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FAVORISER LE PLURILINGUISME POUR AIDER A LI’INSERTION
SCOLAIRE ET SOCIALE DES ELEVES NOUVELLEMENT ARRIVES
(ENA)

Nathalie AUGER
Université Paul Valéry (Montpellier) - DIPRALANG

Préambule : approcher la complexité de la réalité pour imaginer des
interventions

L’insertion scolaire et sociale des nouveaux arrivants, adultes et enfants, dépend de
multiples facteurs qui forment « une réalité complexe » (Morin, 2000 : 39). Il convient donc
d’analyser cette « réalité complexe », c’est-a-dire ce qui est « tissé ensemble », « comme
I’économique, le politique, le sociologique, le psychologique, 1’affectif, le mythologique »,
pour arriver au dernier maillon de la chaine : celui des propositions d’intervention. Afin de
cerner cette complexité, les politologues, formateurs, sociolinguistes et didacticiens sont des
acteurs-témoins privilégiés. Pour étre en mesure d’émettre des propositions en adéquation
avec le terrain, nous avons entrepris une analyse ethnographique de la situation (les ENA dans
le Gard et I’Hérault). Les enquétes montrent que le plurilinguisme des ENA est encore
largement percu comme négatif, alors qu’il peut €tre utilisé comme une ressource. D’ailleurs,
les instructions officielles peuvent ouvrir des espaces au plurilinguisme. Il est alors possible, a
I’image des programmes européens d’éveil aux langues, de mettre en place des activités qui
tiennent compte des langues d’origine des apprenants. Ces pratiques modifient positivement
le regard des formateurs sur les apprenants. Des bénéfices sont alors possibles pour I’insertion
scolaire et sociale des €leves, a la fois en classe et dans la cité. Ainsi, les activités proposées
favorisent une intégration dynamique des ENA dans le groupe-classe, puisqu’ils sont face a
des situations-problémes a résoudre. Une fois entrés dans I’activité, ils développent leurs
connaissances métalinguistiques, comme le suggerent les instructions officielles. En méme
temps, la présence des langues d’origine facilite 1’intercompréhension, notamment pour les
¢léves qui ont peu de compétences en frangais. Les parents des enfants migrants ont alors
davantage de contacts avec 1’école. Le bénéfice n’est pas uniquement pour les ENA et leurs
parents, mais aussi pour les autres enfants qui s’ouvrent alors a la diversité linguistique.
Enfin, ’insertion sociale est favorisée par la pratique des langues d’origine, car elle renforce
I’estime de soi et améliore la pratique de la langue de 1’école.
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Les enquétes : résumé de I’étude et principaux résultats

Le terrain : une méthodologie ethnographique pour décrire une réalité complexe

Partant du constat qu’il existe peu de formation pour les enseignants ou formateurs qui
travaillent avec des ENA, nous avons enquété sur les pratiques de classe et les représentations
qui ont cours dans ces classes. Pour obtenir une image la plus compléte possible de la
situation, nous avons cherché a observer « [...] quels intéréts sous-tendent les actions, les
représentations et les discours [...] » (Heller, 2002 : 10). Il s’agit donc d’une méthode
empirico-inductive, assez singuliére au vu des postulats utilisés en France, ou la démarche
hypothético-déductive semble plus traditionnelle (Blanchet, 2000). En cela, notre
problématique dépasse le champ strict des sciences du langage et de la didactique, pour rendre
compte de la « construction sociale » qui s’opere (Boutet, 1994). La méthodologie est celle de
I’analyse du discours au sens large (interactions verbales, traces énonciatives, analyses
conversationnelles, production de sens, etc.), en articulation a des analyses quantitatives
concernant certaines pratiques de classe (part de 1’oral et de 1’écrit, place des consignes etc.).

Le corpus est constitu¢ sur le mode ethnographique, c’est-a-dire que depuis sept années,
nous avons rencontré¢ les différents acteurs partenaires de cette scolarisation a différents
niveaux : les écoles qui accueillent des ENA ou les CASNAV (Centre d’accueil et de
scolarisation pour les enfants nouvellement arrivés et du voyage) dans les différents quartiers
de Nimes et Montpellier. La cueillette du corpus comprend des entretiens avec des
enseignants, en classe d’accueil ou non, des inspecteurs de I’Education nationale, des
surveillants, des principaux de colléges etc. Les observations de classe et 1’étude du matériel
utilis¢ font partie intégrante des données (orales ou écrites). Sous la forme d’observation
participante, du corpus de réunions diverses a été récolté (entre enseignants, avec les
responsables des CASNAYV etc.). L ¢tude des textes officiels parachéve ce travail.

