.

Nous souhaitons pour terminer mentionner les interactions entre BER et sa maman. En
effet, lors du temps d'accueil la maman de BER réalisait des puzzles ou jouait avec son fils. Elle
utilisait la L2 pour s'adresser a son enfant. Ainsi, elle nommait l'action "on fait le bonhomme"
ou encourageait son fils "c'est bien Ber c'est bien". Toutefois, lorsque d'autres mamans,
partageant leur L1, s'approchaient d'eux, elle changeait de langue et poursuivait I'échange en
turc, qu'elle s'adressat a BER ou a I'adulte.

L'ensemble des résultats de I'étude des interactions entre parents et enfants montrent tout
d'abord que la présence des parents durant I'accueil ne dépendait pas uniquement de l'invitation

a partager un moment avec leur enfant. D'autres facteurs devaient étre en jeu comme par
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exemple la disponibilité des parents ou le désir de I'enfant de rester avec son pere ou sa mére
en classe.

Deuxiémement, nous avons constaté que la L1, langue des émotions, est la langue privilégiee
des interactions en dyade réunissant un parent et son enfant durant le temps d'accueil. Toutefois,
le comportement des enfants, EDM ou non, indique que le contenu de l'activité et son
déroulement pouvaient avoir une incidence positive sur leur désir de participer aux échanges
indépendamment de la langue employée. Ainsi, les enfants semblaient étre disposés a entendre
les langues autres que le francais en classe.

Enfin, le choix des langues chez les parents semblait résulter de la gestion des faces (Goffman,
1982) dans les interactions et dépendaient ainsi de facteurs socioculturels.

7.2.2 Les langues dans les interactions libres entre pairs parlant la méme L1

Pour analyser les échanges entre les enfants nous avons relevé les interactions les
impliquant sans l'intervention de I'enseignante. Nous avons ainsi constaté que les interactions

libres entre pairs apparaissaient tout au long de la matinée.

Dans ces interactions, nous avons relevé des énoncés comprenant I'utilisation d'une autre
langue que le frangais. Dans ce cas, la situation de communication nous a permis d'inférer que
la langue employée était la L1 des EDM. Toutefois, nous sommes consciente que seule une

analyse par un locuteur de la langue pourrait confirmer ou infirmer notre interprétation.

Dans un premier temps, nous présentons nos analyses des interactions libres entre des

EDM partageant la méme L1.

Pour ce faire, nous avons distingué les interactions se manifestant pendant les activités
de classe de celle qui se sont déroulées lors des moments d'activités libres. Nous souhaitions
ainsi savoir si la présence de I'enseignante exercait une influence sur la tendance des EDM a

employer leur L1.
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Les interactions entre pairs pendant les activités de classe

Pendant le déroulement des activités de classe dirigée par I'enseignante et réalisée avec
I'ensemble des enfants, il n'était pas rare d'entendre ces derniers discuter entre eux. Si les enfants
interagissaient avec I'enseignante ou a propos de I'activité en cours, il arriva que les interactions

entre pairs s'éloignassent du theme de I'activité comme en témoigne l'extrait 7.4 :

TP|LOC CONTENUS

9| *EMH |ah yyy chez yyy va la-bas.
%com: | L1 'baba' =pére

10 [ *MUB | yyy.

%com: | L1? MUB parle avec EMH
11| *EMH: | nan.

12 | *MUB: |yyy.

%com: | MUB L1?

13| *ENS: |regardez les enfants

14 | *MUB: | yyy.

%com: |L1?
Extrait 7.4 : SALLE D'ACTIVITES_LIBRE_23052013

L'extrait 7.4 reproduit les échanges qui se sont déroulés pendant que I'enseignante
donnait des consignes aux enfants sur l'utilisation du matériel en salle d'activité. Pendant ce
temps, EMH et MUB discutaient ensemble.

Nous n'avons pu clairement identifier le théme de leur conversation, toutefois I'emploi
du mot turc baba (pere en francais) au TP 9 par EMH tend a indiquer que leur conversation ne
portait pas sur l'activité en cours. Nous notons qUEMH a utilisé des énoncés mélanges
comprenant des passages en L1 et en L2 (TP 9) et des énoncés produits en L1 (TP 11). A
I'inverse MUB n'a employé que leur L1. Enfin, malgré l'intervention de I'enseignante afin

d'attirer I'attention de tous les enfants (TP 13), MUB a continué a parler en L1.

Un peu plus tard, a la fin de I'exposition des consignes par I'enseignante, EMH jouait et discutait

avec MUS comme le montre I'extrait 7.5:

TP|LOC CONTENUS
28 | *EMH: |yyy.
%act: | MUS met un objet dans sa poche puis part jouer.

%com: | EMH discute avec MUS en L1? puis s'en va.
Extrait 7.5 : SALLE D'ACTIVITES_LIBRE_23052013

Le fait que MUS a mis un jouet dans sa poche tout en discutant avec EMH nous a conforté a

consideérer que la langue utilisée par EMH fut le turc.
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Les interactions entre pairs pouvaient apparaitre au début des activités, comme dans les extraits
7.4 0u 7.5, et aussi au sein de leur déroulement comme l'illustre I'extrait 7.6 :

TP | LOC CONTENUS

186 | *ENS: gu'est-ce qu'on chante encore maintenant ?
187 | *EDML1: | une chanson.

188 | *ENF: le la.

189 | *ENS: hein?

190 | *ENF: le lapin dit xxx.

%com: | incompréhensible
191 | *ENF: sur le toit.
192 | *ENS: les corbeaux sur le toit.

%com: BER et EMH discutent ensemble en L1?
Extrait 7.6 : CHANT_LIBRE_23052013

Dans I'extrait 7.6, I'enseignante, apres avoir terminé la chanson pirouette cacahouéte, a
demandé au groupe de lui désigner la comptine suivante (TP 186). Plusieurs énoncés
comportant des propositions des enfants (EDM1 et ENF) répondaient a la sollicitation de la
maitresse (TP 187-191). Leurs souhaits n'étaient pas toujours interprétables, ce qui a conduit
I'enseignante a demander des précisions (TP 189). Enfin, I'enseignante annonca le titre de la
prochaine chanson (TP 192). Pendant ces échanges, BER et EMH discutaient ensemble dans
leur langue commune. Nous avons retrouvé ce type de comportement chez I'ensemble des
enfants qu'ils soient ou non des EDM.

Ainsi, les interactions libres entre pairs s'inséraient dans les interactions de type
didactique. Nous notons que les EDM recouraient principalement a leur L1 pour interagir entre

eux dans cette situation.

Toutefois, les interactions entre pairs se manifestaient davantage en I'absence de
I'enseignante. Tel fOt le cas, par exemple, a la fin de l'activité regroupant des EDM et
I'enseignante en novembre 2012.
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Nous reproduisons les échanges qui se sont déroulés a ce moment dans I'extrait 7.7 :

TP|LOC CONTENUS

369 | *ENS: | venez jouer.

ENS se dirige vers la salle de classe. EDM1 et EDMZ2 se sont levés et
commencent a la suivre.

%act: MUB, MUS et BER sont toujours assis.

370 | *EDM2: | viens viens.

%com: | EDM2 s'adresse a MUS.

Yoact: EDM2 illustre d'un geste de la main le verbe venir et MUS se leve.
371 | *MUS: |viens viens.

%com: | MUS s'adresse & ENE et lui fait "viens" de la main.

%act: MUS illustre d'un geste de la main le verbe venir.

372 | *MUS: | yyy.

%com: | MUS s'adresse a ENE L1?

373 [ *MUB: |yyy.

%com: | MUB s'adresse a ENE en L1?

%act: MUB poursuit son chemin vers le reste du groupe.
Extrait 7.7 : LECTURE_LIBRE_30112013

Dans l'extrait 7.7, lI'enseignante vint de terminer une séance de travail sur le langage
avec un groupe d'EDM. De ce fait, au TP 369, elle a demandé aux enfants de changer de salle
(venez) et les a informés du programme suivant (jouer) : des activités libres. Si deux EDM,
avaient compris les indications de I'enseignante (ils se leverent et suivirent I'enseignante),
d'autres enfants, tels MUB, MUS et BER demeurerent assis. Aussi EDM2 s'est-il adressé a
MUS pour l'inciter a suivre le reste du groupe (TP 370). Pour ce faire, il utilisa la L2. Nous ne
pouvons affirmer qU'EDM2 et MUS partageaient la L1, ce qui pourrait expliquer le recours a la
L2. Cependant, au TP 371, MUS employa également le verbe venir a I'impératif de la deuxieme
personne (2 occurrences) en L2 pour s'adresser a ENE, tous deux turcophones. Ajoutons que,
dans les deux énoncés (TP 370 et TP 371), I'énonciation du verbe venir s'accompagna du geste
illustratif. Nous avons supposé qu'aux deux tours suivants (TP 372 et TP 373) MUS et MUB

s'exprimaient en L1 a leurs pairs turcophones pour leur indiquer la méme action.

Ainsi pour mieux comprendre les consignes de I'enseignante et ses attentes, les EDM
s'entraidaient. Pour ce faire, méme s'ils partageaient la méme L1, ils leur arrivaient de parler en

frangais.

Ces résultats permettent de constater que dans les interactions entre EDM partageant la
méme L1, celle-ci demeurait la langue privilégiée de leurs échanges. Toutefois, la L2 pouvait

s'insérer dans leurs interactions. Ainsi, il semblerait que des la PSM, Les EDM partageant la
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méme L1 échangeraient dans leurs deux langues en classe et développeraient des pratiques
langagiéres bilingues.

Mais que se passait-il en I'absence de I'enseignante ?

Les interactions entre pairs en dehors des activités de classe
La possibilité offerte aux enfants d'interagir en l'absence de I'enseignante semblait

favoriser la création de liens entre eux comme l'illustre I'extrait 7.8 :

TP|LOC CONTENUS

%act: | I'ENS sort avec YOU.

61| *ENS: | ENE ne bouge pas.

%com: | rappel a l'ordre d'ENE qui s'exécute.
62 | *ENS: | ATSEM t es la ou bien.

%com: | I'ENS s'adresse & 'ATSEM.

63 | *MUS: | hey.

%com: | MUS s'adresse & ENE.

%act: | ENE se léve et vient sur le tapis devant ses camarades.
64 | *EDM: | yyy.

%com: | EDM L1? Les enfants rient.

%act: | ENE fait des pitreries sur le tapis.
65 | *ENS: |alors.

%act: retour de 'ENS, ENE est assis et les enfants se calment.
Extrait 7.8 : LECTURE_LIBRE_30122013

Dans I'extrait 7.8, I'enseignante allait accompagner un enfant turbulent, YOU, aupres de
I'’ATSEM dans une autre piéce de I'école. Avant de sortir de la salle de classe, elle rappela a
ENE I'obligation de rester calme (ENE ne bouge pas) durant son absence (TP 61). Si celui-ci a
respecté la consigne de l'enseignante tant qu'elle fut suffisamment proche pour que nous
entendions ses propos (TP 62), il a suffi de I'encouragement (hey) de MUS (TP 63) pour qu'ENE
se levat et réalisat des acrobaties devant I'ensemble des enfants. Dés le retour de I'enseignante
et sa reprise de parole (alors au TP 65), les enfants s'étaient calmés et rassis. Pendant les actions
d'ENE, certains EDM utilisaient trés probablement leur L1 (TP 64). De ce fait, nous ne pouvons
affirmer I'objet de leurs échanges ; peut-étre commentaient-ils les prouesses physiques de leur
camarade. Outre les échanges verbaux, nous constatons que tous les enfants riaient, exprimant

ainsi leur joie.

