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Résumé

Résume

Notre problématique de recherche a trouvé sa source a partir du constat selon le-
qguel I'observation de la production orale de jeunes apprenants du frangais langue
seconde en contexte scolaire révélait la présence de phénomeénes langagiers récur-
rents. La structure linguistique, syntaxique et sémantique de leurs productions lan-
gagieres, semblait marquée par des traits d’hétérogénéité énonciative qui affectent
ces énoncés. En premiere analyse, ces phénomenes qui semblent s'affranchir des
langues premiéres des locuteurs pouvaient signifier d’'une déviance ou défaillance
eu égard aux propriétés formelles de la langue cible. Cependant nous avons choisi
de les considérer comme relevant d’un comportement discursif, manifestant une at-

titude globale du locuteur-apprenant vis-a-vis de son environnement social.

Notre corpus est constitué par des productions orales consignées dans des enre-

gistrements audio, vidéo ou par des prises de notes.

La visée de notre travail est la compréhension et I'interprétation de ces phéno-
menes. Pour cela, nous avons convoqué un cadre théorique qui semblait pouvoir
éclairer notre questionnement et nous apporter des éléments de réponse. Nous
avons rapproché les concepts de dialogisme, de polyphonie et d’interactionnisme
socio-discursif de I'analyse de ces formes discursives relevant de I'acquisition. En
appui de ces concepts nous avons tenté de mettre en évidence le réle dynamique et
déterminant du contexte social et linguistique dans le développement langagier en

langue seconde.

Mots clés

Dialogisme — Interactionnisme socio-discursif — EANA — Francais langue seconde-
Espace interlinguistique.



Abstract

Abstract

Our research problem derived from the observation of recurrent language phenom-
ena in the oral production of young learners of French as a second language in
school.

The linguistic, syntactic and semantic structure of their language productions seem
to be marked by features of enunciative heterogeneity that affect these utterances in
their materiality. On initial examination, these phenomena which seem to free them-
selves from the speakers’ first languages, might point to a deviation or failure with
regard to the formal properties of the target language. However, we chose to con-
sider them as manifestations of a discursive behaviour expressing a general attitude
on the part of the speaker-learner towards his or her social environment.

Our corpus consists of recordings or transcripts of oral productions.

In this study we aim to understand and interpret these phenomena. For this purpose
we set up a theoretical framework which seemed to shed light on our questions and
provide some possible answers. We established a connection between the concepts
of dialogism, polyphony, socio-discursive interactionism and the analysis of these
discursive forms belonging to the field of acquisition. On the basis of these concepts,
we attempted to highlight the dynamic and decisive role of the social and linguistic

context in second language development.

Key words

Dialogism- Socio-discursive interactionism-French as a second language- interlinguis-

tic space- NAM (Newly Arrived Migrants)



Précisions formelles

Précisions formelles

Droit a I'image et confidentialité

Etant donné la sensibilité du public concerné nous avons changé les prénoms
des sujets de notre corpus. Les vidéos qui constituent une partie de nos annexes et qui
conséquemment identifient les apprenants, n’ont pas vocation a étre publiées.

« La publication de I'image d'une personne, que ce soit dans une photo ou
dans une vidéo, suppose, en principe, une autorisation préalable de la personne,
et si c’est un mineur, de son représentant légal». (Ministére Education Nationale :
2016)

Convention de Transcription :
// = interruption longue

/ =interruption courte
N = voix ascendante

J = voix descendante
[...] = segment incertain
XXX=inaudible

(Acquiescement) = informations complémentaires venant éclairer le propos

Traductions :

Toutes les traductions de I'anglais vers le francais, sauf précision contraire, sont
les notres. Pour faciliter la lecture, la traduction apparaitra en note de bas de page.
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Introduction générale

Introduction générale

« Le langage, le discours c’est presque la
totalité de la vie humaine » (Todorov,
1981:42).

Si, a l'instar de Todorov, on considére le langage, le discours « comme
presque la totalité de la vie humaine », qu'en est-il dans une situation de migration
ou un locuteur allophone se trouve confronté a une autre représentation du
monde, une autre sémantique, une autre organisation linguistique? Relier le lan-
gage a la vie, c’est sans doute reconnaitre le lien d'interdépendance qui unit chaque
individu a ses capacités de pensées, et de conscience, elles-mémes directement

liées au développement des instruments sémiotiques (Bronckart, 1997).

Nous avons engagé ce travail de recherche aprés de longues années d'ensei-
gnement du francgais langue seconde, en tant que professeur des écoles aupres
d’Eléves Allophones, Nouvellement Arrivés en France (EANA). Au travers de l'institu-
tion scolaire, un éléve nouvellement arrivé se trouve dans la quasi injonction d'ap-
prendre la langue du pays d'accueil. De l'acquisition de celle-ci dépend le déroule-
ment de son parcours scolaire, c'est a dire de ses capacités a investir les différents
objets d'enseignement. De facon plus générale, le développement langagier d’un
EANA fait écho a un processus plus global de construction de soi. L’apprenant se
trouve dans la difficulté mais surtout la nécessité de comprendre le monde qui
I’entoure pour s’inscrire dans la culture de cette communauté nouvelle et y trouver
sa place. Si la tache peut paraitre difficile eu égard aux contextes psycho-affectifs,
économiques, et linguistiques, ces apprenants sont accompagnés dans leur appren-
tissage scolaire par des dispositifs spécifiques a visée pédagogique (UPE2A).! Dans

les textes de I’Education Nationale, leur dénomination est celle d’éléves allophones,

Lunité Pédagogique pour Eléves Allophones Arrivants (Cf. Chapitre | ,[1.1.3)

13



nous garderons ce terme d’apprenant pour désigner les sujets qui dans notre corpus
tentent de communiquer dans une langue qui leur est étrangere. Cette dénomina-

tion, pour nous, fait écho au terme d’éléve alloglotte proposée par Py, (1993).

Par ailleurs, la connaissance de leurs parcours migratoires nous a révélé que la
majorité d'entre eux avait déja connu une situation sociolinguistique de contacts de
langues. En effet, leurs pays d'origine sont parfois pluriculturels, pluricommunau-
taires et a ce titre multilingues. Les différentes langues en contact partagent des
réles sociaux différents: langue nationale, langue véhiculaire, ou langues ethniques
(Boyer, 1996 ; 2017). Ces états de faits générent parfois des représentations idéolo-
giques liées a des stéréotypes (Blanchet, 2000 ; Boyer, 1996). Ainsi, parmi les appre-
nants qui composent notre corpus, certains ont connu des conflits diglossiques, no-
tamment ceux venant d'un pays du Maghreb, de Roumanie, d'Espagne, ou simple-

ment du fait de leur situation de migrants dans leur premier pays d'accueil.

Ces situations hiérarchiques des langues collectivement intériorisées ont pu gé-
nérer des mises en tension linguistiques et parfois psycho-affectives. Cependant ces
situations de bilinguisme que ces apprenants ont connues, ont pu avoir des consé-
qguences bénéfiques pour leur apprentissage. En effet, certains d’entre eux ont été
scolarisés dans une langue différente de leur langue maternelle et ont pu dévelop-
per des capacités de transferts d'une langue a l'autre. Ils ont déja ainsi éprouvé les
mécanismes cognitifs mis en jeu dans la restructuration linguistique (syntaxique,
sémantique) que constitue I'expression dans une autre langue que leur langue pre-
miére. Cette réalité psycholinguistique permet de considérer I'apprenant non seu-
lement comme un locuteur allophone mais aussi comme un stratege qui se trouve
dans la nécessité d’entrer dans I'altérité linguistique (Vasseur, 2005).En didactique
des langues, la problématique des langues en contact est parfois associée a diffé-
rentes représentations liées aux activités langagieres. Certaines d'entre elles véhicu-
lent des réalités linguistiques parfois négatives. Ainsi les notions d'insécurité linguis-
tique, d’interférences, de transferts négatifs sont couramment reliées a des situa-
tions d'acquisition. Ces différents phénomenes ont été explorés par la recherche en
didactique, particulierement au travers du concept d’interlangue que nous

14



évoquerons dans le chapitre | et notamment par Corder, (1967 ; 1971 ; 1973), Nem-
ser, (1971), Selinker, (1972 ; 2014), Py (1980), Besse & Porquier, (1991) ; Py & Por-
quier, (1991).

C’est cependant dans notre activité d’enseignante en contact direct avec les su-
jets et le terrain d’observation que nous avons trouvé le fondement de notre ré-
flexion. Notre pratique quotidienne a pour corollaire une confrontation réguliere a
la production langagiére des sujets. Cette exposition a leur oralité ne se situe pas
seulement dans des situations d’enseignement-apprentissage. La relation qui peut
se tisser entre un apprenant d’école primaire et son enseignant génére parfois des
situations conversationnelles qui se situent hors champs d’enseignement. Les
thémes qui sont évoqués sont parfois de I'ordre du ressenti, de la confidence et
donnent lieu a des prises de parole spontanées. C'est pendant tous ces types
d’interactions formelles et non formelles que nous avons été interpellée par la ré-
currence de phénomeénes langagiers affectant la matérialité fine de leurs énoncés.
Cette constatation nous a conduite a essayer de comprendre et trouver les causes
susceptibles d’expliquer pourquoi la matérialité discursive semblait ainsi traversée
par d’autres voix ou d’autres discours semblant porter la trace d’énoncés anté-
rieurs. Dans un premier temps, nous avons cherché a mettre en lien notre réflexion

avec des concepts déja convoqués en didactique des langues

Le concept d’interlangue a été dans un premier temps exploré, mais les différents
traits recensés par ce concept laissaient sans réponse un certain nombre d’autres
guestions, notamment le fait que ces phénomenes avaient la particularité de trans-
cender tant I'age des apprenants que la seule responsabilité imputable a la néces-
saire réorganisation linguistique. Nous avons orienté notre réflexion vers I'analyse
de ces phénomeénes en tant que traces éventuelles des processus cognitifs mis en
jeu dans 'acquisition.

Comme nous venons de I'évoquer, la production langagiére des apprenants a tou-

jours été notre objet d’étude. Cette these est en quelque sorte un passage a I'acte

15



Introduction générale

dans une attitude de recherche permanente pendant de nombreuses années
d’enseignement aupres de ce public d’enfants allophones. Toutefois avant de par-
venir a organiser notre réflexion pour engager et mener ce travail de recherche et
comme c’est souvent le cas dans une démarche d’exploration, nous avons procédé
par tatonnements. Ces tatonnements ont pris la forme de questionnements qui ont
ainsi jalonné notre chemin réflexif en constituant des étapes, chacune soulevant
une question de recherche orientée par une perspective de compréhension de ces

phénomeénes langagiers comme traces de processus d’acquisition.

Une premiere étape de notre questionnement s’est effectuée dans notre mé-
moire de MASTER I|. En effet, avant d’interroger plus directement la production
orale des sujets au travers de I'observation de la matérialité discursive de leur
énoncé, nous nous sommes orientée vers la recherche des traces de la manifesta-
tion d’un comportement cognitif. Dans cette optique nous nous sommes interrogée
sur le role que pouvait jouer la conscience linguistique des sujets apprenants dans
I'appropriation langagieére. Pour ce faire, nous avons exploré les marques
d’éventuelles attitudes métalinguistiques qui manifestaient de leur présence cette
méme conscience. En appui par exemple sur les travaux de (Bonnet & Tamine-
Gardes, 1984 ; Gombert, (1990), Trévise, (1994), Sauvage, (2010 ; 2012) nous avons
élaboré une problématique dans laquelle nous postulions que la conscience linguis-
tigue se manifestait par une aptitude de I'apprenant a se distancier des différentes
productions langagiéres, au travers d’activités métalinguistiques. Puis dans une vi-
sée plus didactique, nous nous étions demandée en quoi la mise en oeuvre
d’activités métalinguistiques chez I'apprenant facilitait I'apprentissage d’une langue
seconde. L'étude d’un corpus d’EANA portant sur une année scolaire nous avait
permis de porter un éclairage sur différents profils d’apprenants. Nous avions ainsi
pu mettre a jour une premiére catégorie de sujets particulierement actifs. lls parais-
sent plus sensibles a la diversité du langage. Chez ce type d’enfants, la vigilance lin-
guistique semblait de tous les instants. lls tiraient particulierement profit de tous les
types d’interactions entre pairs ou avec les adultes et s’autorisaient trés tot a parler
dans cette nouvelle langue. Conscients ou non de leurs erreurs, le besoin de
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Introduction générale

communiquer I'emportait sur tous les types d’inhibition. Les comportements méta-
linguistiques tres vite observables concernaient souvent tous les champs linguis-
tiques. On avait alors émis I’"hypotheése qu’une conscience linguistique relative a la
structuration dans une langue autre que la langue premiére avait déja été mise en
place, et que des savoir-faire avaient sans doute déja été éprouvés. La deuxieme ca-
tégorie était composée d’autres EANA pour lesquels cette mise en abyme de leur
propre activité linguistique ne se manifestait pas sans difficultés, notamment une
difficulté a se décentrer de leur propre production orale ou de celle des membres
de leur groupe social. Leur langue premiére faisait partie intégrante de leur identité,
de leurs valeurs, de leur lien a un groupe ou au noyau familial. Or, avoir un regard
distancié (prérequis aux processus de conscientisation) est une attitude difficile
pour certains, et parfois méme contre nature. La langue premiere, la langue de
I'affect, ne devait pas étre percue comme remise en cause. Cest lorsque
I'apprenant s’est enfin autorisé cette attitude, cette posture, qu’il peut se mobiliser
pour I'analyse. De plus ce regard distancié demande implicitement a I'apprenant de
laisser de co6té momentanément les facteurs externes a la langue (le contexte, les in-
terlocuteurs en présence...), tout ce qui pouvait avoir une dimension affective. A
partir du postulat selon lequel la situation d’apprentissage d’une langue seconde est
un contexte linguistique mais aussi psycho-affectif tout a fait spécifique, nous avions
conclu que si la conscience s’exprime au travers d’activités « méta », la mise en
ceuvre de celles-ci débouche dans tous les cas sur I'acquisition de connaissances.
Ces connaissances concernent les propriétés structurelles et sémantiques de la
langue cible mais aussi de la langue maternelle dont le fonctionnement enfoui
jusqu’alors dans les tréfonds de I'implicite, pouvait enfin voir le jour dans une expli-
citation consciente de son fonctionnement (Auger, 2005, 2008,2011).

Ce travail de MASTER | a constitué un premier jalon de notre cheminement ré-
flexif. Si nous avions tenté de mettre en lumiére un aspect du role de la conscience
linguistique dans I'enseignement apprentissage, restait encore en suspens
I’exploration des phénomenes langagiers que nous avons évoqués. En ce sens notre

travail de recherche impliqué dans I'élaboration du mémoire de notre MASTER II,
17



a constitué une étape supplémentaire de notre chemin réflexif. Nous avons procédé
au recueil d’un corpus pendant deux années scolaires. Ce premier corpus a été col-
lecté dans diverses situations de rencontres interactionnelles, entre les apprenants
et nous-méme enseignante- observatrice ou entre locuteurs-apprenants, toujours
dans le cadre d’une communication exolingue. (Porquier, 1984).1l nous a permis de
recueillir des productions langagieres émanant des sujets puis d’en effectuer
I'analyse. Nous nous sommes ainsi rapprochée de la matérialité discursive de leur
énoncé au niveau microsyntaxique pour en prélever la trace de ce qui semblait étre
pour nous des phénomenes d’hétérogénéité énonciative (Authiez-Revuz, 1982 ;
1984). Se rapprocher pour mieux s’en éloigner, telle était notre démarche de re-
cherche. En effet, notre visée était de comprendre en quoi ces marques discursives
pouvaient étre autant d’indices de fonctionnements socio-cognitifs plus globaux re-
levant de I'acquisition de la langue cible. Nous avons donc une premiere fois cir-
conscrit notre recherche en mettant notre réflexion en lien avec un cadre théorique
auquel nous pensions pouvoir nous adosser pour explorer notre corpus. Pour cela
nous avons convoqué un cadre théorique qui était susceptible de réunir dans une
méme problématique, analyse de discours et processus d’acquisition d’'une langue
seconde. Il s’agissait du principe dialogique porté par le cercle de Bakhtine et de
I'interactionnisme socio-discursif développé par I'Université de Geneve (Bronckart,
1997).

Ce travail de these est pour nous une étape supplémentaire de notre question-
nement, étape dans laquelle nous approfondissons notre réflexion adossée a ce
méme cadre théorique. Ainsi, la notion de dialogisme telle qu’elle a été avancée par
Bakhtine & Volochinov, (1929/77)? a ouvert des perspectives considérables et un
angle de vue spécifique en matiere d’analyse du discours et de la linguistique de
I’énonciation. Ainsi rechercher la dimension dialogique contenue dans les discours
en langue seconde de ces jeunes locuteurs, s’est imposé naturellement au fil des

observations, comme un angle de vue qui permettrait peut-étre, de déterminer une

2 Nous reviendrons Chapitre I, sur la dénomination Bakhtine & Volochinov, (Cf. Notes de bas
de pages)
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Introduction générale

cause possible de la présence de certains phénomeénes linguistiques. Au coeur de la
problématique dialogique, I'expression-énonciation au sens Bakhtinien du terme,
est déterminée avant tout, par la situation sociale la plus immédiate. En ce sens
I’énonciation ne peut-étre que le produit d’une interaction entre individus sociale-
ment organisés. En connexion avec cet angle de vue, la perspective interaction-
nisme socio-discursif développée notamment par Bronckart, (1997) oriente sa pro-
blématique sur les notions de coopérations entre individus, elles-mémes régulées et
médiatisées par les activités langagiéres (Sauvage, 2015). Pour Bronckart, (1997),
I'agir langagier est indissociable des interactions sociales. Il articule ainsi explicite-
ment le concept d’interactionnisme socio-discursif a I'ceuvre de Vygotsky mettant
en évidence le role médiateur du langage. Le fonctionnement psychologique de
I'individu et notamment la structuration de sa pensée consciente ne se font qu’en
interaction permanente avec le milieu socio-historique. Ainsi l'interactionnisme
considere le fait social comme un déterminant majeur des faits psychologiques et

du développement langagier. (Bronckart, 1997)

Ce cadre semblait nous convenir car bien que circonscrivant notre recherche, il
était assez vaste pour nous permettre d’explorer le discours d’apprenants d’une
part dans son aspect formel et linguistique et d’autre part dans sa dimension sé-
mantique. Ainsi, sans avoir I'ambition de répondre a notre interrogation initiale (Cf.
Todorov, 1984) sur le lien qui réunit langue et vie humaine, le dialogisme et
I'interactionnisme socio-discursif nous permettaient de mettre en lien analyse de

discours et mise en ceuvre de processus d’acquisition.

Le premier chapitre sera consacré a I'explicitation de ce cadre théorique. Aprés
avoir parcouru la notion d’interlangue qui est le concept couramment convoqué
pour analyser les discours en acquisition, nous proposerons une redéfinition de la
notion en présentant cette situation de contacts de langue comme un espace de co-
construction de la langue cible nourri par I'activité langagiére. Apres avoir présenté
et circonscrit ces éléments discursifs qui dans leur matérialité syntaxique et séman-
tigue constituaient pour nous des observables, nous parcourrons les concepts de

dialogisme et d’interactionnisme socio-discursif.
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Le chapitre Il sera I'occasion d’établir un premier lien entre les distorsions syn-
taxiques qui occupent la production langagiere des apprenants et le principe dialo-
gique notamment au travers de son marquage en discours : I’hétérogénéité énon-
ciative. Nous présenterons quelques premiers exemples issus de notre corpus et
nous tenterons de mettre en évidence I'engagement dialogique de I'apprenant dans
I'interlocution. A partir de ce rapprochement entre des faits langagiers et les con-
cepts définis de notre cadre théorique, nous expliciterons la progression de nos dif-
férents questionnements. Ce cheminement réflexif nous conduira a formuler notre

problématique générale dans le chapitre lIl.

Ce chapitre lll est composé de deux sections. La premiére sera consacrée a I'expli-
citation de notre problématique qui donne la part centrale a la reconnaissance du
principe dialogique comme processus cognitif impliqué dans I'acquisition d’une
langue seconde. La deuxiéme partie de ce chapitre sera consacrée a l'identification
des traits d’hétérogénéité énonciative qui marquent le discours des apprenants et
mettent a mal I'intercompréhension. Nous avons ainsi isolé trois traits qui devien-
nent pour nous des indicateurs d’observation et que nous soumettrons a |'analyse
dans notre troisieme partie. Ainsi, ces distorsions syntaxiques affectent 'énoncé au
niveau de I'expression de la temporalité, de la deicticité des pronoms personnels,
de la construction de la complexité au travers notamment du discours rapporté.

A caractére méthodologique, la deuxieme partie de notre travail sera constitué
des chapitres IV, V et VI.

Le chapitre IV s’est inséré dans notre préoccupation de contextualisation de
notre recherche. Apres une réflexion et un positionnent épistémique nous rappelle-
rons la nécessaire objectivation du regard porté. Puis, nous justifierons notre dé-
marche ethnographique notamment par notre position d’observatrice en lien direct
avec le terrain d’observation. Notre projet étant de tenter de proposer une inter-
prétation visant a une compréhension des phénomeénes langagiers produits dans un
contexte social particulier, une méthode empirico-inductive s’est imposée d’elle-

méme car elle semblait convenir a la priorité de notre travail qui est de mettre
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I'accent sur la recherche de signification, et donnait une place essentielle au con-
texte social de production (Blanchet, 2011). Nous expliciterons en quoi et dans
cette intention une approche qualitative nous semblait plus en adéquation avec la
problématique qui est la notre. Dewaele, (2003), Augé & Colleyne, (2004), Vasseur,
(2005), Quivy & Campenhoudt, (2000). Nous évoquerons aussi les différents disposi-
tifs technologiques qui ont permis de conserver des traces de ces différentes inte-

ractions.

Définir afin de mieux cerner le type d’oralité qui est questionnée dans ce travail
de recherche, sera |'objectif du chapitre V. Nous reviendrons sur les notions
d’exolinguisme, puis nous analyserons ce qui constitue les caractéristiques essen-
tielles des interactions que nous avons observées, notamment au travers des diffé-
rentes asymétries communicationnelles entre locuteur natif /non natif, ensei-

gnants/ apprenants.

Nous prendrons le temps dans le chapitre VI, d’évoquer le terrain de notre re-
cherche. La spécificité de celui-ci, I'institution scolaire, sera examinée afin de mettre
en lumiére la place de ces types d’apprenants dans les instructions officielles de
I'Education Nationale. Ce sera l'occasion pour nous d’appréhender la prise en
compte de I'allophonie par les acteurs du systeme éducatif dans cette perspective
de questionner la notion de diversité linguistique au sein de I'institution (Goi, 2005 ;
Auger, 2010, Bertucci, 2010). Dans un second temps nous resserrerons notre pré-
sentation en évoquant premiérement le cadre temporel de notre recherche, puis
dans un second temps en établissant les différents profils scolaires et linguistiques
des sujets. Nous examinerons ainsi les six cohortes d’apprenants du francais, dont la
production langagiere a été I'objet d’observation et d’analyses durant six années
scolaires. Par ailleurs nos sujets, au sein de l'institution scolaire, étant les récepteurs
de différents types d’enseignement du frangais, nous reviendrons sur les différentes

catégories qui prévalent a ces enseignements.

Ce chapitre viendra clore notre deuxieme partie consacrée a la présentation des

principes méthodologiques.

La troisieme partie de notre travail sera composée des chapitres VI, VIl et IX. Ils
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auront pour tache de présenter nos analyses. Nous avions dans notre premiére par-
tie identifié pour mieux les circonscrire ce qui nous semblait étre les traits d’'une hé-
térogénéité énonciative, dans les différentes productions verbales collectées. Nous
consacrerons le chapitre VII, a I'exploration des temps verbaux Nous analyserons les
formes verbales utilisées comme porteuse de traces d’autres discours relevant
temporellement d’autres plans discursifs et énonciatifs (Noyau, 1986), (Bres, 2005,
2009, a & b & c), (Gosselin, 2006). Rappelons que notre démarche est une re-

cherche de compréhension des phénomenes langagiers observés.

Nous poursuivrons dans le chapitre VIII notre exploration, par I'analyse de formes
syntaxiques traitées par 'apprenant comme des blocs discursifs. Nous nous attarde-
rons particulierement sur un phénomene langagier qui consiste a utiliser sous une
forme assertive un segment discursif présentant toutes les formes normées d’une
interrogation. Dans notre recherche de compréhension, et a la suite de Holquist,
(1990), Bronckart, (1997) Gerson, (2006), Du Bois, (2011), nous aurons I'occasion de
rappeler la dimension interactive de l'acquisition, notamment au travers de
I'activité langagieére comme pratique sociale entrant en jeu dans la structuration de

la langue cible.

Le discours rapporté est présenté par la recherche en analyse de discours comme
une figure prototypique du dialogisme. Le chapitre IX sera |'occasion d’analyser des
segments discursifs dont la forme et le contenu thématique seraient a rapprocher
du discours direct. Nous dépasserons une analyse purement formelle de ces faits
langagiers pour explorer ce que le discours rapporté nous donne a voir du réle et de
la fonction du discours d’autrui dans le développement du langage en cours

d’acquisition. (Bres, Nowakovska, & Sarale, 2019)

Pour clore cette étude nous proposerons dans le chapitre X un bilan de ce travail
de recherche qui sera a la fois rétrospectif, autocritique mais aussi prospectif. A par-
tir des conclusions que nous aurons établies, nous poserons des pistes de recherche

a visée didactique.
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Premiére partie

Acquisition d’une langue seconde :

Cadrage conceptuel
Espace interlinguistique
&

engagement dialogique
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Premiére partie

« Qu’est-ce que la complexité? Au premier abord, la complexité est
un tissu complexe (complexus : ce qui est tissé ensemble) de constituants
hétérogénes inséparablement associés: elle pose le paradoxe de I'un et
du multiple. Au second abord, la complexité est effectivement le tissu
d’événements, rétroactions, déterminations, aléas qui constituent notre
monde phénoménal. Mais alors la complexité se présente avec les traits
inquiétants du fouillis de I'inextricable, du désordre, de I'ambiguité, de
I'incertitude. D’ol la nécessité pour la connaissance, de mettre de I'ordre
dans les phénomeénes en refoulant le désordre, d’écarter l'incertain,
c’est-a-dire de sélectionner les éléments d’ordre et de certitude, de dé-
sambiguiser, clarifier, distinguer, hiérarchiser...Mais de telles opérations
nécessaires a l'intelligibilité, risque de rendre aveugle si elles éliminent
les autres caractéres du complexus; et effectivement, comme je I’ai indi-
qué, elles nous ont rendus aveugles » (Morin, 1990 : 21)3.

CHAPITRE |

ACQUISITION D’UNE LANGUE SECONDE : ENTRE

COHERENCE ET COMPLEXITE

1. Introduction

La recherche en acquisition du langage, en s’intéressant aux composantes des

processus d’acquisition de la langue premiére, a poussé ses investigations a des

domaines connexes a la linguistique tels que la psychologie, la philosophie, la

3Morin, E. (1990). Introduction a la pensée complexe. Paris, POINTS.
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Premiére partie

médecine, les sciences cognitives, les neurosciences. Ainsi, la recherche en acquisi-
tion du langage a mis en évidence la nécessité d’affronter cette complexité pour ex-
plorer ce domaine. A la suite de Morin, Sauvage, (2015) rappelle que la nécessité de
reliance (Morin, 1990) des domaines connexes a la linguistique a permis
d’interroger le développement langagier de I’enfant en montrant I'impossible sim-

plification et réduction a un modéle fini (Sauvage, 2015:80).

Notre travail de recherche s’inscrit a la fois en analyse de discours et en ac-
quisition d’'une langue seconde: le francais. Si ces deux domaines sont a part entiére
des territoires d’investigation scientifiques qui ont donné lieu a de nombreuses pro-
ductions, chacune dans leur sphére de recherche, nous tenterons ici de souligner la
reliance (ibid.)* qui unit le discours dans son analyse et le jeu incessant des agirs® qui
occupe l'espace social et communicationnel de I'acquisition d’une seconde
langue.(Sauvage,2015) Ainsi la parole des jeunes apprenants du francais qui com-
pose notre corpus, peut prendre I'apparence du fouillis ou désordre, de I'ambiguité
sémantique, de 'imprécision syntaxique ou lexicale. Leurs énoncés oraux que nous
observons, semblent d’une composition souvent riche d’éléments hétérogénes,
d’autres voix ayant appartenu a d’autres sphéres d’échange, a d’autres situations de
communication. La recherche en acquisition a souvent montré que l'inter-parole ou
I'inter-discours, c'est-a-dire I'inter-action au sens d’Habermas, (1987), régit le déve-
loppement langagier en langue premiere mais aussi seconde.