Nous essayons ¢galement de développer des liens entre les formations universitaires de
frangais langue étrangere et les instituts universitaires de formation des maitres (IUFM), afin
de comprendre, en amont, comment ces formations, ou leur absence, peuvent rejaillir sur
I’appropriation du frangais par les ENA.

Dans cet article, il sera question de résumer rapidement les principaux résultats de nos
enquétes afin de se focaliser sur les propositions d’intervention.

Résultats prépondérants pour comprendre la raison d’étre des interventions

Les résultats de nos enquétes confirment le role prépondérant des représentations dans le
processus d’enseignement-apprentissage. Ces représentations font écho aux discours
produits/entendus dans les espaces privés et publics. Les représentations des langues jouent a
plein régime dans ces discours, reconduisant 1’idée des « marchés linguistiques » (Bourdieu,
1982). Ainsi, les locuteurs vont se déclarer bilingues s’ils parlent anglais et frangais, mais
qu’en est-il de ceux qui connaissent I’arabe et le frangais ? Qui va se dire ou dire de 1’autre
qu’il est « migrant » ? Va-t-on utiliser ce mot lorsque I’on est Anglais d’origine, alors méme
que le statut juridique ne sera pas différent pour un Marocain, un Algérien ? Les enquétes
(Auger, Dalley & Roy, 2007 ; Lorcerie, 2003 ; Varro, 2003) montrent que la représentation de
I’étranger est hiérarchisée, les langues en sont elles-mémes affectées par des assimilations
abusives entre personnes, locuteurs et langues. Dans nos enquétes, le bilinguisme est souvent
percu comme défavorable pour les ENA. Bertucci & Corblin (2004) expliquent, suite a leurs
¢tudes de terrain dans un collége de I’académie de Versailles, que la situation plurilingue
n’est jamais vraiment abordée, ni par les acteurs ni par les apprenants, alors que plus de 50%
de ces jeunes vivent une situation plurilingue. Ils semblent donc que les apprenants eux-
mémes s’auto-stigmatisent. Cette situation peut provoquer un « bilinguisme soustractif »
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(Morcos, 1989), puisque 1’¢léve se sent obligé d’apprendre le francais sans que sa langue
maternelle soit valorisée (situation ou la langue maternelle de 1’individu est minoritaire par
rapport a sa langue seconde, qui est celle utilisée dans les milieux de travail et de I’école, dans
le commerce et dans tout échange en dehors de la communauté du sujet). Il en découle un
désavantage sur le plan du développement cognitif.

Les représentations présentes dans nos enquétes indiquent une dévalorisation de la langue
maternelle de 1’enfant par rapport a la langue dominante, socialement plus prestigieuse. Ceci
est dommageable, puisque les recherches montrent (Grosjean, 1993) qu’une perception
positive de la premiére langue et de la deuxieme langue favorise 1’apprentissage des deux
langues.

Jim Cummins, chercheur canadien réputé sur cette problématique, rappelle que plus de 150
projets ont été menés depuis les années 1970. Ces études montrent les liens étroits qui existent
entre bilinguisme et capacités a transférer des compétences, notamment d’une langue a
’autre, le plurilinguisme accroissant aussi les capacités de conceptualisation en général.

« Le bilinguisme a une influence positive sur le développement langagier et
éducationnel des enfants [... ] quand les enfants poursuivent le développement de leurs
compétences en deux ou plusieurs langues pendant les premiéres années de scolarité, ils
obtiennent une profonde compréehension de la langue et de comment elle peut étre utilisée
avec efficacité. lls ont une plus grande expérience des processus langagiers et ils sont a
méme, surtout quand ils lisent dans les deux langues, de les comparer, et de confronter
comment elles organisent la réalité » (Cummins, 2001 : 17).