Les résultats de I'analyse des extraits 7.7 et 7.8 indiquent que dans les interactions entre

les EDM, les themes de I'échange et les langues employées seraient variés. Les enfants
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s'entraidaient et tissaient des liens entre eux. De plus, les moments ou l'enseignante ne dirigeait

pas les échanges semblaient plus propices a l'interaction entre pairs.

Nos résultats de I'analyse des interactions libres entre les EDM ont montré premierement
qu'ils utilisaient de préference leur L1 lorsque celle-ci était partagée. Deuxiémement, que méme
en cas de partage de la L1, ils employaient dans une moindre mesure la L2. Nos corpus
demeurent insuffisamment documentés pour nous permettre d'approfondir I'utilisation de la L2
dans les échanges entre les EDM partageant la méme L1. Aussi, nous nous interrogeons sur le
theme de ces interactions : portaient-ils majoritairement sur les consignes de I'enseignante, du
FLSCOL, ou des thématiques plus diversifiés et engendraient des actes de langage variés.
Toutefois, nous constatons que les EDM sont, dés la PSM, des locuteurs bilingues. Ainsi,
pouvons-nous nous demander comment se déroulaient les interactions libres entre les enfants

lorsqu'ils ne partageaient pas la méme L1 ?

7.2.3 Les interactions libres entre pairs ne partageant pas la méme L1

Nous avons constaté lors de nos observations, la tendance des EDM a se regrouper par
communauté linguistique. 1l arriva aussi que les EDM s'associassent avec des enfants locuteurs
d'autres langues. Dans ce cas, la langue partagée de communication était la L2. Mais que

pouvaient se dire ces enfants ? Et surtout comment ?

Argumenter

Les échanges entre MUS et une enfant francophone pouvaient consister en des

prémisses d'argumentation comme en témoigne I'extrait 7.9 :

TP|LOC CONTENUS

1|*ENF1: |jaivutas fait quoi.

2| *MUS: |yyy nan.

%com: | MUS demeure longtemps silencieux.
%act: ENF1 regarde MUS qui essuie la table.
3| *ENF1: |taswvu?

4| *MUS: |nan c'est moi.

%act: MUS pointe ENF1 du doigt.

5[*ENF1: |nan c+est toi.
Extrait 7.9 : GOUTER_LIBRE_OllOZOlZ

L'extrait 7.9 a été capté alors que MUS, assis aux cotés d'ENF1, a renversé son verre
d'eau. Aucun des deux enfants n'a sollicité I'enseignante. Au TP 1, ENF1 manifesta a son

camarade le fait qu'elle a été témoin (j'ai vu) de son geste (t'as fait quoi). Tout au long de
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I'échange, MUS se défendit de sa responsabilité. Ainsi, au TP 2, aprés un moment de silence, il
réfuta I'affirmation de sa camarade (TP 2) en utilisant un adverbe de négation (nan). ENF1 lui
réitéra sa position (TP 3) en regardant MUS essuyer I'eau sur la table ainsi que son accusation
(t'as vu?). AU TP 4, MUS déniait une fois encore I'accusation (nan) et semblait vouloir
désigner, en la pointant du doigt, ENF1 comme responsable. Celle-ci a compris l'intervention
de MUS de la sorte puisqu'a son tour elle réfuta I'accusation de MUS (nan) et le désigna

verbalement comme responsable (c'est toi) au TP 5.

La particularité de I'extrait 7.9 est qu'au TP 4 I'énoncé de MUS nan c'est moi accompagné du
geste de désignation d'ENF1 demeure quelque peu paradoxal. Nous aurions pu nous attendre a
un énoncé plus explicite du type : "nan c'est pas moi" réfutant l'accusation ou bien "nan c'est
toi" la déportant sur l'autre enfant. Toutefois, ENF1 n'a pas semblé éprouver de difficultés
particuliéres a interpréter les paroles de MUS et I'échange se cl6t au TP 5, alors qu'ENF1 resta

sur ses positions (nan c'est toi).
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Jouer

Cette capacité des enfants, dont les EDM, d'interagir entre pairs en L2 se manifestait

aussi dans les moments de jeux comme l'illustre I'extrait 7.10 :

TP|LOC |CONTENUS

90 | *EYU: | regarde xxx regarde ¢a.

%com: | Incompréhensible, EYU s'adresse a LAN.

%act: | EYU a posé sa main sur la main en plastique

91| *EYU: |beau Ia beau la.

EYU s'adresse a LAN.

92 | *LAN: | xxx.

%act: | LAN pose sa main en plastique sur le tapis de sol.
%com: | incompréhensible.

93 [*EYU: | non enléve.

%act: | EYU 6te du tapis la main en plastique de LAN.

94| *EYU: | la main te donne.

%act: | EYU repose la main en plastique de LAN sur le tapis de sol.
95 [*EYU: |voila.

96 | *EYU: | xxX.

%com: | incompréhensible.

97 | *EYU: |ah ah.

%act: | LAN joue a mettre sa main sur la main en plastique

98| *EYU: |ah!!!
%com: | EYU crie fort.
99 | *EYU: |ah.

100 | *LAN: | ah ah ah.
%com: | doucement
101 | *EYU: | xxX.

%com: | onomatopée "smack"

EYU rapproche la main en plastique sur laquelle repose sa main
vers la main en plastique de LAN sur laquelle repose la main de
%act: | LAN.

102 | *EYU: | ah.

%act: | LAN aretiré la main en jouet.
Extrait 7.10 : SPORT_LIBRE_30112012

L'extrait 7.10 a été filmé dans la salle de motricité alors qu'EYU, une EDM franco-
turque, et LAN une enfant bilingue franco-algérien, assises sur un tapis de sol, jouaient
ensemble avec des mains en plastique de couleurs variées. Au TP 90, EYU attira I'attention
(regarde) de sa camarade de classe alors qu'elle posait son jouet sur le tapis (¢a). Au TP 91,
elle a porté un jugement (beau) sur son jeu (la). Apres que LAN a posé a son tour une main en
plastique sur le tapis, au TP 93, EYU lui ordonna de I'6ter (non enleve). Puis elle redonna le
jouet a sa camarade accompagnant son geste d'une explication (la main te donne) au TP 94. Au
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TP suivant, EYU clétura son intervention (voilda). Du TP 96 au TP 100, le jeu entre les filles
s'est poursuivi ; les gestes s'accompagnant de cris. Au TP 101, EYU manifesta le rapprochement
des deux jouets par une onomatopée signifiant le baiser des mains en plastique. Puis LAN retira

sa main, avant que l'attention des deux filles ait passé a une autre activité.

L'échange entre les filles a amené 'EDM a utilisé la L2 dans des actes de paroles variés.
Si ces énoncés s'écartaient d'une construction présentant systématiquement un sujet suivi d'un
verbe et de sa complémentation, l'interaction aboutit. En effet, les deux filles ont joué ensemble

de maniére coordonnée.

Agresser

Si les échanges entre enfants francophones et EDM peu parleurs en frangais pouvaient
s'avérer cordiaux, & d'autres moments, ils révélaient les conflits existants entre enfants. Tel f(t
le cas, par exemple, le 17 octobre 2013, dans une scéne se déroulant au début d'une séance de
lecture animée par I'enseignante. Celle-ci installait les enfants sur les bancs situés en face de sa
chaise. Une EDM s'agacait de la présence de sa camarade, ENF2, pres d'elle. Pour le manifester,
elle poussait cette derniére. Durant cet échange, ENF2 exprimait son mécontentement en L2
(non, arréte,). L'EDM, quant a elle, demeurait silencieuse. L'enseignante finit par séparer les
deux filles. Une fois assise loin de sa camarade, EDM se tourna vers elle et lui indiqua par un

geste déeplacé son sentiment.

Ainsi, les interactions entre pairs réunissant un EDM et des enfants non parleurs de
leur L1 servaient I'expression de divers sentiments. Pour que les échanges puissent aboutir, les
EDM n'hésitaient pas a employer la L2, a s'appuyer sur les gestes et sur la situation de
communication dans sa globalité (Hall, 1984) : les contenus verbaux et I'ensemble des autres

éléments du contexte.

L'ensemble de ces résultats indique, premiérement, que les interactions entre EDM et
enfants francophones ou bilingues ne partageant pas la L1 entrainent majoritairement des
productions verbales en L2 chez les EDM. Pour ce faire, ils utilisaient des expressions lexicales
et des constructions grammaticales relativement simples du type viens, nan, regarde, c'est moi,
beau ¢a, etc. Deuxiéemement, nous avons constate que les énoncés produits en L2 par des EDM
s'accompagnaient de gestes communicatifs ou illustratifs. Ainsi, les interactions entre pairs sont
plurimodales. Troisiemement, le partage de la situation de communication ainsi que celui du
contexte énonciatif faciliteraient la coopération. En effet, les éléments demeurés implicites

(Grice, 1979) ou inscrits dans la situation de communication fournissaient des informations
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pertinentes pour assurer le bon déroulement des échanges. Enfin, quatriemement, nous
constatons que les interactions entre pairs engendreraient un nombre important d'actes de
langage (Austin, 1991 ; Kerbrat-Orecchioni, 2000 ; Searle, 2009 [1972]) tels que réfuter une
accusation, désigner quelqu'un ou quelgue chose, accuser quelqu'un, attirer I'attention de
quelgu'un, ordonner quelque chose a quelqu'un, complimenter, saluer, expliquer quelque chose
a quelqu'un, enfin clore un échange. Nos résultats rejoignent ceux de Rita Carol, Dominique
Macaire et Séverine Behra (2016 : 100-103) qui indiquent que « la variété des situations et des
themes génere la formulation d'une grande diversité d'actes de paroles » (Carol & ali. : 101)

chez les éleves primo-arrivants de MSM et GSM.

7.3 Les langues dans les interactions libres avec I'enseignante

La figure centrale de I'école demeure I'enseignante. Si cette place dominante engendrait
des interactions de type didactique fréguentes, en classe de PSM, les enfants pouvaient interagir
avec elle dans des situations de communication ou I'enseignante ne maitrisait pas l'interaction
dans sa globalité. Les objectifs de ces échanges étaient variés : demander quelque chose, se

plaindre, gérer des situations délicates ou encore réconforter un enfant malade et/ou triste.

Dans ce type d'interaction, I'enjeu pour les EDM peu parleurs en L2 et leur enseignante
fut de réussir a coopérer de maniere a ce que les intentions communicatives de chaque

interlocuteur soient accessibles et correctement interprétées.

Mais quels étaient les principaux obstacles que pouvait rencontrer l'enseignante ? Et
I'enfant ? Etait-ce uniquement un probléme de langue ? Par ailleurs, quelles pouvaient étre les
stratégies déployées par I'enfant et/ou I'enseignante au cours de I'interaction pour en favoriser

le bon déroulement ?