Dans sa volonté ou nécessité de communiquer avec un interlocuteur por-

teur d’une autre langue que la sienne, I'apprenant agit dans I'espace social avec

4« Uinventeur » du concept de reliance est le sociologue M. Bolle de Bal. Cependant, le terme a été
repris par E. Morin qui dira a son propos : « il y a des mots qui entrent dans un vocabulaire...
épisodiquement, voire par effraction. Puis... on se dit - tiens, voila un mot qui me convient bien. C’est
comme des virus. Une fois qu’ils sont rentrés, qu’ils trouvent le chemin favorable, ils se multiplient...
C’est ce qui s’est passé pour moi... avec le virus - reliance- ... Il me vient de plus en plus souvent en
bouche ou sous la plume, ce qui signifie qu’il a trouvé un terrain favorable et se multiplie comme un
virus. ... Cette notion de reliance, j’en avais besoin : cela me parait de plus en plus évident...». Nous
garderons ici pour le terme de reliance I'acception reprise par Morin et Bal (1995) : I'acte de relier et
de se relier et son résultat commenté par Lemoine (2008 Synergies Monde n° 4 — 2008, pp. 177-184).

> Sauvage, J., (2015:81) L’acquisition du langage un systeme complexe Paris : L’'Harmattan
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Premiére partie

les outils linguistiques qui sont les siens au moment de I'intercommunication. Il est
vrai que le parcours de vie d’un jeune migrant est fait de départs et d’arrivées, de
liens et de ruptures, inséparablement associés (Morin, ibid.), de déconstructions et
de reconstructions de représentations nouvelles, sociales, affectives, linguistiques.
Sur son chemin de migration, le sujet est de fait, en contact avec des langues nou-
velles, c’est-a-dire avec un autre univers symbolique et son nceud complexe de si-
gnifications. Ce fouillis, ce désordre qui semble une composante de leurs produc-
tions orales, affecte I'énoncé dans sa matérialité la plus fine et semble I'éloigner de
la norme attendue. Ainsi, des phénoménes de construction composite ou hétéro-
gene composent fréquemment leurs productions. La syntaxe, tissu complexe, tant
au niveau des déictiques que de la temporalité semble malmenée au point que
I'interlocuteur se doit de recomposer le sens pour avancer dans la communication

comme dans I'exemple suivant :

P 8. Tu restes en France pour les vacances ?

A : Mon pére, je pars demain en Italie.

L'hétérogene, le composite, I'apparente désorganisation syntaxique sont des
phénoménes observés qui pourraient amener le chercheur a privilégier la piste du
déviant ou du défaillant pour qualifier leur production langagiére. Nous choisissons
plutdt d’appréhender ces phénomenes a la maniére d’observables qui peuvent po-
tentiellement nous renseigner sur les capacités de I'apprenant a agir dans |'espace
social et communicationnel mais aussi sur les processus psycho-cognitifs
d’appropriation linguistique qu’il met en ceuvre. Nous postulons que |‘apprentissage
d’une langue seconde est un mouvement qui implique le sujet dans toute sa subjec-
tivité, et mobilise sa capacité de création comme le rappelle Sauvage, (2015:81).

« Lorsque I’enfant est créateur de langage et acteur de son apprentissage

6p=le professeur qui engage le dialogue.

A= L'apprenant du frangais, dont nous rapportons ici la réponse.

Exemple extrait de Guiraud 2017, « Dialogisme, discours familiaux et apprentissage du francais en
classe », Recherches en didactique des langues et des cultures ACEDLE
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(Francois, 1994), il fait de son langage comme systéme complexe en construction, un

terrain de création et de nouveautés, de tdtonnements d’expérimentations ».

En acquisition d’une langue seconde, tdtonnements, expérimentations font
sans doute partie de ce mouvement d’intériorisation et d’appropriation de la langue
cible. Cet acte de création d’un nouvel énoncé implique le locuteur-apprenant dans
toute sa subjectivité.

Mais la nouveauté de cette production orale semble souvent illusoire En ef-
fet, les matériaux qui composent la production langagiére de I'apprenant sont sou-
vent issus de diverses sphéeres d’échanges, de diverses interactions. Comme semble
I'attester I'organisation syntaxique, il semblerait que I'énoncé entretienne une rela-
tion dialogique avec un autre cadre que celui de I'échange effectif dans le contexte
gue nous observons. Les détails linguistiques de I'analyse dialogique de leur produc-
tion orale permettent de replacer I’énoncé non pas seulement dans le cadre visible
de l'interaction verbale, mais aussi dans son histoire interdiscursive et conversa-
tionnelle et sans doute psychoaffective. Aborder I'analyse de la production langa-
giére des apprenants revient alors a mettre en évidence les dialogues internes ou la
dimension dialogique de leurs énoncés, nous permettant ainsi de formuler certaines
hypothéses explicatives aux faits de langues observés. Ainsi, il semblerait que leurs
productions langagieres parviennent a se réaliser grace a la rencontre d’autres dis-
cours (dialogisme interdiscursif) 7 réalisés dans différentes situations de communi-
cation et ayant eu lieu en amont, de I'’énoncé observé. Plus précisément, I'analyse
au niveau micro-syntaxique laisse apparaitre que certains segments discursifs pa-
raissent comme étant des éléments énonciatifs, hétérogénes au discours» (Ans-
combre, 2006:6). Ces éléments se manifestent comme autant de traces qui peuvent
étre a la fois d’ici et d’ailleurs, constitutives du discours et en méme temps étran-
geéres a celui-ci (Anscombre, 2006:6). Ces traces prennent la forme d’un segment
discursif présent dans I'énoncé effectif du locuteur que nous observons, mais aussi

comme ayant appartenu a un autre locuteur dans une autre sphére d’échange,

"Nous reviendrons amplement sur ces termes (chapitre Il) notamment en reprenant les acceptions
de Bres, Nowakowska & Sarale (2019)*
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comme semblent I'attester encore ici les pronoms déictiques (i) (ii).

(i) Maitresse, moi tu t’assois ici ?®

(ii) Ma mére, je vais faire une opération a la main®.

Ces différents énoncés entrent en interaction, s’entrechoquent et semblent
se tisser entre eux pour composer la trame d’une syntaxe devenue dialogique (Du

Bois, 2014).

2. L’interlangue: une notion clé

Depuis les années 60, la recherche en didactique des langues et en
acquisition, a ré-envisagé la production langagiere des apprenants en posant un
concept nouveau avec une terminologie nouvelle qui depuis Selinker, (1972) est ce-

lui de I'interlangue.

Ce cadre théorique de 'interlangue peut étre légitimement convoqué
pour étudier la production orale d’'une langue seconde précisément ici, dans notre
travail de recherche, le parler de jeunes apprenants du francais dans le cadre établi
d’'une communication exolingue. Ainsi nous nous devions de parcourir I’histoire de

ce concept au travers de la littérature scientifique qui traite du sujet.

8 L'Interprétation contextuelle nous permet de gloser I’exemple ainsi : Maitresse, est-ce que tu veux
que je m’assoie ici ?

J Autre interprétation contextuelle : Ma mére a dit : je dois faire une opération a la main. Exemples
extraits de Guiraud 2017, « Dialogisme, discours familiaux et apprentissage du francais en classe »,
Recherches en didactique des langues et des cultures ACEDLE.

29



Premiére partie

En sciences du langage, psycholinguistique et didactique des langues,
le concept d’interlangue constitue un paradigme d’analyse qui a été souvent repris
et exploité car il apportait un regard nouveau et plus précisément une

considération nouvelle du parler d’un apprenant d’une langue seconde.

2.1. Du concept a la terminologie, de la terminologie
au concept

D’'un point de vue historique, il semblerait que la premiére
occurrence du terme soit imputable a Selinker, (1972) dans l'article Interlanguage,
issu de la revue International Review of Applied Linguistics. Cependant, comme le
rappelle Dewaele, (2003:154), « le concept était déja dans I'air du temps puisque
Corder, (1967, 1971,1973), Nemser, (1971) développaient des concepts similaires. »
Cet engouement pour le concept exprime sans doute la nécessité pour la recherche
en didactique des langues de caractériser ces phénoménes qui semblent régir le
discours des apprenants d’'une langue seconde. Ainsi, et avant que le terme
d’interlanguage /interlangue soit généralisé dans la littérature scientifique, les
chercheurs évoquaient déja les notions de « compétence transitionnelle » (Corder,
1967), «dialectes idiosyncratiques» (Corder, 1971), « systémes approximatifs »
(Nemser, 1971),systeme approximatif de communication, langue de "apprenant ou
systeme approché » (Noyau, 1976). On remarquera que les différentes
dénominations étaient tour a tour porteuses d’une connotation péjorative
(approximatifs/dialecte) ou positive (compétence / systéme). Dans tous les cas, il
s’agissait d’évoquer un acte conscient ou subconscient ou une intention de
I'apprenant pour s’emparer progressivement de la langue cible. Pour ce faire,
I’évocation de cette langue de [I'apprenant s’inscrivait nettement dans une
perspective linguistique, ou psycholinguistique comme semble le confirmer PY,
(1980 :32) qui évoquera l'interlangue des apprenants comme « la description de la

grammaire sous-jacente a leurs comportements verbaux en langue seconde ».
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Siici le terme de comportement verbal renvoie sans doute a la mobilisation du sujet
dans sa dimension psycho-affective, le terme de grammaire renvoie lui a
I'organisation syntaxique et a I'objectif visé : I'acquisition de la structure de la
langue cible. Besse & Porquier, (1991) alimentent cette méme idée de
grammaticalisation progressive de la langue de I'apprenant en mettant en avant sa

dimension individuelle et ainsi éminemment subjective.

Ainsi selon ces chercheurs, I'acquisition de la langue cible, notamment dans
sa structuration, reléve souvent de l'intuition linguistique du sujet. Cette intuition
est faite a partir des représentations que I'apprenant nourrit de la structure de cette
langue nouvelle, selon des critéres de grammaticalité et d’acceptabilité. Ces proces-
sus cognitifs se manifestent dans la langue de I'apprenant par le constat d’une
grande variabilité de structures qui sont le fruit de ce que Py et Porquier, (1991) ap-
pellent une grammaire intériorisée. Ce terme semble évoquer le processus cognitif
individuel par lequel I'apprenant intériorise des regles qui lui sont fournies par des
données langagieres issues de ces différentes rencontres linguistiques. Il est a noter
gue ce terme a connu un certain succes puisqu’il a été repris notamment par Cug,
(2003: 106) qui propose ainsi une définition actualisée de l'interlangue : « gram-
maire intériorisée en construction, marquée par son instabilité, sa perméabilité et
son caractere transitoire (incluant donc les formes fautives)».

Galligani, (2003) synthétise les travaux de recherche sur le parler de sujets
en situation d’appropriation ou d’acquisition d’une langue étrangere. Elle reven-
digue ainsi un positionnement plus neutre et plus large pour évoquer une situation
linguistique particuliere faite de turbulences. Elle propose donc les termes de parler
bilingue ou de variété du frangais parlé (Galligani, 2003 :26) Ce choix terminologique
renvoie a un positionnement conceptuel qui semblait refléter avec plus d’exactitude
la réalité bilingue du comportement langagier d’un locuteur-non natif. Ainsi le parler
bilingue est percu comme une stratégie discursive mettant en jeu et en lien un ré-
pertoire plurilingue. Loin des terminologies stigmatisantes de type erreurs ou défail-
lances, on préfere ainsi mettre en lumiére la notion de créativité linguistique pour
évoquer les phénomenes rencontrés dans le parler de ce type de sujets.
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Ainsi, au-dela des différents questionnements ou débats qui ont jalonné ces
dernieres décennies, 'interlangue s’est clairement établie comme un concept ma-
jeur qui évoque |'étape qui caractérise la structuration linguistique progressive du

sujet-apprenant vers la langue cible.

2.2. Interlangue et didactique

Forte de ses capacités d’analyse de discours, I'interlangue et les recherches
sur le concept ont été trés rapidement placées dans une perspective didactique.
Ainsi, ces derniéres années, on considere que linterlangue ou grammaire
d’apprentissage, si 'on reprend les termes évoqués supra, constitue la compétence
provisoire de I'apprenant a un moment x des processus d’acquisition engagés. Cette
interlangue manifeste l'intériorisation des fonctionnements de la langue-cible, sous
I'influence de la grammaire intériorisée de la langue maternelle et des autres
langues que l'‘apprenant peut connaitre ou pratiquer. Cette grammaire
d’apprentissage est donc, par définition, fluctuante et évolutive. D’'un point de vue
micro-syntaxique, elle est un systéme provisoire appelé a étre remplacé par un
autre systéme encore instable qui évolue et se transforme au fil des différentes in-
teractions. Cette entre-langue est donc composée de formes venues de |'une ou
l'autre des langues en présence : « l'interlangue se manifeste comme émergence
d’une organisation fragile, faite d’une multiplicité hétérogéne de microsystemes ins-
tables » (Py, 2000 :401). Systéme instable mais dynamique, au centre des processus
d’acquisition, elle se matérialise dans le discours par 'interparole, outils de commu-
nication exolingue selon Porquier, (1984). Plus généralement, l'interlangue est de-
venue un paradigme d’analyse particulierement opératoire lorsqu’il s’est agi de dé-
crire et catégoriser les différents comportements langagiers des apprenants d’une

langue seconde.

Ainsi, comme nous venons de le rapporter ici, apres Corder, (1967) et Selinker,

(1972), les travaux sur l'interlangue sont parvenus a définir les traits de ou des
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interlangues, c'est-a-dire des phénoménes issus de la rencontre de plusieurs sys-
temes linguistiques.

Par ailleurs, sans doute un des apports considérables de ce concept dans ce
domaine est la reconsidération de la notion de faute ou d’erreur. En effet, comme
le rappelle Dewaele, (2003:155), I'interlangue n’était plus jugée comme une version
défectueuse du systéme de la langue-cible utilisée par les natifs. L'interlangue d’un
locuteur non natif apparait comme un systeme a part entiere, certes intermédiaire
et évolutif, et qui supposait selon Selinker, (1972) la mise en ceuvre de cinq proces-

sus cognitifs:

1. Notion de transfert de la langue premiére vers la langue-cible

2. Transferts liés a I'apprentissage de la langue cible. (Exemple de la sur-

généralisation.).

3. Phénomeénes issus des stratégies d’apprentissage : simplification du

systéeme de la langue-cible.

4. Dans le cadre de la communication exolingue (natifs/non natifs) :

mise en place de stratégies de communication.

5. Surgénéralisations de matériaux linguistiques (syntaxiques ou séman-

tiques)

On note la que les phénomeénes de complexification ou de simplification qui
auraient pu étre considérés comme des erreurs sont qualifiés de phénomeénes de
surgénéralisations, le terme renvoyant a une stratégie de I'apprenant dans son acte
de communication. Il s’agit d’une, caractérisation positive, qui connote pour le sujet
une compétence de communication voire d’adaptation. De méme la notion de «
marques transcodiques » (Py, 1977, 1994), utilisée pour évoquer ce qui pouvait en-
core étre qualifié d’erreurs ou de déviances comme les phénomeénes de calques, de
transferts, d’alternance, renvoie a une stratégie mise en ceuvre par le non-natif

dans 'exigence de la communication.
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Ainsi, au-dela du questionnement ou du débat terminologique, c’est bien
d’un regard different dont il s’agit. Le parler d’un apprenant en langue seconde n’est
plus un catalogue d’erreurs que I'on se doit de corriger pour acquérir le plus rapi-
dement possible le systeme normé de la langue cible. L'interlangue renseigne. Do-
rénavant, ce qui pouvait étre considéré comme une déviance ou un manque de
compétences est percu comme autant d’indices qui laissent entrevoir les traces

d’éventuels processus d’acquisition.

Par ailleurs, nous retiendrons de cet inventaire des processus cognitifs acti-
vés selon Selinker par le locuteur-apprenant, les notions de stratégies de transferts
et de surgénéralisation. Ils ne sont pas sans évoquer ces matériaux composites ou
éléments hétérogenes (évoqués supra) qui occupent la production langagiere des
sujets de notre corpus. Au-dela de I'aspect purement linguistique de leur présence,
nous tenterons de pousser I'analyse en renvoyant la mise en ceuvre de l'interlangue
aun processus actif de 'apprenant de mise en tension de différents répertoires

mais aussi comme la mise en lien ou en résonance de I'’énoncé avec d’autres es-

paces de communication.

2.3. Interlangue et créativité

Nous avons ainsi pu constater qu’au cours des décennies, le regard porté sur
la production langagiere d’un apprenant en langue seconde avait notablement évo-
lué dans le sens d’une caractérisation positive. Il n’est donc plus seulement question
d’une déviance par rapport aux propriétés formelles de la langue cible, mais bien
d’une activité langagiere d’adaptation, et méme de création ; création d’une variété
nouvelle de la langue cible, variété non standard mais outil de communication. Par
la méme, le sujet apprenant est percu comme porteur de véritables compétences
de communication mais aussi de création d’'une grammaire provisoire indépendante
de la langue source et ayant des caractéristiques uniques. Il est porteur d’un véri-
table savoir-faire discursif qu’il convient de reconnaitre et de considérer dans une

perspective interactionnelle.
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Ainsi, ces divers angles de vue mettent en avant une disposition ou compé-
tence du locuteur-apprenant qui est celle de la créativité. Apprendre une autre
langue que la sienne, n’est plus, tout comme en L1, le seul simple fait de I'imitation,
ou de la reproduction formelle d’un systéme linguistique'®. La création est au coeur
des mécanismes d’acquisition. Créativité linguistique est ainsi le terme repris par Se-
linker lui-méme, dans son ouvrage- bilan Interlanguage : Forty years later'! (Selinker
& al., 2014). En effet, alimenté par quarante années de recherches en didactiques
des langues, Selinker, (2014:223) repropose une définition de l'interlangue qu’il

énonce comme suit :

« Interlanguage is that linguistic space that exists between the native lan-

guage and the language that one is learning Interlanguages are non-native lan-
guages which are created and spoken whenever there is language contact »12

En mettant ainsi I‘accent sur I'idée de création : created language, Selinker
souligne le caractere éminemment subjectif au sens individuel de I'acte de produc-
tion. Chaque sujet serait en quelque sorte I'auteur de sa propre création. Créer une
nouvelle langue a travers de nouvelles formes, est sans doute une des caractéris-
tigues essentielles de I'interlangue. Mais |'acte de création bien que subjectif n’est
que rarement un processus individuel. Ces formes utilitaires et parfois hybrides,
nouvellement créées, appartiennent a une communauté linguistique dont elles por-
tent les traces. Le sujet lui-méme en tant que locuteur-énonciateur appartient a un
groupe social dont le fonctionnement linguistique a été intériorisé soit en tant que

langue maternelle ou langue seconde. Ainsi la recherche actuelle sur I'interlangue

au travers de chercheurs tels que Tarone, (2014), Odlin, Zhao.Hong Han.

10Sauvage,J., (2015 :80) rappelle qu’en L1 : la mimesis ne joue pas le réle que I'on supposait principal depuis
I’antiquité dans I'acquisition du langage chez I'enfant.

11lnl‘erlangue : Quarante ans apres. John Benjamin Publishing Compagny (2014).

12L’interlangue est I'espace linguistique qui existe entre la langue maternelle et la langue que I'on
apprend. Les interlangues sont des langues non autochtones qui sont créées et parlées a chaque con-
tact linguistique.
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Montrul; VanPatten ; Bardovi-Harling; Gas & Polio ; Ortega ; Larsen-Freeman, (2014)

pose clairement la question du contexte social de production (Selinker & al., 2014:5).

« How do sociolinguistic forces within the learner’s speech community

variabily affect interlanguage development » (Selinker&al, ibid.)13.

Ce type de questionnement replace la notion d’interlangue dans une visée
pragmatique. L'acte de communication, ici exolingue, doit étre replacé et
reconsidéré dans ses dimensions contextuelles et interactionnelles. Cet acte de
création que nous venons d’évoquer est le produit d’interactions, c’est-a-dire, d’un
processus dynamique dans un espace social donné. L'aspect purement linguistique
de I'analyse du parler d’un apprenant en langue seconde, n’apparait plus comme un
angle de vue tout a fait suffisant et satisfaisant. Ainsi, les termes sociolinguistic
forces sont associés, chez Selinker& al.,, a la création de formes nouvelles,
subjectives et autonomes par rapport a la langue source et a la langue cible.
L‘aspect sociolinguistique de la production langagiére ainsi révélé, nous sommes
amenés naturellement a considérer que le terme de contact de langue pour décrire
une situation d’apprentissage d’une langue seconde ne semble pas couvrir tous les
aspects connexes (sociaux et psychoaffectifs) qui interviennent dans les processus

d’acquisition.

Ainsi parmi les nombreuses questions qui sont encore en débat autour de
I'acquisition de la langue 2, celles relatives a I'environnement sociolinguistique de

I'apprenant sont une interrogation majeure®.

13 comment les forces sociolinguistes intrinséques a la communauté linguistique de I'apprenant af-
fectent plus ou moins le développement de I'interlangue.

14Selinker, L., (2014), rappelle, apres quarante ans d’exploration du concept d’interlangue par les
différents chercheurs du monde entier, que le questionnement continue. Méme si I'existence de
cette compétence provisoire est désormais indéniable, sa structure et son fonctionnement font en-
core débat. Selinker lui-méme exhorte les chercheurs a garder I'esprit ouvert et les invite a entrete-
nir un questionnement ouvert autour de ces concepts.
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2.4. Interlangue ou espace interlinguistique

Nous avons dans le paragraphe précédent, procédé a un état de I'art de la notion
d’interlangue. Il est maintenant opportun de se demander si cette interlangue au tra-
vers des traits qui ont été définis et de son aspect créatif et social que les différents
chercheurs ont mis en lumiére, reste un outil d’analyse suffisamment opératoire pour

décrire les phénomenes langagiers qui composent notre corpus.

Les observables que nous avons relevés et qui le composent, sont, comme
nous I'avons évoqué précédemment, un assemblage de matériaux composites, fait
d’échos d’interactions passées mais aussi orientés vers un interlocuteur défini. Pre-

nons I’'exemple suivant :

1. A: Maitresse !
2. P:Oui

3. A:La, laclasse ben maitresse y’a c’est qui qui a cassé le jeu.”T C’est
Nathan I

L'analyse plus approfondie de ce type de phénomeénes, dans lesquels ici, par
exemple, les déictiques ne renvoient pas au proprioceptif de la situation de com-
munication entre un locuteur A et un interlocuteur B, nous engagent a explorer
d’autres pistes d’analyses. Ainsi, dans ce segment discursif, cet entrecroisement de
voix met a mal les formes grammaticales. De ce fait, I'’énoncé pourrait étre simple-
ment analysé comme la création « d’une grammaire provisoire ou intériorisée ou
d’un systéme approximatif» (voir supra). Mais s’agit-il uniguement d’'un phénomeéne
grammatical qui situe I’énoncé a une certaine distance des propriétés formelles de
la langue-cible? Cette seule analyse ne semble pas rendre compte de I'histoire dis-

cursive dont I’énoncé est porteur et qu’il met en jeu dans cette interaction.

1 . e N L Lo
>0n peut gloser I'énoncé ainsi : Dans la classe, la maitresse a demandé qui a cassé le jeu. C’est

Nathan ? Cette interprétation de ce segment discursif nous est permise grace a la prise en compte
du contexte de production.
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Un angle de vue strictement linguistique laisse sans réponse un certain nombre

d’interrogations:

e A quel référent renvoient les déictiques?

e A quel temps chronique renvoie le temps verbal utilisé?

e Quelles sont les composantes affectives et cognitives qui ont

prévalu a la construction de cet énoncé?

Tenter de répondre a ces questions pour comprendre les phénomeénes
langagiers implique d’envisager les apprenants de notre corpus non plus seulement
comme des sujets en situation de contact de langues mais comme évoluant dans un
espace acquisitionnel dans lequel s’agrégent langues, stratégies énonciatives,
représentations du monde. Un espace dans lequel se croisent des composantes

sociales affectives et cognitives.

Ainsi, nous proposons ici de définir plus encore cette situation de contact de
langue non seulement comme une distance ou un intervalle entre la langue source
et la langue cible mais comme un espace interlinguistique, un espace de co-
construction de la langue cible nourri par les interactions qui déconstruisent et
reconstruisent des systemes provisoires de communications et aussi de
représentations de la langue cible (Sauvage & Guiraud, 2015). Ainsi, I'aspect
purement linguistique de l'interaction ne semble étre qu’un élément de la relation
que le sujet semble entretenir avec son environnement social. Le discours, et ce
gu’il nous donne a voir au travers de ces formes hybrides et composites, est porteur
d’indices et de traces qui semblent manifester la reliance qui unit le sujet-apprenant
a son milieu. Le comportement linguistique qui en découle semble correspondre a
des pratiques ou a des caractéristiques qui sont nettement socialement inscrites
Nous préférerons ainsi le terme d’espace interlinguistique a celui d’interlangue.
C'est dans cette perspective et selon ce choix épistémologique que s’inscrit ce

travail de recherche.
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2.5. Conclusion intermédiaire

Le concept d’interlangue s’est révélé au cours des derniéres décennies, la
référence phare lorsqu’il s’est agi d’analyser le discours d’apprenants d’'une langue
seconde. En apportant un regard novateur sur le parler de locuteurs en situation
d’apprentissage, I'interlangue a permis de définir et ainsi d’identifier certains traits
de ce type de discours si spécifique. Ainsi la notion de créativité a été mise en
lumiére. Par ailleurs, la reconsidération de la notion d’erreur a permis une avance
considérable dans le domaine de la didactique des langues. Le discours en
acquisition est ainsi percu comme un véritable systeme intermédiaire marqué par

une grammaire intériorisée, et évolutive.

Cependant, nous avons mis en lumiere le fait que les phénomenes
observables qui composent les énoncés de notre corpus, se manifestent par un
assemblage de matériaux composites, fait d’échos d’interactions passées mais aussi
orientés vers un interlocuteur défini. Analyser ces phénomeénes nous engage a
explorer d’autres pistes qui mettent en avant I’histoire discursive de ces énoncés et
le réle co-constructeur du milieu social. Nous avons ainsi préféré utiliser le terme
d’espace interlinguistique pour souligner le lien étroit qui unit le comportement

linguistique du sujet avec son environnent social.

Ce cheminement réflexif nous a amenée a diriger notre cadre théorique vers

une approche socio-interactionniste de I'acquisition d’'une langue seconde.
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3. D’interaction a Interactionnisme socio-
discursif (ISD)

Rappelons ici brievement notre contexte d’étude et d’observation. Le corpus
est composé d’un relevé d’échanges issus d’un oral non surveillé, marqué par la
spontanéité des locuteurs apprenants du francais. Dans les tours de paroles obser-
vés, il s’agit d’une situation de communication exolingue dans laquelle chacun des
apprenants participe a l'interaction soit avec un interlocuteur non-natif, soit avec
locuteur frangais. Certains ont la méme langue source mais s’expriment cependant
en francgais dans ce contexte scolaire a forte charge institutionnelle. C'est ainsi, dans
cet espace interlinguistique dans lequel s’agrégent les jeux incessants des agirs?®,
que le frangais comme langue seconde s’acquiert et se développe. Agir, interagir est

donc une notion nodale qu’il convient de préciser ici.

Rappelons qu’en analyse de discours, et dans son emploi le plus courant, inte-
raction désigne l'interaction verbale. L’approche interactionniste constitue un angle
de vue dans lequel le discours dialogué oral est privilégié car il semble le plus repré-
sentatif de toutes les phénomeénes langagiers que I'on rencontre lors des interac-
tions. Tous les marqueurs linguistiques sont pris en compte ainsi que le contexte so-
cial et psychoaffectif dans lequel se déroule I’échange. Dans cette perspective, la
communication humaine n’est plus réduite qu’au seul échange d’informations. Le
discours est percu comme une construction collective, dans laquelle chacun des in-
teractants joue son role et compose. C'est dans cette négociation collective riche
d’intercessions mutuelles que s’élabore I'énoncé et se construit le sens. Pour définir
I'interaction, Maingueneau, (1996 :318) se réfere a I'acception de Goffman, (1973)
selon laquelle il s’agit : « d’une influence réciproque que les participants exercent sur
leurs actions respectives lorsqu’ils sont en présence physique les uns des autres ».