Propositions de démarches

Les instructions officielles : des espaces pour le plurilinguisme

Les textes officiels sont ouverts a la possibilité de tirer bénéfices des langues, ou du moins
des compétences langagieres en présence dans la classe, en tout cas implicitement. En méme
temps, ces textes officiels mettent en exergue le fait que la maitrise de la langue est 1’objectif
a atteindre pour les éléves. G. Vigner (2001) explique que les compétences visées pour les
ENA sont I’expression a I’oral, le savoir lire/écrire ainsi que la maitrise de la langue. Ces buts
sont comme « coupés » des précédents, ils ne mettent pas franchement en relation la langue
maternelle (LM), les langues apprises antérieurement et le francais. Pourtant, les recherches
(par exemple O’Malley & Chamot, 1990, les travaux de Cummins) montrent que les langues
d’origine ont un impact majeur dans 1’apprentissage du frangais (transferts des compétences,
évolution de I’interlangue). Si ces théories et les pratiques correspondantes sont peu présentes
dans la classe, on peut faire I’hypothése d’une confusion entre « maitrise de la langue
(frangaise) » et « maitrise du langage ». Le socle commun des connaissances et des
compétences (2006 : 6) publié par le ministeére de I’Education nationale ne fait référence qu’a
« la maitrise de la langue francaise », ainsi :

« savoir lire, écrire et parler le frangais conditionne [’accés a tous les domaines du
savoir et [’acquisition de toutes les compétences. La langue frangaise est [’outil premier
de l’égalité des chances, de la liberté du citoyen et de la civilité... »

Mais dans les programmes de 2007 (CNDP), le titre d’un chapitre est « Maitrise du
langage et de la langue francaise ». On y trouve des compétences a viser au niveau du
« langage oral », de la « lecture », « écrire des textes » et « étude de la langue (grammaire) ».

Le langage implique un ensemble de structures, quelles que soient les langues, toutes
fonctionnant selon des régularités syntaxique, phonologique... Travailler sur la notion de
langage plutdt que sur la notion de langue permet d’inclure davantage les compétences
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acquises par I’apprenant dans les différentes langues. Les deux langues ne forment plus
« deux tuyaux séparés » comme le disent Heller (1996) et Gajo (2001). Les formateurs
prennent alors conscience qu’il n’est pas favorable de construire deux monolinguismes
séparés en travaillant uniquement sur une langue spécifique. Ils font ainsi le lien entre deux
espaces séparés : 1’école et la maison.

S’appuyer sur les langues de I’avant

Pourtant, en sciences du langage, les recherches sur la contiguité¢ entre langues sont
traditionnelles (Walter, 1996). Actuellement, les programmes européens Evlang (Candelier,
2003) ou Eole (Perregaux, Goumoéns, Jeannot & de Pietro, 2003) ont également ces objectifs
de développer une conscience métalinguistique entre les systemes linguistiques et leurs
usages sociaux, renfor¢ant ainsi une attitude positive face a l’altérité, le but n’étant pas
toutefois un apprentissage de ces nouvelles langues.

Si les programmes Evlang et Eole peuvent s’adresser aussi aux ENA, dans la pratique, ils
sont tres rarement utilisés en classe. De plus, ces activités mettent peu systématiquement en
ceuvre la langue des enfants. Dans nos propositions, nous utilisons le fait que les ENA
connaissent déja une ou plusieurs langues, a 1’oral, parfois aussi a 1’écrit. Les ignorer
provoque le désarroi, puisqu’ils se basent sur elles pour construire le frangais. A 1’inverse,
s’en saisir comme une opportunité pour construire ’autre langue a un effet positif pour
I’insertion scolaire et sociale des enfants, comme nous allons le développer ultérieurement.
Les enseignants ainsi que les apprenants eux-mémes stigmatisent moins 1’interlangue. Ceci
est important, car les malentendus liés a D’interlangue entrainent parfois des violences
verbales. Par exemple, dans nos enregistrements (a propos d’un éléve arabophone), on peut
entendre :

« X est béte ou quoi// apreés je ne sais combien d’heures de francais il ne sait pas faire
la différence entre féminin et masculin ».

Or, dans ce cas, il s’agit en fait d’une question phonologique et non de genre. L’¢éléve ne
fait pas la distinction entre les sons /i/ et /E/ (opposition qui n’existe pas en arabe). Il dit « il »
et entend «elle». Il a trés bien compris par ailleurs qu’il s’agit du féminin, comme le
montrent d’autres évaluations (a partir d’images par exemple).

En partenariat avec le Centre régional/national de documentation pédagogique
(CRDP/CNDP), le CASNAYV et le Fonds d’action sociale pour I’intégration et la lutte contre
les discrimination du Languedoc-Roussillon, nous avons essayé de proposer des activités de
comparaison des langues dans les classes qui accueillent des ENA pour revaloriser la
présence des L1 et inciter aux transferts cognitifs, langagiers et communicationnels.