Pour répondre a ces questions, nous avons selectionné au sein du corpus CLASS les
interactions libres entre les EDM et I'enseignante. Nous avons distingué les échanges en
fonction de la situation de communication. Nous avons tout d'abord analysé des situations ou
I'attitude de I'EDM était suffisamment explicite pour que I'enseignante puisse inférer les besoins
de I'enfant. Puis, nous nous sommes intéressée a des situations de communication ou le contexte
seul ne fournissait pas d'éléments suffisants et/ou pertinents pour que l'enseignante puisse
interpréter les désirs de I'enfant. Enfin, nous avons porté notre attention sur les stratégies mises

en place par les colocuteurs pour parvenir a s'entendre.
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Pour mener nos analyses, nous nous sommes appuyée sur le modéle SPEAKING
(Hymes, 1977) relevant de I'approche ethnographique de I'étude des interactions et permettant
d'accéder aux facons de parler des participants a I'échange. Pour la cohérence de nos
démonstrations, nous avons egalement, dans la mesure du possible, privilégié I'étude des
interactions dans leur totalité. Toutefois, nous les présentons en plusieurs extraits afin de mieux
faire ressortir la co-construction des échanges et accéder ainsi plus finement aux différentes

modalités interactionnelles.

7.3.1 Créer une relation de confiance

Dans les situations de communication ou I'enfant paraissait fragile, l'enseignante
adoptait une attitude bienveillante. Nous avons assisté a plusieurs échanges entre un EDM et
I'enseignante se déroulant dans ce type de situation et nous avons constaté que la maitresse
n'hésitait pas a s'appuyer sur la L1 de I'EDM. En effet, L'utilisation de la L1 favoriserait

I'instauration d'un climat de confiance et d'un espace sécurisant (Young & Mary, 2016).

Réconforter I'enfant

Tel fut le cas le par exemple avec ASM, une EDM franco-turque, assise sur un banc,
qui se tenait I'abdomen en pleurant. Une fois qu'elle repéra I'attitude de I'enfant et sa douleur,
I'enseignante s'approcha d'elle. Pour s'exprimer ASM utilisait uniquement sa L1. La maitresse
quant a elle, prit I'enfant sur ses genoux et tentait de la consoler par des mots rassurants tels que
"allez allez viens ca va aller ta maman va venir ne t'inquiete pas". De plus, elle insérait le terme
turc pour maman (anne) et pour arriver (geliyor) au sein de ses énoncés en L2.

L'enfant accepta les manifestations de réconfort de I'enseignante en s'installant auprés d'elle,
sur ses genoux. Ses pleurs se calmeérent puis 'ATSEM vint remplacer I'enseignante aupres

d'ASM en attendant que sa maman arrivat.

L'analyse de cet échange, nous a permis de constater que les éléments de la situation (un
enfant qui pleure en se tenant le ventre) ont servi a la bonne interprétation par I'enseignante du
probleme d'ASM. Aussi, sans nécessairement comprendre les propos de I’EDM énoncés en L1,
la maitresse a pu réagir de maniere a la réconforter. L'emploi de la L1 par I'enseignante facilita
la compréhension par 'EDM d'une partie des intentions communicatives de la maitresse, a
savoir la venue de sa maman. Lorsque la situation ne permettait pas de réaliser de telles

inférences, I'enjeu est de pouvoir clarifier la situation.
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Rassurer I'EDM
L'extrait 7.11 reproduit ci-dessous met en scene I'enseignante et ESL. L'enfant, seule en

salle de jeux, semblait triste ; elle pleurait.

TP | LOC CONTENUS
1 *ENS: xxx euh::.
2 *ENS: XXX tu vas jouer ?
3 *ENS: tu vas jouer un peu ?
4 *ENS: non tu veux rester avec moi ?
%act: ENS souleve ESL.
5 *ENS: viens installe toi la assieds-toi.
%act: ENS pose ESL sur un tapis pour qu'elle s'y asseye.
6 *ENS: assieds-toi yyy assieds-toi.
%com: L1 'otur'= s'assoir.

Extrait 7.11 : SPORT_LIBRE_19102012.

Dans I'extrait 7.11, nous constatons que malgré les questions de I'enseignante (TP 2 a
TP 4), ESL demeura mutique. L'enseignante décida alors de la déplacer et de I'installer sur un
tapis de sol. Au TP 6, I'enseignante utilisa le verbe s'assoir en turc (otur). ESL s'asseyait
effectivement et cessait de pleurer. Toutefois, elle demeura silencieuse. De ce fait, I'enseignante
ne réussit que difficilement & interpreéter les raisons de l'attitude d'ESL comme I'indique I'emploi
du marqueur discursif d'hésitation euh. Pour essayer de modifier le comportement de I'EDM,
I'enseignante lui a proposé différentes activités : aller jouer, rester avec elle. Finalement, elle
suggéra a ESL de s'assoir. Afin de s'assurer de la bonne compréhension de ses intentions,

I'enseignante inséra le terme turc otur.

L'analyse de cet extrait indique que l'enseignante éprouvait plus de difficultés a
communiquer avec I'EDM lorsque la situation, moins évidente, ne permettait pas d'inferer les
intentions, les besoins de I'enfant. Face au mutisme d'ESL, I'enseignante émit différentes
propositions. Elle utilisa la L1 en traduisant le verbe francais s'assoir dans son équivalent en
turc. Toutefois ESL demeura mutique, assise seule sur le tapis. Ainsi le recours a L1 ne saurait
suffire a ce que 'EDM s'exprima verbalement, que ce soit en L1 ou en L2. Nous ne pouvons
certes pas indiquer avec certitude les causes du comportement communicatif d'ESL. Son
attitude laisse toutefois supposer que le recours a sa L1 par I'enseignante lui permit d'étre
rassuree. L'emploi de la L1 jouerait ainsi en faveur de la création de liens entre un enfant,

mutique et ou triste, et I'enseignante.

En effet, le recours a la langue de I'enfant contribuerait a I'instauration d'une relation
bienveillante. Toutefois, le silence de ces enfants et I'emploi de la L1 pouvait rendre compliqué
I'interprétation de la situation ou des propos de I'EDM par leur enseignante.
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7.3.2 Se comprendre les uns les autres : un défi commun

En dehors du silence, les difficultés de compréhension entre les EDM et I'enseignante
pouvaient relever de 1'emploi préférentiel de la L1 par I’enfant. L'utilisation de cette langue par
les EDM apparait principalement lors de demandes effectuées par lI'enfant a la maitresse
(Moore, 1996 : 108).

Compreéhension difficile de la L1

En effet, les EDM sollicitaient leur enseignante pour réaliser une activité précise, obtenir

un objet ou un jouet comme en témoigne I'extrait 7.12

TP |LOC |CONTENUS

382 | *MUB: | xxX.

%com: |incompréhensible

383 | *ENS: | hein?

384 | *MUB: | yyy.

%com: | L1?

385 | *ENS: |qu+est+ce+que tu dis?
%act: | I'ENS se baisse vers MUB
386 | *MUB: | xxX.

%com: |incompréhensible, L1?

387 | *ENS: | (.) alors je comprends pas.
388 | *MUB: | xxX.

%com: |incompréhensible, inaudible.
389 | *ENS: |qu+est+ce+que qu+est+ce+que ./.

%com: | énoncé inachevé.
Extrait 7.12 : LECTURE_LIBRE_30102012

L’interaction de I’extrait 7.12 se déroulait a la fin d’une activité de narration d’histoires
réalisée avec un groupe d’EDM. Un temps libre suivait ce regroupement. MUB vint aupres de
I’enseignante pour solliciter son aide. Pour ce faire, il a utilisé trés certainement sa L1 (TP 384)
ou bien il pronongait une suite de sons que nous n’avons pu transcrire (TP 382, TP 386 et TP
388). Les quatre interventions de 1’enseignante révelent (TP 383, TP 385, TP 387 et TP 389)

les difficultés de compréhension qu’elle a rencontrées dans cet échange avec MUB.
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Nous retrouvons une situation semblable dans I’extrait 7.13 :

TP |LOC CONTENUS
23 | *UMR: yVyy.
%com: L1?
24 | *ENS: qu+est+ce+que tu dis?
25 |[*UMR: yyy.
%com: L1?
26 | *ENS: yyy.
%com: L1 'neyi' = quoi.

Extrait 7.13 : SPORT_LIBRE_30102012

Dans I’extrait 7.13, UMR aprées s’étre installée auprés de LEI, sa cousine, souhaitait dire
quelque chose a I’enseignante. Celle-ci ne parvint pas a comprendre les paroles d’UMR (TP 24
et TP 26). Nous avons assisté a d’autres échanges présentant ces caractéristiques lors de nos
observations. Lorsqu’un EDM engageait un échange avec 1’enseignante en employant
principalement sa L1 ou en s’exprimant de maniére incompréhensible, dans un premier temps,
toutes les interventions de la maitresse révélaient son incompréhension des intentions de
I'enfant. Ainsi, 1’enseignante formulait des demandes de clarification a I’aide d’énoncés
interrogatifs du type qgu ‘est-ce que tu dis ?, d’interjection comme hein ou bien de constat alors
la je comprends pas comme cela est illustré dans les extraits 7.12 et 7.13. Dans ce dernier
extrait, nous notons par ailleurs que I’enseignante utilisa un terme interrogatif (quoi ou quel)
exprimé dans la L1 (neyi) au TP 26. Toutefois, I’emploi de la L1 ne se révéla pas suffisant pour

que I’échange se poursuivit en L2 ni pour que I’intention de 1’enfant se clarifia.

Si le recours au L1 favorisait les relations entre les EDM et I'enseignante, elle pouvait

également constituer un frein a I'intercompréhension.

Interprétations et presupposes

Nous avons vu que la situation de communication peut fournir des clés de
compréhension a l'enseignante des propos des EDM. Toutefois, il peut arriver que les

présupposés engendrent une mauvaise interprétation des énoncés des EDM et de la situation.
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Tel fut, par exemple, le cas dans I'échange entre ENE et I'enseignante présenté dans
I'extrait 7.14 :

TP |LOC |CONTENUS
12 | *ENS: | ILY viens
%com: | 'ENS s'adresse a ILY.
13 | *ENS: | qu+est+ce+qui se+passe?
%act: | ENE est assis sur la structure devant I'ENS.
14 | *ENS: | regarde moi.
%act: | I'EDM est assis sur la structure, il tourne la téte.
%com: | ENS s'adresse a INE.
15| *ENS: | qu+est+ce qu il t a fait?
16 | *ENS: | qu est+ce+qu il a fait ?
%act: | ENS désigne ILY.

(..)

21 | *ENE: | MET.

22 | *ENS: |il t a embété?

23 | *ENE: | yyy.

%com: | ENE hochement affirmatif de la téte.
24 | *ENS: | qu+est+ce+que tu lui as fait ILY dis le.
25| *ENS: | qu+est+ce+que tu lui as fait?

%com: | ENS s'adresse a ILY, I'enfant mis en cause dans l'incident qui ne répond pas.
26 | *ENS: | qu+est+ce qu il t a fait?

33 | *ENS: |il t a fait peur?

34 | *ENE: | MET.

35 | *ENS: |ct+est MET?