Cette définition recouvre aussi le lieu sur lequel s’exerce ce jeu d’actions et

16Sauvage,J. (2015 : 81 voir supra).
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de réactions, c’est-a-dire ainsi I'ensemble des événements verbaux ou para verbaux
qui constituent un échange communicatif. Echange est aussi le terme adopté par les
divers courants de recherche qui se rejoignent ainsi majoritairement autour du pos-
tulat selon lequel le langage est un échange.

« L’échange est une détermination réciproque et continue des comportements

de tous les sujets engagés dans I’échange : parler c’est échanger et changer en

échangeant » (Maingueneau, 1996 : 319).

Dans le cadre de la production langagiére d’un apprenant d’une langue se-
conde, ce terme renvoie-t-il seulement a la notion de tour de parole dans un re-
gistre dialogal? En effet, au-dela du simple échange conversationnel, cette notion
peut revétir I'aspect de reprise, de composition ou de recompositions de matériaux
linguistiques, qui, au sein méme de linteraction, vont co-construire un nouvel
énoncé. De méme, les forces sociolinguistiques évoquées par Selinker&al, (Cf. su-
pra) ne sont-elles pas partie prenante de cette co-construction ? En effet, leur di-
mension sociale, cognitive et psychoaffective semblerait prévaloir a la production

langagiére.

3.1. L’Interactionnisme socio-discursif

Ces différentes interrogations nous conduisent presque naturellement a inter-
roger un autre cadre théorique, souvent utilisé en acquisition du francais langue se-
conde : l'interactionnisme socio-discursif, désormais ISD. En effet une des lignes di-
rectrices de I'ISD est la mise en évidence de I'impact de la dimension sociale et sé-
miotique dans le développement langagier d’'un apprenant en langue seconde. Sau-

vage, (2015:48) rappelle a ce propos que :

« Grdce a l'utilisation de loutil agir communicationnel
comme outil social, I'étre humain est @ méme de transformer le
milieu dans lequel il existe, en mondes représentés, c’est-a-dire
de permettre une élaboration cognitive, individuelle et subjective

de son environnement ».
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Par la méme, I'ISD en s’intéressant a I’élaboration cognitive qui prévaut a la
production langagiere met en avant son aspect dynamique directement lié aux sti-
muli extérieurs. En situation d’acquisition d’une langue seconde qui est le terrain de
notre recherche, I'ISD nous offre un paradigme d’analyse qui prend en compte les
réseaux d’influences tant linguistiques que psycho-affectifs qui rentrent en compte
dans 'acquisition de la langue cible. De plus, dans le méme esprit, la conception se-
lon laquelle est envisagé le signe linguistique nous parait étre une orientation a
considérer dans I'analyse des faits langagiers qui composent notre corpus.

En effet, rappelons que I'ISD est la résurgence d’un courant plus ancien qui
s’est développé a partir des travaux de différents psychologues interactionnistes
comme Vygotsky, (1934-97), Mead, (1934), Bilher, (1927) ou de sémioticiens
comme Bakhtine & Volochinov, (1929-77). Bronckart, (1997), s’appuyant sur les
théories de Saussure et Vygotsky, reprend l'idée selon laquelle chaque langue
construit ses images sonores de maniére totalement arbitraire, ainsi chaque
signifiant et signifié est propre a une langue donnée. Pour chaque langue naturelle,
on peut supposer qu’il y a eu ce travail psychique de constructions d’images qui a
permis d’établir des représentations du milieu. Une langue est donc la mise en
relation d’'une image sonore: le signifiant, avec un élément qui n’est pas 'objet lui-
méme, mais une représentation de celui-ci et que 'on nomme le signifié. Une
communauté linguistique et sociale se trouve ainsi unifiée par la méme
représentation du monde?.

Or, la structuration des images sonores en signe linguistique est le fruit d'une
activité sociale composée d’échanges verbaux. Le signe est ainsi par essence inté-
gralement social, il se structure grace a des accords sociaux, parfois des négocia-
tions verbales au sein d’interactions. La finalité est bien s(ir une représentation
commune, partagée, qui permet la communication. Dans le sujet qui nous préoc-

cupe, en acquisition d’'une langue seconde, le sujet-apprenant va donc

v Chaque langue découpe le réel a son gré, organise le pensable, génere une interprétation du monde
(...) La complexité du réel n'autorise pas la pensée a la dominer dans son entier : celle-ci n'en saisit
jamais que des facettes, qu'elle réorganise au mieux de ses besoins (Martin, R., 1998 : 40-41).
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devoir s’emparer d’une représentation du monde déja construite au travers des
signes auxquels il va étre confronté durant les différentes interactions verbales. Il se
doit d’acquérir cette méme représentation semiotisée, partagée et commune a
I’ensemble des locuteurs de la langue cible. Dans le processus cognitif qui permettra
la compréhension puis la production d’'un énoncé en frangais, il devra donc mettre
en relation une image sonore : un signe, avec la représentation qu’il a du référent.
Les interactions que nous avons relevées dans notre corpus situent la production
langagiére de I'apprenant a un moment précis de ce processus d’acquisition, c’est-a-
dire de cette mise en relation. Cette approche interactionniste, qui donne une place
centrale a linteraction sociale dans la constitution des processus cognitifs
d’acquisition, peut sans doute nous permettre d’enrichir notre analyse des phéno-
meénes langagiers observés. De méme la notion de représentation (évoquée supra),
est centrale dans cette conception socio-discursive et constructiviste, elle mérite
une place particuliere dans notre travail car elle permet de soulever un certain
nombre de questions. En effet, et a I'instar de Sauvage, (2015), comme tout étre
humain, I'apprenant n’est-il pas a méme de construire des représentations de la
réalité linguistique dans laquelle il évolue? Sa production langagiere ne comporte-
elle pas dans sa matérialité la plus fine des traces de la perception que celui-ci a du
monde? Enfin, peut-on rapprocher ces traces des phénomenes linguistiques aux-

quels leur production langagiéere semble soumise?

Le parcours du concept effectué, nous sommes a méme d’interroger plus pré-
cisément les phénomeénes qui participent a la production verbale d’un apprenant en
langue seconde. Ainsi, selon Bronckart, (1997), pour produire un énoncé, le locuteur
puise nécessairement dans les ressources de sa langue interne, en particulier dans
ses classements de signes. Il construit ensuite son énoncé « sous le contréle de la
langue externe, dans ses dimensions syntagmatiques et paradigmatiques » (Bronck-

art, 1997:36).

Chez le sujet migrant en cours d’acquisition d’une langue seconde, langue in-
terne et langue externe ont des signifiants différents. Outre le fait que les caracté-

ristiques sonores sont différentes, la différence est fondamentale au niveau
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des signifiés. Chaque langue a sa maniere propre de représenter le monde au tra-

vers de signes aux propriétés chaque fois particulieres.

« Chaque langue a sa sémantique propre (...), et c’est au

travers de la médiatisation de la sémantique propre a une
langue, que se construisent concrétement les mondes repré-
sentés. Ces mondes ne peuvent donc pas ne pas étre mar-
quées par cette sémantique particuliére, et c’est a cette diver-
sité des sémantisations des mondes représentés que s’origine
sans doute une part importante des variations entre cultures

humaines » (Bronckart, 1996 :36).

Dans I'espace interlinguistique dans lequel I'apprenant du francais se meut, la
langue externe a des ressources instables, peu fiables et aux acquis fluctuants. Sa
langue interne quant a elle, est soumise aux assauts inconscients de la langue ma-
ternelle, avec cet autre répertoire de signes déja organisés. Cependant la rencontre
entre ces deux mondes représentés, au sens de Bronckart, n’est pas inéluctablement
vouée a I'échec, bien au contraire. Chez les sujets du corpus, soumis de fait a cette
configuration psychologique, c’est sans doute dans le besoin naturel et nécessaire
de communiquer qu’il faudra rechercher la faculté de chacun a s’"accommoder de
cette situation de contact de langues et parfois, mais parfois seulement, de conflit
de langues. Ici en situation de migration, et d’apprentissage quasiment imposé de la
langue cible, I'apprenant se trouve dans une situation de survie linguistique qui peut
agir chez chacun de facon trés variable et intensément subjective. S’il s’agit dans
certains cas d’un moteur d’apprentissage, on peut trouver aussi des situations
d’insécurité linguistique plus ou moins inhibantes. Ainsi, certains sujets-apprenants
se doivent de trouver linguistiqguement les ressources nécessaires a cette mise en

tension de deux univers aux symboliques différentes.
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3.2. LU'engagement dialogique

L’apprentissage d’une langue, d’'une autre langue que la sienne, est indisso-
ciable des notions de construction, d’intégration, d’intériorisation. Les sujets de
notre corpus sont exposés a l'altérité, altérité linguistique, mais aussi culturelle et
sociale. L'apprenant va devoir puiser dans toutes ses ressources linguistiques mais
aussi sociales et psychoaffectives pour se réaliser dans ce nouvel univers linguis-
tique qui n’est pas initialement le sien. Il doit développer consciemment ou non des
compétences de communication. Ainsi dans ce mouvement d’acquisition de la
langue frangaise, il devra apprendre, c’est-a-dire « prendre » de cette nouvelle
langue, les composants qui lui permettront de s’engager dans |'oralité d’une situa-
tion conversationnelle avec tous les codes sociolinguistiques que cela implique. Le
sujet-apprenant semble s’engager ainsi dialogiquement dans I'’échange. Pour ce
faire, c’est dans la complexité des interlocutions que le sujet va co-construire son
apprentissage. Ces différentes structurations linguistiques procédent non seulement
des interactions avec autrui mais aussi des différentes altérités et des représenta-

tions qu’il construit a partir de celles-ci.

Nous I'avons précédemment montré, I'énoncé de I'apprenant est ainsi sou-
vent marqué par une forte hétérogénéité énonciative. Le tissu syntaxique semble
construit a partir de divers matériaux linguistiques issus ou empruntés a différentes
séquences verbales relevant d’autres spheres d’échange, parfois subodorées. Mais
cette impression de fouillis, de désordre (Cf. Morin, supra) cede a I'analyse. En effet,
peut-on réduire la construction de ces échanges verbaux aux seules interactions
entre participants? Il semblerait que ce ne soit pas les seuls participants qui intera-
gissent mais bien aussi leurs discours, leurs énoncés, les mots eux-mémes, entre

eux.

Ainsi en prenant appui sur les différents concepts que nous venons d’évoquer

dans les paragraphes précédents, nous pouvons légitimement nous demander si
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bien que le sujet dans toute sa dimension, affective, intellectuelle et physique soit

unique, qu’en est-il de son discours ?

Pour tenter de répondre a ces différents questionnements nous allons nous
tourner a présent vers un concept plus rarement utilisé pour analyser des discours

relevant de I'acquisition d’une langue seconde : le dialogisme.
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CHAPITRE I

PRECISIONS NOTIONNELLES

1. Introduction

Le concept de dialogisme dont la paternité fait encore débat, a trouvé de mul-
tiples usages en analyse de discours notamment!®. Bien que n’ayant pas a son ori-
gine, vocation a analyser les situations conversationnelles de dialogue, il est devenu
un outil indispensable a I'analyse linguistique. La notion de dialogisme, notamment
en soulignant la complexité énonciative au travers de I’hétérogénéité, semble pou-
voir répondre a nos différents questionnements. Cependant, tout d’abord, et avant
d’entrer dans un parcours plus détaillé du concept, nous nous devions de préciser
certains termes ou dénominations qui seront amplement employés par la suite,

dans notre travail.

1SBakhtine, Volochinov, Medvedef ? S’ajoutant aux problemes de traduction, la paternité des écrits sur
ce concept ont été sources de différentes querelles (Bronckart & Bota, 2011). Sans rentrer aucunement
dans les débats, nous choisirons ici d’utiliser les termes de cercle de Bakhtine ou selon les différentes réfé-
rences convoquées: Bakhtine & Volochinov. Ainsi, a I'instar de Bres, Sarale, &

Nowakowska, (2019), ces différents usages nous permettent d’évoquer ainsi métonymiquement la
partie et le tout.
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Certains de ces termes ont parfois des acceptions variables en analyse de discours,
et il convient ici d’en définir clairement les significations selon I'angle de vue du dia-

logisme.

1.1. Dialogisme ou polyphonie ?

Si le terme de polyphonie est emprunté a 'origine a la musique, c’est sans
doute les écrits du cercle de Bakhtine qui lui donnent pour la premiére fois un sens
nouveau. Le sémioticien a mis en lumiere cette notion de polyphonie en la distin-
guant du dialogisme, semble-t-il uniguement dans son ouvrage Problemes de la
poétique de Dostoievski, (1963/70)

En linguistique, Oswald Ducrot est sans doute un des auteurs qui a exploité le
plus précisément le concept de polyphonie en construisant sa Théorie polyphonique
de I’énonciation. (Ducrot, 1984) Autrefois attaché a I'analyse du texte, Ducrot rat-
tache la polyphonie a la linguistique énonciative. Il distingue ainsi, narrateur, énon-
ciateur, locuteur comme des entités parfois distinctes d’'un méme énoncé. La res-
ponsabilité énonciative est analysée avec nuance et peut-étre ainsi hiérarchisée. De
méme, I'examen du contexte dans lequel est produit I'énoncé, ou les événements
énoncés et qu’il est censé relater, fournit des instructions relatives a I'interprétation
de I'énoncé ou plus précisément aux interprétations possibles de celui-ci. Cepen-
dant, nous retiendrons ici que les contours de ce concept sont flous lorsqu’il s’agit
de le distinguer du dialogisme. La notion elle-méme est sujette a controverses (Bres,
2005). Le terme de polyphonie sera donc utilisé ici comme complémentaire a celui
de dialogisme, avec une mise en évidence de la multiplicité de voix au sein de
I’énoncé oral. C'est cet angle d’analyse que I'on retiendra, pour tenter de mettre a
jour quelques éléments constitutifs de la production langagiére des sujets de notre
corpus. Force est de constater en effet, que motivés par la pulsion communication-
nelle et en situation de rencontre de langues et de leurs univers symboliques,

I"apprenant se trouve dans une situation de multiplicité de voix percues, entendues

48



Premiére partie

et qu’il tente de réinvestir dans son acte de communication (Ducrot, 1984). Par ail-
leurs, nous soulignerons que la difficulté spécifique du sujet plurilingue en situation
d’apprentissage d’une autre langue seconde, peut résider dans le fait que ces énon-
cés antérieurs ont été regus dans des langues diverses : la langue maternelle ou
premiere langue seconde. Lors de I'analyse des énoncés du corpus, il sera donc inté-
ressant de rechercher au niveau phrastique, la trace de ces autres voix. Celles-ci
peuvent en effet affecter 'énoncé dans sa structure microsyntaxique. La structure
polyphonique serait-elle alors une composante constitutive de leur production lan-

gagiere?

1.2. Enoncé, énonciateur, locuteur

Nous venons de le rappeler chez Ducrot notamment, les termes d’énoncé,
d’énonciateur, ou de locuteur ont un usage souvent polysémique en sciences du
langage et selon les différents cadres théoriques. Ils ne recouvrent pas toujours les
mémes réalités. Tout d’abord, pour ce qui concerne I’énoncé il parait important de
repréciser ici, dans quelle acception il est utilisé.

Si nous nous référerons a la définition proposée par Maingueneau & Charau-
deau, (2002), on le considére comme opposé au terme d’énonciation, il est ainsi
considéré simplement comme, une séquence verbale de taille variable. Ainsi d’un
point de vue syntaxique, nous garderons ici la définition selon laquelle 'énoncé est
une « unité de communication élémentaire doué de sens et syntaxiquement com-
pléte » (ibid. : 222). D'un point de vue pragmatique, et dans une perspective
d’analyse d’un corpus oral de productions langagiéres, nous retiendrons que
I’énoncé est la réalisation d’'une phrase en contexte. (Ducrot & Schaeffer, 1995). Son
sens est entierement déterminé par le contexte social dans lequel il est produit. Ce-
pendant, comme le précisent Bres, Nowakovska & Sarale, (2019:21), « parler
d’énoncé ne signifie pas que ledit énoncé a toujours été réalisé effectivement par un

énonciateur bien défini ». C'est sans doute sur cet aspect-la que notre analyse devra
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exercer une certaine vigilance. En effet, prenons I'exemple de l'interaction suivante

entre 'apprenant de frangais (M) et I’enseignante (P), extrait de notre corpus :

1. M : Toic’est comme maman t’as quel dge,

2. P:Tasquel dge ??Je comprends pas.

3. M :Oui maman, t'as quel dge 46,%°

La structure méme de I'’énoncé de I'apprenant interroge, notamment en ce qui

concerne les différentes instances énonciatives : qui parle ? Qui parle a qui ?

A l'instar notamment de Ducrot, (1984), Culioli, (1990), Bres, Nowakovska &
Sarale, (2019), nous nous devons de distinguer, c’est-a-dire de différencier les deux
instances, celle du locuteur et celle de I’énonciateur comme pouvant provenir d’'une
autre source discursive. L'énoncé semble ainsi marqué par un dédoublement énon-
ciatif prototypique du dialogisme. En effet dans I’exemple ci-dessus, si nous obser-
vons le processus d’actualisation syntaxique qui permet au locuteur la référencia-
tion sémantique, nous ne pouvons que constater que locuteur et énonciateur ne co-
réferent pas. Nous rentrerons plus en détail dans I'analyse dans la troisieme partie
de ce travail de recherche, mais nous pouvons d’ores et déja considérer que les dif-
férents phénoménes linguistiques notamment syntaxiques que nous observons
dans notre corpus, nous engagent a garder pour le terme locuteur, I'acception sui-

vante empruntée a Bres, Nowakovska & Sarale, (2019 :24) :

« Le locuteur est l'instance de profération du message» (Fauré, 2001)
qui actualise I"énoncé dans sa dimension de dire, dimension corporelle de la voix {(...)

qui est une signature sonore (...) du sujet parlant. »

Nous retrouverons I’'analyse compléte de cet échange dans le chapitre VILI.
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Le locuteur endosse ainsi la responsabilité de I'acte de dire, c’est-a-dire de
construire I'énoncé a partir des segments discursifs dont il dispose a ce moment de
I’échange verbal. Nous le distinguons ainsi de I"énonciateur que nous considérerons
comme l'instance source de la modalité, du point de vue, et des déictiques syntaxi-
guement engagés dans l'interaction. Rappelons que la notion d’énonciateur en lin-
guistique recouvre bien cette notion de subjectivité parlante (Culioli, 1990). Ainsi la
difficulté de la notion est de cerner les différents statuts de I’énonciateur dans sa re-
lation au locuteur selon I'acception que nous venons d’évoquer. Dans les différents
échanges prélevés dans notre corpus, et inscrits dans une situation de communica-
tion bien précise, comme dans I'exemple ci-dessus, il est difficile d'imputer la prise
en charge énonciative au seul locuteur-apprenant. Le segment discursif t’as quel
dge renvoie a une instance productrice de I'énoncé, différente du locuteur. Sans
doute, comme le rappelle Ducrot, (1984:199), cette autre instance est-elle « un étre
du monde, une personne compléte, qui posséde entre autres propriétés, celle d’étre
a l'origine de I’énoncé ». Ainsi dans I'analyse des productions verbales nous garde-
rons le terme d’énonciateur comme pouvant selon les occurrences, ne pas référer a

celui de locuteur.

Ces différentes acceptions semblent les plus a mémes d’évoquer ces phé-
nomenes langagiers que nous avons évoqués plus haut et qui manifestent ample-

ment une distorsion énonciative.

1.3. Le discours

En sciences du langage, le terme de discours peut recouper parfois des ac-
ceptions différentes, selon les époques ou les choix épistémologiques opérés. Il
s’agit ici d’analyser des échanges réalisés entre jeunes allophones avec un pair ou
avec l'enseignant. En ce sens, I'acception de Benveniste nous parait la plus perti-
nente pour une analyse de ce type particulier d’interactions verbales. En effet, Ben-

veniste oppose le discours a la langue, en tant que systeme virtuel de valeurs. Il
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rapproche le discours de I'’énonciation C’est la « langue en tant qu’assumée par
I’homme qui parle, et dans la condition d’intersubjectivité qui seule rend possible la
communication linguistique » (Benveniste, 1966: 266). Dans |'analyse des faits lin-
guistiques, notre attention se portera notamment sur I'implication du je énoncia-
teur, dans la construction du discours, et dans ce que celui recele de marques sub-

jectives ou intersubjectives des sujets parlants.

De la méme maniére, nous avons choisi de le différencier du terme
d’énoncé. Nous garderons ici I'idée selon laquelle I'énoncé est inclus dans le
discours. Le discours est l'acte de communication global socio-historiquement
déterminé. Il est par la méme orienté, et obéit ainsi a I'intention du locuteur qui lui
attribue une visée. Ici, dans le cadre d’une analyse de situations orales
conversationnelles, on retiendra le fait qu’il n’est pas toujours linéaire. Le locuteur a
conscience qu’il peut étre interrompu ou dévié. Le discours peut alors étre précisé
ou rectifié au gré des interactions verbales. Pour Bronckart, (1996), le discours est
avant tout une action verbale intégrée dans un genre déterminé. Dans cette
perspective, la conversation est la manifestation la plus explicite du caractere

interactif du discours. En effet, dans le cas des sujets du corpus :

« Les deux locuteurs coordonnent leurs énonciations, énoncent en fonction de
I'attitude de l'autre et percoivent immédiatement I'effet qu’ont sur lui, leurs

paroles ». (Maingueneau & Charaudeau, 2002 :142).

En prolongement de ceci, on ne peut que constater que le discours ne prend
sens qu’au travers d’autres discours, auxquels il s’adosse ou se réfere .Ainsi
I'interprétation d’'un discours ou d’une séquence discursive, ne peut se faire que
lorsque l'on a appréhendé les dimensions dialogiques de celui-ci pris entre

différents réseaux d’influences.

Un autre aspect essentiel du discours est sans doute sa relation aux normes.
L'apprenant comme tout acteur social est soumis a des normes sociales qui
affecteront dans toute sa structure, le discours produit. Les normes sociales

généerent des normes linguistiques que I'apprenant plurilingue se doit d’intégrer

52



Premiére partie

pour étre en harmonie avec le contexte social dans lequel il évolue. Le discours
s’inscrit donc dans un comportement langagier spécifique a chaque situation de
communication. Maingueneau & Charaudeau, (2002: 189) le précisent ainsi dans

I’exemple suivant :

« Chaque acte de langage, implique lui-méme des normes par-
ticuliéres ; un acte aussi simple en apparence que la question,

implique que le locuteur ignore la réponse, que cette

réponse a quelque intérét pour lui, qu’il croit que son destina-
taire peut la lui donner » (ibid., 2002 :189).

Pour Bronckart, (1997:17), il n’y a pas d’opposition notionnelle entre texte et
discours. Pour produire un nouveau texte, un « locuteur puise nécessairement aux
ressources de sa langue interne (en particulier a ses classements de signes) ; et il
construit son texte sous le contréle de la langue externe dans ses dimensions syn-

tagmatiques et paradigmatiques » (ibid., 1997).

Ce sont donc ces différents angles de vue du discours que I'on retien-

dra pour tenter I'analyse des productions orales des sujets du corpus.

2. Le dialogisme

L’objectif de cette section ne sera pas de reproposer une revue histo-
rique compléte du concept de dialogisme, mais de diriger notre réflexion vers cer-
tains aspects du concept qui nous semblent pouvoir enrichir notre travail de re-
cherche. Ainsi I'objectif de ce chapitre sera tant théorique que méthodologique.
Tout d’abord théorique car il nous permettra de repréciser et d’envisager le concept

de dialogisme comme un élément essentiel du cadrage théorique qui prévaut a

53



Premiére partie

notre travail de recherche. Méthodologique ensuite, car ce chapitre nous permet-
tra d’affiner notre questionnement de maniére a pouvoir circonscrire pour ainsi
rapprocher le concept de dialogisme du domaine de I'acquisition d’une langue se-
conde: le frangais dans notre travail de recherche.

L’ceuvre de Bakhtine & Volochinov occupe depuis les années 1960 une place
fondamentale dans la linguistique du discours. Introduit en France par Kristeva,
(1967) et Todorov, (1981), I'ensemble des chercheurs en science du langage
s’accorde pour reconnaitre l'incalculable apport de cette ceuvre dans ce domaine.
Bakhtine se positionne nettement par rapport a la linguistique formaliste qu’il juge
trop éloignée de la dimension sociale et éminemment intersubjective du langage.
Dans la linguistique pragmatique dont le cercle de Bakhtine pose les bases, I'accent
est mis sur les interactions langagiéres prises au sens large entre les individus mais
aussi entre les discours eux-mémes. Ainsi, dans tout acte d’énonciation, il faudra
considérer certes I’énoncé effectif,celui que le sujet parlant met en scéne, mais aus-
si ces autres énoncés qui transparaissent au fil du flux langagier comme autant de
voix qui se mélent et s’entrechoquent au fil du discours. Penser I’énoncé comme
une seule production individuelle, isolée de ces différents contextes de productions

reviendrait imaginer « le sujet parlant comme seul au monde » (Todorov, 1984:18).

Au préalable de cet état de fait, il y a pour Bakhtine & Volochinov le postulat
selon lequel, le discours, notre discours celui du locuteur-énonciateur a un horizon
social (M.P.L, 1929:124)%° défini et établi. L'orientation du « mot » dans le sens
bakhtinien, c'est-a-dire du signe linguistique choisi par le sujet parlant, a une impor-
tance essentielle. Elle est la clé de volte de la fonction discursive et concerne toutes

les formes de langage, qu’elles soient verbales ou paraverbales.

« A travers le mot, je me définis par rapport a I'autre,

c'est-a-dire en derniére analyse vis-a-vis de la collectivité. Le

20BAKHTINE, M., & VOLOCHINOV, V. (1929-1977). Le marxisme et la philosophie du langage.Essai
d’application de la méthode sociologique en linguistique. Paris : Les Editions de Minuit. Désormais : M.P.L
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mot est une sorte de pont jeté entre moi et les autres. S’il
prend appui sur moi a une extrémité, a l'autre extrémité il
prend appui sur mon interlocuteur. Le mot est un territoire
commun du locuteur et de l'interlocuteur » (Bakhtine & Volo-

chinov, M.P.L:124).

Selon Bakhtine & Volochinov, le mot procede donc de quelqu’un et est dirigé

vers quelqu’un. A |'origine de cette orientation du discours, on trouve ce que Bakh-

tine définit comme une intonation intérieure : une sensation, une impression dont le

sujet prend conscience. Cette intonation intérieure génere un discours intérieur et

éventuellement une expression intérieure. Lorsqu’elle se réalise cette expression ex-

térieure se traduit par une énonciation entierement déterminée par la situation so-

ciale la plus immédiate et le milieu social le plus large. Cet environnement, en orien-

tant le discours, structure I’énonciation, la faconne, lui impose des contraintes so-

ciales.

« Quelle que soit I’énonciation considérée, méme s’il ne s’agit
pas d’une information factuelle (la communication au sens

étroit), mais de I’expression verbale d’un besoin quelconque,

par exemple la faim, il est certain qu’elle est entiérement
orientée socialement. Elle est déterminée tout d’abord de la
facon la plus immédiate par les participants a I’acte de parole,
proche et éloignés, en liaison avec une situation bien précise.
La situation faconne |’énonciation, lui imposant telle réso-
nance et pas telle autre, par exemple, I'affirmation ou la re-
quéte, I'affirmation de droit ou la priere demandant grdce, un
style alambiqué ou simple, I"assurance ou la timidité , etc. »

(Bakhtine & Volochinov, M.P.L :124).