Ces activités de comparaison mises en ceuvre pendant un an dans des classes d’ENA du
primaire et du secondaire, a tous les niveaux linguistiques et communicationnels (phonétique,
prosodique, lexical, syntaxique, discursif, interactionnel, mimo-gestuel, relation a I’espace et
au temps, aux valeurs) a fait ensuite I’objet d’un DVD (Auger, 2005), qui sert a la formation
de formateurs.

Ainsi, les activités « Comparons nos langues» activent différents processus
d’apprentissage essentiels (O’Malley & Chamot, 1990) : métacognitifs, cognitifs et socio-
affectifs. Les processus métacognitifs impliquent une réflexion sur le processus
d’apprentissage, un savoir-apprendre. Bien entendu, un enfant déja scolarisé sera plus
avantagé, car il peut réactiver certaines de ses stratégies d’apprentissage (anticiper, planifier,
identifier etc.). Cependant, les activités de comparaison de langues peuvent aussi aider a
construire ces compétences, puisque, d’apres la littérature, la construction de 1’apprentissage
est le résultat d’une prise de conscience chez 1’¢léve (Bronckart, 1997 ; Sauvage, 2003).

Les auteurs parlent aussi de processus cognitifs qui renvoient aux interactions avec la
matiere d’étude, « visibles » dans la manipulation mentale de cette matiere a différents stades
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(saisie, mémorisation, réemploi), qui peuvent étre actualisés dans différents types de taches,
comme la comparaison.

Le dernier type de stratégie, déja identifi¢ dans les années 1970 par Rubin, concerne la
dimension socio-affective. Bien que catégorisés comme faisant partie des processus
émotionnels, ceux-ci sont bien d’ordre cognitifs, puisque ce sont les représentations que nous
avons des événements, des situations, qui induisent une action ou une réaction (coopération,
vérification, clarification). Le tout dépendant de la relation a 1’altérité, a la nouveauté, a la
tache.

Observons comment ces principes sont mis en ceuvre dans les activités proposées. Par
exemple, dans Iactivité « syntaxe », séquence de classe' enregistrée sur le DVD « Comparons
nos langues », on part d’une situation-probléme (voir Dumortier & Louis, 2005) pour inciter
les apprenants a participer et a atteindre un objectif. Ce questionnement entre les éleves et
I’enseignant concerne les processus de négation. Des processus métacognitifs s’enclenchent.
Tout le monde, enfants comme adulte, tente d’identifier dans les langues en présence dans la
classe la/les marques de la négation. Ils peuvent ensuite anticiper les formes adéquates, les
erreurs possibles ou planifier (pour I’enseignant par exemple) les difficultés éventuelles (ainsi,
dans de nombreuses langues, a 1’écrit, il n’y a qu’un élément simple et non deux pour
exprimer la négation).

Les processus cognitifs sont a I’ceuvre au cours de ces activités qui permettent aux
différents acteurs de manipuler du langage, de procéder par essai-erreur, de mémoriser leurs
« trouvailles », de réemployer les connaissances qu’ils viennent de découvrir, de construire.
La dimension socio-affective est certainement la spécificité la plus visible dans ces activités,
comme en témoignent ces €léves qui ne participent généralement pas en classe mais, qui, lors
de ces activités, essaient de parler. Echanger des expériences sur le langage a partir de ses
langues croise a la fois les composantes affectives et cognitives.

Les formateurs : faire évoluer le regard sur le bi-/plurilinguisme

Intervenir c’est venir a la rencontre et proposer. Une fois le terrain étudié, il nous a semblé
essentiel de suggérer la mise en place d’activités qui pouvaient palier les défauts remarqués
(défauts au sens de ce qui manque, fait défaut par rapport a ce qui est déja 1a). L ’objectif n’est
pas de stigmatiser les uns ou les autres (les formateurs qui ne sauraient pas faire, les éleéves
qui auraient trop de retard, I’institution qui ne mettrait pas en ceuvre les moyens nécessaires).
Ce phénomene est déja bien visible dans nos enquétes ou la faute (le manque en fait) est
rejetée sur les différents acteurs ou systémes en raison d’une charge émotionnelle difficile a
contenir et du peu d’outils connus (voir Auger, 2006)

Ce type d’activités a donc pour objectifs de modifier le regard sur la question du bi-
/plurilinguisme et de faire évoluer les représentations des formateurs et des éleves.
L’enseignant est moins découragé, car il voit les €léves actifs, préts a s’investir et a prendre la
parole, notamment ceux qui ne produisent pas encore en frangais mais peuvent donner en L1
les énoncés sur lesquels on réfléchit. L’enseignant constate qu’on peut s’appuyer sur des
connaissances déja 1a, que 1’¢éleve arrive sans €tre vierge de toute connaissance. Méme s’il n’a
jamais été scolarisé antérieurement (ENSA), il a des capacités de transferts potentiels.