%act: | ENE hochement affirmatif de la téte.
Extrait 7.14 : SPORT_LIBRE_30112012

Dans l'extrait 7.14, ENE assis sur une installation de la salle de jeu pleurait suite a des
actes commis a son encontre. L'enseignante supposa qu'lILY était a I'origine de I'état émotionnel
de I'EDM. Ainsi, aprés avoir demandé a ILY de participer a I'échange (TP 12), elle I'a sollicité
a plusieurs reprises pour expliquer la situation (TP 13, TP 24 et 25). Les propos de I'enseignante
s'adressaient alternativement 8 ENE et & ILY. A partir du TP 12, ILY devint I’objet du discours
de I’enseignante qui le désignait comme le délocuté tout en le pointant du doigt pour en faciliter
son identification (TP 15 et TP 16) par 'EDM. Pour sa part, ENE répondit a la demande
générale de I'enseignante, a savoir quel enfant était a I'origine de son état emotionnel, au TP 21.
Pour ce faire, il prononga le nom d'un autre enfant, MET, en une seule syllabe au lieu de deux.
Aussi, I'enseignante interpréta la réponse formulée par ENE comme signifiant "embété" (TP
22).
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Une perception auditive altérée des propos et les présupposés peuvent ainsi entrainer
une rupture de communication. C’est-a-dire, que la coopération entre les interlocuteurs ne
s'appuie plus sur les mémes références. Aussi, dans I'échange entre ENE et I'enseignante, il
fallut neuf paires adjacentes du type question, réponse avant d'arriver a une autre interprétation
(TP 34 et TP 35) de la réponse formulée par 'EDM. Les présupposés sur la situation, les
capacités auditives et phonatoires influencérent I'interaction. La L1 ne constituerait ainsi pas la

seule difficulté a surmonter dans les échanges entre les EDM et I'enseignante en PSM.

7.3.3 Au-dela des langues : la rencontre des autres

Les difficultés de compréhension entre les EDM et I'enseignante furent réelles. Elles
pouvaient résulter du silence des enfants, de l'interprétation erronée des paroles des
interlocuteurs ou de l'emploi exclusif de la L1 par 'EDM. Aussi, d’autres stratégies étaient

déployées par I’enseignante et/ou ’EDM pour coopérer lors de leurs interactions.

Traduire : l'interprétation des paroles de I'autre

Afin d'éviter ou d'atténuer d'éventuels risques d'interprétation, I'enseignante essayait de
s'appuyer sur les capacités bilingues des EDM. Pour ce faire, I'enseignante sollicitait l'aide

d'enfants bilingues plus &gés comme en témoigne I'exemple suivant.

Un EDM franco-turc de petite section turcophone (indiquée EDMPSM) pleurait dans le
couloir. L'enseignante croisa une autre EDM de GSM (indiquée EDMGSM) et l'interpella pour
lui demander de traduire ce qui disait EDMPSM. Cette derniére s'exécuta et traduisit les paroles
de sa camarade. Celle-ci avait mal au ventre. L'enseignante, s'adressant a 'lEDMGSM, lui
indiqua que le papa de EDMPSM allait venir et demanda 8 EDMGSM de traduire a sa
camarade : « tu peux lui dire en turc son papa va venir tu peux lui dire ». EDMGSM se tourna
vers EDMPSM et répéta en L2 I'information. En conséquences, I'enseignante intervint et répéta
sa demande de traduction, mais EDMGSM n'accéda pas a cette requéte et continua a répéter les
paroles de la maitresse en frangais. L'enseignante nous a indiqué rencontrer réguliérement cette
situation ou la traduction par un/e EDM plus agée/e de la L1 vers la L2 s'effectuait mais non

dans le sens inverse.
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L'enseignante pouvait également solliciter les EDM de sa classe pour traduire les paroles de
leurs camarades (extrait 7.15) :

TP|LOC |CONTENUS

27 | *UMR: | yyy.

%com: |L1?

28 | *ENS: |qu+est+ce+qu elle veut?

%com: |I'ENS s'adresse & LEY la cousine dUMR.

%act: |I'ENS pointe UMR et se tourne vers LEI assise plus loin sur le banc.
29 | *ENS: |qu+est+ce+qu elle dit?

30 | *ENS: |yyy qu+est+ce+qu elle dit?

%com: | L17?

31 |*LEIl: |non.

%act: | LEI détourne la téte.
Extrait 7.15 : SPORT_LIBRE_30102012

L'extrait 7.15 fait suite a I'extrait 7.13 présenté ci-avant. Pour rappel, dans l'extrait 7.13,
I'enseignante ne parvenait pas a comprendre les propos d'UMR. Celle-ci alla s'installer pres de
LEI sa cousine. L'enseignante profita de la présence de LEI, pour lui demander de traduire les
propos de sa cousine (TP 28, TP 29 et TP 30). Or, LEI refusa de répondre a la demande de
I'enseignante (TP 31).

Nous constatons ainsi que les EDM peuvent refuser d'étre médiateur linguistique.
L'absence de traduction par les EDM d'une langue vers l'autre pourrait étre due au contexte de
communication. L'école étant un lieu ou I'on parle francais et les enseignantes demandant
régulierement a ce que les EDM parlent francais, ces derniers privilégieraient I'emploi du
francais. Ainsi, les EDM démarqueraient leur langue en fonction du contexte de communication
et de leur interlocuteur. Une deuxiéme explication possible serait que la médiation linguistique
et la traduction des propos d'une langue a l'autre reléveraient d'autres capacités langagieres que
le niveau en L1 et en L2 et impliqueraient une dimension cognitive, dont les capacités de
I'enfant dans la prise en charge des paroles d'autrui (Komur-Thilloy & Paprocka-Piotrowska,
2012). Si nous ne pouvons nier les difficultés de communication entre I'enseignante et les
enfants, nos résultats indiquent toutefois que le répertoire langagier des EDM se compose d'au
moins deux langues maitrisées a des degrés divers des la PSM. Cependant, les situations de
communication et les capacités cognitives semblent influer sur le choix des langues au cours

de I'énonciation.
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La L1 etla L2 comme langue d'interaction
La connaissance par I'enseignante des deux langues pouvait favoriser les interactions

entre elle et les EDM comme l'illustre I'extrait 7.16 :

TP|LOC CONTENUS
32 |*"UMR: |yyy.

%com: L1.
33 | *ENS: eh+eh+eh+eh.
34 | *ENS: la elle a dit non va t+en.

%com: | ENS s'adresse a EXP.

35| *ENS: | ]je reste pas avec toi mais je ne veux pas que tu me parles comme ca.
36 | *ENS: tu me parles gentiment.

37 | *ENS: oui oui je vais.

38| *ENS: |je vais mais tu me parles pas comme ¢a.
39 | *ENS: yyy doucement.

%com: |ENSrecourtalaLl.

40 | *ENS: gentille!

41 | *"UMR: |yyy.

%com: L1.

42 | *ENS: oui oui j y vais.

43 | *ENS: elle dit maintenant les enfants partez.
%com: | 'ENS s'adresse & EXP.

44 | *ENS: oui oui je vais voir les enfants.

%act: UMR pousse I'ENS.
Extrait 7.16 : SPORT_LIBRE_30102012

L'extrait 7.16 présente la fin de I'échange entre UMR et I'enseignante, déja mentionné

auparavant (extraits 7.13 et 7.15) et analysé en partie.

Dans ce passage, UMR continuait a s'adresser a I'enseignante en utilisant sa L1. La
connaissance du turc par l'enseignante lui a permis d'une part de nos indiquer le contenu des
propos d'UMR (TP 34, TP 43) et d'autre part d'interagir avec I'EDM. Ainsi au TP 33, par un
geste vocal, la maitresse indiqua a UMR sa désapprobation du ton qu'elle employait. Cette
consigne fut reéitérée par I'enseignante lors des interventions suivantes (TP 35, TP 38)
accompagnées ou non (TP 36, TP 39 et TP 40) de la réponse a la demande de départ de
I'enseignante formulée par UMR. Nous constatons également que les propos de la maitresse se
rapportaient directement et exclusivement a l'intention d'UMR a trois reprises (TP 37, TP 42 et
TP 44).
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L'analyse de I'extrait 7.16 montre que le recours a la L1 par l'enseignante avec 'EDM ne
s'effectua pas dans une démarche relevant de la traduction comme cela fut le cas dans d'autres
situations. Sa compréhension du turc lui a permis de poursuivre I'échange en L2 en répondant

a la sollicitation de I'enfant et en commentant le ton employe.

A nos yeux, ce type de comportement communicatif manifestait la reconnaissance du
bilinguisme de I'enfant puisque I'enseignante réagit en L1 et en L2 & des propos énoncés en L1
par I'enfant dans une continuité discursive. Il ne s'agissait ici ni de rassurer, ni de faciliter la
compréhension des paroles en L2 mais bien d'interagir grace a la rencontre des langues et des

individus.
Agir : des actes et des gestes au secours d 'une parole alter

Mais que se passait-il lorsque cette rencontre des langues se heurtait au fait que I'un des

locuteurs ne parvenait pas a comprendre l'autre ?

Pour répondre a cette question, nous poursuivons I'analyse de I'extrait 7.12. Nous nous
étions arrétée au moment ou, face aux difficultés de compréhension de sa demande, MUB prit
la main de l'enseignante qui, suite a l'acte de I'enfant, n'acheva pas son énoncé (TP 389 :

gu+est+ce+que qu+est+ce+que ./.). L'échange se poursuivit ainsi (extrait 7.17) :

TP LOC CONTENUS
389 bis | *ENS: /. montre moi montre moi.
%act: MUB prend la main de I'ENS.

390 | *ENS: | montre moi.
MUB se dirige vers la salle de classe en tenant I'ENS

%act: par la main.
391 | *ENS: |il veut se+faire comprendre.
%%act: I'ENS et MUB se dirigent vers la salle de classe.

%com : | I’ENS s’adresse a EXP.

392 | *ENS: | montre moi.

%act: I'ENS et MUB se dirigent vers la salle de classe.

393 [*MUB: | XxX.

I'ENS et MUB entrent dans la salle de classe et MUB
Y%act: pointe un endroit non visible sur I'enregistrement.

%com: |incomprehensible, L1?
Extrait 7.17 : LECTURE_LIBRE_30102012

Nous constatons que l'acte de MUB lui a permis d'avoir D’initiative dans la suite de
I’échange. En prenant la main de I'enseignante, MUB réussit a attirer son attention et a
I'entrainer dans la suite de leur interaction. Ainsi, tous deux avancérent vers la salle de classe.
Tandis que l'enseignante encourageait MUB dans ses actes (TP 389bis, TP 390 et TP 392),

215



I'EDM demeurait silencieux. Ce ne fut qu’une fois arrivé a destination que MUB s’exprima a
nouveau (TP 393), accompagnant ses mots du geste de désignation. A d'autres occasions, lors
de nos observations, nous avons constaté de tels comportements chez les EDM qui consistaient,
premiérement, a attirer l'attention de I'enseignante en s'approchant d'elle, en la touchant et
éventuellement en l'appelant de son prénom puis, deuxiémement, a formuler une demande ou
solliciter un objet en utilisant la L1 tout en désignant ou en attirant I'enseignante vers I'objet de
leur désir. Ainsi, l'attention conjointe et les actes permettent aux EDM d'interagir avec

I'enseignante.

De son c6té, lors d'interactions libres et semi-libres, I'enseignante recourait aux gestes
pour s'assurer de la bonne compréhension de ses paroles par les EDM comme l'illustre I'extrait
7.18:

TP |LOC |CONTENUS
9 | *ENS: | viens ici.
%com: | 'ENS s'adresse a ENE qui pleure.

I'ENS touche et regarde ENE assis sur la structure en bois de la
%act: |salle de motricité qui pleure.