Bakhtine poursuit sa démonstration en précisant que, I'activité mentale dé-

bouche sur une « expression extérieure » qui peut étre (ou pas), une activité langa-

giére. En retour, cette activité langagiere structure la vie intérieure et plus
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précisément |'activité mentale. Nous retrouvons ainsi les principes des approches
interactionnistes : Vygotsky, (1934-97) ou socio-interactionnistes, notamment
Bronckart, (1997) (voir supra) selon lesquelles, on peut établir une relation dialec-
tigue, entre activité langagiere et activité mentale : 'une alimentant I'autre qui la
structure en retour. Dans une situation de communication exolingue et en situation
d’apprentissage d’une langue seconde, on peut subodorer qu’un phénomeéne ana-
logue se produit. Or, la situation est ici spécifique chez les sujets du corpus, puisque
cette expression extérieure est énoncée dans une langue nouvelle. Les outils linguis-
tiques pour produire I'énoncé, sont donc issus d’un stock instable et mal maitrisé.
C’est ainsi sans doute l'interaction verbale qui va donner a I'apprenant 'occasion de

« valider » son énoncé au sein de I'échange, dans la situation de communication.

2.1. Dialogisme et interaction

En premier lieu, nous nous attarderons sur ce qui pour Bakhtine & Volochinov,
(1929-77) apparait comme un principe nodal qui a été par ailleurs repris de mul-

tiples fois dans la littérature scientifique et en analyse de discours notamment :

« L’Interaction verbale est la réalité fondamentale de la langue, (Bakhtine &

Volochinov, M.P.L : 1929-77: 136).

C'est ainsi que Bakhtine termine sa démonstration de I'expression-
énonciation en rappelant ainsi vigoureusement que la nature méme du langage est
indissociable de sa fonction biologique originelle: communiquer. La encore cette
affirmation renvoie de fait, aux différents courants socio-constructivistes et
interactionnistes (notamment I‘ISD, évoqué supra) qui rappellent que si I'interaction
est une réalité fondamentale, c’est parce qu’a travers elle, le sens se co-construit.
Bien au-dela du seul agencement de formes grammaticales, la langue est une co-

construction. Chaque production fournit les matériaux linguistiques propres a une
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sphére d’échange porteuse d’une idéologie au sens Bakhtinien, c'est-a-dire d’un ho-
rizon social, ou contexte social de production. Le sens ne peut émerger, selon Bakh-
tine que de I'étroite corrélation entre ces différentes composantes: une interaction
inscrite dans une sphere d’échange donnée et orientée vers un horizon social.
L'interaction verbale est ainsi au coeur de la problématique dialogique. Ainsi
I'interaction n’est pas seulement discursive, c’est-a-dire dialogale. Le dialogue cons-
titue l'interaction externe, celle qui est marquée, par exemple dans la conversation,
par les tours de paroles. Celle-ci met en scéne locuteur(s) et interlocuteur(s) intera-
gissant au sein d’une sphere d’échange donnée. Pour Bakhtine l'interaction peut-
étre aussi énonciative, il s’agit 1a d’un dialogue interne. Les discours interagissent

avec d’autres énonciations donnant ainsi une dimension dialogique a I’énoncé.

C'est ainsi qu’a ce titre, 'énonciation ne peut étre que le produit d’une inte-
raction verbale entre deux ou plusieurs individus socialement organisés et méme si
I'interlocuteur n’est pas réel dans la situation de communication, s’il n’est pas phy-
siguement incarné, 'énoncé sera orienté vers un auditoire social connu du locuteur.
L’énoncé sera ainsi pris inéluctablement dans un réseau d’interactions dont il sera le

produit. Il variera de fait, en fonction du contexte social dans lequel il est réalisé.

Pour définir plus en détail cette problématique dialogique nous nous référe-

rons a (Bres, Nowakowska & Sarale, 2019 :12) qui le définissent comme suit :

Le dialogisme consiste en |'orientation de tout discours vers d’autres discours, le
locuteur est donc dans tous les cas, dans une situation implicite de dialogue, et cela

de trois manieres (i) (ii) (iii).

(i) D’une part, I'orientation est dirigée vers des discours antérieurs qui ont été
produits sur un méme sujet. Ainsi a la maniére d’un tour de parole, notre
discours est en quelque sorte une « réponse » au tour précédent. Méme s'il
est en apparence monologal, il interagit avec les discours antérieurs. Il s’agit

dans ce premier cas du dialogisme interdiscursif
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(i) D’autre part I'orientation de I’énoncé peut aussi étre dirigée vers des discours
a venir : sorte de réplique subodorée a notre énoncé. Pour Bakhtine cette
orientation est trés riche de conséquences, car elle sous-entend que le
locuteur module son discours en fonction de son interlocuteur ou de I'image
gu’il se fait de lui. L'énoncé est donc fagonné et affecté linguistiquement par
cette prise en compte de l'interlocuteur auquel le locuteur se réfere implici-

tement. Il s’agit dans ce cas du dialogisme interlocutif.

(iii) Dans le troisieme cas, le discours est orienté vers le locuteur lui-méme, on

parlera dans ce cas d’autodialogisme ou dialogisme intralocutif.

2.2. Principe dialogique et acquisition d’'une langue
seconde

Nous nous sommes employée dans les paragraphes précédents a retracer en
rappelant les origines, les caractéres principaux de ce qu’il convient d’appeler le
principe dialogique. La littérature scientifique a amplement montré combien cette
notion s’est révélée opératoire lorsqu’il s’agissait d’analyser tout type de discours.
En effet, certains phénomenes langagiers peuvent étre ainsi repérés au travers de
formes discursives variables, syntaxiques, lexicales, phonologiques, comme des
traits dialogiques. Mais notre recherche est spécifique. Les discours analysés sont
issus de contexte de communication exolingue, et avec une particularité essentielle:

en situation d’acquisition du francais langue seconde.

2.2.1. Espace interlinguistique: ordre ou désordre?

« Ce que je dis de l'ordre et du désordre, peut étre congu en termes dialo-
giques. L’ordre et le désordre sont deux ennemis : I'un supprime I'autre, mais en
méme temps et dans certains cas, ils collaborent et produisent de I'organisation et

de la complexité. Le principe dialogique nous permet de maintenir la dualité au sein
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de l'unité. Il associe deux termes a la fois complémentaires et antagonistes (Morin,
1990 :99)?%. »

A linstar d’E. Morin, (1990), le principe dialogique en analyse de discours
semble poser le probléme de 'un et du multiple. Ainsi le tissu discursif, celui qui
compose tous nos échanges, toutes nos communications avec autrui, semble étre
indubitablement composite. Si, en analyse de discours, les termes les plus couram-
ment usités sont ceux d’interaction, de conversation ou encore de communication,
c’est parce qu’ils attestent par leur préfixe inter et com de la mise en lien des sujets
avec d’autres sujets, de discours avec d’autres discours renvoyant quasi systémati-

guement a ce tissu complexe.

Ainsi, comme le rappellent avec force Kebrat & Orecchioni, (1998) parler c’est
interagir, c’est aller a la rencontre d’un autre discours avec lequel chaque énoncé
s’entrechoque. Par cette rencontre, la parole au sens de Saussure se nourrit,
s’alimente et parfois fusionne pour créer un nouvel énoncé dont le caractére mono-
logique n’est qu’illusoire.

Dans la problématique qui est la nétre, on ne peut que constater que les su-
jets observés, des enfants migrants agés de 6 a 11 ans et apprenants du francgais,
ont, grace a leur parcours de vie, été exposés a l'altérité. Ils ont connu d’autres
langues que leur langue premiéere, d’autres lieux, d’autres liens affectifs et sociaux.
Cependant cette altérité qui renvoie a ce qui est autre, extérieur a soi, semble s’étre
muée en une diversité qui devient de fait, la composante d’une identité complexe.
En effet, selon les différentes contextualisations, ce sont ces rencontres avec
d’autres liens affectifs (les familles ont souvent été séparées ou a nouveau réunies),
d’autres pays, d’autres principes, d’autres valeurs, d’autres langues, qui ont compo-
sé leur(s) identité(s). Cette identité, comme le rappelle Sauvage & Demougin, (2012)
est le fruit d’'une construction dont le processus est lié ontologiguement a I'étre
humain dans sa faculté a étre en Relation. Leur appellation méme, renvoie a cette

complexité : on les dit plurilingues, pluriculturels, parfois binationaux. Dans leur

21Morin, 1990. Introduction a la pensée complexe. Paris, POINTS
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processus d’acquisition d’une langue seconde, la encore, on considere qu’ils se si-
tuent dans l'interlangue, c'est-a-dire un entre-deux linguistique (voir supra)lLa pa-
role, tout comme l'identité complexe, inscrite dans les discours et les interactions

qguotidiennes de la vie obéit sans doute aux mémes regles de construction.

Ainsi, dans cet espace interlinguistique (évoqué supra), nous analyserons des
situations orales souvent conversationnelles, en situation d’acquisition du frangais
langue seconde. Pour cela nous prendrons en compte la dimension sociale et idéo-
logique?? de I'énoncé, ce qui nous conduira a retrouver certains aspects de la vie du
discours qui participent a I'organisation formelle de celui-ci au niveau syntaxique ou
morphosyntaxique, lexical, prosodique. Comme le souligne Moirand, (2004) en ana-
lyse du discours, I'angle de vue dialogique a l'intérét de mettre en lien les diffé-
rentes théories qui replacent I’humain social au centre de la production langagiére.
L'apprenant évolue linguistiquement dans un espace plurilingue composé de
langue(s) source(s) et de la langue cible. Les langues se parlent, dialoguent entre
elles, s’interpellent se répondent, et se confrontent parfois. Or plus qu’un principe,
le dialogisme ne serait-il pas un processus qui pourrait aller au-dela des spécificités
linguistiques propres a chaque langue? Rappelons que I'observation semble révéler
la formation d’un systeme hybride fait de différents matériaux semblant provenir de
diverses énonciations sans doute extérieures au moment de production. Si nous
prolongeons ainsi notre questionnement, nous sommes amenée a nous demander
si le dialogisme ne gére pas cet espace d’acquisition en fournissant au travers de
matériaux discursifs, cette énergie nécessaire a la création d’un nouvel énoncé,

premiere étape de la construction de la langue cible ?

2256l0n Bakhtine-Volochinov, le signe linguistique ne peut étre qu’idéologique. Le terme idéologique re-
couvre ici au sens large toute la dimension humaine de 'acte de langagier. Il est dans la nature humaine
de produire des textes. Or cette opération cognitive qui consiste a mettre en mots la réalité, fixe dans la
langue une certaine représentation du monde que le cercle de Bakhtine nomme idéologie.

Par idéologie, nous entendrons I’ensemble des reflets et des réfractions dans le cerveau humain de la
réalité sociale et naturelle qu’il exprime et fixe par le mot (...) (Todorov, 1981:32).
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2.2.2. Dialogisme : un processus d’acquisition ?

Avant de répondre plus amplement a ces questions, nous pouvons d’ores et
déja considérer que choisir cette démarche d’analyse permet de considérer les pro-
cessus d’acquisition de la langue cible de I'apprenant, non pas seulement comme la
mise en place puis la maitrise de constructions formelles mais comme directement

liés a son activité énonciative.

Gerson, (2006) affirme que rapprocher les théories socio-constructivistes de
I’acquisition d’une langue seconde ainsi que le principe dialogique, permettrait sans
doute un examen des productions langagiéres des apprenants qui pourrait marquer
le lien entre le fonctionnement mental mis en jeu dans I'acquisition et

I’environnement social de celui-ci. Gerson, (2006 :271) souligne ainsi :

« Vygotsky’s SCT combined with Bakhtin’s

dialogism as an epistemology for human sciences of-
fers the field of second language acquisition a unique
opportunity to develop a new frame-work that unites

rather than separates the learner’s social enviroment

from his/her mental functioning »23,

Gerson met ainsi en lumiere le réle productif de la réalité sociale, dans les
processus d’acquisition. Ce terme de réalité sociale renvoie aux différents contextes
de productions ceux qui sans doute permettent, comme nous I'avons précédem-
ment évoqué, la co-construction du sens. Or ces différentes situations sociales sont
d’une grande variabilité. La production langagiere, en acquisition d’une langue se-
conde, est selon Gerson, localement inscrite dans ce que Bakhtine nomme Jes
sphéres d’échange, ou ce que Bronckart, (1985) désigne comme les genres de dis-

cours. Elle affirme ainsi :

23 Notre traduction : La théorie socio-constructiviste de Vygotsky combinée au dialogisme de Bakh-
tine en tant qu'épistémologie des sciences humaines offre au domaine de I'acquisition d’une langue
seconde une opportunité unique de développer un nouveau cadre qui unit plutét qu’il ne sépare I'en-
vironnement social de I'apprenant de son fonctionnement mental (Gerson, 2006:271).
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Second language ability is not situated in the learner’s mind but in a multitude

of sociocultural and institutional settings and in a variety of discursive practices to

which the learner has been exposed throughout his/her life24.

Cette capacité discursive évoquée par Gerson serait donc de fait, intimement
liée aux parameétres linguistiques locaux avec leurs codes spécifiques. On pourra
ainsi saisir ces phénomeénes langagiers observés au titre de traces de conduites hu-
maines socialement contextualisées (Bronckart, 1997:21)

Si la relation entre le milieu social et la production langagiere semble ainsi in-
dubitablement établie, il parait plus difficile de cerner comment cette capacité dis-
cursive parvient a se développer dans 'interaction. Par ailleurs, les différentes théo-
ries évoquées ne manquent pas de souligner la relation étroite et dialectique entre
activités cognitives et développement langagier. Si la langue, notamment depuis
Saussure, est envisagée comme une force dynamique et non comme un état sta-
tique, on peut se demander comment se manifeste cette dynamique dans le déve-
loppement langagier du sujet-apprenant? Leur production langagiere porte-telle
des traces de ces processus d’acquisitions ?

Les phénoménes que nous observons, sont marqués par une polyphonie
énonciative, composés d’éléments qui apparaissent hétérogénes au discours (Per-
rin, 2006: 6). Ces éléments se manifestent comme autant de traces qui peuvent
étre a la fois d’ici et d’ailleurs, « constitutives du discours et en méme temps étran-
géres a celui-ci » (Perrin, 2006: 6) La trace serait ainsi une marque, un indice voire
une résurgence d’une autre source langagiere. Il est vrai que le discours de
I'apprenant laisse parfois entendre une autre voix perceptible au travers de ce qui
pourrait s'apparenter, au désordre, ou a des erreurs de construction syntaxique. La
trace de cette autre voix ne serait pas alors un vestige inerte, mais un élément bien
actif de sa production langagiere. Elle porterait la marque d'un autre discours, d'un

autre acte de parole. Sa présence matérialiserait le lien, le fil linguistique avec

24 s . . . .

La capacité en langue seconde ne se situe pas dans |'esprit de I'apprenant mais dans une multitude de
contextes socioculturels et institutionnels et dans une variété de pratiques discursives auxquelles I'appre-
nant a été exposé tout au long de sa vie.
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lequel I'apprenant est relié a d'autres instances énonciatives antérieures et avec
lesquelles il a construit le sens. La trace prendrait ici I'aspect d’un écho, d’une réso-

nance dialogique d’autres interactions verbales tenues en amont.

2.3. La subjectivité dans la production langagiere en
acquisition

Nous avions questionné a la fin du chapitre |, l'unicité de la production orale du
sujet-apprenant. L‘apparente distorsion syntaxique de certains de leurs énoncés
nous avait conduit a nous interroger sur la source de leur production langagiere.
Nous sommes ainsi souvent amenée a chercher a identifier les différentes instances
énonciatives: locuteur /énonciateur ? Nous nous sommes interrogée : qui parle ?
Qui parle a qui ? A la suite de Holquist, (1990), Johnson met en lumiére I'idée selon
laquelle :

« In the sphere of dialogism, the individual self is always
relative abstracted from other voices to which the individual
has been exposed in his or her life. The discovery of the indivi-
dual self is the discovery of the relationship that exists
between the individual’s inner and outer realities mediated
through speech conceived as a dialogue » (Johnson, 2008
1126)2°.

Ainsi, dans cet espace interlinguistique dans lequel se meut la parole des sujets
de notre corpus, I'expression du moi-sujet semble revétir des formes variables, in-
termédiaires, sans doute propres a un moment précis des processus d’acquisition.

L'identité référentielle du je, par exemple, parait fluctuante, imprécise, semblant

25 Dans la sphére du dialogisme, le moi individuel est toujours relatif. Il est relatif parce que le moi in-
dividuel ne peut pas étre isolé et isolé des autres voix auxquelles il a été exposé dans sa vie. La dé-
couverte du soi individuel est la découverte de la relation qui existe entre les réalités intérieure et ex-
térieure de I'individu médiatisées par le biais d’une parole concue comme un dialogue.
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renvoyer a une multiplicité de voix, comme nous pouvons le remarquer, dans le

tour 6, ci -dessous:

1. P :Dis-moillham, tu n’as plus mal aux dents ?
2. A:-Non

3. P:Tuesallé chez le dentiste ?

4. A:- Non.

5. P:Ah?

6.

A: - Non, maman je te donne cament?.

Si, comme I'affirme Ducrot, (1984 :183) le locuteur-apprenant, «au sens de
sujet-parlant empirique, de chair et d’os, qui articule dans I'oral ’énoncé », est ainsi
responsable de celui-ci, qu’en est-il de I’énonciation ? Le je serait-il la marque d’un

autre discours que le sujet apprenant rapporterait ici et qu’il mettrait en scene ?

Ce type de phénomeénes récurrents dans la production orale des sujets du
corpus, nous conduit a nous intéresser a I’hypothese du tiers-parlant soulevée par

Peytard, (1995).

Ainsi, en s’appuyant avec force sur le concept Bakhtinien de dialogisme,
I’existence d’un tiers-parlant a été posée comme hypothése par un groupe de cher-
cheurs?’. C’est a partir d’un corpus oral que cette recherche tente de mettre en lu-
miére I'existence d’une autre instance énonciative, pas toujours visible ou audible,
dans la situation de communication observée et analysée. Dans I’échange verbal, la
relation entre le je locuteur et le tu récepteur serait donc nourrie par un autre agent
de I'échange : un il appartenant a la masse interdiscursive des discours doxiques.
Cette autre instance énonciative alimenterait ainsi par son poids socio-idéologique,
le discours des différents agents de I’échange verbal. La parole apparaitrait ainsi

comme un tissu discursif dont le locuteur-apprenant tisse la trame avec les

26 L'interprétation contextuelle permet de gloser ainsi I’'exemple cité : Maman m’a dit qu’elle allait me donner

un médicament

27 GRELIS (groupe de recherche en linguistique, informatique, sémiotique) de l'université de Franche
Comté/Besancon. Corpus oral établi a partir d’entretiens réalisés par le CREDIF (ENS-Fontenay ST Cloud).
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différents fils énonciatifs qui composent son répertoire interne, au moment de
I’échange. Dans notre recherche, ce serait donc un ensemble d’énoncés, chacun so-
cialement inscrits et localement situés qui serviraient de base ou d’emprunt a la
construction et a la mise en forme de I’échange verbal. Or dans certains cas il sem-
blerait que ce tiers-parlant soit identifiable. En effet, comme dans I'exemple ci-
dessous, I'’énoncé parait comporter dans sa matérialité la plus fine, les traces d’une
autre instance énonciative avec ses marques déictiques, temporelles et modales.
Dans d’autres cas, méme si la source discursive reste plus anonyme, nous retien-
drons a l'instar d’Authiez, (1982:133), qu’en acquisition d’une langue seconde
comme dans tous discours, « le linguiste ne doit pas croire I’énonciation sur parole
(...) Le modéle du locuteur source d’un discours maitrisé: de soliste (...) deviendrait

chef d’orchestre. »

2.4. Espace interlinguistique et construction
dialogique du sens

Ramenée en acquisition d’'une langue seconde, la notion de tiers-parlant que
nous venons d’évoquer, permet de considérer le role du locuteur-apprenant
comme le chef d’un orchestre de voix qui constituent son répertoire interne tant au

niveau lexical, syntaxique que sémantique. (Authier, ibid.)

Le sens de I'énoncé se co-construit selon différents facteurs. Selon Vion,
(1996), les différentes places discursives entre le locuteur et son interlocuteur géne-
rent un certains nombres d’activités dans ce que Vion nomme I’espace interactif. Or
comme nous I'avons précédemment évoqué, les énoncés des sujets de notre corpus
sont marqués par une forte hétérogénéité énonciative qui nécessite et provoque
parfois ces phénomenes de négociations langagieres Le role de ce que Bronckart,
(1997) nomme « un réservoir interne de valeurs signifiantes », évoqué supra, aurait
un role déterminant dans la co-construction du sens. Chez les sujets de notre cor-
pus, ce réservoir interne ou stock linguistique serait composé d’emprunts discursifs

provenant de situations percues ou vécues, de discours collectifs, d’un tiers-parlant.
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Le sens naitrait de la coopération entre les différents acteurs de I'échange,
ainsi un accord tacite s’opérerait entre le locuteur et son/ses interlocuteur(s).

Ce phénomene de négociation aurait pour objectif la recherche d’un
territoire sémantique commun. Ducrot, (1980) met en avant les différents roles que
peuvent et doivent jouer les différents acteurs de I'’échange, dans cette recherche
de signification. Selon cet auteur:« la signification contient surtout (..) des
instructions données a ceux qui devront interpréter un énoncé de la phrase, leur
demandant de chercher dans la situation de discours tel ou tel type d’information et
de I'utiliser de telle ou telle maniére pour reconstruire le sens visé par le locuteur »

(Ducrot,1980: 3/34).

Dans notre étude, le role dévolu au récepteur sera donc déterminant car il
permettra la co-construction du sens grace a I'avancée dynamique de I'échange et

cela a plusieurs niveaux (i) (ii) :

(i) Au niveau formel, par le repérage des éléments qui se manifestent comme
hétérogeénes. Ainsi, Perrin, (2006 :5/6) souléve un questionnement qui
concerne tant l'interlocuteur que le chercheur et qui nous renvoie a cette
problématique de la réception. Perrin invoquant ainsi le principe dialogique
dans la structure méme de I’énoncé, interroge :

Qu’est -ce que cet élément hétérogéne : un point de vue étranger, un énoncé

une opinion, une perception ? Un discours un acte du langage illocutoire... ?

Comment cet élément peut-il a la fois étre d’ici et d’ailleurs constitutif d’un

discours et en méme temps étranger ?!

Comment est-il (re) constitué dans le discours effectif qui I'intégre.

(ii) Au niveau thématique : la réponse a ces questions résidera sans doute dans

la prise en compte des facteurs contextuels socio-historiques qui ont prévalu

a la construction de I'énoncé. C’est ainsi grace a la recherche de la source

énonciative que l'on pourra élaborer des hypothéses explicatives a ces

différentes questions et ainsi co-construire le sens.

66



Premiére partie

A l'instar de Perrin, (2006), le principe dialogique permettra une approche sé-
mantique de I'analyse de notre corpus oral. Une analyse qui met en avant le prin-
cipe dialogique, permet d’élaborer des réponses aux questions : qui parle ? Qui
pense ? Qui ressent ? Qui percoit dans le langage ? Mais les réponses ne sont pas
d’ordre psychologique. Une étude dialogique s’intéresse aux images que le langage

délivre de certaines subjectivités qu’il met en scéne. (Perrin, 2006 :5/6)
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Synthese

Ces deux précédents chapitres ont eu pour objectif de parcourir les notions
clés de notre étude. Nous avons ainsi tenté de mettre en lumiere combien
I'acquisition d’une langue seconde reposait sur une réalité complexe dans laquelle
s’agregent processus cognitifs et linguistiques, tous deux intimement liés aux diffé-
rents contextes sociaux et locaux de la production langagiere. Les observables lan-
gagiers que nous proposons a l'analyse sont tous marqués par une forte distorsion
syntaxique, lexicale et sémantique qui nous amene a considérer ces énoncés

comme hétérogénes, porteurs de multiples voix.

Nous avons ainsi parcouru le concept d’interlangue en essayant d’en mon-
trer les différentes caractéristiques. Nous avons pu constater que par certains as-
pects, une évocation trop formaliste du parler des sujets de notre corpus ne semble
pas rendre compte tout a fait de I’histoire discursive de leurs énoncés, ni des forces
sociolinguistiques qui interagissent dans les échanges verbaux. (Selinker, 2014) Nous
avons ainsi préféré la notion d’espace interlinguistique qui nous semblait plus a
méme d’évoquer ce territoire dynamique d’acquisition d’'une langue seconde. Ainsi
notre cheminement réflexif nous a conduit a nous rapprocher de l'interactionnisme
socio-discursif qui situe les interactions verbales mais aussi sociales et la coopéra-
tion qui en découle, a une place clé des processus d’acquisition. C’est enfin le dialo-
gisme et le paradigme d’analyse qu’il nous propose en analyse de discours, qui a at-
tiré notre attention. En effet, en englobant les notions de polyphonie,
d’hétérogénéité, d’interdiscours, de mémoire discursive, le dialogisme permet de
considérer I'altérité discursive et énonciative comme constitutive de tout acte de
parole. Nous avons ainsi choisi d’élargir ce concept a "acquisition d’une langue se-
conde. La confrontation de ce cadre théorique avec les phénomenes linguistiques
gue nous avons observés, a soulevé un questionnement qui nous a permis de définir
plus précisément notre problématique générale. C'est a I'explicitation de celle-ci

gue nous allons maintenant nous consacrer dans le chapitre suivant.
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CHAPITRE |l

PROBLEMATIQUE

1. Introduction

La premiere partie de ce chapitre va nous permettre de retracer notre chemi-
nement réflexif et d’expliciter ainsi la progression de nos différents questionne-
ments qui nous ont conduit a établir la problématique générale de ce travail de re-
cherche, directement adossée au cadrage conceptuel que nous avons effectué dans

les chapitres précédents.

1.1.  Elaboration de la problématique

Les sujets de notre corpus sont issus de pays différents et d’horizons linguis-

tiques divers. Leur parcours de vie offre une grande variabilité de situations
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vécues, de parcours familiaux et psycho-affectifs. Rappelons que les observations se
sont déroulées dans les tous premiers mois qui ont suivi leur arrivée en France. Ain-
si, leur niveau d’acquisition du francais, langue cible, se situe a un stade A1 ou A2 du
Cadre Européen de Référence pour les Langues (CECRL) %2 Leur portrait tant person-
nel que linguistique présente un panel tres large de caractéristiques et de situations
différentes. En revanche, dans les différentes étapes qui jalonnent leur apprentis-
sage du frangais, ils semblent posséder des traits communs de développement lan-

gagiers. Notre problématique est ainsi née d’un constat:

Malgré la diversité et la fluctuation des pratiques langagiéres, dans une situa-
tion de communication exolingue, divers phénoménes langagiers se sont montrés
récurrents pour I'ensemble des sujets du corpus. Ces phénoménes langagiers sont
marqués par la présence d’une forte hétérogénéité énonciative qui nécessite de la
part de l'interlocuteur une négociation sémantique pour pouvoir s'impliquer plei-
nement dans I’échange conversationnel. Ainsi, dans la plupart des cas, pour
I'interlocuteur comme pour le chercheur, I'interprétation sémantique ne pouvait

reposer que sur la prise en compte contextuelle des différents échanges verbaux.

Quelle que soit la langue d’origine des sujets de notre corpus, quels que soient
les parameétres sociaux, familiaux, psycho-affectifs, la production langagiére de ces
apprenants du frangais comportait des distorsions syntaxiques et sémantiques
communes a I'ensemble des locuteurs apprenants. Ces phénomeénes se produisant
dans le cadre d’interactions exolingues, on pouvait, en premiére analyse, considérer
qu’il s’agissait d’une défaillance linguistique imputable a la non-maitrise des pro-
priétés formelles de la langue cible. Cette premiére conclusion aurait laissé sans ré-
ponse le réle que jouent les différentes instances énonciatives dont semble étre
peuplé I'énoncé. A linstar de Perrin, (2006:5) une analyse trop formaliste nous

éloigne d’une appréhension de I'énoncé plus sémantique, et ne nous permet pas de

28 Nous reviendrons sur I'évocation du CECRL dans le chapitre VI f1.1.4
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mettre en lumiére les différentes subjectivités du méme énoncé. Ainsi, nous conti-

nuons notre cheminement réflexif vers le questionnement suivant :

Quels sont les différents principes qui s’agrégent pour parvenir a la construc-

tion de ces discours extérieurs au sens bakhtinien ?