Cette démarche introduit en acte l’interculturel, puisque le phénoméne est verbalisé.
L’enseignant est pivot de cette démarche car il organise les connaissances des éléves pour les
amener a la langue de scolarisation. Finalement, le défi est certainement davantage du coté
des formateurs que du coté des éleves. En effet, I’enseignant va s’emparer ou non de ce type

' Classe d’ENA en primaire. Les ¢léves ont entre 7 et 10 ans et sont arrivés en septembre sans parler/écrire
francais, la moitié des éléves ont été scolarisés antérieurement dans leur pays d’origine. Les enfants parlent arabe
ou russe. D’autres séquences ont été filmées dans le secondaire.
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d’activité et le proposer aux ¢€leéves. L’enseignent comprend alors comment se constitue le
frangais que I’¢éléve apprend, et I’apprenant se déculpabilise quant aux erreurs d’interférence
qu’il peut commettre. Il peut ainsi dépasser les représentations négatives de son bilinguisme.
Il se trouve valorisé par la prise en compte de sa langue, sans que celle-ci devienne pour
autant un objectif d’apprentissage. Ce facteur est motivant et aide a I’insertion scolaire et
sociale, a différents niveaux.

Bénéfices pour ’insertion scolaire et sociale

Il nous semble que ce type de proposition sert une double tentative d’insertion : spécifique,
a I’école et, plus générale, dans la cité.

Bénéfices pour ’insertion scolaire

Intégration dans le groupe-classe par une prise de responsabilité

Les activités que nous proposons s’inscrivent dans une didactique de la situation-probléme.
Les apprenants découvrent avec I’enseignant qu’il existe des universaux du langage (syntaxe,
systéme de politesse etc.) et que des transferts de compétences sont possibles. Les situations-
problémes permettent de développer les interactions verbales ainsi que la participation de
chacun en tant que participant a la construction de la parole et de la connaissance en classe.
Les apprenants sont davantage responsables de leur dire (notamment par rapport aux langues
qu’ils pratiquent ou qui sont a construire) et, de fait, trouvent davantage leur place.
L’ambiance générale en classe s’en ressent, comme en témoignent les extraits vidéo.

En effet, la résolution d’une véritable tache a accomplir se révéle €tre un contexte social
tangible qui médiatise (Py, 2000 : 11) les discours et I’apprentissage. Chacun, enfant, adulte,
prend conscience que les langues sont un défi pour tous. Ainsi, chacun reconnait 1’effort de
I’autre, phénomene qui apaise la tension émotionnelle et modére 1’émergence de certaines
attitudes négatives comme la moquerie. Reconnaitre I’autre qui est dans la méme situation
que moi, qu’il soit €léve ou enseignant évite des atteintes a la face de « I’autre ». On peut
mieux comprendre ce phénomene attitudinal si I’on reprend les analyses de L. Mondada et S.
Pekarek (2005). Elles ont montré dernicrement le double effet d’auto-structuration et
d’hétéro-structuration des langues qui s’effectue lors des interactions verbales (dans des
activités d’ORL? ou plus globalement de tiche-problémes). Elles ont exploré la facon dont les
« taches » sont accomplies dans des classes de francais langue seconde. Elles insistent sur le
caractere situé¢ de I’acquisition en tant que pratique sociale.

« ...les taches sont accomplies et organisées collaborativement par les apprenants et
les enseignants, créant ainsi des configurations interactionnelles et participatives

particuliéeres dans la classe, qui offrent des occasions spécifiques d’apprendre. »
(Mondada & Pekarek, 2005 : 475).

Par ailleurs, leurs études interactionnelles montrent que, quel que soit le niveau des
apprenants,
« les instructions de [’enseignant sont constamment redéfinies au fil de [’action et
combien, par conséquent, la compétence de [’éléve est lice a des compétences plurielles
(interactionnelles, institutionnelles, socioculturelles) » (ibid.).