10 | *ENS: | viens m expliquer.
11| *ENS: |viens.
%com: | 'ENS s'adresse a ENE qui pleure.
%act: | ENE s'approche de I'ENS.
18 | *ENS: |il t atapé?
%act: | ENS imite le geste de taper.
26 | *ENS: | qu+est+ce qu il t a fait?
%com: | ENS s'adresse & ENE.
27 | *ENS: |il t a tiré les cheveux?
%com: | ENS s'adresse & ENE.
%act: | ENS mime le geste de tirer les cheveux.
28 | *ENE: | hin hin.
%act: | ENE hoche négativement la téte.
29 | *ENS: |il t a tapé comme ¢a?
%com: | ENS s'adresse 8 EDM.
%act: | ENS mime le geste de taper les joues.
30 | *ENE: | hin hin.
%act: | ENE hoche négativement la téte.
31 |*ENS: |il t a tapé comme ca?
%com: | ENS s'adresse 8 EDM.
%act: | ENS mime le geste de donner des coups de poings dans le ventre.
32 | *ENE: | hin hin.
%act: | ENE hoche négativement la téte.
Extrait 7.18: SPORT_SEMI-LIBRE_30112012
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L'échange présenté dans l'extrait 7.18 provient de la méme interaction que I'extrait 7.14 ou
I'enseignante supposait ILY étre a I'origine de I'état émotionnel ' ENE. Dans I'extrait 7.18, nous
constatons que pour connaitre les détails des événements, I'enseignante questionna 'EDM. Tout
d'abord, elle s'assurait de I'attention conjointe en proposant a ENE de venir aupres d'elle (TP 9
a TP 11) accompagnant sa demande d'un contact physique avec I'enfant en lui touchant I'épaule.
Au TP 10, en plus de la demande d'attention conjointe (viens), I'enseignante introduit le but de
leur échange (m'expliquer). Puis elle demanda a ENE si ILY le tapa (TP 18, TP 29 et TP 31),
ou plus généralement ce qu'il lui fit (TP 26). Pour illustrer ses propos, I'enseignante mimait les
actes possiblement réalisés par ILY. Ainsi au TP 18, elle mima l'acte de taper, au TP 27 celui
de tirer les cheveux, au TP 29 celui de gifler et enfin au TP 31 celui de frapper I'estomac. A
chaque proposition de I'enseignante, ENE a répondu négativement (TP 28, TP 30 et TP 32) en
utilisant un geste vocal hin hin associé au geste communicatif de la négation (un hochement
négatif de la téte) renforcant ses propos. Toutefois, ce geste était interprété comme réfutant les
hypotheses formulées par I'enseignante relatives aux actions supposées d'ILY et non de la
culpabilité de ce dernier. Ainsi, nous constatons que les présupposes pesérent particulierement

sur l'interaction entre I'enseignante et les EDM.

Nos résultats indiquent que le recours aux gestes favorise la co-construction du discours
par le fait, d'une part, qu'ils peuvent illustrer et renforcer les propos des participants a
I'interaction et, d'autre part, qu'ils permettent d'avancer dans les échanges. Les gestes servent
ainsi a attirer I'attention du colocuteur, a représenter des actes et des actions, a désigner des
personnes ou des objets enfin a poursuivre I'échange dans une autre situation, en changeant de

lieu par exemple.

Il serait peut-étre intéressant d'accorder aux EDM la possibilité d'user des gestes dans
une propension plus importante afin que la communication non verbale puisse se déployer dans
toute son ampleur. Ainsi, il serait possible de minimiser les mauvaises interprétations de leurs

interventions verbales.
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L'ensemble des résultats de I'analyse des interactions libres entre les EDM et
I'enseignante montre premierement que la connaissance de la L1 par I'enseignante lui permettait

de recourir a la langue des EDM. Dans ce cas, le r6le de la L1 était varié :

réconforter I'EDM,

expliciter les intentions de I'enseignante,
formuler des consignes (ordre, interdiction),
e répondre aux énoncés de I'enfant.

Ainsi, l'alternance codique visait a faciliter la co-construction des discours et jouait un role
certain dans I'instauration d'un climat bienveillant a I'école.

Un deuxiéme résultat indique que I'emploi de la L1 par les EDM ou leur silence posait des
difficultés de compréhension. Par ailleurs, les présupposés de l'enseignante, dans son
entendement d'une situation donnée, pouvaient conduire a des interprétations erronées des
paroles et gestes des EDM. Ainsi, le pluri/multilinguisme de I'école peut engendrer des
situations de communications complexes.

Pour faire face a cette complexité, un troisieme résultat indique que les EDM et I'enseignante
recourent aux gestes lors de leurs interactions. Ainsi, la communication non verbale participe a
la co-construction des échanges. Les gestes servent d'appui a la parole en permettant d'attirer

I'attention, de désigner I'objet du discours ou encore d'illustrer les propos.

Nous considérons que les échanges entre les EDM et I'enseignante lors des interactions
libres relevaient de la communication exolingue (Porquier, 1984). Daniel Véronique
(1992 : 11) précise a ce sujet que :

Le terme de «communication exolingue » désigne actuellement surtout des
interactions orales entre locuteurs inégalement compétents (le locuteur compétent
étant habituellement un locuteur natif). Cet usage, par trop restreint, présente
entre autres défauts, celui d’exclure, par exemple, ’essentiel des interactions en
classe de langues de son champ d’application.

Dans une classe multi/plurilingue, lors des interactions libres entre les EDM et
I'enseignante, quel locuteur pourrions-nous désigner comme le locuteur compétent ? Celui qui
utilise la L2 ? Celui qui permet a I'échange d'aboutir ? Celui qui a l'initiative la parole ? Une
des caractéristiques de la communication exolingue est le recours au foreigner talk
(Ferguson, 1981) ou xenolecte caractérisé par la simplification des énoncés du locuteur expert
afin de s'adapter a son interlocuteur (Porquier, 1984 : 101-102) et Il'utilisation plus importante
des gestes. Nous y ajoutons, dans le contexte spécifique de la PSM de I'école Dieppe, un recours

significatif aux L1 des EDM par l'enseignante.
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Syntheése des résultats : les langues des interactions libres.

Pour résumer, les résultats portant sur les interactions libres nous ont permis de

constater :
1/ la réalité pluri/multilingue de I'école Dieppe et de la classe de PSM,
2/ les enjeux identitaires et affectifs de I'emploi des L1,
3/ I'intérét de favoriser les interactions entre pairs,
4/ la complexité des situations de communication exolingue en classe,

5/ I'importance de la part non verbale dans les échanges.

Avant de présenter plus en détail les interactions didactiques et le développement de la
L2 chez les sujets de notre cohorte bilingue, nous avons voulu appréhender les représentations
des parents et des enseignantes de la situation sociolinguistique des EDM. En effet, la
conception socioconstructiviste du développement de I'enfant indique que son entourage joue
un réle important. Aussi, pour mieux comprendre l'agir professoral et les représentations
collectives du bilinguisme des enfants qui influent éventuellement sur la construction de leur

propre rapport aux langues, il nous a paru important d'analyser la position des adultes.
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Chapitre 8/ Représentations de la situation sociolinguistiques des EDM

Le plurilinguisme de I'école Dieppe et les situations de communication exolingue qui
en découlaient engendrérent des échanges entre les EDM et les enseignants ou la co-
construction du discours et des savoirs se heurtaient a I'hétérogénéité linguistique. De ce fait,
nous nous sommes demandée quelles pouvaient étre les spécificités du contexte éducatif
pluri/multilingue auxquelles les enseignantes prétaient particulierement attention. De plus, si
comme le notent Andréa Young et Latisha Mary, la volonté d'ouvrir I'école Dieppe aux L1 des
EDM, manifestée par la directrice de I'établissement, exercait une influence positive en
direction de la reconnaissance de leur bilinguisme, « tous les membres de la communauté
éducative ne se sentent pas préts a nager contre les courants idéologiques qui circulent dans la
societé plus large » (Young & Mary, 2016b : 91). En d'autres termes, au sein de I'école Dieppe,
le bilinguisme ne fut pas nécessairement considéré comme un atout ni comme un appui dans

les apprentissages scolaires par tous.

Pour Simon Borg (2006), il est nécessaire d'accéder a la cognition enseignante pour
mieux comprendre les idéologies qui sous-tendent I'exercice de leur métier chez les professeurs.
Ainsi, avant d'aborder les pratiques de classe (déclarées et observées), nous présentons notre
étude des représentations des enseignantes de I'enseignement/apprentissage aupres des EDM.
Afin de contraster les représentations des enseignantes, nous nous sommes intéressés par
ailleurs aux pratiques linguistiques déclarées des EDM, plus précisément de cing enfants de

notre cohorte bilingue.

Pour ce faire, nous avons mené une analyse thématique de notre corpus ENTRE. Nous
avons retenu les données relatives aux difficultés rencontrées par les enseignantes face a un
public d'EDM, aux considérations sur leur bilinguisme, aux pratiques bilingues en contexte

familial et aux rapports aux langues des EDM dans les représentations de leur maman.

L'objectif de ces analyses visait & mieux comprendre la fagon dont la situation
sociolinguistique des EDM est percue par les enseignantes et par les mamans. Il ne s'agissait en
aucun cas pour nous d'établir une comparaison entre les représentants institutionnels et
familiaux des représentations du bilinguisme des familles migrantes mais plutét de souligner la
complexité de I'articulation des langues chez les EDM que ce soit pour les enseignants ou pour

les meres.
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Dans un premier temps (chapitre 8.1), nous parcourons les éléments qui constituent pour
les enseignants les points de fragilit¢ des EDM dans leur scolarisation. Nous poursuivons
(chapitre 8.2) par la présentation de I'étude des représentations du bilinguisme des EDM chez
les enseignantes. Nous terminons (chapitre 8.3) par I'analyse des rapports aux langues dans les

familles bilingues.

Pour faciliter la lecture des analyses et des résultats qui suivent, nous souhaitons
indiquer premiérement, que dans un souci de réserve et de respect de I'anonymat des quatre
enseignantes de I'école Dieppe, nous ne précisons pas laquelle d'entre elles a formulé telle ou
telle réponse. Toutefois, lorsque I'analyse porte sur les données recueillies aupreés d'une seule
enseignante, par honnéteté scientifique, nous le mentionnons. Deuxiémement, les extraits
provenant du corpus ENTRE sont cités en italiques. Tout autre élément de réponses, jugé
nécessaire a la bonne compréhension de la citation et intégré dans le passage sous forme de

police droite, constitue un ajout de notre part provenant de I'histoire conversationnelle.
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8.1 Les difficultés de I'enseignement & des EDM en classe de maternelle : point de vue des

enseignantes

Pour analyser la perception des enseignantes des spécificités de I'enseignement aux
EDM a I'école maternelle, et plus spécifiqguement des éventuels obstacles qu'elles rencontraient,
nous avons sélectionné au sein du corpus ENTRE enseignante les réponses relatives a deux
themes : les particularités de I'enseignement en REP+ et les difficultés rencontrées dans les
pratiques d'enseignement a un public d'EDM. Lors des entretiens semi-directifs, les
enseignantes assimilaient a des degrés divers les particularités de I'enseignement dans des
établissements sensibles et celles de I'enseignement auprés des EDM peu parleurs en L2. Afin
de circonscrire nos resultats a ce public, nous avons exclu de nos analyses les réponses générales

concernant I'enseignement dans une école relevant du REP+.