1.2.  Construction de notre problématique :
affronter la complexité

Nous avons effectué dans les deux premiers chapitres, un cadrage concep-
tuel qui nous a permis de parcourir les concepts d’interactionnisme socio-discursif
et de dialogisme. Parce que cette démarche nous parait pouvoir apporter des hypo-
theses explicatives a ces différents phénomeénes langagiers, nous proposons
d’élargir la problématique interactionniste dont le dialogisme est une base, a
I'analyse de discours en acquisition. En effet, le dialogisme ramené en analyse de
discours devient intrinsequement |'expression de ce qui est tissé ensemble. Ainsi en
associant les différents concepts, le cadre théorique du dialogisme nous invite a al-
ler voir plus loin que I'analyse de la construction formelle de I'énoncé du sujet-

apprenant d’une langue seconde.

Si I'on considere le principe dialogique comme une réalité discursive étroi-
tement liée aux phénoménes d’interactions verbales, on ne peut que rapprocher
cette notion des processus d’acquisition d’'une langue seconde et considérer qu'’il
est un élément essentiel de I'activité mentale d’appropriation. Ainsi, notre réflexion

progresse vers le questionnement suivant:

L’espace interlinguistique dans laquelle I'apprenant se meut et évolue, recéle-
t-il dans sa matérialité discursive les traces de ces interactions verbales liées a la

problématique dialogique ?

Questionner I'oralité des apprenants et analyser les énoncés notés ou enregis-

trés lors de temps formels ou informels, discussions entre pairs, conversations avec
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I’enseignant, rentrées et sorties de classes, peut nous permettre de caractériser, de sai-
sir ce moment spécifique dans I'acquisition de la langue cible, cet instant linguistique de
durée variable chez le sujet migrant, mais essentiel car il est sans doute la fondation de
I’édifice d’acquisition du frangais. Nous pouvons ainsi a présent formuler notre problé-

matique générale sous la forme de I'interrogation suivante :

En quoi le principe dialogique dépasse-t-il la dimension discursive, pour revé-
tir le statut de processus dynamique, entrant en jeu dans I'acquisition d’une langue

seconde ?

Ce questionnement n‘est pas sans évoquer la notion de reliance (chapitre |)
gue nous considérerons ici comme la mise en interaction des divers parametres lin-
guistiques, psycho-affectif et sociaux. Cette problématique s’affinera ainsi avec

I'interrogation suivante :

Peut-on considérer le principe dialogique comme un processus socio-cognitif ?

Pour tenter de répondre a cette problématique, nous devons tout d’abord,
identifier et circonscrire ce que nous considérons comme des observables marquant

ces distorsions linguistiques que nous venons d’évoquer.

1.3.  Circonscription du sujet

Notre étude sera essentiellement descriptive et analytique. Nous analyserons
ce qui semble apparaitre comme les traits de ce processus dialogique d’acquisition.
Nous avons évoqué la forte hétérogénéité énonciative des énoncés qui composent
notre corpus. Nous I'avons vu supra, la structure méme de I'énoncé parait tres éloi-
gnée des propriétés formelles de la langue cible, au point que I'interlocuteur se doit
de reconstituer le sens, grace aux phénomeénes de négociation langagiére. Afin de
circonscrire notre analyse, il convient, en premier lieu d’identifier avec précision ou

se situe cette distorsion syntaxique et sémantique. Pour ce faire, nous proposons
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d’explorer I'énoncé et cela a deux niveaux : (i) dans son contenu thématique, (ii)

dans sa matérialité fine.

(i) L'observation puis I'analyse de son contenu thématique pourraient nous
permettre de retrouver les marques discursives qui unissent le sujet a son

milieu social et contexte de production. Quelles sont les différentes instances

énonciatives identifiables dans I'énoncé? Est-il possible d’identifier la pre-
miére sphére d’échange que I'’énoncé semble mettre en scéne ? Quel réle
jouent ces différentes instances dans la constitution du sens dans le dit-

énonceé ?

(ii) Dans sa matérialité fine nous analyserons le niveau méso-textuel, c’est-a-
dire le niveau de la syntaxe. Nous nous intéresserons aussi au niveau micro-

textuel, c’est-a-dire le mot lui-méme, notamment les choix lexicaux et sé-

mantiques opérés par le locuteur-apprenant.

Analyser la matérialité fine des énoncés consiste donc a rentrer dans la structure
méme de cette hétérogénéité, sa composition, son agencement. Or nous avons pu
noter que les distorsions linguistiques (syntaxiques et sémantiques) récurrentes se

situaient a plusieurs niveaux. Nous analyserons ainsi le cas :

a. Des déictiques: Notamment les pronoms (personnels) qui ne correspondent

pas au proprioceptif de la situation de communication.

b. De la temporalité: Nous analyserons la facon dont I'’énoncé inscrit la parole

dans le temps : temps chronique ou temps subjectif? Nous nous interroge-
rons ainsi sur la deicticité ou non-déicticité des temps verbaux utilisées dans
ces énoncés, notamment du présent, et présent prospectif étant donné leur

fréquence d’emploi dans les énoncés.

c. De la construction de la complexité, notamment au travers du discours rap-

porté.
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1.4. Conclusion intermédiaire

Dans une perspective socio-interactionniste, nous nous proposons d’élargir
le concept de dialogisme au domaine de I'acquisition du frangais comme langue se-
conde. En adoptant cet angle d’analyse, nous considérerons les distorsions syn-
taxiques, lexicales ou sémantiques de I'apprenant non plus seulement comme une
défaillance linguistique, mais comme des observables qui marquent une étape des
processus d’acquisition. Pour ce faire, au travers de trois traits d’analyse, nous
avons tenté de recenser les indicateurs qui vont nous permettre d’effectuer une sai-
sie des phénomenes d’hétérogénéité, en discours d’acquisition d’une langue se-
conde. Et enfin, nous rappelons que le sens émergeant d’une coopération, le récep-
teur produit une interprétation qui ne peut étre que contextuelle, c’est-a-dire pre-
nant en compte les parametres socio-historiques subodorés et qui auraient prévalu

a la construction de I'énoncé.

2. Les traits d’hétérogénéité: indicateurs
d’observation

Nous avons ainsi saisi les distorsions syntaxiques et sémantiques qui affec-
tent I'énoncé et qui nous laisser supposer que celui-ci est marqué par une hétéro-
généité énonciative parfois montrée, souvent constitutive (Authiez-Revuz, 1982,
1984). Dans les chapitres VII, VIII, IX, nous nous rapprocherons de sa matérialité fine
en analysant le niveau méso-textuel et micro-textuel évoqué supra. Mais aupara-
vant nous nous devions de parcourir quelques propriétés formelles de la langue
cible au travers de ces traits d’hétérogénéité que nous avons ainsi identifiés. Nous
chercherons a mettre en lumiére le fonctionnement en discours de ceux-ci, en gar-

dant a Vl'esprit le fait qu’ils participent aux propriétés formelles de Ia
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langue cible que l'apprenant tente de mettre en ceuvre dans son entreprise

d’acquisition du frangais. Nous reviendrons donc sur les trois traits soulignés:

1. Les pronoms personnels déictiques
2. Latemporalité : deicticité du présent et présent prospectif?

3. La construction de la complexité au travers du discours rapporté.

Nous proposons dans les paragraphes suivants de rappeler les caractéris-
tiques essentielles de ces différentes nomenclatures. Notre préoccupation ne sera
pas de rechercher la définition la plus consensuelle. N’est-il pas vrai, par ailleurs,
que comme le rappellent Charaudeau & Maingueneau, (2002:9), I'analyse de dis-
cours se trouvant au carrefour de nombreuses disciplines, une définition pour étre
exhaustive se devrait de « rendre compte de la totalité du champ de sciences hu-
maines et sociales»? Nous tenterons plutot de rapprocher les termes et les champs
définitoires qu’ils recouvrent, a la problématique qui est la nbtre: la recherche
d’indicateurs d’'une hétérogénéité énonciative, dans le discours des sujets observés,
apprenants du francais. La déicticité étant une composante essentielle de cette
problématique, nous commencerons notre parcours par I'étude des pronoms per-

sonnels déictiques.

2.1. Les pronoms personnels déictiques.

Revenons a un exemple :

1. P:Tupars en Italie demain ?

2. A : Oui, ma mere je dois faire une opération a la main?°.

29L’interprétation contextuelle nous permet de gloser le segment discursif (2) ainsi : maman m’a dit

gu’elle allait faire une opération a la main et donc nous devons partir en Italie pour cette méme opéra-
tion, demain. Exemple extrait de Guiraud 2017, « Dialogisme, discours familiaux et apprentissage du fran-
cais en classe », Recherches en didactique des langues et des cultures ACEDLE
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Nous ne pouvons que constater que le je utilisé (tour2), nous invite a penser
que locuteur et énonciateur ne co-réferent pas. L’acquisition des pronoms person-
nels a valeur déictique peut constituer une difficulté significative pour des locuteurs
apprenants de niveau Al ou A2, notamment lorsque la langue source possede un
systeme pronominal déictique différent. Nous savons cependant que toutes les
langues disposent d’expressions spéciales pour les réles interlocutifs (Kleiber, 2012,

b:7)

Le terme de déictique (Charaudeau & Maingueneau, 2002:158) désigne un
type spécifique de référence dans laquelle I'expression, trouve son référent au sein
méme de la situation d’énonciation (Kleiber, 1986). Celle-ci est porteuse des élé-
ments spatio-temporels hic et nunc a partir desquels les déictiques se situent. Ce
sont donc les interlocuteurs, dans leur production langagiéere, qui situent déicti-
guement les différents éléments spéciaux et temporels. C'est a la linguistique énon-
ciative que I'on doit cette caractérisation des déictiques qui permet d’élargir leur
domaine définitoire. Ainsi Reichenbach, (1947) met en avant le caractere primordial
dans l'identification du référent de I'occurrence ou token dans laquelle est exprimé
le déictique. Le nom de token-réflexive donné par Reichenbach souligne I'idée selon
laquelle, le contexte permet lidentification sémantico-référentielle du déictique.

Kleiber, (1986) a repris et développé et précisé cette nouvelle définition :

« Les déictiques sont des expressions qui renvoient a un référent dont
I'identification est a opérer nécessairement au moyen de [’‘entourage spatio-
temporel de leur occurrence. La spécificité du sens indexical est de « donner » le ré-

férent par le truchement de ce contexte « (Kleiber, 1986 :19).

Ainsi en quelque sorte le référent déictique est I'hote de la situation
d’énonciation (Kleiber, 1986). Par ailleurs, Kleiber souligne I'existence de différents
courants scientifiques qui chacun met en avant I'importance soit de la situation
d’énonciation pour I'un, ou de I"'approche du référent pour I'autre. Le principe qu’il
semble important de retenir dans notre travail de recherche, est qu’en francais, les

pronoms personnels marquent les différents réles dialogaux. Dans un tour de
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parole le pronom personnel marque la place dévolue a chacun des interactants.
C’est ainsi ce que I'on pourrait qualifier de situation énonciative standard (Kleiber,
2012b)

Dans les occurrences du corpus qui sont toutes issues de situations d’oral
dialogal, un locuteur et un interlocuteur sont présents et actifs dans la situation de
communication. Pourtant les déictiques apparaissent déconnectés du proprioceptif-
kinesthésique. L'interlocuteur récepteur du message, locuteur natif ou non, en fran-
cais, doit opérer un travail de reconstruction sémantique pour identifier la référence
du je. Dans I'exemple ci-dessus: (tour, 2) I'identité référentielle du je se trouve em-
mélée dans un flou sémantique : de qui parle-t-on ? Or, comme le souligne Kleiber,
(1986) la particularité du pronom personnel je en francais, semble pourtant tenir a
I'abri de toute ambiglité d’identification référentielle. En effet dans une situation
d’échange conversationnel, les différents réles locutoires sont de fait attribués : ce-
lui qui parle : je, celui a qui on s’adresse : tu, celui de qui on parle : il. Ainsi, le role
proprioceptif de je est fondamental. Dans l'interlocution, 'usage du je pose le locu-
teur comme sujet, ainsi par contraste l'interlocuteur sera désigné par tu. Comme le
) 30

soulignait Piaget, (1926) ~~en acquisition d’une langue premiére, I'utilisation du je

par un jeune enfant est le signe de la prise de conscience de soi. Dans les exemples

des sujets de notre corpus, l'utilisation du je, ne serait-elle pas la prise de cons-

cience de l'autre, dans un discours qui serait rapporté?

Comme le souligne Kleiber, (2012) la dénomination métalinguistique: pro-
nom personnel souléve en soi, une ambiguité. Le terme de personnel renvoie néces-
sairement au terme de personne, c’est-a-dire d’étre humain. Or ce qui est valable
pour le je et le tu, ne I'est plus pour le il. En effet, le il, appelé aussi délocutif, peut

renvoyer tant a une personne qu’a une chose ou une idée.

Ainsi, en contexte d’acquisition du francais, I'apprenant devra acquérir cette
notion clé de la communication selon laquelle : « La personne est une catégorie

grammaticale reposant sur la référence aux participants de la communication et a

30Piaget,J. (1926, cité par Brigaudiot et alii, 1994: 124), «avant |'apparition de je (...), 'enfant (...) n’a pas
compris que la représentation qu’il a de lui-méme est autre que celle que peut en avoir autrui ».
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I’énoncé produit » (Dubois et alii, 1972: 368). Par ailleurs, si il est reconnu comme
délocutif, Wilmett ne manque pas de signaler que: en réalité, la premiére personne
et la deuxiéme personne sont 'une et 'autre des “personnes de qui on parle”, mais
la premiére personne parle d’elle-méme et la deuxieme personne est celle a qui on
parle d’elle-méme. (Wilmet, 2010: 143). Par ailleurs, il est a noter qu’a la différence

de il, je et tu n’ont pas de marque de genre.

Cette identification référentielle peut constituer une difficulté d’acquisition
pour un apprenant du francais, notamment pour ceux dont le systeme linguistique
possede un systeme pronominal différent. Nous nous emploierons donc dans nos

analyses, a veiller sur ces différents parametres.

2.2. L’expression de la temporalité: Le présent

Parmi les différentes compétences langagieres que l'apprenant se doit
d’assimiler pour maitriser la langue cible, I'expression de la temporalité est sans
doute I'une des plus complexes car elle mobilise tous les aspects de la construction
langagiéres : phonétiques syntaxiques, morphosyntaxiques et lexicaux. Ainsi chaque
langue a sa propre maniere de dire le temps. En francais, le locuteur-énonciateur
peut inscrire I’énoncé de fagon objective dans le temps chronique et cela par la da-
tation, soit de facon plus subjective a partir du moment de la parole grace aux
temps verbaux (Benveniste, 1970/1974 ; Guillaume, 1929 ; Gosselin, 2005 ; Bres,
2009).

Dans la recherche actuelle et en analyse du discours, le présent de I'indicatif
est sans doute un des temps le plus sujet a controverses. Ses valeurs aspectuelles et
modales sont encore en débat (Bres, 2009). Dans la situation d’apprentissage que
nous rapportons ici, I'analyse de différents segments discursifs laisse apparaitre un
emploi récurent de formes verbales s’apparentant morphologiquement au présent.

En effet, méme lorsqu’il s’agit de rapporter des faits passés, le jeune apprenant
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allophone a recours a des tournures syntaxiques d’apparence polyphoniques et

dans lesquelles le présent est porteur d’une instruction temporelle neutre.

Pour inscrire le procés dans le temps, le locuteur-apprenant utilise des cir-
constants temporels explicites déictiques ou anaphoriques, qu’il prend soin de pla-
cer dans le cotexte. La encore, ce type d’énoncé implique de facon indirecte
I'interlocuteur qui au moment méme de l'interaction langagiére doit reconstituer
par négociation de sens, la valeur temporelle de I'’énoncé. Ces emplois énonciatifs
fréquents du présent s’apparentent en premiere analyse a des emplois fautifs. Il est
vrai qu’a ce moment-la de leur apprentissage du francais, ces jeunes apprenants ne
maitrisent pas encore toutes les marques morphologiques des temps verbaux. De
plus le découpage du verbe en radical et terminaison avec une forte valeur signi-
fiante est souvent sans équivalent dans les langues d’origine. Or, I'option explicative
de la non-maitrise de l'usage morphosyntaxique de la forme verbale adéquate,
n’est pas totalement satisfaisante. En effet, cette seule analyse ne couvre pas tous
les faits discursifs et ne semble pas rendre compte de fagon suffisante des différents
emplois énonciatifs du présent que I'on peut rencontrer dans ces interactions lan-

gagiéres.

Pour parfaire notre future analyse de ce ces formes verbales dans les énoncés
du corpus, rappelons ici quelques propriétés des formes temporelles verbales en

francais (Bres, 2009 ; Azzopardi & Bres, 2016).

Ainsi, chaque langue a sa propre maniere d’exprimer la temporalité et de
marquer le temps. Le locuteur francais dispose de 3 maniéres pour exprimer le

temps: chroniquement (i), anaphoriquement (ii) et déictiquement (iii).

(i) Chroniquement, en utilisant la datation du calendrier : 16 janvier, 4 dé-

cembre, etc.

(ii) Anaphoriquement et en utilisant des outils lexicaux spécifiques a chaque si-
tuation : la veille, le lendemain, la semaine précédente, I'année suivante,
etc. Le locuteur peut ainsi choisir d’exprimer le temps a partir d’'une date de
référence, différente de celle de I'acte de parole. Les locutions utilisées si-

gnifient alors le temps, anaphoriquement. Notons ici que ces locutions
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présentent une difficulté d’utilisation pour le jeune apprenant. Tant sur le
plan lexical que sémantique, elles supposent de la part du sujet une mattrise
gue nous n’avons pas observée chez les sujets du corpus a ce stade de leur

apprentissage, c'est-a-dire au niveau A1 / A2 du CECRL.

(iii) Déictiquement et avec l'aide de circonstants temporels dont dispose la
langue et en prenant comme point de référence le hic et nunc de I'acte de
parole, le locuteur peut utiliser: des adverbes ou locutions adverbiales : au-
jourd’hui ; hier ; demain ; tout a I’heure, exprimant ainsi la simultanéité,

I’antériorité ou la postérité.

2.2.1. Le Présent de l'indicatif : valeur temporelle

D’un point de vue morphologique, le présent est une forme non marquée .lI
se compose du radical et des marques de la personne lorsqu’elles ont un signifiant

(Bres, 2009).

Pour ce qui est de sa valeur temporelle dans la recherche actuelle deux axes
d’analyse se confrontent. D’une part certains chercheurs soulignent la valeur déic-
tiqgue temporelle du Présent. Il réfere au moment de I'acte d’énonciation et déter-
mine son époque passée ou future (Benveniste, 1970/1974 ; Guillaume, 1929 ; Gos-
selin, 2005). Véritable clé de volte de I'organisation des temps verbaux, il occupe la
place centrale dans la représentation spatiale formelle de I'axe du temps. D’autre
part, certains chercheurs lui accordent une valeur temporelle neutre a savoir pré-
temporelle qui correspond a une saisie d’actualisation de I'image temps antérieure
a la division en époques (Bres, 2009). Cette idée est renforcée par I'absence de
marque morphologique qui confére au verbe l'incapacité a dénoter d’'un moment
chronologique particulier. On admet donc fréquemment aujourd’hui

« que le présent n’est pas un temps verbal mais n’est que le verbe lui-méme dé-

pourvu de toute indication temporelle ou modale » (Bordas, 2000:50).
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Du point de vue de I'aspect, pour Bres, (2009), le présent est essentiellement
d’instruction comme toutes les formes simples. |l n’a pas de dimension aspectuelle,

ne donnant pas d’indication sur la chronologie interne du procés.

Pour inscrire le procés dans une perspective future, I'apprenant a souvent re-
cours a une forme tres fréquemment utilisée a I'oral : le présent prospectif. Cette
dénomination rend compte d’une extension de la forme verbale du présent qui si-
gnifie une modification au niveau de |'aspect Bres, (2009 a ; 2009,b). Ainsi, la fonc-
tion auxiliaire de aller + verbe permet d’inscrire le procés dans le futur par rapport

au hic et nunc de I’énonciation plus précisément (Azzopardi & Bres, 2017).

2.2.2. En acquisition de langue seconde

Rappelons ici que la production langagiere des sujets observés se situe et évo-
lue dans un espace interlinguistique fortement marqué par les langues d’origine et
par la représentation que I'apprenant se fait de la langue cible. L’énoncé qui est
produit dans une langue qui lui est encore étrangére, est imprégné et sans doute
orienté par ces deux parametres. Lorsqu’il s’agit de préciser la localisation tempo-
relle du proces, le sujet a recours aux outils syntaxiques dont il sait disposer a ce
moment-la de son apprentissage. Le présent de l'indicatif est 'un de ces outils.
Comme nous I’'avons vu dans le paragraphe précédent, sa forme non marquée offre
une grande plasticité d’usage. Il se compose seulement du radical, accompagné des
marques de la personne. Or si cette forme est « choisie » par 'apprenant, c’est sans
doute parce qu’elle offre une plus grande lisibilité sémantique. Le radical porteur du
sens apparait dans toute sa clarté, non modifié par une désinence qui I'éloigne de

sa forme infinitive originelle.

Dans le paragraphe 4.1 de ce méme chapitre, nous avions émis |I’"hypothese selon
laquelle, I'utilisation du je, pourrait étre la prise de conscience de 'autre, dans un

discours qui serait rapporté. Nous allons maintenant parcourir les propriétés
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formelles de ce qui est sans doute, comme le soulignent Bres, Nowakovska & Sa-

rale, (2019), un fait dialogique prototypique: le discours rapporté.

2.3. Lediscours rapporté

Ainsi, le discours rapporté est prototypique du dialogisme. Il est sans doute la
réalisation la plus concrete du lien qui peut unir I’'énoncé et I’énonciation. En ana-
lyse de discours, il est un marqueur essentiel de I’'hétérogénéité énonciative. Au-
thiez-Revuz, (1984 :98) le caractérise comme un ensemble de formes relevant d’une
hétérogénéité montrée, c’est-a-dire explicite dans le sens ou ces formes « inscrivent

de I'autre dans le fil du discours » (ibid.).

Bakhtine I’évoque ainsi :

« Le discours d’autrui constitue plus que le theme du discours; il peut faire
son entrée dans le discours et sa construction syntaxique pour ainsi dire « en
personne », en tant qu’élément constitutif particulier » (Bakhtine & Volochi-

nov, M.P.L: 161).

D’un point de vue thématique, il constitue une transmission de la parole
d’autrui. On considere gu’il témoigne d’une autre énonciation, différente de celle
du locuteur. D’un point de vue formel, Bakhtine précise : « en personne ». En effet,
dans le cas du discours direct notamment, le discours qui est rapporté conserve

toutes les marques déictiques et modales du discours-source.

Le discours rapporté apparait ainsi comme l'interaction de deux énoncia-
tions. Cette interaction se matérialise par la transmission de la parole, qui selon les
langues se réalise, grace a des constructions stables (Bakhtine & Volochinov, M.P.L
:1929-77).

Par ailleurs, Bakhtine met en lumiére I'étape antérieure a I'expression exté-
rieure (discours externe), porteuse de cette transmission du discours d’autrui. Cette

étape est constituée par I'appréhension de cet autre discours par le locuteur.
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C'est ainsi, dans le discours intérieur préalable pour Bakhtine a tout acte de parole,
gue se manifesteront les forces sociales organisées ou tendances sociales. Ce sont
elles qui détermineront I'orientation du discours vers un tiers, et qui prévaudront a
son organisation formelle. Ainsi, si nous élargissons ce processus bakhtinien a
I’acquisition d’une langue seconde, nous pouvons considérer que le sujet éprouve
d’abord I'’énoncé d’autrui dans sa conscience, puis I'exprime ensuite au travers d’un
discours intérieur. L'expression extérieure qui en découlera sera éminemment liée
aux tendances sociales, au cadre socioculturel dans lequel il est produit. La spécifici-
té de notre corpus réside sans doute aussi dans le fait que si, comme le souligne
Bakhtine, notre locuteur « est un étre rempli de paroles intérieures, » ces mémes pa-
roles peuvent avoir été prononcées dans une autre langue que sa langue premieére.
(/bid. : 165). L’appréhension de cet autre discours consistera donc aussi pour le locu-
teur-apprenant en une appréhension sémantique de la réalité. C’est ainsi sans
doute la que se situe la force sociale®!.Cette orientation sociale au sens bakhtinien
pourrait permettre pour notre locuteur-apprenant, I’élaboration du sens dans cet

espace interlinguistique.

Or, parmi les indicateurs d’une hétérogénéité énonciative que nous avons
relevés, certains nous donnent a penser qu’il pourrait s’agir de formes de discours
rapporté, direct ou indirect. C'est a I'étude des propriétés formelles de ces deux

types de discours que nous allons nous consacrer dans les paragraphes suivants.

2.3.1. Le discours direct : une entrée en « personne »

Selon la conception traditionnelle, le discours direct est censé rapporter plus
ou moins fidelement, I'’énoncé d’un autre énonciateur auquel il délégue toute la
responsabilité énonciative. Comme le rappelle Rosier, (2008), le discours direct
constitue une orientation particuliere de I'énoncé dans laquelle le locuteur fait le

choix de conserver 'authenticité et I'intégrité du discours qui est rapporté. Les

3Nous renvoyons le terme de force sociale a sociolinguistic forces (Selinker, 2014).
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éléments linguistiques et les marques typographiques de I'écrit ont alors pour fonc-
tion de protéger le discours initial de toutes infiltrations du deuxieme énonciateur.
L’énoncé cité se trouve donc enchassé dans un discours citant qui introduit et pré-
sente explicitement I'origine des paroles rapportées (Bres, Nowakovska & Sarale,

2019). On pourrait ainsi le schématiser comme suit :

[E1 : énoncé enchassant... (el : énoncé enchéassé)]

Le syntagme introductif et le discours cité sont en principe deux domaines
énonciatifs autonomes : chacun conserve ses marques déictiques et modales
propres (Rosier, 2008). A I'écrit, les marques typographiques, guillemets, tirets,
italiques, explicitent donc clairement la nature et la fonction des deux domaines.
Mais qu’en est-il a I'oral ? Qu’en est-il a I'oral lorsque le locuteur est un apprenant
dont les capacités linguistiques se situent encore dans cet espace interlinguistique
gue nous avons évoqué? La complexité de la construction du discours direct est-elle
un frein a 'activité langagiére ou au contraire un levier stimulant de communication
? Il est vrai que sans doute, plus que tout autre locuteur, I'apprenant en étant en
situation de contact de langues, se trouve en situation hautement polyphonique et
cela a plusieurs niveaux. Tout d’abord d’un point de vue linguistique, les énoncés
gu’il a entendus l'ont été en différentes langues: langue maternelle, premiéere
langue seconde. La complexité de la situation est sans doute due au fait que
I'apprenant, comme tout locuteur est traversé par d’autres discours, d’autres
instances énonciatives mais plurilingues cette fois. Dans son discours intérieur
(Bakhtine & Volochinov, 1929,77), ou langue interne (Bronckart, 1997), plusieurs
langues se croisent et s’entrechoquent. De plus, lorsqu’il s’agit de rapporter un
discours énoncé dans une autre langue que la langue cible, I'apprenant doit opérer
une traduction en méme temps qu’une restitution du discours d’autrui. Ici dans une
situation d’échange dialogué, la compréhension par l'interlocuteur de I'énoncé

produit, validera le discours du locuteur comme un acte réel de communication.
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2.3.2.Le discours indirect

Il est d’une structuration qui peut paraitre encore plus technique et complexe
que le discours direct. Lorsque Bakhtine évoque la construction du Discours Indirect,
il souligne la complexité de sa formation et insiste sur le fait qu’a la base de cette
construction, il y a de la part du locuteur, une analyse du discours qui est rapporté :

« L’analyse est I’éme du discours indirect » (Bakhtine & Volochinov, M.P.L : 1929-
1977:178).

En effet, si dans le discours direct, I'’énoncé d’autrui fait « son entrée en per-
sonne » dans le discours produit, dans le cas du discours indirect, le premier énoncé
est analysé puis transformé avant d’étre recyclé dans cette nouvelle énonciation.
Bres, Nowakovska & Sarale, (2019:182) I’explicitent ainsi : « A la différence du dis-
cours direct qui reléve de la citation, le discours indirect releve de la reformulation ».
Les propriétés formelles du discours Indirect impliquent I'élaboration de nouvelles
régles syntaxiques qui entrainent la perte de I'autonomie primitive du discours qui
est rapporté. Cette perte des marques linguistiques désignant I'autre instance

énonciative entraine la dilution du premier énoncé (Rosier, 2008).