Dans les séquences « Comparons nos langues », les activités se font dans la co-
construction, entre enseignants et éléves, et entre éléves entre eux. Au cours du tournage de
cette expérience, on peut en effet remarquer les efforts cognitifs des éleéves, mais aussi de

? Observation réfléchie de la langue
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I’enseignant, pour €laborer ensemble une compréhension des différents systémes linguistiques
en classe.

Développer les connaissances métalinguistiques

Dans certains extraits du DVD, les enfants sont interviewés sur les activités de
comparaison des langues neuf mois apres les avoir pratiquées. Les enfants disent qu’ils ont un
avantage pour 1’acquisition des langues (par exemple ’espagnol qui est proposé en primaire
dans leur établissement) car ils ont « compris la technique pour apprendre les langues ». Cette
technicité exprimée est relative au développement d’une habilet¢ a transférer des
connaissances d’un idiome a I’autre. Comme le dit Cummins dans de nombreux articles (par
exemple en 2001), les enfants ont appris a coller une structure de surface sur une compétence
intellectuelle (par exemple donner I’heure, se présenter...) utiles au développement des
compétences spécifiquement académiques (distinguer idées principales et détails accessoires
dans une histoire, relation de cause a effet...) et ceci, quelles que soient les langues.

En somme, cette articulation entre LM et LE est bienvenue. Elle permet de s’éveiller aux
langues, de comprendre, de produire et ¢galement de r-éveiller la possibilité, chez les ENA,
d’opérer des transferts cognitifs, langagiers et communicationnels.

Propositions en prolongement des Instructions Officielles (I0) et de ['Observation
Réflechie de la Langue (ORL)

Ces pratiques s’inscrivent en droite ligne des Instructions Officielles (IO) sur 1I’observation
réfléchie de la langue. Cette pratique fait son apparition dans les programmes officiels de
1’école primaire en 2002°. L’enseignant consacre a I’O.R.L. deux heures par semaine (trois a
partir de 2007) autour de quatre grands types d’activités : la conjugaison, la syntaxe, le
vocabulaire et I’orthographe. Les activités d’O.R.L. visent essentiellement a développer la
réflexion métalinguistique a propos des aspects formels des phrases et des textes. Il nous
semble que la réflexion sur une seule langue ne permet pas d’activer efficacement les
principes de la didactique interculturelle qui prone la comparaison, le regard croisé (Zarate,
1993) pour une meilleure décentration, relativisation, en somme objectivation (Debyser,
1981 ; Porcher 1995) de ce qu’est le langage plutot que la langue, si souvent sous 1I’emprise
des représentations. Goethe ne dit-il pas : « celui qui ne connait pas de langues étrangeres ne
connait pas la sienne » ?

C’est dans le jeu des confrontations avec ’altérité qui met en perspective la LM que cette
conscience méta a le plus de chance de se mettre en place au-dela d’un travail plus strictement
liés aux interférences.

Les potentialités intégratives des différentes langues en classes

Une fois dépassée la représentation de la L1 comme un danger et, qu’a I'inverse, les
langues connues sont utilisées comme une ressource dans la classe pour activer une
conscience méta et des transferts linguistiques et communicationnels en suivant les recherches
de Py & Porquier (2004) et Castellotti (2001), il est possible de faire une place a la L1 pour
poursuivre et comprendre la conversation. En effet, interdire des langues autres que la langue
scolaire dans le cadre de la classe entrave toute opportunité de s’intercomprendre dans
certains cas, alors qu’il serait si simple, comme le préconise le Cadre Européen Commun de
Référence pour les langues (CECR), d’accepter (selon des moments a définir) que le locuteur
X s’exprime parfois dans sa langue X1 et le locuteur Y lui réponde également dans sa langue
Y1 (cette possibilit¢ ne fonctionnant que si X et Y ont une compétence de compréhension

3 En 2007, le chapitre autonome « O.R.L. » est renomm¢é « Etude de la langue » et constitue un paragraphe dans
le chapitre (déja existant en 2002) : « Maitrise du langage et de la langue francaise ».
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dans la langue de I’autre). Laisser a chacun la chance de s’exprimer dans sa langue permet,
notamment en cas d’impasse communicationnelle, de réduire le stress li¢ a ces situations
d’incompréhension qui tournent parfois aux malentendus (voir Auger, a paraitre).