Nous avons classé I'ensemble de ces données en fonction de la nature des obstacles
rencontrés. Ainsi, nous avons dégagé trois types de problemes : des difficultés d'ordre général
rencontrées par les EDM, leurs conséquences sur la progression dans les apprentissages et la

question des langues.

8.1.1 Des difficultés d'ordre général

L'analyse sémantique des réponses apportées par les enseignantes sur la question des
particularités de l'enseignement auprés d'EDM indique que le terme qui revient le plus
fréquemment dans leurs discours est "difficile”, comme en témoignent les extrais suivants :

c'est un probleme ;

mais c'est quand méme plus difficile pour ceux qui sont allophones quand méme ;
les enfants sont perdus ;

c'est difficile pour eux c'est fatigant ca demande des efforts.

Les maitresses précisérent que les difficultés concernaient particulierement les EDM (pour eux,
pour ceux qui sont allophones). Ainsi, si tout enfant peut rencontrer des problémes
d'apprentissage, aux yeux des enseignantes, les EDM constituaient une population qui

rencontrerait plus de difficultés en classe.

Plus précisément, les enseignantes estimaient que les EDM devaient fournir plus
d'efforts que les autres enfants (¢ca demande des efforts, plus difficile quand méme). Elles
s'expliquaient cette situation par le fait que les EDM rencontreraient des difficultés a se situer
en classe (les enfants sont perdus). De ce fait, les efforts (c'est fatigant) qu'ils devaient fournir
pour s'intégrer pouvaient jouer sur leurs capacités d'attention.
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Une premiere perception par les enseignantes de I'école Dieppe des obstacles rencontrés
dans leurs pratiques révelent ainsi leur empathie envers les EDM.

8.1.2 Des acquisitions scolaires tardives

Les difficultés rencontrées par les EDM engendreraient une progression plus lente :

¢ je ne fais pas de langage d'évocation avant la fin de I'année la structure narrative en
fin d'année ok ;
e en GSMils parlent toujours mal ;
e alafinde la GSM pour lire un album jeunesse ;
e les progres [des éléves allophones en primaire] ne sont pas aussi rapides que les autres
éleves ;
e progres moins rapides en élémentaire ;
e en CP CE1 ils ont d'énormes difficultés ;
¢ la langue est un probléme pour entrer dans I'écrit ; ¢ca prend plus de temps.
L'analyse des réponses apportées par les enseignantes portant sur la progression des
EDM dans les apprentissages scolaires indique que les écarts entre les EDM peu parleurs en
francais et les autres enfants apparaissaient des I'école maternelle (en GSM, a la fin de la GSM)
et se poursuivaient jusqu'a I'école élémentaire (en élémentaire, en CP CE1, en primaire). De
plus, les progrés des EDM dans I'acquisition des apprentissages scolaires leur semblaient plus
lents (pas aussi rapides que les autres ; ¢a prend plus de temps). Ainsi, les enseignantes ne
s'autorisaient pas a lire des histoires (je ne fais pas de langage d'évocation avant la fin de
I'année ; a la fin de la GSM pour lire un album jeunesse) t6t lors de la scolarité des EDM en
école maternelle. Enfin, les difficultés linguistiques (ils parlent toujours mal, la langue est un
probléme) furent considérées a l'origine des obstacles rencontrés par ces enfants dans

I'acquisition de compétences écrites (pour entrer dans I'écrit) a I'école primaire.

Les difficultés d'ordre général rencontrées par les EDM se manifesteraient par une
progression plus lente dans les apprentissages scolaires notamment ceux relevant du domaine
langagier. Dés ces premiers résultats, nous constatons que pour pallier aux écarts dans les
compétences en langue et pour faire face a une progression des EDM dans les acquisitions
scolaires jugée plus lente, les enseignantes adaptaient leurs pratiques en simplifiant les contenus
de leurs activités. Enfin, la langue semblait constituer le principal probléme rencontré par les

EDM en classes.
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8.1.3 Un probléme de langue, oui mais laquelle ?

Lors de nos entretiens, les enseignantes ont souligné les désagréments liés au manque
de maitrise de la langue par les EDM :

e [pour toi la difficulté principale c'est quoi ?] le niveau de langue le niveau de langue

c'est le vocabulaire le niveau de langues c'est c'est (silence) ;

les éléves allophones ont un probléme de compréhension, de langage ;

la pauvreté du vocabulaire ;

les éleves allophones sont souvent mutiques méme s'ils sont présents dans la classe ;

en GSM ils parlent toujours mal ;

barriére de la langue ;

le probleme des consignes pas acquis par exemple entourer, barrer, crayons de couleur

etc. ;

le probleme la y en a quand méme qui ne maitrise pas la langue ;

e la ou on a du mal c'est de nouveau dans les compétences langagieres ben euh
I'expression orale ;

e premiers petits turcs en maternelle, pas un mot de francais.

Ainsi, nous constatons que pour les enseignantes premierement la question linguistique
constitua le défi majeur (un probléme ; une barriere ; la ou on a du mal) de
I'enseignement/apprentissage aupres des EDM. Deuxiémement, nous observons que les
empéchements seraient dus au niveau de la maitrise du francais (ne maitrisent pas ; niveau de
langue) des EDM. Enfin, troisiemement, nous notons que les enseignantes ne désignaient pas
précisément la langue dont il était question. En effet, celles-ci ont utilisé indistinctement les
mots de langage, langue et compétences langagiéres. En dehors d'une seule occurrence de la
L2, seul le présupposé conduisant a lI'amalgame entre ces termes et le francais, permettait
d'inférer ce que les enseignantes entendaient par cette terminologie. Ajoutons que la L2 est
nommeée au sein d'un énoncé mettant en paralléle I'origine des EDM (petits turcs) et la langue

de I'école (francais).

A nos yeux, ces résultats tendent a montrer que le bilinguisme des EDM n'était pas
pleinement considéré par les enseignantes. En effet, le fait que les EDM parlaient peu ou pas
en frangais a I'école conduisit les maitresses a estimer que ces enfants rencontraient des
problemes de langue ou des problemes langagiers. Toutefois, aucune évaluation de leurs
compétences bilingues n'a été réalisée. Ainsi, seule la L2 constituerait I'étalon de valeur des

capacités communicatives des EDM en contexte scolaire.

L'analyse plus détaillée des réponses apportées par les enseignantes sur les problemes

de langue (en francais) des EDM montre qu'ils concernaient les compétences d'expression
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(I'expression orale, les éléves allophones sont souvent mutiques, ils parlent toujours mal) et de
compréhension (probléme de compréhension). Toutefois, les enseignantes signalerent plus
particulierement le manque de vocabulaire en L2 des EDM : le niveau de langue c'est le
vocabulaire ; la pauvreté du vocabulaire ; le probléme des consignes pas acquis par exemple
entourer, barrer, crayons de couleur ; pas un mot de francgais. Ainsi, pour les enseignantes, les
difficultés des EDM étaient relayées a la quantité (pas un mot, pauvreté, niveau) de vocabulaire
en L2 présent dans le répertoire lexical bilingue. Seule une enseignante précisa que le
vocabulaire relatif aux activités de classe (consignes) demeurait un obstacle a la communication

avec les EDM en contexte scolaire.

Nous interprétons ces résultats comme signifiant que les comportements communicatifs

en L2 des EDM sont évalués principalement a partir de leurs compétences lexicales en francais.

L'ensemble de ces résultats indique que la perception des enseignantes des obstacles
rencontrés en classe face a un public d'EDM se construit majoritairement sur les difficultés
rencontrees en L2 (ici le frangais) par ces enfants. Celles-ci entraineraient une augmentation
des efforts de concentration chez les EDM et une diminution de la vitesse de leurs progressions
dans les apprentissages scolaires dés I'école maternelle. De plus, elles seraient corrélées au
faible niveau de maitrise lexical en L2. Enfin, la construction par les enseignantes de leurs
représentations des difficultés des EDM s'élabore a partir d'une conception fortement marquée

par une vision monolingue francaise des compétences langagiéres de ces enfants.

8.2 Les représentations des enseignantes de la situation sociolinguistique des EDM :

clivage et ambiguité

Afin d'accéder plus finement aux représentations des enseignantes du bilinguisme des
EDM, nous avons sélectionné les réponses obtenues lors de nos entretiens avec les maitresses
relatives a la situation sociolinguistique de ces enfants. Pour analyser ces données, nous avons
procédé a un classement en fonction de trois thématiques apparues dans les discours des

enseignantes.

Le premier théme portait directement sur la perception des enseignantes du bilinguisme
des EDM. Il nous a permis ainsi d'accéder a leurs représentations des langues du repertoire
linguistique de ces enfants. Le deuxiéme théme s'intéressait aux sentiments éprouves par les

enseignantes quant aux pratiques langagieres et interactionnelles des familles bilingues. Il nous
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permit de dégager I'image véhiculée par les maitresses des comportements communicatifs
favorables ou non a I'appropriation de la L2 par les EDM. Enfin, le troisiéme theme se rapportait
aux considérations sur les pratiques culturelles des parents évoquées par les enseignantes. Il
nous a permis de dégager les représentations collectives de I'engagement des parents dans

I'éducation de leurs enfants.

8.2.1 Le bilinguisme des EDM, un atout mais...

Lorsque nous avons abordé le theme du bilinguisme des EDM, les enseignantes ont
manifesté leurs perceptions des langues de ces enfants :

e parler deux langues c'est un atout ;

e Uun avantage, un gros avantage,

e une fois qu'ils vont intégrer le francais ils sont bilingues c'est super ;
e |e bilinguisme c'est bien ; parle quelle que soit la langue ;

e peur de la perte de la L1.

La présence d'adverbes mélioratifs (c'est super ; c'est bien) et de termes positifs (un
atout ; un avantage, un gros avantage) indique que le bilinguisme des EDM pouvait étre
considéré comme bénéfique (pour eux) par les enseignantes. Toutefois, une analyse plus fine
révéle des contradictions. En effet, si les représentations du bilinguisme des EDM par les
enseignantes reconnaissent in fine leurs compétences bilingues (parler deux langues ; ils sont
bilingues ; le bilinguisme ; parle quelle que soit la langue), elles demeurent néanmoins corrélées
a la maitrise par ces enfants de leur L1 (peur de la perte de la L1), et a celle de leur L2 (une

fois qu'ils vont intégrer le francais).

Ces résultats confirment que la représentation chez les enseignantes du bilinguisme des
EDM se concoit en fonction de leurs compétences en langues. En d'autres termes, étre bilingue
serait un atout a partir du moment ou les niveaux de langues, en L1 et en L2, sont jugés
positivement par les personnes extérieures. De plus, cette conception du bilinguisme impacte

les représentations des pratiques sociolinguistiques des familles des EDM.

8.2.2 Des interactions familiales au profit du bilinguisme ?

La richesse linguistique des EDM est acceptée dans une représentation du bilinguisme
relevant de la juxtaposition de deux monolinguismes par les enseignantes. Afin de mieux
connaitre le positionnement des enseignantes face au bilinguisme des familles, nous avons

dégagé des donnees du corpus ENTRE enseignant les traits relatifs aux pratiques des parents.
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Le premier elément qui ressortit fut I'association des comportements communicatifs des
EDM en classe aux pratiques interactionnelles des familles :

il ne s'agit pas d'apprendre mais de s'imprégner sauf que./. ;

mais parce que: ils s ‘expriment: pas toujours ;

mais la:: peut-étre qu'ils communiquent pas non plus tellement chez eux ;

bon si y a pas un (elle s'interrompt) méme dans leur propre langue je sais pas;
les parents non plus ne maitrisent pas la langue.