Des marques de subordination apparaissent. Elles sont liées a la forme syn-
taxique selon laquelle « le rapporteur fait usage de ses propres mots pour citer au-
trui, il reformule ses propos » (Maingueneau & Charaudeau, 2002 :191). Cette com-

plexification syntaxique se manifeste par la présence d’'une forme composée ainsi:

[E1 énoncé citant + (Que+ el énoncé cité)]

Cette forme induit naturellement dans le discours cité une modification des

pronoms déictiques, comme par exemple le passage du locutif je au délocutif il.

Pour Bakhtine, le discours Indirect est une forme d’orientation du discours

dans laquelle, le locuteur-énonciateur choisit de ne conserver que le théme, I'objet
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du discours. Le locuteur tentera de donner un équivalent sémantique du discours ci-
té dans I’énonciation citante. Tentera seulement, car, comme le souligne Bakhtine,
le discours indirect ne rend pas compte de l'intonation, des exclamations des élé-
ments affectifs ou émotionnels du premier discours. S’il souhaite en rendre compte,
le locuteur est obligé de produire un métadiscours explicatif, qui explicitera les con-

ditions de productions affectives ou émotionnelles du premier discours.

Nous avons ainsi retracé, d’un point de vue formel, les caractéristiques es-
sentielles de ce qui peut étre considéré selon le clivage classique, comme le discours
direct et le discours indirect. (Maingueneau, 1981 ; Ducrot, 1984 ; Authier-Revuz,
1992,1993). Cependant cette dichotomie grammaticale, confrontée a I'épreuve des
théories de I'’énonciation et des formes discursives, semble céder a la diversité des
variétés formelles rencontrées (Grossmann, 1999, Rosier, 1999, 2008). Ces auteurs
mettent en lumiére I'existence de formes «hybrides», « préférant ainsi raisonner en
terme de continuum plutét que de polarités opposées » (Charaudeau & Maingue-
neau, 2002 :193). Ces usages mixtes semblent plus a méme d’évoquer la grande va-
riété des phénomenes discursifs « notamment les diverses formes d’interactions dia-

logiques avec les voix citées dans le texte » (Tuormala, 2000:40).

2.4. Conclusion intermédiaire: hétérogénéité
constitutive et hétérogénéité montrée

Chez les sujets du corpus, en situation de communication exolingue et par-
fois d’insécurité linguistique, les propriétés formelles de tel ou tel discours rapporté
(direct ou indirect) sont parfois mises a mal, au point de mettre en cause cette dis-
tinction classique évoquée supra. La encore ce territoire d’acquisition que constitue
I’espace interlinguistique, peut étre considéré comme un lieu de création, mais
création d’un systéme provisoire dans lequel I'apprenant doit composer avec un

genre de discours. Dans son action langagiere, celui-ci « doit se couler dans un
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moule discursif correspondant a un type de formation discursive de construction so-
cio-historique: le discours rapporté » (Bronckart, 1987:43).Dans la complexité énon-
ciative qui caractérise le discours de I'apprenant, ces formes de discours rapporté
semblent se situer a mi-chemin entre une hétérogénéité constitutive et une hétéro-
généité montrée, si l'on reprend la distinction d’Authiez-Revuz, (1984).
L'interrogation centrale qui demeure ici, dans I'analyse de I’"hétérogénéité énoncia-
tive des segments discursifs relevés, est le degré de conscience ou de non cons-

cience par 'apprenant de cette méme hétérogénéité.
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Synthese

Ce préceédent chapitre vient clore le cadrage conceptuel qui marque ainsi la

premiére partie de notre travail de recherche.

Nous avons évoqué les différents questionnements qui ont jalonné notre
cheminement réflexif et qui nous ont conduite a formuler notre problématique.
Celle-ci s’est élaborée a partir d’un constat, venant d’une observation récurrente de
phénoménes langagiers chez les sujets-apprenants. Nous avons pu circonscrire ces
phénomeénes et ainsi les identifier comme étant des distorsions syntaxiques et/ou

lexicales qui affectent I'énoncé dans sa matérialité la plus fine.

Si les propriétés formelles de la langue-cible semblent mises a mal dans le
discours du sujet-apprenant, nous avons choisi de questionner cette apparente dé-
faillance en la rapprochant du cadre conceptuel choisi. Ainsi en convoquant
I’'approche socio-interactionniste et en élargissant le principe dialogique a I'analyse
du discours des apprenants du Francais Langue seconde, nous avons explicité notre
problématique dans laquelle I’hétérogénéité énonciative occupe une place essen-
tielle. En effet, une altérité discursive le plus souvent implicite mais qui marque la
présence de 'autre, laisse parfois sa trace dans I'’énoncé des sujets, au travers de ce
gue nous avons considéré comme des traits d’hétérogénéité. Ces traits devenus des
observables dans ce travail de recherche affectent les pronoms déictiques, la tem-

poralité et la construction de la complexité.

Dans la deuxiéme partie de ce chapitre, nous avons rappelé, d'un point de
vue linguistique, les caractéristiques principales de ces différentes formes linguis-

tigues, impactées par la présence de cette altérité dans ces discours en acquisition.

Dans le chapitre suivant, nous nous emploierons a expliciter la méthode
d’observation et d’analyse qui nous a servi de socle pour ce travail de recherche no-
tamment dans son positionnement épistémique. Nous nous consacrerons ensuite a
rappeler 'environnement social et linguistique des apprenants de notre corpus, afin

de procéder a la nécessaire contextualisation des sujets et du terrain.
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Deuxieéme partie

Principes méthodologiques :

Réflexivité et positionnement

épistémiques

Contextualisation des sujets et du

terrain
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« Le chercheur n’est pas le détenteur ni le producteur
du seul savoir légitime, qui s’imposerait contre les

« représentations empiriques triviales, subjectives et
erronées » de « I'homme de la rue »: les témoins,
puisqu’ils informent ceux qui cherchent, sont porteurs
et co-producteurs de savoirs. La mission du chercheur
n’est pas de révéler la Vérité aux ignorants : elle est de
mettre en perspective, de densifier et de synthétiser
des savoirs épars, ou parcellaires, ou implicites »

(Blanchet, 2011 :31).

CHAPITRE IV

DEMARCHES ET METHODES

Dans les chapitres précédents nous avons défini les options théoriques dans
lesquelles nous inscrivions notre réflexion. Ces choix nous ont permis d’identifier et
de sélectionner les outils qui serviront a I'analyse, c’est-a-dire a la compréhension
des phénomenes langagiers observés. Comme le rappellent Blanchet & Chardonnet,
(2010), Blanchet (2004,2011) et Sauvage (2015), une réflexion de cadrage
épistémologique est un préalable nécessaire a tout projet de recherche. En tant que

jeune chercheure, nous avons di mener un travail permanent de réflexion, sur
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notre propre démarche. Cette attitude épistémique, au sens de Piaget3?, s’est avé-
rée fondamentale pour s’assurer que la démarche scientifique entreprise, corres-
pondait bien aux critéres de scientificité classiques, admis par les sciences humaines
et sociales. La méthode de recherche qui est choisie devient, de fait, un élément es-
sentiel de ce cadre épistémologique. Ici, elle a été retenue car elle nous semblait
étre en lien, c'est-a-dire en cohérence avec le cadre théorique qui oriente ce travail.
Ainsi la méthode et la démarche ont été déterminées au fil d’'un long cheminement
réflexif, prenant en compte les différents paramétres d’observation : le cadre, le
contexte social, la position de I'observateur : chercheuse et enseignante, en contact

direct avec la réalité du terrain d’observation.

1. Introduction

1.1. Observation en milieu naturel

Rappelons que notre travail de recherche consiste en I'analyse de discours
de jeunes apprenants du francais, dans les premiers mois qui suivent leur arrivée en
France. Notre observation se situe dans leur domaine naturel de production, c’est-a-
dire dans un contexte scolaire, lieu d’apprentissage mais aussi lieu d’échanges sou-
vent informels avec I'enseignant ou entre pairs. Nous avons explicité dans les cha-
pitres précédents, la problématique qui est la nétre, construite a partir d’'un constat
selon lequel I'apprenant semble opérer une distorsion syntaxique dans lequel le
sens semble se perdre, mais semble seulement. L'interlocuteur est souvent déso-

rienté par cette hétérogénéité énonciative qui affecte la syntaxe et le lexique,

32 PIAGET,]. (1967 : 6). L’épistémologie, c’est I'étude de la construction des connaissances valables.

94



Deuxiéme partie

au point de devoir recomposer lui-méme le sens de l'interaction. Ces variations lan-
gagieres des énoncés des apprenants sont repérées et identifiées comme des phé-
nomenes langagiers : c’est a dire un comportement verbal dans un espace discursif
d’échanges spontanés. Or, rappelons-le ici, c’est bien la récurrence et la fréquence
des phénomeénes qui nous ont interpellée. La confrontation pour I'observatrice-
chercheuse et enseignante a l'itération de ces phénomeénes langagiers ne pouvait
gue susciter un questionnement tant au niveau du sens que de leur origine dans
leur histoire discursive. D’un point de vue méthodologique ces récurrences consti-
tuent ici dans notre travail de recherche, un cumul d’expériences empiriques comme
le définit Blanchet, (2011:10).Cette étape et le questionnement épistémologique qui
la complétent ont été nécessaires a I'élaboration d’un projet de réponse adossé au
cadre théorique défini dans les chapitres précédents et qui devient ainsi I'élément
essentiel d’analyse et de synthése. Nous emprunterons a Paillé & Mucchielli, (2010 :
39) ce qui fut notre tatonnement : « un phénomene pris tout seul en dehors de tout
contexte (...) ne peut pas prendre un sens car le sens est toujours confrontation,
comparaison, évaluation, mise en perspective ». Dans notre démarche, le point de
départ, repose sur notre intuition de chercheure, basée sur la mise en relation de
phénomeénes langagiers avec une recherche de significations. Ainsi ces phénomenes
langagiers deviennent des objets significatifs au regard d’une interprétation qui ne
peut-étre que contextuelle. Comme le rappellent Paillé & Mucchielli, (ibid.) mettant
en scene le chercheur : « le significatif - pour moi - dépend du contexte que les cir-
constances me font privilégier». Ces différents questionnements nous ont permis
d’affiner puis d’orienter notre positionnement méthodologique. Ainsi, pour la mise
en place de ce cadre, le paradigme d’analyse qui nous a séduit dans la littérature
francaise, est I"approche sociolinguistique de Blanchet & Chardonnet, (2011)33. C’est
a I'explicitation de ce cadre que nous allons nous consacrer dans les paragraphes

suivants.

33Blanchet & Chardenet (2011). Guide pour la recherche en didactique des langues et des cultures :
approches contextualisées. Paris : Editions des archives contemporaines.
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1.2.Une méthode empirico-déductive et éthno-
graphique

Nous avons conscience des multiples débats qui ont animé la recherche
scientifique en confrontant notamment aux criteres de scientificité, les approches
hypothético-déductive et empirico-inductive. Chacune de ces approches choisies
témoigne d’un positionnement épistémologique qui engage profondément un tra-
vail de recherche. Ainsi, notre positionnement par rapport au sujet choisi est celui
qui nous a semblé le plus approprié a notre domaine d’investigation. Rappelons que
notre projet est de proposer une interprétation visant a une compréhension de
phénomeénes langagiers produits dans un contexte social particulier et observés sur
leurs terrains spontanés. (Blanchet, 2011) Nous nous attacherons particulierement
au sens que ces phénomenes ont eu pour leurs acteurs eux-mémes, et pour nous,

observatrice impliquée ou pas dans l'interaction langagiere.

Les phénomenes observés ont induit linterprétation, il n’y a pas eu
d’hypothese(s) de départ a valider ou a invalider, ce qui sous-entendrait que la ré-
ponse aurait été prédéterminée comme le souligne ainsi Blanchet, (2011 :16-17) :
Celui-ci présente la méthode hypothético-déductive quantitative comme peu ou

mal et mal adaptée aux sciences humaines et sociales. :

« La méthode hypothético- expérimentale décontextualise et
artificialise les observations pour neutraliser la complexité des va-
riables et les maitriser. L’expérimentation est organisée a partir d’une
hypothese intellectuelle émise par le chercheur qu’il faut valider ou ré-
futer notamment par I'argument de la fréquence statistique (supposer
garantir une objectivité intrinseque, elle-méme renforcée par le fait
que le chercheur se positionne hors du monde social et isolée de ses
influences)».
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Ce positionnement ne correspond pas a notre démarche qui, comme nous
le rappelons supra est la conséquence de faits qui nous ont interpellée. La réflexion
conduite prendra ainsi la forme d’un questionnement, auquel nous tenterons
d’apporter des éléments de réponse. C'est ainsi une méthode Empirico-Inductive
(E.I) qui s’est naturellement imposée car elle prenait en compte deux parameétres.
Tout d’abord la priorité de notre travail, est de mettre I'accent sur la recherche de
significations et l'interprétation de ces phénomeénes langagiers particuliers. Le se-
cond parametre se situe dans la prise en compte essentielle du contexte social de
production, I‘accés direct aux acteurs eux-mémes : les apprenants du francais, lors

de la collecte des données.

Une démarche ethnographique mais aussi I'observation participative ont fini
par s'imposer d’elles-mémes, dans une cohérence de situation et de mise en action
du cadre théorique. Comme le rappelle Vasquez-Bronfman & Martinez, (1996 : 21),

« I’ethnographie se caractérise par une démarche qui part d’interrogations issues du

terrain et qui vise a construire des théories assises sur I’étude du terrain. » Dans le
cas présent, c’est bien notre statut d’enseignante de francais langue seconde auprés
de jeunes éleves allophones qui nous a permis de pénétrer le terrain et de facon
empirique, de soulever les interrogations qui nous ont conduite a élaborer notre
méthode d’investigation. Ces questionnements provenaient de I'observation linguis-
tigue des différents échanges entre les apprenants et moi-méme, I’enseignante ou

bien entre eux ou avec d’autres adultes de la communauté éducative.

Cette approche semble convenir a notre recherche car il s’agit bien en effet, de
’ . )z .
I'analyse de comportements verbaux dans une relation d’échanges sociaux et dans

un contexte naturel de production.
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1.3.  Une approche qualitative

Blanchet, (2011:14) rappelle avec force qu’en sciences humaines et sociales,

« il ne peut pas y avoir “d’objet”3* il n’y a que des “sujets” ». Notre démarche eth-
nographique est de fait, soumise aux comportements humains intimement liés a

la complexité des facteurs psycho-sociologiques et affectifs qui gouvernent la vie
sociale et la relation a autrui. Les sujets observés sont a la fois libres de leur pensée
et de leurs actions et a la fois soumis aux variables liées a leur parcours de vie. Dans
cet espace interlinguistique dans lequel ils évoluent en acquisition du francais, leur
production langagiére est ainsi de fait, soumise a différents facteurs
d’intersubjectivité qui en font la grande variabilité, mais aussi la richesse. Ces diffé-
rentes considérations retenues, une approche qualitative nous semblait ainsi plus
appropriée a la situation précise de notre travail de recherche qui analyse des dis-
cours en acquisition. Pour nous, en tant que doctorante, nous ne marquons pas la
un rejet sans appel de I'approche quantitative qui connait un engouement notable
en sciences humaines. Nous proposons cependant de rendre compte de processus
d’acquisition qui mobilisent le sujet dans toute sa complexité et dont les caractéres
non-prédictifs peuvent difficilement se soumettre a ce que Desrosiére, (2008) ap-
pelle la domination idéologique du chiffre. Dewaele rappelle que Selinker lui-méme
abandonna l'approche quantitative au profit de données qualitatives (2003 :7). Ce-
lui-ci développa une profonde méfiance pour I'analyse statistique qu’il ne jugeait
pas assez proche des réalités de I'observation. Nous considérons par ailleurs a
I'instar d’Augé & Colleyne, (2004 : 123), que notre observation se « concentre sur les
interactions entre groupes (..) empiriquement observables sur le terrain ».
L'observateur au réle double d’apprenti-chercheur et d’enseignant, enregistre, écrit
sur son expérience de terrain. Cette position génére de fait sur le protagoniste une
nécessaire réflexivité, une conscience accrue de son réle et une remise en cause de

ses découpages de la réalité (Augé & Colleyne, 2004 : 82).

3aNous garderons le terme d’objet par commodité rédactionnelle.
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Ces découpages s’ils sont inévitables dans nos analyses, doivent-ils étre nécessai-
rement soumis a une classification comptable ? Vasseur (2005 : 60) souleve le risque
« de classer et compter les actes de langages, car ou s’arréte une séquence, s’il y a
changement de théeme ou passage d’un sous-theme a un autre» ? » Ainsi a l'instar
de Vasseur, (2005 : ibid.), ce qui nous parait le plus important ici, est de tenter de
comprendre la gestion linguistique et sociale de I'interaction par ces jeunes locu-
teurs, apprenants du francgais. De plus, comme nous l'avons explicité supra, notre
objectif est de mettre en lumieére les traits saillants d’'un comportement verbal par-
ticulier. Les échanges se produisent dans un contexte donné, entre des interactants
soumis a des contraintes linguistiques particulieres en lien avec leur degré
d’acquisition du francais langue cible. En ce sens, une analyse descriptive qualitative

nous parait plus en adéquation avec la problématique qui est la notre.

2. Une observation directe

Notre statut d’enseignante en UPE2A présente I'intérét d’un accés direct au
terrain d’observation. Cette situation nous permet de saisir I'instant de la produc-
tion verbale dans les interactions sociales, durant lesquelles ces phénomenes langa-
giers se produisent. Comme le rappellent Quivy & Campenhoudt, (2000 : 177),
I'intérét de cette position pour le chercheur, est de mesurer les effets produits sur
les différents acteurs de I'’échange et sur les locuteurs eux-mémes au moment
méme de la production orale. Cependant, nous avons conscience que ce type
d’observation peut mettre en difficulté la nécessaire distance qui prévaut a I'analyse
dans tout travail de recherche. Ne pouvant réfuter ces différents facteurs de subjec-
tivité, nous avons cherché les éléments qui nous permettront une nécessaire objec-

tivation.
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2.1. Conserver des traces

Comme dans toute démarche ethnographique de recherche dans laquelle
I'observateur est partie prenante du milieu étudié, on peut s’interroger sur
I'objectivité du regard porté. Ainsi, dans un nécessaire souci d’objectivation, la con-
servation des traces de ces interactions verbales représentait pour nous un outil es-
sentiel. En effet, comme dans toute approche ethnographique, et a I'instar de Blan-
chet, (2000) citant Kerbrat & Orecchioni, (1998), « [lintroduction du concept
d’interaction en linguistique a des effets profonds : respect absolu des données,
c’est-a-dire réhabilitation de I'empirisme descriptif, et souci de travailler a partir de
corpus d’enregistrements d’interactions autant que possible authentiques. » C'est
ainsi, dans ce sens, que nous avons choisi I'option technologique des enregistre-
ments : audio ou vidéo, complétée par la prise de notes. Ces différents média parti-
cipent a notre démarche d’objectivation. Ils nous permettent une analyse et un trai-
tement « a distance » de I'échange effectif, dans lequel bien souvent, nous sommes
nous-méme impliquée. Nous expliciterons infra le détail des dispositifs technolo-

giques que nous avons adoptés.

2.1.1. Dualité des réles : observation et action

Ici I'objet de recherche, les segments discursifs, sont prélevés dans le flux
verbal, sélectionnés, choisis en fonction de leur pertinence et de leur fonction dé-
monstrative au regard de la problématique retenue, engageant ainsi la seule subjec-
tivité de I'enseignante-observatrice. Ainsi et dans le cas présent, il était souvent dif-
ficile de séparer I'observation de I'action et cela, comme nous allons I'expliciter plus
bas, méme si les interactions relevées avaient lieu sur des temps informels, c’est-a-
dire hors temps d’enseignement. En effet, il s’agit toujours de I'enseignante qui est
aux commandes, investie dans son role et sa position institutionnelle. Bien sir, cela

a supposé une nécessaire répartition des réles, pour ne pas se laisser absorber par
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par la seule intervention pédagogique. Il a fallu bien souvent se défaire de ce role
d’enseignante pour n’investir que la seule position d’observatrice. En effet I'objectif
des séances pédagogiques n’est-il pas d’amener les apprenants a acquérir les pro-
priétés formelles du francais ? Or, rappelons-le, les segments discursifs que nous
soumettons a I'analyse sont souvent trés éloignés de la norme attendue. Une né-
cessaire distance a d{ étre observée pour respecter la spontanéité de la parole et
permettre ainsi le recueil de ce qui devient a nos yeux, des observables. De plus,
pour les apprenants eux-mémes, la maitresse de la classe reste I'adulte référent, dé-
tenteur du savoir institutionnel, au regard certes bienveillant, mais normatif et éva-
luateur. Ces éléments constituent différents paramétres qu’il a fallu nécessairement

prendre en compte dans I'analyse des données.

Par ailleurs, dans la démarche qui est la n6tre, le terme de donnée mérite d’étre
guestionné. Nous l'utiliserons par commodité lexicale car la donnée est un compo-
sant incontournable de tout type de recherche, mais nous le substituerons volon-
tiers au terme d’observable(s), qui correspond davantage ici a la réalité du contexte
d’observation. Car en effet, comme le précise Blanchet, (2011 :12), « le terme don-
née est inapproprié car rien n’est « donné» : tout est suscité, pris, transformé en ob-

servable par le chercheur ».

2.2. Conclusion intermédiaire: un engagement

Au terme de I'explicitation de notre méthode et démarche, nous pouvons rappe-
ler la difficulté qui a été la notre de faire un choix entre les différentes approches.
Nous considérons ainsi que la démarche et approche choisies : ethnographique et
Empirico-Inductive qualitative, constituent un engagement qui oriente désormais
nos analyses. Ne pouvant nous défaire d’'une certaine forme de subjectivité inhé-
rente a tout processus de recherche (Blanchet, 2011), nous avons décidé de recueil-

lir les données sous différentes formes qui impliquaient pour deux d’entre-elles
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des moyens technologiques : vidéos ou audios. Nous avons également complété ces

enregistrements par la prise de notes spontanée.
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CHAPITRE V

QUESTIONNER L’ORALITE

1. Introduction

En analyse de discours, questionner I'oralité des sujets, c’est-a-dire la parole,
la langue parlée, revient a retrouver la mise en scene des différentes subjectivités
exprimées. Depuis le début du 20¢ siecle, la littérature historique sur le sujet avait
déja mis en lumiere l'incidence des facteurs sociaux et subjectifs dans la production
langagiére (Bally, (1913) ; Henry, (1896), Damourette & Pinchon, (1911-1940)%. Dés
cette époque, la variabilité langagiére énonciative et discursive devient une réalité
de l'interlocution, de I'’échange de paroles. La considération des différentes ma-
niéres d’utiliser la langue orale met en avant les pratiques énonciatives du sujet-
parlant au travers des postures énonciatives. Ainsi, les différentes dénominations

comme par exemple, le débat, la dispute, la conversation, induisent un certain

35 BALLY, CH. Le langage et la vie (1913) ; Linguistique générale et linguistique francaise (1932).
HENRY V., Antinomies linguistique (1896), réédition 2001. DAMOURETTE,]. & PINCHON,E. Essai
de grammaire de la langue frangaise (1911-1940).
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nombre de contenus thématiques et décrivent un type de relation a autruis (Ha-
gége, 1995). L'oralité est ainsi une composante essentielle du lien social. L’oral con-
versationnel est un type d’échange dans lequel la relation entre les sujets qui com-
posent I'interlocution est faite de réciprocité et généralement, d’une certaine forme

d’égalité relationnelle.

Or, les types de situations orales sur lesquelles portent nos analyses ont été am-
plement définis par la recherche en didactique des langues. Celle-ci a proposé des
constructions notionnelles autour des phénomenes de communication interlinguis-
tique. (Porquier, 1994) Nous utiliserons cette terminologie (souvent dichotomique),
pour décrire les situations d’interdiscours ou d’interparole que nous proposons a

I'analyse.

1.1. Un type particulier de communication
exolingue

Les relevés rendent ainsi compte d’interactions entre divers adultes de la commu-
nauté éducative et les éleves de I'UPE2A, parfois entre pairs, apprenants du fran-
cais, ou éleves de classe ordinaires, locuteurs natifs du francgais. Dans ces différents
cas, la situation de communication est dite exolingue. Selon Porquier, (1994 : 164),
le terme exolingue se définit par son opposition au terme d’endolingue. |l s’agit ainsi
d’une situation dans laquelle les différents participants de I'interlocution communi-
quent « par des moyens autres qu’une langue maternelle commune aux partici-
pants » : Porquier, (1994 : ibid. rappelle a ce propos que cette distinction a été un
cadre notionnel fort utile dans les décennies précédentes, car elle a eu l'intérét de
cerner aisément une situation spécifique (Porquier: ibid.). Cependant Porquier sou-
ligne également les limites de cette dénomination qu’il trouvait trop sommaire, car

ne couvrant pas tous les types d’asymétries de ce type de situations de

36 HAGEGE, C (1995) L’homme de parole, Fayard.
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communication. Les situations orales que nous observons et analysons sont mar-
guées par une inégalité relationnelle prenant différentes formes d’asymétrie. Nous
retiendrons que les différents facteurs qui définissent ces situations sont de trois

ordres :

= Une opposition entre locuteur natif et non natif, lorsqu’il s’agit
d’une conversation ayant lieu entre I'apprenant et
I’enseignante ou un autre adulte de la communauté éducative

de I'école.

= Et/ou une opposition entre plurilingue et monolingue

= Et/ou une opposition marquant une différence de statut : profes-
seur/ apprenant, enfant/adulte ; chacun ayant ses codes linguis-

tiques respectifs (Grosjean, 1984 ; De Pietro, 1988).

Ces types de situations communicationnelles générent des comportements lan-
gagiers spécifiques entre I'adulte-enseignant ou tout autre intervenant, mais aussi
avec des pairs : autres EANA provenant du méme pays d’origine ou d’autres pays

sans liens linguistiques entre eux.

Comme nous l'avons déja explicité c’est la récurrence d’un type particulier de
comportement langagier qui nous a interpellée. Nous avions explicité dans le cha-
pitre lll, ces différentes distorsions syntaxiques et lexicales qui affectent I'énoncé
dans sa matérialité fine. Nous avions montré que I'’énoncé était parfois si éloigné de
la norme attendue que les interlocuteurs se doivent de reconstituer le sens grace a
une interprétation contextuelle. Les observations réalisées s’inscrivent donc dans ce

cadre trés précis d’interactions verbales.

Il nous est apparu comme nécessaire d’observer des situations de communication
les plus variées possibles afin que les échanges produits aient lieu entre différents

participants.
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1.2. Nature et thématiques des différentes

interactions

Les observations que nous avons réalisées rendent compte d’échanges conversa-

tionnels de différentes natures (i) (ii) :

(i)

(i)

Nous avons enregistré ces phénomenes langagiers lors d’échanges réali-
sés pendant des temps informels, c’est-a-dire lors de conversations a
batons rompus dont les seules contraintes discursives étaient celles in-
hérentes a la production orale. Il ne s’agissait pas purement de situa-
tions d’enseignement-apprentissage. Ces échanges exolingues avaient
lieu entre la chercheuse-enseignante, ou d’autres membres de I'équipe

pédagogique et les apprenants. lls étaient aussi réalisés entre pairs : en-
fants scolarisés dans 'UPE2A dans laquelle s’est déroulée la recherche
ou bien entre éléves locuteurs natifs en France. Ce type d’interactions
étant composé d’échanges spontanés entre les participants, les théma-

tiques abordées sont ainsi d’une grande variabilité.