S’insérer en classe d’accueil ou en classe ordinaire quand on est ENA ou non

Dans les classes, au-dela des ENA qui rejoignent ces structures, il existe de nombreux
enfants qui, sans €tre enfant de migrants de la premicre génération, peuvent parler d’autres
langues ou pratiquer d’autres formes langagicres du francais. Ces éléves peuvent donc entrer
favorablement dans ces activités, se sentir valorisés et opérer des transferts de divers ordres
comme ceux décrits ci-dessus. Mais I’intérét est également majeur pour les enfants
monolingues francophones. D’une part, le fait d’accepter dans la classe d’autres langues ou
formes langagi¢res permet aux éléves monolingues de pouvoir relativiser leur systéme
linguistique, de prendre conscience des variations intralectales. Ainsi, ils comprennent mieux
ce qu’est le langage. D’autre part, cela aidera les enfants 2 mieux vivre dans notre société
multiculturelle. Cela facilitera également leur relationnel et leur insertion, que ce soit en
classe ou au-dehors. En effet, si les éleves sont proches dans leur famille de la norme attendue
de I’école, il existe un danger pour eux d’entrer dans la catégorie que Boris Cyrulnik appelle
« l'aristocratie des minables » : ceux qui font partie du groupe dominant et stigmatisent tout
autre groupe.

Le partenariat avec les parents

Dernier point, a cheval entre 1’insertion scolaire et sociale, celui de la place des parents de
ces publics migrants. La France n’a pas une tradition d’insertion des parents dans 1’¢cole, a
fortiori si ces parents se sentent en insécurité linguistique et sociale, il ne sera pas facile de les
insérer dans le projet scolaire. Pourtant, ce serait un axe a renforcer et I’insertion est facilitée
quand les parents sont impliqués. On pense par exemple aux activités menées autour de
lectures de contes par les parents en langue maternelle au Canada (Naqvi, 2007) ou en France
par exemple avec les mamans gitanes de Béziers (mémoires de masters de nos étudiants a
I’université Montpellier I1I).

Le fait que la LM occupe une place, notamment au travers des activités de comparaison, ne
laisse pas les parents indifférents. A la suite des expérimentations de « comparons nos
langues », certains parents font des remarques de divers types mais tous s’impliquent.
Certains sont heureux de se voir reconnus par le biais de leurs langues et de leur
plurilinguisme. Ils se sentent ensuite plus assurés lorsqu’ils entrent en contact avec le
personnel scolaire. D’autres sont plus réticents car, comme beaucoup de locuteurs qui ne
connaissent pas la problématique de la didactique des langues, ils ont I’'impression que la
présence de la LM va entraver 1’apprentissage du francais. Ils souhaitent « jouer la carte de
I’intégration rapide » en faisant abstraction des connaissances passées, ce qui est un non-sens
linguistique mais souvent inconnu du grand public. D’autres encore ont des attitudes puristes.
L’enfant utilise des mots du dialectal ou mélange des registres de langues de la LM selon
leurs dires. De nouveau, quelles que soient les langues parlées, la question du mélange, du
purisme existe. La peur du métissage, de « I’impur » selon les locuteurs est un phénomene
banal, bien décrit par Blanchet (2000), Houdebine (1997) mais qui reste néanmoins entravant
pour les activités de transferts de connaissance. Le poids des représentations, de nouveau, est
fort et peut géner le développement d’autres attitudes, d’autres types de pistes pédagogiques.

Quelles que soient les réactions, 1’objectif est atteint dans le sens ou les parents sont plus
présents, ils se manifestent davantage et peuvent ainsi entrer en interaction avec le systéme
scolaire et le personnel qui peut alors expliquer le sens de sa démarche.
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Bénéfices pour I’insertion sociale

Encourager le développement de la LM a la maison

On voit déja que ces activités menées a 1’école ne sont pas sans impact sur le « dehors ».
En méme temps, cette démarche vise a encourager la pratique de la langue maternelle car,
comme le dit J. Cummins (2001), les enfants qui commencent leur scolarité avec une base
solide dans leur langue maternelle, développent de plus grandes capacités en L2. Il ne s’agit
pas non plus de considérer que les transferts fonctionnent seulement si I’enfant sait lire/écrire
en L1. Les ¢éléves NSA (non scolarisés antérieurement) peuvent aussi s’appuyer sur la LM. En
effet, quand les parents racontent des histoires ou discutent avec eux, vocabulaire et notions
dans la LM se développent, ce qui favorisera I’entrée dans la L2 (Cummins, 2001). En méme
temps, on ¢évite la stigmatisation des pratiques de la maison, phénoméne qui a des
conséquences positives sur 1’éléve en tant que personne. Moins stigmatisé, tirant parti de ses
expériences, ses vécus, de sa multi-dimensionnalité (Morin, 1990) en tant qu’étre humain, son
insertion dans la vie sociale n’en sera que davantage facilitée.