Tout d'abord, nous constatons que les enseignantes hésitaient a dévoiler entierement
leurs opinions concernant les pratiques langagiéres dans les familles des EDM comme en
témoignent les énoncés inachevés (sauf que./. ; elle s'interrompt) et I'emploi d'adverbes et de
marqueurs discursifs de doute (mais, mais Ia, peut-étre, je sais pas). Cette attitude de réserve
peut s'expliquer de deux manieres. Premiérement, la situation de communication nous implique
en tant qu'enquétrice qui réalise une étude sur les EDM. De plus, ces entrevues se sont déroulées
cing mois apres leur journée de formation sur le plurilinguisme assurée par Christine Hélot.
Aussi, pour des questions de présentation de soi, les enseignants n'osaient peut-étre se risquer
a émettre de jugements définitifs a I'encontre des pratiques langagieres familiales. La deuxiéme
explication possible est que les enseignantes sont conscientes du manque de connaissances des
pratiques réelles des familles bilingues. En effet, lors de nos échanges informels, elles ne
pouvaient pas nécessairement nous indiquer quels parents d'EDM pouvaient s'exprimer en
francais ni quelle langue était employée dans les familles lors des échanges avec leur enfant.

Aussi, il nous a fallu inférer dans certains cas les présupposés qui demeuraient sous-entendus.

Nonobstant ces restrictions, I'analyse des réponses apportées par les enseignantes nous permet
d'indiquer, premiérement, qu'elles considéraient I'absence d'interactions entre les enfants et les
parents (ils communiquent pas non plus tellement chez eux ; ils s expriment pas toujours) et ce
guelle gue soit la langue considérée (méme dans leur propre langue) comme problématique
pour le développement de la L2 chez les EDM. Deuxiéemement, en nous appuyant sur le
déroulement et I'histoire conversationnelle des échanges, nous avons déduit, que le manque de
maitrise du francais des parents (les parents non plus ne maitrisent pas la langue) était
considéré par les enseignantes comme un frein a I'appropriation du francais (il ne s'agit pas

d'apprendre mais de s'imprégner).

Nos résultats tendent a indiquer que les enseignantes ont une représentation plutot
négative des pratiques langagiéres de certaines familles des EDM présents dans leur classe et
de I'impact du niveau en francais des parents sur les compétences en L2 des EDM. Aussi, pour
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les enseignantes, les difficultés en L2 des EDM trouveraient, en partie, leur origine dans le
mangue de connaissance du francais de leurs parents ainsi que dans le manque d'interactions
entre parents et enfants. Le bilinguisme familial et/ou le monolinguisme autre que celui du

francais sont ainsi interprétes sous le signe du mangue.

Mais qu'en était-il lorsque les parents ou I'un de parents est locuteur francophone ?

Pour connaitre la position des enseignantes quant a l'usage de la L2 dans les familles
migrantes, nous avons sélectionné les réponses relatives aux conseils qu'elles préconiseraient

aux parents.

Nous constatons tout d'abord que les enseignantes estimaient que I'emploi de la L2 dans
les interactions parents et EDM favorisent I'appropriation de la langue de I'école par ces

derniers :

e ben ceux-la [les EDM dont les parents parlent frangais] ils ont quand méme une
meilleure (rires) c'est on le constate (rires) ;

o force est de constater que ceux qui ont un échange verbal avec leur maman ou avec leur
papa bon les papas on les a moins ou par exemple [Noms d'EDM de la classe] et ils
ont:: ben c'est sOr ils ont une meilleure structure de la langue ;

e moi je trouve que c'est une richesse mais apres (silence) voila./. ;

e ils sont toujours bavards (silence) mais eux ils ont déja une bonne maitrise ils sont trés
bavards (silence) mais ils ont une bonne maitrise de la langue francaise la maman, ils
parlent avec leur maman en francais ;

¢ les mamans doivent parler francais meilleure structure de la langue.

Ainsi, l'utilisation du frangais dans les interactions parents enfant (ben ceux-la ; ceux
qui ont un échange verbal avec leur maman ou avec leur papa ; ils parlent avec leur maman
en francais ; la maman ; les mamans ; parler francais) engendreraient une meilleure
connaissance de la L2 (une meilleure (rires) ; richesse ; une bonne maitrise de la langue
francaise). L'emploi du superlatif meilleur indique que ces évaluations informelles s'appuient
sur la comparaison des capacités en L2 entre les EDM dont les parents n'emploieraient que la
L1 avec leurs enfants et ceux qui recourraient aux deux langues. Cette supériorité en L2 se
manifesterait dans les compétences grammaticales (une meilleure structure de la langue
francaise ; une meilleure structure de la langue) et en expression orale (ils sont toujours
bavards ; ils sont trés bavards). Ajoutons que le positionnement des enseignantes relatifs a
I'emploi de la L2 dans la sphere familiale faisait suite a leurs expériences d'enseignement (force
est de constater ; on le constate) aupres des EDM. Enfin, les rires et les silences qui ponctuerent
le discours des enseignantes, ainsi que I'emploi des adverbes discursifs de concession (mais

apres) indiquent qu'elles éprouvaient des difficultés a se positionner definitivement sur
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I'utilisation de la L2 en contexte familial face aux enjeux et aux modalités de transmission de
la L1 aux EDM.

Cette attitude des enseignantes se retrouve également quant aux éventuels conseils
formulés aux parents sur I'usage de la L2 avec leurs enfants :

¢ les mamans doivent parler francais ;

e j'encourage quand méme les mamans celles qui parlent ou les papas aussi de pratiquer
la langue pour des choses courantes des choses simples ;

e Dben j'hésite mais si les parents ou un des parents sait parler francais ce serait bien pour
I'enfant de lui parler en francais bien au moins a I'école.

En dehors d'une enseignante qui considérait nécessaire que les parents parlent en L2 a
leurs enfants (les mamans doivent parler francais), les autres adopterent une position plus
réservée comme en témoigne I'emploi des verbes encourager et hésiter, le marqueur discursif
d'hésitation (ben) ainsi que le conditionnel (ce serait). Nous constatons ainsi une forme de
gradation des recommandations du recours a la L2 par les parents allant de I'injonction (doivent)
a l'éventualité (ce serait bien) en passant par le conseil fort (j'encourage quand méme). De
méme, nous notons que ces conseils s'adresseraient aux parents bilingues (les mamans celles
qui parlent ou les papas ; si les parents ou un des parents sait parler frangais) indistinctement
aux peres ou aux meres bien que les mamans soient mentionnées plus souvent, ce qui pourrait
s'expliquer par les contacts plus fréquents entre elles et les enseignantes.

Cet état de fait suggere que les enseignantes percevaient la qualité des échanges en L2
comme plus importante que l'usage nécessaire de la langue de I'école dans les familles.

Deux enseignantes donnerent davantage de précisions sur le contexte d'emploi de la L2 (pour
des choses courantes des choses simples ; au moins a I'école). Ainsi, l'utilisation du francais
entre les EDM et leurs parents est envisagée soit en fonction de I'espace conversationnel
(I'école), soit en fonction du contenu informationnel (choses simples). Dans le premier cas, nous
pensons que la distinction entre les espaces discursifs tend vers une définition fonctionnelle du
bilinguisme qui délimiterait ainsi la langue de la maison de celle de I'école. Dans le second cas,
I'interprétation nous est rendue plus difficile suite a l'utilisation du terme générique choses et
du qualificatif simples dont les implications demeurent subjectives. En effet, nous pouvons nous
demander si I'enseignante signifie ainsi que les parents bilingues ne maitriseraient pas la L2 a
un niveau suffisant pour échanger sur des themes variés et complexes avec leur enfant ou si la

demande d'utiliser la L2 se limiterait @ un emploi restreint en termes quantitatif et/ou qualitatif.
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L'ensemble de ces résultats indique premierement que, d'aprés les enseignantes,
I'utilisation de la L2 en contexte familial serait profitable a I'appropriation du francais par les
EDM. Deuxiemement, nous notons que le positionnement des enseignantes sur la place de la
L2 dans les échanges entre les EDM et leurs parents bilingues demeura fluctuant. Il nous semble
ainsi que les enseignantes étaient tiraillées entre leur désir de réussite de
I'enseignement/apprentissage de la L2 aupres d'EDM et le statut particulier de la L1, langue des

rapports familiaux et affectifs pour les EDM et leurs parents.

8.2.3 Culture éducative et culture ludique : au-dela des langues

Lorsque nous avons abordé dans nos entretiens avec les enseignantes le théeme des
pratiques linguistiques langagiéres familiales, elles ont abordé des questions relevant de la
culture que nous qualifierons d'éducative des parents d'EDM. Il nous a paru pertinent dans les
inclure dans notre étude afin de compléter nos analyses des représentations des enseignantes de

la situation sociolinguistique des EDM.

Aprés avoir sélectionné les données du corpus ENTRE enseignants portant sur les
aspects culturels et éducatifs nous les avons classés en trois catégories : la culture littéraire, la

culture ludique et la culture éducative.

En ce qui concerne les pratiques de lecture, une enseignante a particulierement souligné
le manque de livres dans les familles migrantes :

e wouai le manque aussi de culture livre ;

e attention tout le monde n'est pas dans la culture livre c'est quand méme un peu
spécifique mais la quand méme ici ils ont trés peu de livres ;

e jesais au CP c'est assez dramatique quand il demande qu'est-ce que vous avez comme
livre a la maison.

L'analyse des reponses souligne d'une part le manque de pratiques littéraires des parents
avec leurs enfants (le manque aussi de culture livre) et la quantité de livres présents dans les
familles migrantes (ils ont trés peu de livres ; c'est assez dramatique quand il demande qu'est-
ce que vous avez comme livre a la maison). Ce qui a particulierement retenu notre attention ce
furent les formes emphatiques employées par I'enseignante (quand méme ; un peu spécifique ;
mais la quand méme ici ; dramatique) qui soulignent, a nos yeux, les représentations fortement

négatives de la culture littéraire familiale des EDM.

Cette culture littéraire s'opposerait ainsi a une culture ludique :

e j'ai I'impression qu'y a des parents qui: sont beaucoup devant la téle ;
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e ils ont des tablettes ils ont des iPhone pff mais (rire) ;

e j'veux dire les gamins a un moment donné alors par exemple a la maison la neige le ski
ils savent pas c'que c'est mais parce qu'ils ont pas acceés au ski j'veux dire euh c'est
toujours ¢a aussi hein ;

e peu d'enfants voire pas savent faire un puzzle.

Les termes relatifs aux activités de loisirs (la télé ; des tablettes ; des iPhone ; le ski ; un
puzzle) sont employés dans une vision dichotomique entre les occupations auxquelles les EDM
et leur famille (a la maison) accéderaient (des parents qui: sont beaucoup devant la télé ; ils
ont des tablettes ils ont des iPhone) et celles qui demeureraient méconnues ou eloignées (ils ont

pas acces au ski ; peu d'enfants voire pas).

Ainsi, dans les représentations des enseignantes, en plus d'un manque de pratiques

littéraires, certaines activités de loisirs semblent étre peu effectives dans les familles migrantes.