Dans le deuxieéme cas, nos relevés ont été effectués en début de séance
de Francais Langue Seconde, avant le commencement de ['activité
pédagogique d’enseignement-apprentissage. Nous avons choisi ce
temps de mise en place, juste apres l'installation physique dans la salle
de classe. Il s’agit d’'un temps particulier qui est celui des retrouvailles
entre I'enseignante et les apprenants, mais aussi des différents éleves
issus de classes différentes. Si ce temps a été choisi pour les
enregistrements, c’est parce que notre expérience nous a souvent
montré que cet instant permettait de capter une parole ouverte. En
effet, ces moments sont fréquemment occupés par une prise de parole

spontanée, liée a I'arrivée physique dans la classe. Ces entre-temps sont
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I'occasion pour les apprenants d’évoquer un vécu ou une expérience.
C'est en effet un moment pendant lequel le sujet est encore I'enfant,
chargé de ce qui compose les événements ou les émotions de son quo-
tidien et dont il ressent parfois le besoin de partager le contenu avec ses
pairs, ou dans la confidence avec I'enseignant. Il n’est pas encore tout a
fait I’éléve soumis aux injonctions des apprentissages qui vont suivre. Il
est vrai, comme le soulignent (Blanchet & Chardonnet; Razafi, 2011 :
31) que susciter une parole ouverte peut constituer un véritable défi
chez des apprenants entre 6 et 11 ans, récemment arrivés en France et
n’ayant a leur actif communicationnel que quelques éléments langagiers
de la langue cible relevant du niveau Al (voir infra). De plus, I'école
comme contexte social de production, peut se révéler un environne-
ment potentiellement inhibant, et générer un ressenti négatif d’oral
surveillé ou évaluateur. Nous avons en effet conscience de l'aspect
émotionnel considérable que peut représenter la prise de parole pour
un apprenant dans une salle de classe, lieu d’enseignement (Riquois,
2018). Nous avons donc d{ prévenir ces éventuelles inhibitions. Pour fa-
voriser ces comptes rendus ou ces confidences, nous avons sollicité la
parole des apprenants en proposant des questions ouvertes et des
échanges peu directifs dans le but d’accéder au plus prés de I'énoncé
brut, originel, le plus spontané possible. L'objectif était de tenter de
percevoir les processus mis en place par I'apprenant dans ses stratégies

de communication.

Nous avons ainsi explicité la nécessité dans notre démarche ethnographique de
conserver des traces de ces interactions verbales traversées par des phénomenes
langagiers spécifiques. (Chapitre Ill) Pour cela, nous avons di mobiliser différentes

ressources technologiques.
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1.3. Conclusion intermédiaire

Dans les paragraphes précédents, nous avons explicité les différents types
d’interactions que nous avions relevés et qui serviront a I'analyse. Lorsqu’il s’agissait
de la parole des jeunes apprenants, nous avons considéré que leur nature exolingue
était un facteur essentiel qui prévalait a I'organisation formelle de leurs énoncés.
Puis nous avons évoqué la difficulté de susciter une prise de parole la moins sou-
mise possible aux différents facteurs potentiellement inhibants du contexte social
de production. En cela, nous avons rappelé que notre démarche ethnographique
combinée a notre statut d’enseignante partie prenante de I'observation nous per-
mettait un acces direct au terrain en milieu naturel. Cet acces nous a permis de ren-
contrer des situations d’échanges et de prises de paroles variées et fréquentes. La
nécessité de garder des traces de ces différentes interactions pour répondre aux
exigences analytiques nous a amenée a opérer des choix technologiques. C'est a
I’évocation de ceux-ci que nous allons nous consacrer dans les paragraphes sui-

vants.

2. Conserver des traces: répondre aux exigences
analytiques

Nous allons expliciter dans la section suivante, les différents modes de conserva-

tion de ces différentes interactions verbales collectées en milieu naturel.
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2.1. Les dispositifs technologiques

Les enregistrements audio ou vidéo ont été la base de notre mode de conserva-
tion des données. lls ont eu lieu dans leur milieu naturel de production, c’est-a-dire
dans l'institution scolaire, dans la salle de classe. lls ont eu pour objectif de réaliser
la nécessaire adéquation entre les dispositifs technologiques et les exigences analy-
tiques (Jouin, Chardon & al. 2010 : 53). En effet, notre problématique se focalisant
sur I'analyse de phénomeénes langagiers marquant une hétérogénéité énonciative, il
était ainsi fondamental d’observer les segments discursifs dans la globalité de
I'interaction, dans son organisation, sa progression au travers des différents tours
de parole. Ainsi, la conservation de ces phénomeénes par le biais de dispositifs tech-
nologiques, nous permet d’analyser a distance le role, c’est-a-dire la contribution
linguistique, mais aussi thématique et émotionnelle de chacun des interactants dans

la réalisation de ces interactions.

Pour ce faire, les enregistrements ont été réalisés en plusieurs prises et régulie-
rement. lIs sont de durées variables allant de 2 minutes a 10 minutes selon la moda-
lité choisie (audio ou vidéo). Ces collectes se sont répétées sur un temps qui peut
étre assez long, parfois deux fois par semaine, durant toute une année scolaire, no-

tamment si de nouveaux EANA venaient s’ajouter aux groupes déja existants.

2.1.1. Les enregistrements audio

Il a fallu obtenir une certaine familiarité avec les sujets observés pour qu’ils ac-
ceptent de se préter au jeu des enregistrements audio. Les premiers temps,
I'utilisation de I'appareil semblait percue comme une oreille inquisitrice dont ils ne

comprenaient pas la fonction puisqu’il n’y avait pas d’utilisation pédagogique : il

37 L’appareil utilisé est un enregistreur audio vocal dictaphone, de petite taille.
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n’entrait pas dans la mise en place d’une séance d’apprentissage. Puis petit a petit,
I'appareil a été lui-méme oublié, la parole s’est peu a peu libérée. C'est dans ces
moments d’échanges sans contraintes discursives, lors des digressions des appre-
nants, ou pendant des conversations a batons rompus, que nous avons laissé
I’enregistreur volontairement allumé pour saisir ce type d’interactions dans les-
quelles le sujet baisse la garde sur le plan de la vigilance syntaxique notamment.
Son expression est libérée des jugements évaluateurs de I'enseignant. Les thémes
abordés sont ainsi variables et contrastés, ils touchent souvent les domaines de la
vie quotidienne, des relations familiales, de I'affect. lls permettent aussi de saisir
tous types d’interactions verbales notamment celles qui échappent a I'observatrice.
Ainsi nous avons pu enregistrer des bavardages entre pairs a I'éventail thématique

tres large, allant du conflit a la confidence.

Par ailleurs, I'organisation matérielle de la salle de classe d’"UPE2A, differe des
salles de cours ordinaires. Les groupes allant de 3 a 8 sujets, ceux-ci sont parfois re-
groupés autour d’'une méme et grande table afin de faciliter les interactions entre
pairs. Dans d’autres cas, les tables individuelles se font face afin de former un ilot.
Dans chacune de ces différentes situations, I'enregistreur est déposé au centre du

groupe d’apprenant comme nous pouvons le voir dans le schéma suivant :

Enseignante 4‘

Eléve

Enregistreur
vocal

Ficure 1 : SEANCE D'ENREGISTREMENT AUDIO.
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Cependant dans notre travail de recherche, le seul enregistrement audio peut se
révéler parfois lacunaire. Nous avons eu recours a des enregistrements vidéo en

complément et cela pour différents facteurs que nous allons expliciter.

2.1.2. Les enregistrements vidéo

Dans notre recherche, les enregistrements vidéo présentent des spécificités
non négligeables en matiere de collecte de données d’un corpus oral. Comme le
rappelle Veillard, (2013 : chap. V %), les enregistrements vidéo entretiennent un rap-
port analogique avec la réalité. Cet aspect, essentiel pour nous, observateur, mais
souvent partie prenante de l'interaction, nous permet d’analyser a posteriori, diffé-
rents détails du comportement verbal, mais aussi gestuel et affectif qui aurait pu
nous échapper. Nous pouvons déterminer précisément quel interactant prend la pa-
role, mais aussi comme le souligne Veillard, (ibid.) « repérer des comportements
souvent trop insignifiants ou trop courts pour étre observables a I'ceil (ou a
I'oreille) ». En effet, ce recours technologique permet de fixer dans l'image
I’exhaustivité du comportement. En augmentant ainsi I'acuité de I'observation, nous
percevons plus finement les hésitations, les interruptions ou prises de paroles, ainsi
que les postures gestuelles. Ces différents éléments inhérents a l'interaction peu-
vent étre déterminants et signifiants pour I'analyse. De plus, tout comme les enre-
gistrements audio, cet outil technologique nous donne la possibilité de voir et revoir

autant de fois que nécessaire, d’accélérer ou de ralentir la prise effectuée.

Cependant, a la différence de I'enregistrement audio qui, comme nous I'avons
vu, peut se réaliser grace a un appareil technologique qui sait se faire tres rapide-

ment oublier, I'enregistrement vidéo a I'inconvénient de pouvoir plus difficilement

3s VEILLARD et TIBERGHIEN (dir.). ViSA : Instrumentation de la recherche en éducation. Nouvelle
édition Paris : Editions de la Maison des sciences de ’homme, 2013. Extrait de la version numé-
rique consultée en ligne et ne possédant pas de pagination dans le format version PDF. Nous ci-
tons ainsi seulement, le numéro du chapitre
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dissimuler sa présence. Il nous a donc fallu la justifier auprés des sujets du corpus.
Nous avons donc explicité le fait qu’il s’agissait d’un enregistrement ayant trait a un
travail personnel sans aucun lien avec une évaluation des apprenants. La encore,
cette explication était essentielle afin de contrecarrer le plus possible les éven-
tuelles inhibitions dues a la présence intrusive d’'une caméra. La mise en place ré-
currente du dispositif a permis de modérer son effet potentiellement inhibant a dé-

faut de le banaliser completement.

Comme les enregistrements audio, les prises d’images avaient lieu sur ces
temps informels évoqués (supra) une a deux fois par semaine. Leur durée varie de 2
a 8 minutes selon le contexte de l'interaction. La prise d’images est réalisée par un
téléphone mobile parfois tenu par nous-méme, ou souvent posé et calé sur la table

selon le schéma suivant :

Enseignante

Téléphone portable,
enregistreur vidéo

Eléve

FIGURE 2 : SEANCE D'ENREGISTREMENT VIDEO.

Ces enregistrements exploités ont parfois donné lieu a des transcriptions que
nous retrouvons en annexe. Ce sont ces verbatim qui nous serviront de support

pour I'analyse des données.
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2.1.3. La prise de notes

Les deux outils technologiques que nous venons d’évoquer demandaient de la
part de I'observatrice-enseignante une certaine anticipation. Il fallait en effet prépa-
rer et installer le matériel. Conséquemment, les enregistrements étaient effectués
sur un temps qui leur était imparti comme nous I'avons évoqué supra. Cette collecte
nous a permis de recueillir un volume important de données. Cependant, la parole
des sujets, jeunes apprenants du francais, est souvent marquée par une forte spon-
tanéité. Leur recherche ou besoin de communication sont fréquents et ne se can-
tonnent pas aux espaces temporels réservés a ceux-ci pour notre travail de re-
cherche. De plus, les temps de rencontre entre nous-méme et les EANA apprenants
du francais, étaient quotidiens et réguliers3®. Les occasions de capter la parole des
apprenants étaient de ce fait multiples, les situations orales conversationnelles fré-
guentes et répétées. La variabilité de leur contenu thématique et formel était d’'une
grande richesse. Or, ces types d’échanges échappaient a nos enregistrements. Nous
avons eu ainsi souvent I'occasion d’étre confrontée a des situations d’interactions
verbales dans lesquelles parfois nous participions et qui étaient marquées par ces
distorsions linguistiques formelles que nous avons décrites dans le chapitre Il. Nous
avons noté, lorsque c’était matériellement possible, quelques segments discursifs
qgue nous venions d’observer et qui semblaient comporter des traits de cette hété-
rogénéité énonciative qui sert de base a notre problématique d’analyse. Ces notes
ont constitué des verbatim supplémentaires qui viendront s’ajouter aux autres,

composés par les divers enregistrements.

39 En évoquant (infra) notre terrain de recherche, nous expliciterons les modalités de la prise en
charge des EANA dans I'Unité Pédagogique pour éléves allophone (UPE2A).
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2.2. Conclusion intermédiaire

Dans les chapitres précédents, nous avons exposé les principes d’élaboration
des instruments permettant de collecter nos données. A I'instar de Quivy & Cam-
penhoudt, (2006), nous avons souligné que cette observation directe nous permet-
tait de capter ces comportements langagiers [...] « au moment ou ils se produisent
sans l'intermédiaire d’un document ou d’un témoignage » (ibid. :177). Les diffé-
rentes formes d’enregistrements vidéo ou audio ont été complétées par la prise de
notes. Cette forme de collecte nous a permis de rendre compte d’échanges verbaux
qui échappaient au temps de recueil imparti, mais qui se révélaient riches de ces

phénomeénes langagiers que nous présentons a |'analyse.
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Synthese

Cette derniere section, consacrée a la description des outils qui nous ont
permis de collecter nos données, vient clore le dernier chapitre évoquant notre
cadre méthodologique (Chapitre V). Dans le chapitre précédent (Chapitre 1V), au
travers de notre choix de méthode, nous avons défini notre positionnement épis-
témique qui oriente notre recherche. C’est ainsi une méthode ethnographique qui a
été retenue, car elle semblait naturellement déterminée par le fait que notre terrain
d’investigation coincidait avec notre lieu de travail et I'objectif de celui-ci qui est
I’enseignement du francgais langue-cible. Une démarche Empirico-Inductive qualita-
tive s’est donc aussi imposée d’elle-méme dans une cohérence de situation et de

mise en ceuvre de notre cadre théorique.

Par ailleurs, nos analyses portant intégralement sur un corpus oral, nous
nous devions de préciser la nature des types d’interactions que nous observions et
dans lesquelles se situent linguistiquement, mais aussi socialement ce que nous
considérons comme des observables (Blanchet, 2001).Ainsi, nos relevés sont com-
posés d’interactions exolingues dans le sens ou celles-ci s’effectuent dans une autre
langue que la ou les langues premiéres (Porquier, 1984). A cette exolinguisme se ra-
joute différents types d’asymétrie communicationnelle. En effet, différents facteurs
linguistiques, mais aussi sociaux sont a prendre en compte pour nos analyses. Nous
avons retenu les oppositions natif /non-natif ; plurilingues/monolingues; professeur
apprenant; enfant/adulte. Par ailleurs, nous avons mis en avant la difficulté de sus-
citer chez les apprenants, une parole ouverte dans un contexte institutionnel d’oral
surveillé potentiellement inhibant En ce sens, nous avons précisé que notre statut
d’observatrice-enseignante partie prenante du terrain avait été un facteur facilita-
teur. En effet, il nous avait permis d’accéder a des situations d’échanges les plus va-

riées possibles, hors séances d’enseignement.
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CHAPITRE VI

ANALYSE DE DISCOURS ET ACQUISITION : LES SUJETS ET LE
TERRAIN SCOLAIRE DE LA RECHERCHE

1. Introduction

Comme nous l'avons évoqué dans le chapitre |, notre travail s’inscrit a la
fois en analyse du discours et en acquisition du francais langue seconde. Nous avons
souligné l'intention qui est la nbétre de tenter de relier ces deux domaines
d’investigation scientifique au travers d’une problématique dont les objets analysés,
les discours d’apprenants, sont issus d’une démarche d’acquisition d’une langue se-
conde : le frangais. En ce sens, le terrain de notre recherche est ici partie prenante
de notre mise en place méthodologique. C'est bien en effet dans l'institution sco-
laire que ces pratiques langagiéres ont été relevées. Méme si on peut sans doute
élargir les faits observés a des expériences sociales plus larges, la prise en compte
de I'environnement naturel de productions nous parait inévitable. A I'instar de Blan-
chet, (2011), il est essentiel de donner une place a I'étude de la spécificité du terrain
dans lequel ces phénomenes s’inscrivent. La prise en compte de I'aspect institution-
nel du lieu d’observation nous permet d’opérer la nécessaire contextualisation que

nous allons développer dans ce chapitre.
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Rappelons que ce milieu naturel est avant tout un terrain social, par la
méme, il ne sera pas seulement considéré comme un espace géographique : ici
I’Ecole, mais aussi comme un espace temporel et comme un réseau d’interactions
sociales, et notamment dans le « sens d’une micro-situation d’interactions », comme

le définit Blanchet, (2011 : 18).

1.1. Leterrain (scolaire) de la recherche

Notre terrain d’étude est étroitement lié a nos contraintes de travail. |l
varie donc chaque année, en fonction du nombre d’arrivées des enfants, dans les
différents secteurs de la ville. Pour chaque année scolaire, les EANA de la ville de
Séte sont répartis sur 4 ou 5 groupes scolaires, déterminés en fonction de leur
domiciliation. L’école est ainsi le lieu institutionnel dont I'intention, la fonction, les
objectifs représentent pour un jeune EANA, I'apprentissage du francais, langue de
scolarisation, mais aussi langue de la société d’accueil avec toute la charge socio-
affective que cela comporte. Si la nécessité d’apprendre le frangais n’a pas été
explicitée par la famille ou I'entourage de l'apprenant, elle devient de fait une
nécessité sociale. Les différents dispositifs mis en place par I'école de la République
constituent ainsi le cadre essentiel de la prise en charge scolaire des nouveaux
apprenants du francais. Tout comme le regard porté sur ce type particulier
d’apprenants, les différentes structures ont notablement évolué dans les dernieres

décennies.

1.1.1. Les EANA dans les textes officiels de
I’Education nationale

Faisant suite a 'ancienne version datant de 2005, le nouveau Socle Commun
de Connaissance de Compétence et de Culture (SCCCC) constitue, avec les
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programmes officiels, le texte de référence de tout enseignant du premier et se-
cond degré.*® Dans la derniére version de 2016, un élément attire I'attention : le
terme culture a été adjoint aux différentes dénominations qui ciblent ses objectifs et
composent le titre. |l est a noter que ce terme est au singulier alors que les autres
éléments (connaissances, compétences,...) sont eux, au pluriel. L'intention est claire,
siI’école de la République reconnait la pluralité de I'accés au savoir qui participe a la
formation du futur citoyen, cette méme Ecole se doit d’inculquer une Culture com-
mune a tous. La position idéologique du texte institutionnel est ici sans équivoque.
L'acquisition de cette Culture, qui regroupe des valeurs communes a tous, a pour
ambition pour I'éleve de permettre la réussite de sa scolarité, sa vie d’individu et de
futur citoyen (SCCCC, 2016). Au-dela des acquis purement scolaires, c’est bien de la
construction de I'individu dont il s’agit. Face a la diversité linguistique et culturelle
qui compose |'école de la République d’aujourd’hui, la réponse de I'Institution est la
perspective « d’une culture commune, au sens large du terme, culture partagée et
partageable, qui permette aux éléves de devenir des pairs » (Sauvage & Demougin,
2012 :2). Par ailleurs, les programmes des cycles 2, 3 et 4 parus au B.O.EN de 2015,
ne mentionnent qu’une fois les éleves allophones, lorsqu’il s’agit d’évoquer au cycle
2, et au cycle 2 seulement, les éleves aux besoins pédagogiques particuliers, la prise
en compte de 'allophonie étant percue comme telle, c’est-a-dire comme nécessi-

tant des aménagements pédagogiques particuliers (B.O, 2015 : 4)*.

1.1.2. Les UPE2A

Les Unités Pédagogiques pour Eléves Allophones Arrivant (UPE2A) constituent

ces dispositifs spécifiques. Les premieres Classes d’Initiation (CLIN), créées en

40 B.0 M.E.N 2016 (SCCCC). Bulletin officiel n°17 du 23 avril 2015.

41 Bulletin officiel spécial n°11 du 26 novembre 2015.[arrété du 9-11-2015 - J.0. du 24-11-
2015 (NOR MENE1526483A] Cycle 2:Les spécificités du cycle des apprentissages fondamentaux.
(NAu cycle 2 les éléves ont le temps d’apprendre.

119



Deuxiéme partie

France dans les années 1970, ne concernaient que le premier degré. Ce n’est que
trois années plus tard qu’apparaissent en college les classes d’accueil (CLA). Ces
structures sont complétées par des Cours de rattrapage intégrés (CRI) qui dispen-
saient un enseignement modulable dans la durée et dans la charge horaire hebdo-
madaire, selon les nécessités locales. Dans les années suivantes et devant
I’augmentation du nombre d’éléves allophones dans les établissements scolaires, un
certain nombre de circulaires ou de notes de service se sont succédé. Elles organi-
sent la prise en charge de ce type de public. Ces différentes mesures attestent bien
d’une prise en compte réelle de la problématique des enfants migrants dans le sys-
teme éducatif francais. Cependant, comme le rappelle Schiff, (2004:83) les acteurs
institutionnels pergoivent encore ces enfants migrants comme essentiellement,

« porteurs d’une culture étrangére ou comme des déracinés plutét que comme des
éléves dont la spécificité est avant tout d’étre allophones. » En ce sens, la derniére

circulaire du MEN%? (2012) apporte enfin un éclairage nouveau.

1.1.3. Un tournant : la circulaire de 2012

En effet, la circulaire 2012-141 du 2-10-2012 (MEN, 2012) constitue une avan-
cée réelle dans la prise en compte de I'allophonie. Ces éleves ne sont plus désignés
par les termes de primo-arrivants ou d’ENA (Eléves Nouvellement Arrivés), mais par
EANA, c’est-a-dire des éléves avant tout allophones, nouvellement arrivés en
France. La modification de I'acronyme pour désigner ce type de public atteste du
fait que la perception a changé : leur situation linguistique est mise en avant plutot
qgue leur non-compétence en frangais. Il n’est pas certain cependant que cette nou-
velle dénomination soit suffisante, pour éviter de la part des acteurs institutionnels
une catégorisation trop rapide. On remarque en effet que le terme allophone, ad-

jectif ou substantif, induit bien implicitement que ces éléves n’ayant pas le francais

42 MEN sera l'acronyme dorénavant employé pour désigner le Ministére de 'Education nationale.
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comme langue maternelle sont potentiellement en difficulté. Ainsi, si les pro-
grammes officiels de I'Education nationale (MEN, 2015), prennent bien en compte
I'allophonie chez les éléves, c’est au méme titre que chez ceux nécessitant des amé-
nagements pédagogiques particuliers ou bien encore les éléves en situation de han-
dicap ou ayant des difficultés a entrer dans I’écrit. (B.O, 2015 : 4)* La catégorisation
de ces éléves semble donc s’effectuer comme chez ceux définis selon des critéres de

manque (handicap-difficultés...).

Par ailleurs, lorsque I'on observe de plus prés les préconisations officielles de
cette derniére circulaire (MEN 2012) en matiére d’enseignement en classe d’UPE2A,
on constate que le programme est peu défini. Il est essentiellement question de
préoccupations d’ordre administratif (affectation), social (accueil des familles). Si le
niveau scolaire de I'éléve arrivant est évalué dans sa langue de scolarisation anté-
rieure, la plupart du temps en lecture et en mathématiques, les résultats obtenus
ont surtout pour vocation d’orienter I'éleve dans un niveau de classe correspondant
le mieux a son profil scolaire. Les contenus enseignés sont évoqués en termes de
quantité horaire (9H/ hebdomadaire dans le premier degré; 12H/ hebdomadaire
dans le second degré). Quant a la matiére enseignée, il est clairement précisé que
I'objectif essentiel de 'UPE2A est la maitrise du francais enseigné comme langue de
scolarisation (MEN, 2012). Les orientations didactiques ou les choix pédagogiques
pour atteindre ces compétences de maitrise du frangais ne sont pas ici évoqués. La
dénomination spécifique de Francais Langue Seconde (FLS) qui pourrait étre aussi
I’évocation légitime de I'enseignement du francais dans ces unités pédagogiques,
n’est utilisée que lorsqu’il est question de I’évaluation des apprenants : « la maitrise
encore insuffisante de la langue francaise ne doit pas étre un obstacle rédhibitoire a
une orientation choisie dans la mesure ou I’éléve est engagé dans une dynamique de
progrés en francais langue seconde et dans d’autres domaines de compétences »

(MEN, 2012 : ibid.). Rappelons ici que la dénomination de Francais Langue

43 Bulletin officiel spécial n°11 du 26 novembre 2015.[arrété du 9-11-2015 - J.0. du 24-11-
2015 (NOR MENE1526483A] Cycle 2 :Les spécificités du cycle des apprentissages fondamen-
taux. () Au cycle 2 les éléves ont le temps d’apprendre.
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Seconde renvoie de fait a I'existence chez I'apprenant d’une langue qui serait donc
premiere, et qui constitue pour I'éleve une structure linguistique solide dans la-

quelle son identité culturelle et sociale s’est forgée.

Quant aux professeurs exercant dans ces unités pédagogiques, il est spécifié que
leur formation est dévolue essentiellement aux CASNAV#, (Cadet, 2012). Les orien-
tations préconisées officiellement ne mettent pas (encore) en avant une didactique
du plurilinguisme dans laquelle les compétences plurilingues de I'éléve allophone
apprenant seraient envisagées comme une ressource au service de |'enseignement
du francais langue maternelle Il n’est ainsi pas encore question dans cette circulaire
d’évoquer la diversité linguistique et culturelle pourtant portée par ces apprenants
et présente de fait dans les classes. De méme I’évaluation continue de ces éléves est
étayée par les outils pédagogiques que sont le Socle Commun de connaissances et
de compétences (SCCC) et le Cadre Européen Commun de Références (CECR). La en-
core, il s’agit pour l'institution de mesurer les compétences de chaque apprenant
dans son apprentissage du francais langue de scolarisation.

S’il est vrai que la maitrise de la langue francaise *>constitue pour les EANA le sé-
same de la réussite scolaire, elle n’est pas incompatible avec la prise en compte
de(s) langue(s) d’origine(s), et surtout avec la reconnaissance de leur bi ou plurilin-
guisme comme un atout au service du développement cognitif et de la conceptuali-
sation (Cummins, 2001). En effet, comme la littérature en didactique des langues et
cultures I'a amplement montré depuis ces trente derniéres années, les transferts de
compétences que l'apprenant peut réaliser entre sa langue maternelle et le francais

sont tout bénéfice pour I'inclusion de celui-ci tant sur le plan linguistique que social,

42 CASNAV : Centres Académiques pour la Scolarisation des éleves Allophones nouvellement Ar-
rivés et enfant du Voyage.

a5 La maitrise de la langue frangaise est une priorité des programmes officiels de 'Education
nationale. En 2008, les 1.0 en font la compétence n°1 des objectifs attendus a la fin de chaque cycle.
Cette priorité pédagogique est renouvelée dans les programmes de 2015, ou la langue francaise cons-
titue I'objet d’apprentissage central (Bulletin officiel spécial n°11 du 26 novembre 2015).
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(zaratte, 1993 ; Heller, 1996 ; 2002 ; Bronckart, 1997 ; Cummins, 2000 ; 2001 ; Cas-
tellotti, 2001 ; Vignier, 2001 ; Gajo, 2001; Candelier, 2003 ; Bertucci & Corblin,
2004 ; Auger, 2004 ; 2005 ; 2006 ; 2007 ; 2008). La recherche nous a ainsi montré
qgue le bilinguisme favorise le développement de compétences cognitives, métaco-
gnitives et par la méme, active les capacités a opérer des transferts linguistiques et
communicationnels. C'est aussi, par ailleurs, la dimension psycho-affective, compo-
sante non négligeable de I'apprentissage et de l'inclusion scolaire et sociale de
I'apprenant, qui est sollicitée dans ce type de démarche. Auger, (2008) rappelle
qu’une contiguité*® existe entre les langues, notamment avec la présence
d’universaux linguistiques et sociaux. Les EANA apprenants du francais, ont déja a
leur actif linguistique une autre organisation syntaxique, phonologique et lexicale,
c’est-a-dire, une autre facon de représenter le monde, de le dire, de le concevoir.
Auger rappelle qu’ignorer « ces langues de I'avant (...) provoque le désarroi de
I'apprenant puisque celui-ci se base sur elles pour construire le francais » (Auger,
2008 : 129). Si 'institution scolaire laisse un espace pour le plurilinguisme en déve-
loppant notamment I'apprentissage des langues étrangeéres, le potentiel de compé-
tences linguistiques des EANA liées a leurs connaissances d’autres langues que le
francais, n’est, jusqu’en 2012, que peu reconnu. Auger, (2008) souligne ainsi « que
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. » (Auger, 2008 : 134).