« De [’école » de la maison a celle de son quartier

Il s’agit donc de rappeler a tous les acteurs que la compétence dans les deux langues est
reliée et interdépendante. Le savoir et les compétences des enfants sont transférés de leur LM
a la langue utilisée a I’école et vice-versa. Alors que les études sur Iimpact de la L2 sur la L1*
se multiplient, encore peu d’expériences portent sur le développement de la LM chez les
ENA. Tous les efforts sont centrés sur I’acquisition rapide du FLS alors que la clé semble se
trouver ailleurs, dans le lien entre les langues.

Cette prise de conscience est un enjeu majeur pour I’insertion sociale des enfants. Car
Cummins (2001 : 18) explique que si « ...au contraire, les enfants sont encouragés a
abandonner leur LM son développement s’ arréte, s atrophie ; cela mine la base conceptuelle
et personnelle de [’enfant ». 1ls perdent alors trés vite leur LM (en 2-3 ans selon les études),
ils répondent davantage en LE avec leurs parents (en production) et conversent le plus
souvent intégralement (réception et production) avec les fréres-sceurs dans cette nouvelle
langue afin, souvent, de ne pas €tre stigmatisés et de jouer « la carte de I’intégration » au
maximum. Mais on arrive alors parfois a ces situations bien connues d’auto-haine, de manque
d’estime de soi couramment décrits par les sociolinguistes (Blanchet, 2000 ; Boyer, 1996) qui
s’intéressent aux situations diglossiques.

Conclusions

Une question reste posée. Est-ce que la société et I’école sont prétes a reconnaitre
I’hétérogénéité des personnes et des parcours ? Prétes a prendre conscience que 1’on ne peut
proposer des modeles d’intervention sans préalablement comprendre le systéme dans lequel
on se trouve, que I’on peut s’inspirer des recherches et espérer leur introduction, leur mise en
pratique ?

C’est bien la toute la question des propositions d’interventions, qui n’est pas, loin sans
faut, le dernier maillon de la chaine. Car le processus est « circulaire » comme 1’explique
Edgar Morin (1990). Il s’agit maintenant de voir comment les acteurs s’emparent ou non de
ces pratiques, ce que nous faisons actuellement. Car ces pratiques peuvent choquer les

* Voir par exemple le théme de la journée de 1’Association Frangaise de Linguistique Appliquée (AFLA) a
I’automne 2006 coordonnée par C. Corblin et J. Sauvage : enseignement d’une langue étrangére et impacts sur la
langue maternelle.
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acteurs. Ainsi, les activités « comparons nos langues » montre que I’enseignant peut hésiter,
tatonner, qu’il devient davantage organisateur et co-constructeur, avec les éléves, des
connaissances sur la langue, les langues, le langage. Il peut ne pas étre prét. Ces propositions
de pratiques jouent forcément sur les représentations et vont permettre ou non la mise en
place de nouvelles activités qui entraineront de nouvelles représentations. Ce schéma que 1’on
nomme boucle réflexive, remonte vers le chercheur, repart vers le terrain et ainsi de suite.

Avec quelques collégues, notamment canadiens (Auger, Dalley & Roy, 2007) qui
proposent également des démarches didactiques, nous nous inscrivons dans ce que nous
appelons une « sociolinguistique du changement», qui fait appel a une approche
ethnographique du terrain et se référe a la description, a 1’analyse des relations de pouvoir a
travers les pratiques langagiéres. Suite a I’analyse, cette sociolinguistique ¢labore et propose
des solutions aux différents themes explorés dans 1’optique d’une plus grande inclusion de
tous. De plus, elle s’engage dans un dialogue avec les acteurs sur le terrain et objective le
processus de changement. Quelles seraient donc les actions possibles en vue du changement
dans le sens d’une plus grande inclusion a 1’école ? Le changement évoqué consiste en une
transformation ou variation et non une substitution de représentations ou de pratiques les unes
par les autres (ce qui serait par trop impositif). Il s’agit d’une transformation davantage
qualitative que quantitative, d’une variation au sens ou il est question d’une modification
spécifique qui tient compte de la connaissance sociolinguistique. Et ¢’est en cela, nous tentons
de prendre part de fagon active, efficace et consciente a « la réflexivité institutionnelle »
(Giddens, 1991).
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