A cette premiére dichotomie relative aux capacités d'accés aux loisirs s'ajoute une seconde qui
opposerait ainsi des divertissements éloignés des préoccupations éducatives (tablettes,
télévision, IPhone) a des activités favorisant le développement psychomoteur et cognitif de
I'enfant (ski ; puzzle). Or, ce sont particulierement ce type de loisirs qui manquerait aux EDM
comme l'indique I'emploi du verbe savoir, associé a la locution adverbiale de négation. Cette
situation entrainerait des écarts dans les comportements communicatifs (c'est toujours ¢a aussi

hein) et un éloignement des activités de I'école maternelle.

Aussi, pour pallier a ces écarts, une enseignante se préoccupe particulierement a engager
les mamans des EDM vers d'autres pratiques :

e j'apprends aux mamans a leur apprendre ;
¢ ['attention conjointe n'est pas forcément suffisamment dans les familles et dans I'école.

Le rble de I'enseignante (j') dépasserait I'enseignement aux enfants et viserait (j'apprends) par
ailleurs les parents (aux mamans ; dans les familles). Les deux éléments relevés par
I'enseignante concernaient une certaine forme de culture éducative (a leur apprendre ;
I'attention conjointe) qui serait peu effective (pas forcément suffisamment) dans les familles
d'EDM et qui engagerait parents et enfants dans la co-construction des savoirs. Ajoutons qu'en
ce qui concerne l'attention conjointe, I'enseignante pointa son déficit également au sein de

I'école (et dans I'école).

Il ressort de ces analyses, d'une part, une image déconsidérée de I'investissement familial
éducatif aupres des EDM, et, d'autre part, I'importance de renforcer les liens entre I'école et la

famille.
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Ainsi, dans les représentations des enseignantes, il existerait un écart dans les pratiques
culturelles familiales. La culture éducative, qui semblerait davantage propice au développement
cognitif et & I'instruction des EDM, serait peu présente dans les familles. A contrario, une culture
que nous avons qualifiée de ludique, y serait plus développée. Selon les enseignantes, ces écarts
culturels expliqueraient les difficultés rencontrées en classe face a un public dEDM. Il s'agirait
alors de renforcer les liens entre les familles et I'école pour mieux en expliciter le
fonctionnement, le réle et les attentes a des parents qui en seraient éloignés. Martine
Chomentowski (2014a) propose ainsi, entre autres, de faire entrer les parents d'EDM dans les
écoles au début de la PSM pour que ceux-ci s'apergoivent in situ de la nécessité, par exemple,
de vétir leurs enfants d'habits facilement manipulables afin de favoriser I'autonomie de leur fils

ou de leur fille a I'école.

Il est certainement préférable que les familles d'EDM connaissent le milieu scolaire,
mais loin de signifier un désaveu face a I'école, leur attitude parfois réservée peut masquer un
réel investissement de leur part dans la scolarisation de leurs enfants!?®. De ce fait, nous nous
interrogeons sur les modalités de rencontre des deux cultures, familiales et scolaires, qui, & nos
yeux, ne relévent pas de I'évidence. Sans aller jusqu'a évoquer une possible violence symbolique
(Bourdieu, 2000), cette rencontre semble se fondre sur une représentation somme toute
dépréciative des pratiques familiales. Or tout comme dans le domaine économique, il
n'existerait pas de culture de la pauvreté (Walton, 2008), et d'aprés nous, il n'existerait pas de
culture de la pauvreté linguistique et éducative. Ajoutons que Boris Cyrulnik (2010 : 177)
indigue qu'avant I'age de six ans l'intégration scolaire ne pose pas de problémes particuliers.
Toutefois, les représentations négatives des pratiques des familles pourraient avoir une
influence sur le développement affectif des EDM car « le sentiment de soi, de honte ou de fierté
dépend de la place que nous donnent les representations collectives » (Cyrulnik, 2010 : 223).

L'ensemble des résultats sur les représentations des enseignantes de la situation
sociolinguistique des EDM indique tout d'abord que le bilinguisme est considéré comme la
juxtaposition de deux langues dont le niveau de maitrise de chacune en déterminerait la
viabilité ; que les interactions familiales, en L1 et en L2, sont considérées comme un facteur

pouvant entraver ou favoriser le developpement en francgais des EDM ; et que leurs difficultés

126 Nous regrettons de ne pouvoir ici mentionner les références exactes des études ayant relevé cet aspect des liens
entre les familles migrantes et I'école.

232



s'expliqueraient par ailleurs par des pratiques culturelles familiales éloignées des tendances

scolaires. De plus, nous observons que le positionnement des enseignantes demeure fluctuant.

Cette attitude pourrait étre due a la représentation de soi des enseignantes lors des entretiens.
Toutefois, nous avons particulierement veillé, tout au long des trois années de notre
fréquentation du terrain d'investigation, de conserver notre neutralité sur les pratiques de classe
et les conceptions associées au bilinguisme des EDM chez les enseignantes de I'école. Aussi, &
nos yeux, cette forme d'indétermination révéle davantage la complexité pour les enseignantes
de se situer face a une double contrainte. En effet, il s'agit pour elles, d'une part, de permettre
I'appropriation des savoirs et savoir-faire dans les domaines d'apprentissage scolaire et atteindre
les objectifs fixés dans les programmes scolaires avec les EDM et, d'autre part, de concilier ces
ambitions avec la réalité sociale, culturelle et linguistique de leur classe. De ce fait, leurs
représentations se construisent a partir de conceptions qui peuvent paraitre contradictoires telles
que : maitriser la L2 et favoriser la L1 ; des EDM avantagés et incommodés par leur
bilinguisme ; des contextes familiaux, associés a la migration, riches de leur bilinguisme, par
exemple des parents qui peuvent interagir en L1 et en L2 avec leurs enfants, et pauvres de leurs
pratiques culturelles, par exemple les pratiques de lecture.

L'étude des représentations des enseignantes de la situation sociolinguistique des EDM
rend compte de la répercussion de la complexité de lI'enseignement/apprentissage a ce public
sur leur posture et a souligné les difficultés pour les enseignantes de trouver un équilibre serein

entre des composantes antagonistes.

Mais qu'en était-il pour les familles des EDM ?

8.3 Les représentations des mamans de la situation sociolinguistique des EDM : des

rapports composites aux langues et aux cultures

Pour mieux saisir la réalité sociolinguistique des EDM, nous avons souhaité mieux
connaitre I'environnement linguistique dans lequel ils évoluent en dehors de I'espace scolaire.
Pour ce faire, nous avons rencontré cinqg mamans des sujets de notre cohorte bilingue. Pour
deux d'entre elles, la maman de MUB et celle d’ALI, nos premieres rencontres ont eu lieu lors
des cours de frangais que nous avons assures au sein de I'école Dieppe dans le cadre du dispositif
de I'école ouverte aux parents. Ainsi, nous avons créé des liens de proximité et de partage

personnel forts avec ces deux mamans ce qui a facilité la liberté de paroles et I'interprétation
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des résultats. De plus, nous avons introduit dans nos analyses les données provenant des

échanges informels que nous avons eus avec I'enseignante de PSM.

Toutefois, établir les profils sociolinguistiques des familles d'EDM constitue un vaste
chantier d'études. Notre sujet portant sur I'appropriation de la L2 en contexte scolaire, nous nous
sommes plus particulierement intéressée a la place des langues dans les familles des sujets de
notre cohorte bilingue. Nous sommes consciente des limites de nos investigations qui ne

concernent que les pratiques langagieres déclarees et la perception que s'en font les mamans.

Plus précisément nous voulions savoir, d'une part, dans quelle mesure les connaissances
en L2 permettraient aux parents d'interagir avec leurs enfants en L2 et, d'autre part, quelle part
était attribuée dans les échanges familiaux a chacune des langues du répertoire bilingue des
enfants. De plus, nous avons tenté de mieux comprendre les liens établis par les mamans entre
les langues de leurs enfants. Enfin, nous les avons interrogées sur les langues employées par

leurs enfants dans les activités extra-scolaires.

Pour réaliser nos analyses, nous avons sélectionné et réparti les réponses apportées par
les mamans lors de nos entretiens en trois catégories : les pratiques linguistiques déclarées, la
transmission et le maintien des L1 et les langues dans les pratiques culturelles éducatives et de
loisirs Nous avons regroupé les données dans des tableaux récapitulatifs. Lorsque nous ne
disposions pas des informations nécessaires pour compléter un élément du tableau nous
I'indiquions par NR (non renseigné). Lorsqu’un élément du tableau ne concernait pas I'enfant,
comme par exemple I'emploi des langues avec la fratrie dans le cas d'un enfant unique, nous

avons utilisé le symbole /.
8.3.1 Pratiques linguistiques déclarées

Afin de mieux comprendre les spécificités de I'emploi des langues dans les familles de
MUB, MUS, ENE, ALI et BER, nous avons dans un premier temps reporté les réponses
apportées par leurs mamans respectives lors de leur présentation. Celles-ci concernaient leur
date d'arrivée en France ainsi que celle de leur mari et leur sentiment quant a leur niveau de
compétences en L2 et celui de leur conjoint. Dans un second temps, nous avons exploité les
données relatives aux pratiques linguistiques déclarées. Nous avons ainsi regroupé les réeponses
de la langue employée en fonction des locuteurs potentiels des cing sujets de notre cohorte cités

ci-avant.
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Connaissances de la L2 des parents

Pour indiquer les niveaux de compétences en expression orale de nos informatrices et
de leurs époux nous nous sommes d'une part appuyée sur leurs commentaires et d'autre part,
nous avons procéde a des évaluations informelles effectuées soit lors de I'entretien (indiquées
"évaluation informelle") soit lors d'évaluations formatives réalisées lors des cours de francais
(indiquées "évaluation formative"). Notre méthode d'évaluation des compétences en L2
mériterait d'étre affinée. Elles portent uniquement sur une des quatre habiletés et s'appuient sur
notre expérience d'enseignante de FLE et notre connaissance des descripteurs de niveau du
CECR (2005 : 61-63). Pour les mamans nées en France, nous indiquons "natif". Le tableau 8.1
regroupe les résultats obtenus :

SUJETS Meére Pere
Arrivée en France Connaissance L2 Arrivée en France | Connaissance L2

Non

MUB 2005 (évaluation formative A1) Plus de 40 ans Un peu

MUS Née en France Natif 2001 Un peu
NR

SN 2001 (évaluation informelle B1) 1999 Parle
NR

ALl 2004 (évaluation formative A2) 2004 Parle

BER Née en France Natif 2002/2003 NR

Tableau 8.1 : Connaissances L2 des parents

L'analyse des résultats montre que I'évaluation des compétences en L2 demeure tres subjective.
Ainsi, par exemple, aucun élément précis (un peu ; parle) ne nous permet d'indiquer un niveau
de langues pour les papas. De ce fait, nous ne pouvons certifier que l'un des parents
maitriseraient mieux ou non le francais sauf pour les deux mamans nées en France. Un second
résultat indique I'nétérogénéite des niveaux en L2 des mamans allant du niveau débutant (A1)
a des compétences de locuteurs natifs. Ajoutons que la maman de MUB nous a, malgré ses
progres, toujours affirmé ne pas savoir parler francais lors des cours de FLE et lors de I'entretien.
La maman d'ALl, quant a elle, soulignait réguliérement le