Pourtant, ces dernieres années, 'augmentation du nombre d’éleves allophones
dans les classes est devenue une réalité a laquelle l'institution scolaire a da faire
face. Le ministére de I'Education nationale a ainsi répondu a la nécessité de forma-
tion des divers acteurs du systéme éducatif (CASNAV, professeurs,...) en publiant

des 2012 puis en 2014 et 2016 des compléments aux programmes explicites a

46 AUGER, N,, (2008). Favoriser le plurilinguisme pour aider a I'insertion scolaire et sociale des
éleves nouvellement arrivés (ENA). Glottopol, 11, 126-137. Accessible en ligne
<http://glottopol.univ-rouen.fr/telecharger/numero_11/gpl11_11auger.pdf>.
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destination des personnels. Ces fiches reperes Eduscols sont des apports pratiques
proposant des ajustements techniques notamment sur les modalités de prise en
charge avec pour objectif essentiel la favorisation de I'inclusion scolaire des EANA.
Elles s’adressent aussi aux éléves eux-mémes et aux parents en proposant des li-
vrets d’accueil traduits dans les différentes langues des nouveaux arrivants. Ces li-
vrets ont pour fonction d’informer les familles sur le fonctionnement du systeme
éducatif francais. Il est aussi rappelé les valeurs de la République frangaise notam-
ment en ce qui concerne les droits et obligations de I'Instruction, ainsi que de la
laicité.ss A I'attention des enseignants et des membres de la communauté éduca-
tive, ces fiches reperes EDUSCOL offrent, et cela dés 2012, un éclairage nouveau sur
la nécessaire prise en compte de la diversité linguistique et culturelle des EANA. Les
modalités pratiques de la prise en charge d’apprentissage du frangais y sont aussi

explicitées.

1.2. Conclusion intermédiaire

Rappelons que dans la problématique qui est la notre, évoquée supra, nous ten-
tons de caractériser chez ces sujets migrants, ces moments spécifiques composés
d’instants linguistiques de durée variable, mais essentiels dans I'acquisition du fran-
gais. En ce sens, nous nous devons de tenir compte des différents parametres qui
constituent I'enseignement-apprentissage et auxquels les sujets de notre corpus

sont soumis. Ainsi, ces derniers paragraphes nous ont permis de retracer la prise en

47EDUSCOL : Le ministére de I'éducation nationale propose aux professionnels de I'éducation un portail
national d'informations et de ressources.

https://eduscol.education.fr

48 Obligation scolaire : Code de I'éducation (art. L131 et suivants). L'article L. 131-2

« L'instruction obligatoire peut étre donnée soit dans les établissements ou écoles publics ou pri-
vés, soit dans les familles par les parents, ou l'un d'entre eux, ou toute personne de leur choix ”

Septembre 2013 : Charte de la laicité a I'Ecole
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charge des EANA par l'institution Education nationale. Les sujets de notre corpus
bénéficient donc de ces différents dispositifs institutionnels qui ont pour objectif de
favoriser I'acquisition du frangais langue seconde. Cependant, nous avons constaté
la difficile prise en compte par les acteurs du systeme de ou des langue(s) d’origine
des apprenants et cela malgré les travaux de la recherche en didactique des

langues-cultures.

Ces toutes dernieres années, des événements politiques aux conséquences socié-
tales ont suscité certains ajustements institutionnels qui affectent la prise en charge

pédagogique des sujets migrants apprenants du francais.

2. L’ambition inclusive

Depuis 2010, un élément politique majeur en Europe a généré un nombre crois-
sant d’enfants allophones dans les établissements scolaires francais. En effet, ce
qgu’il convient d’appeler la crise migratoire ou crise des migrants a entrainé une
hausse parfois exponentielle du nombre d’EANA dans les classes. Face a ces arrivées
qguelguefois massives dans les établissements scolaires, les institutions nationales
par le biais du ministére de I’Education ont tenté d’apporter des réponses aux diffé-
rents acteurs du systeme éducatif, enseignants, chefs d’établissement, autour de
questions relatives a 'amélioration et a la scolarisation et I'inclusion des Eléves allo-
phones nouvellement arrivés. Entre 2014 “et 2016* des textes qui sont des com-

pléments aux programmes officiels sont venus enrichir les ressources

49 Ressources MEN CASNAV/ EDUSCOL. Fiches Repéres pour I'inclusion des éleves allophones

nouvellement arrivés en France. Le déroulement de I'accueil dans le premier degré. Septembre
2014.

so MEN Eduscol. Reperes sur I'inclusion des éléves allophones nouvellement arrivés. Mai 2016
http://eduscol.education.fr/EANA
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pédagogiques mises a la disposition des enseignants d’UPE2A, mais aussi des classes
ordinaires. Chacun de ces textes inscrit sa démarche et son projet dans une visée in-
clusive telle qu’elle a été redéfinie par la loi n° 2013-595 du 8 juillet 2013,
d’orientation et de programmation pour la refondation de I'école de la Répu-
blique.”® Sans doute, la crise migratoire constitue-t-elle ce que Vienneau (2016 :
21)>? appelle une raison d’agir, c’est-a-dire la nécessité de proposer de nouveaux
dispositifs ou de développer de nouvelles ressources pour aider les enseignants et
tous les membres de la communauté éducative a faire face a cette situation parfois

nouvelle.

Si ce mouvement inclusif devient une alternative éducative notable dans de
nombreux pays, sa mise en ceuvre semble connaitre parfois de nombreuses difficul-
tés. Pourtant, a I'origine du mouvement inclusif, on trouve le constat de la diversité
sans cesse croissante des sociétés contemporaines, et conséquemment la nécessité
de contrecarrer I'exclusion. Soo Hyang Choi*® (Prud’homme & al., 2016 : 11) exhorte
les différents acteurs politiques, praticiens de I'Education des différents pays, « d ré-
fléchir aux changements a apporter aux systemes éducatifs pour qu’ils répondent a
la diversité des apprenants, diversité qui doit étre considérée comme une ressource
plutét que comme un probleme a résoudre. » Ainsi, comme le rappellent
Prud’homme et Ramel (2016 : 15), « le mouvement inclusif a pris son essor depuis la
proclamation de la Déclaration de Salamanque (UNESCO, 1994), ou 92 pays et 25

organisations internationales se sont engagés pour la premiere fois a ceuvrer pour le

51 Laloin®2013-595 du 8 juillet 2013 d’orientation et de programmation pour la refondation de
I'école de la République réaffirme le principe d’une école inclusive pour tous les enfants, au titre
du droit commun, comme enjeu « pour lutter contre les inégalités sociales et territoriales en ma-
tiere de réussite scolaire et éducative ». Le principe d'inclusion scolaire et d'accés a une formation
de qualité pour tous les éléves est inscrit dans le code de l'éducation.

52 Vienneau citant Zarader (2007:230) : a travers I'étude et les fondements du projet d'une école et
d’une éducation inclusive, on trouve « les raisons d’agir » a la fois les fins des acteurs du projet et
les raisons qui le légitiment, et les moyens disponibles pour sa mise en ceuvre.

53 Soo Hyang Choi est, a ce jour, directrice de la division pour I'inclusion, la paix et le dévelop-
pement durable a 'UNESCO.
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développement d’écoles plus inclusives ».°* Depuis maintenant plus de 20 ans, cette
visée inclusive influe sur les politiques éducatives de différents pays. Pourtant les
mises en ceuvre sont relativement récentes. Ainsi en France l'inclusion scolaire est
un paradigme éducatif qui prévaut dans notre systéeme éducatif depuis 2013, no-
tamment avec la loi de refondation de I’école de la République (cf. supra). Ce prin-
cipe se substitue au modele d’intégration scolaire qui servait de base aux diffé-
rentes orientations pédagogiques. Pour ainsi répondre au défi que constitue au sein
de I'Ecole la prise en compte de la diversité humaine (le terme doit étre utilisé au
sens large), la réponse de l'institution a été d’opérer un changement notable dans

les pratiques éducatives.

2.1. 'ambition inclusive a I’épreuve de la diversité
linguistique

Parmi les fondements sociologiques qui ont servi de base au mouvement de
I’Education inclusive, la remise en question de I'Education spécialisée occupe une
place fondamentale (Vienneau & al., 2016)55. En effet, sous couvert d’efficacité, la

mise a "écart dans des classes spéciales d’une certaine catégorie d’éléves de la
communauté éducative conduit a ségréguer ces mémes éleves, souvent étiquetés

comme porteurs d’une déficience durable (Vienneau & Ramel, 2016 : 27).

s4 Prud’Homme et Ramel(2016 :15) Vingt ans apreés cette déclaration, les injonctions politiques
en faveur de I'inclusion scolaire ont été renforcées par les prises de position en ce sens de diffé-
rents organismes internationaux (Conférence des ministres de I'Education des Etats et gouver-
nements de la Francophonie [CONFEMEN], 2014.

55 Selon Vienneau & Ramel (2016 :26), les bases sociologiques du mouvement en faveur de
I'Education inclusive trouvent leur origine dans trois mouvements sociétaux du siécle dernier :
le mouvement en faveur des droits civiques, le mouvement de la normalisation des conditions de vie
des personnes en situation de handicap, et (..) le mouvement de la remise en question de
I'éducation spécialisée.
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Parmi les nombreuses ramifications de la diversité telles que I'on peut les rencon-
trer a I'école, la diversité linguistique constitue une évidence notamment au travers
du plurilinguisme de certains éleves. En effet, ces phénoménes migratoires ont
amené chez les apprenants et dans les classes un panel parfois large d’autres
langues que le frangais, langue d’enseignement. L'inclusion scolaire se trouve donc
de fait, mise a I'épreuve du plurilinguisme. Plus précisément, I'ambition inclusive de
I’école de la République se trouve confrontée a la situation des éléves allophones.
Ces enfants ont construit leur identité culturelle et linguistique dans un plurilin-
guisme lié a leur histoire familiale et intime. Les enfants migrants, apprenants du
francais qui composent notre corpus, ont connu dans la richesse de leur vie migra-
toire le contact avec d’autres langues-cultures. Certains, lorsqu’ils arrivent en
France n’ont a leur actif linguistique que leur langue premiére. D’autres, en re-
vanche ont connu selon les parcours de leurs parents d’autres langues (italien, es-
pagnol, catalan,...) qui sont venues s’ajouter a leur langue premiére, enrichissant
ainsi leur biographie langagiére. Cependant, cette diversité linguistique ne semble
pas prise en compte par l'institution. Ainsi, comme c’est souvent le cas chez les su-
jets migrants, les apprenants observés sont, dans la majorité des cas, déja pluri-
lingues au moment de leur arrivée. Loin d’étre considérée comme un atout, cette si-
tuation linguistique est encore parfois vécue par les équipes éducatives dans les
établissements scolaires comme un obstacle a I'apprentissage du francais. Cepen-
dant, les travaux de recherche abondent pour montrer I'intérét indéniable non seu-
lement de reconnaitre la ou les langues premieres comme un outil, voire un appui
pour 'apprentissage du francais (Heller, 1996 ; Cummins, 2000 ; Gajo, 2001 ; Auger,
2005a; 2005b ; 2006 ; 2008). Auger, (2008 : 36) le souligne ainsi :

« Le langage implique un ensemble de structures,
quelles que soient les langues, toutes fonctionnant selon des
régularités syntaxiques, phonologiques... [..]. 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 mono-

linguismes séparés en travaillant
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uniquement sur une langue spécifique. Ils font ainsi le lien

entre deux espaces séparés : I’Ecole et la maison. »

On ne peut que constater, en effet, que I'espace interlinguistique dans lequel se
situent les apprenants est nourri par cette situation de langues en contact : celles de
I’école et celle de la maison, indubitablement associées. Si cette relation entre
langue(s) premiére(s) et langue de la scolarisation peut sembler au premier abord
appartenir a une problématique linguistique, elle revét bien souvent la dimension
intime et affective de la construction de l'identité (Demougin & Sauvage, 2012 ;

Crutzen, 1998 ; Crutzen & Manco, 2003).

3. Le cadre temporel de la recherche

Comme nous l'avons précisé supra c’est une observation globale et dans la du-

rée qui a défini ici le cadre de la recherche : sa démarche, sa méthode.

Le recueil des données du corpus s’est déroulé pendant six années scolaires, de
septembre 2012 a juin 2018. Les productions langagieres des EANA observés cor-
respondent a 6 cohortes d’apprenants agés de 6 a 11 ans, scolarisés ou non scolari-
sés dans leurs pays d’origine. Le nombre total des sujets du corpus est de 130. Les
relevés ont eu lieu deés les premiers instants de la scolarisation, c’est-a-dire parfois
des les premiers jours de classe. Les phénomeénes langagiers ont été observés et re-
levés dés les premieres interactions verbales dans lesquelles I'apprenant s’engage.
Lorsque leur production langagiere tend vers les normes du francais, ces phéno-
menes s’estompent. Cet espace temporel durant lequel ces distorsions linguistiques
se produisent est ainsi tres variable chez les sujets de notre corpus, il est intime-
ment lié aux différents facteurs et parametres qui entrent en jeu dans
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I"acquisition d’une langue seconde. Nous I'avons évoqué dans le chapitre premier,
I'acquisition d’une langue premiere ou seconde engage dans ses processus des do-
maines connexes a la linguistique tels que la psychologie, la philosophie, la méde-
cine, les sciences cognitives, les neurosciences, et qui ne font pas ici partie de notre

recherche.

3.1. La composition des sujets de notre corpus

La section qui va suivre aura pour objectif d’expliciter I'origine géographique
et linguistique des sujets qui composent notre corpus ainsi que leur répartition se-
lon leur niveau de classe. Nous évoquerons aussi leur parcours migratoire, ce qui
nous donnera ainsi des informations sur les différents repéres linguistiques, mais

aussi psycho-affectifs qui ont composé leur vie de migration.

Par ailleurs, cette section apportera les éléments chiffrés sur la composition des 6
cohortes d’apprenants du francais. Rappelons que les deux premiéres cohortes sont
composées de sujets dont les productions langagiéres ont déja fait I'objet de relevés
et d’analyses dans notre travail de recherche précédent, dans le cadre de notre

MASTER II.
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3.1.1. Premiere cohorte : année scolaire 2012-2013

Pays d'origine Italie Espagne  Hollande Algérie Roumanie  Thailande TOTAL
Nombre d'apprenants y i ) 3 11 | N
CP 2 ) | 1 | 0 7
" CEl 0 ) 0 0 3 0 5
Niveau de classe 5 3 0 N | 3 0 :
CM!1 0 0 0 0 | 0 1
CM2 | | | | 4 | g

TABLEAU 1 : REPARTITION SELON LES PAYS D’ORIGINE ET LE NIVEAU DE CLASSE 2012/2013

Arabe
Langue dialectal  Tamazight Romani  Tha Hollandais  TOTAL
3‘?’“"“ 9 6 1 ! 0 1y
apprenants

TABLEAU 2 : REPARTITION SELON LA LANGUE PREMIERE DES APPRENANTS

Cette premiere cohorte est composée de 27 sujets. Comme dans tous les cas, ils
sont 4gés de 6 a 11 ans. Hormis les apprenants algériens et le sujet thailandais, les
23 autres EANA, sont déja plurilingues au moment de leur arrivée en France. Nous
distinguons donc deux types de sujets. Dans un premier temps, nous évoquerons
ceux qui ont transité par un autre pays de la communauté européenne et qui ont
donc déja, a leur actif linguistique, une autre langue que leur langue premiere (i).
Puis nous évoquerons ceux qui arrivent directement du pays d’origine de leurs pa-

rents (ii).
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(i) Les sujets ayant déja transité par un pays de I'Union européenne.

12 des sujets de cette cohorte ont vécu en Espagne, en Italie ou en Hollande.
Les entretiens menés tout au long de I'année avec les familles ont permis de préci-
ser le contexte linguistique de ces apprenants. Les 10 venant d’Espagne ou d’ltalie
ont été scolarisés dans la langue de ce premier pays d’accueil. Lorsqu’ils arrivent
en France, ils ont donc déja a leur actif linguistique I'acquisition des structures
d’une langue romane : I'italien ou I'espagnol. Par ailleurs, il est a noter que la sco-
larité suivie dans ce premier pays d’accueil s’est déroulée au méme titre que les lo-
cuteurs natifs. Aucun n’a bénéficié de cours de rattrapage, de soutien ou d’une
guelconque prise en charge scolaire dans le domaine de I'acquisition de la langue
du pays. Il n’y a pas eu de reconnaissance particuliére de leur plurilinguisme, au
sein de l'institution scolaire. Cependant, étant d’origine marocaine ou algérienne,
la langue du pays n’était qu’une langue seconde. Dans le cadre familial, la langue
pratiquée, celle des échanges quotidiens : la langue maternelle est celle du pays
d’origine des parents, en I'occurrence letamazight ou I'arabe dialectal. Ces sujets-
EANA sont donc depuis leur naissance, dans une situation de bilinguisme, inhé-
rente a leur situation sociale. L'italien, I'espagnol, ou le hollandais sont les langues
de I'extérieur, celles qui sont pratiquées a I'école, avec les camarades, et sur le lieu
de travail des parents. Elles sont liées a la nécessité de communication et
d’intégration avec le pays d’accueil. Ainsi et comme c’est souvent le cas, la langue
seconde a pris peu a peu le pas sur la langue maternelle. Au sein méme des fa-
milles, les enfants d’'une méme fratrie, imprégnés par les liens sociaux tissés a
I’école ou avec d’autres enfants de leur age, utilisent souvent la langue du pays
d’accueil, pour communiquer entre eux. La meére, lorsqu’elle ne travaille pas
comme c’est majoritairement le cas chez les enfants du corpus, posséde peu ou
pas du tout la maitrise de cette langue seconde. Souvent, dans ces cas-la, les en-
fants continuent avec elle et pour elle a pratiquer la langue maternelle a tous les

sens du terme. Cette situation linguistique est analogue chez les sujets hollandais.
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(i) Les sujets arrivant directement du pays d’origine de leurs parents

Attardons-nous dans un premier temps, au cas particulier des apprenants
roms qui composent cette cohorte. Ils sont au nombre de 11. Leur scolarisation en
France est souvent irréguliere et étroitement liée a des conditions économiques et
matérielles particulierement difficiles. Leur langue maternelle est 'ursari, le rou-
main est donc pour eux une langue seconde : langue de scolarisation dans le pays
d’origine. La plupart d’entre eux ont été scolarisés en Roumanie pendant des pé-
riodes variables et intermittentes entre 2007 et 2016, au gré de leurs allers retours
avec la France. llIs ont donc quelques acquis scolaires en roumain, c’est-a-dire dans

une Iangue romane.

Cependant, I'ursari semble le plus fréquemment utilisé ainsi que le kalderash
pour certains, ce qui leur permet de communiquer avec d’autres familles roms non

forcément locutrices de I'ursari®® (Auger & Azaoui, 2018).

s6 Les apprenants roms qui composent ce corpus durant ces 3 années scolaires ont fait déja
I'objet d'un programme de recherche ERASMUS+ dont le projet était le suivant :

"Le but du projet est de développer des relations plus ouvertes et de confiance entre les parents des
enfants et I'école afin d’‘améliorer 'expérience de I'école par les familles et les enfants roms dans
différents pays : la Roumanie, la Finlande, la France et la Grande-Bretagne, il vise a faire participer
des parents roms a des enquétes (Auger et Louis, 2009) avec leurs enfants. Ces activités sont me-
nées de fagon a encourager la médiation langagiére dans les diverses langues connues par les fa-
milles (selon les principes de « translanguaging », Garcia et Wei, 2014) afin de soutenir la réalisa-
tion des enquétes, d’'impliquer les parents en favorisant la sécurisation linguistique, en reconnais-
sant leur qualité de locuteur et d’expertise dans les langues parlées/ écrites en famille. L’objectif est
donc triple :

- développer des relations plus ouvertes et de confiance entre les parents des enfants et leur école

- favoriser une meilleure compréhension des milieux culturels et linguistiques des enfants

- encourager la valorisation des langues et des cultures dans leur diversité ».

Référence électronique : Nathalie Auger, Brahim Azaoui, Christel Houée et Frédéric Miquel, « Le

projet européen Romtels (Roma translanguaging enquiry learning spaces) », Recherches en di-
dactique des langues et des cultures [En ligne], 15-3 | 2018, mis en ligne le 30 juin 2018.
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Nous retrouverons ce méme profil d’apprenants du francgais dans les 6 co-

hortes qui composent notre corpus.

Les 3 sujets venant d’Algérie ont, pour deux d’entre eux, été déja scolarisés
dans leur pays d’origine. L'entrée dans la littératie s’est donc effectuée en langue
arabe. Par ailleurs, les compétences orales et communicationnelles en frangais sont
liées a une situation sociolinguistique spécifique. En effet, les pays du Maghreb ont
une situation linguistique particuliere « marquée par I’hybridité » (Azouzi, 2008 :
38). Le francais a un statut lié¢ au passé politique de ces pays. La maitrise de cette
« deuxieme peau linguistique » est plus valorisée au sein des familles que d’autres
langues de I'UE (Crutzen & Mango, 2003). Parler francais est un avantage, un acquis
linguistique supplémentaire en cas d’un éventuel retour au pays. Ainsi pour les pa-
rents de ces sujets, apprendre le frangais aux enfants est annoncé comme une des
raisons de I'immigration vers la France a partir de I'Espagne de I'ltalie, ou de la Hol-

lande.

Par ailleurs, I’hybridité linguistique des pays du Maghreb a aussi pour racines
la coprésence de plusieurs langues ou dialectes au statut inégal (Azouzi, ibid.). Le
Maroc dont sont issus 6 des sujets de ce corpus connait une situation de diglossie.
On trouve en effet I'arabe standard moderne, présenté par les sociolinguistes
comme la langue de l'identité nationale chargée de repéres identitaires culturels
(appartenance a la communauté arabe et a I'lslam) et les dialectes marocains qui
sont dans la majorité des cas la véritable langue maternelle. Ces dialectes, quant a
eux, sont plutét porteurs de facon symbolique de I'identité ethnique (origine ber-

bére ou origine arabe).

Ainsi dans ce panel d’éleves observés, 6 d’entre eux ont le tamazight
comme langue maternelle. Le tamazight est une langue tres différente de I'arabe.
Elle possede son propre systeme d’écriture, de grammaire, de syntaxe. Dans aucun

cas, ils n’ont été scolarisés dans cette premiere langue.

Un seul des sujets du corpus posséde la langue thaie comme langue mater-

nelle. C'est la langue officielle de la Thailande dont est issu ce jeune locuteur.
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Une scolarisation réguliére dans le pays d’origine lui a permis d’acquérir les compé-

tences de I’écrit.

3.1.2. Deuxieme cohorte : année scolaire 2013/2014

Pays d'origine Algérie  Italie  Maoc  Allemagne Roumenie TOTAL
Nombre d'apprenants : - b 3 . l
CP 0 | 2 0 2 5
. CEl 2 0 | | ) 0
Niveau de classe B0 0 0 i 0 i
Ml | | 2 0 0 {
M | ) | 2 0 6

TABLEAU 3 : REPARTITION SELON LES PAYS D’ORIGINE ET LE NIVEAU DE CLASSE 2013/2014

Arabe
Langue dialectsl  Tamazight Allemand  Italien Romani TOTAL
. 10 ! j 0 ! 1
d' apprenants

TABLEAU 4 : REPARTITION SELON LA LANGUE PREMIERE DES APPRENANTS

Cette deuxieme cohorte est composée de 21 sujets. Comme dans tous les cas,
ces apprenants sont d’origines linguistiques diverses, mais exposés a la méme

langue seconde dans un méme pays d’accueil.

Trois d’entre-deux viennent d’Allemagne. La encore, il s’agit de sujets dont la
langue premiere est I'arabe dialectal. Leurs familles ont transité par ce pays de

I'Union européenne et ont déja connu cette situation d’altérité linguistique a
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Laquelle il a fallu se soumettre dans une intention de communication avec le pays
d’accueil. Ces sujets ont été scolarisés dans cette premiére langue seconde. lls se
sont donc déja confrontés a une matérialité phonétique et vocale différente de celle
de leurs langues premieres. Préalablement, les entretiens avec les familles nous ont
permis de savoir que l'apprentissage de cette nouvelle langue n’a pas été guidé,

dans le sens ou ils n"ont pas bénéficié d’'un apprentissage formel institutionnalisé
spécifique en langue seconde au sein d’une école (Tyne, 2012)57. Les compétences

en langue allemande, ont été travaillées au méme titre que pour les locuteurs na-
tifs. Ainsi a leur arrivée en France, ils se présentent, comme locuteurs germano-

phones avec une différence notable avec la langue premiére : I'acces a la langue

écrite.
3.1.3. Troisieme cohorte : année scolaire 2014/2015
Pays d’origine Algérie  Maroc Espagne  Roumanie Allemagne TOTAL
Nombre d’apprenants 3 6 4 8 1 22
CP 1 3 0 2 0 6
. CEl 0 2 2 0 0 4
Ji1e,
Niveau de classe B ) 0 1 3 0 5
CMI 0 0 0 3 1 4
CM2 0 1 1 0 0 2

TABLEAU 5 : REPARTITION SELON LES PAYS D’ORIGINE ET LE NIVEAU DE CLASSE 2014/2015

57 Tyne (2012) distingue trois types d’apprenants d'une langue seconde : les apprenants guidés,
c’est-a-dire bénéficiant de dispositifs formels d’apprentissage, les apprenants libres qui déve-
loppent la L2 par contact direct avec 'environnement et les apprenants en immersion lors de sé-
jours linguistiques.
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Arabe
Langue dialectal Tamazight  Romani Allemand  Espagnol TOTAL
Nombre
& sopomants 4 g 1 0 22

TABLEAU 6 : REPARTITION SELON LA LANGUE PREMIERE DES APPRENANTS

Cette troisieme cohorte est composée de 22 EANA. Comme tous les sujets de
notre corpus, ils bénéficient de 9h en moyenne, d’un apprentissage guidé du fran-
cais en classe spécifique UPE2A (évoquée supra). Les 4 sujets espagnols ont I'arabe
dialectal ou le tamazight comme langue premiéere, comme c’était le cas précédem-
ment. Par ailleurs, il est a noter que ces sujets viennent de la région espagnole de
Catalogne. lls ont donc connu un enseignement bilingue espagnol/catalan. Souvent
I'objet de controverses idéologiques et politiques, I'enseignement en catalan se
trouve au carrefour d’enjeux dont la dimension culturelle prend une place essen-
tielle (Vilches, 2010).8 Exposés ainsi de fait, et concomitamment a d’autres langues-
cultures que la leur, les sujets-apprenants ont naturellement composé avec un type
d’éducation plurilingue et pluriculturel dans lequel il a fallu trouver sa place. Lors-
gu’ils sont arrivés en France, ils avaient ainsi déja a leur actif linguistique 3 langues
au statut symbolique et psycho-affectif sans doute inégal. Cette situation de pluri-
linguisme ordinaire (Coste, 2014 : 15) ,>° dans laquelle les langues de scolarisation
different de la langue premiére, est un phénomeéne récurrent dans notre corpus. Il
s’agit donc de sujets porteurs de compétences plurilingues liées a leur vie migra-
toire. Dans le cas présent, deux des langues pratiquées sur trois sont issues de la

famille des langues romanes.

ss « En Catalogne, il ne s’agit pas seulement de la cohabitation de deux langues, le castillan et le
catalan, mais aussi d'un conflit et d’une négociation permanente entre deux cultures de la commu-
nication » (Vilches, 2010:23).

59« La notion méme de plurilinguisme s’est progressivement dégagée des représentations

maximalistes et élitistes qui y étaient attachées et qui confondaient plurilinguisme ordinaire et po-
lyglossie virtuose » (Costes, 2014:15).
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Ces deux langues offrent une certaine proximité linguistique avec le frangais
langue-cible, a la différence de la langue premiére, 'arabe dialectal. Le catalan

comme l'espagnol fait partie des langues romanes. Nous retiendrons différents

VA

éléments linguistiques qui pourraient nous apporter un éclairage sur les phéno-
menes observés. Ainsi, le catalan d’un point de vue lexical : « le catalan est souvent
plus proche du francgais que de I'espagnol »®. D’un point de vue syntaxique, « la
phrase canonique catalane présente I’'ordre canonique : Sujet-Verbe-Complément (s)
(1a, b); le verbe (ou I'auxiliaire) s’accorde, comme en francais, en personne et en

nombre avec le sujet (1a, b) » (LGIDF : ibid.).

Quant a I'espagnol, il est pratiqgué comme langue seconde par 4 des sujets de
cette cohorte. Issu de la famille des langues romanes, il offre une certaine proximité
avec le frangais notamment dans le domaine phonologique et lexical. De plus, au ni-
veau syntaxique, tout comme le catalan, il présente un ordre sujet-verbe-
complément. En revanche, une différence notable avec le francais est I'absence ap-
parente de pronoms sujets, ce qui peut donner ainsi l'illusion d’absence de sujet ex-
plicite. Le francais utilise, lui, des pronoms sujets clitiques. Cet état de fait constitue
un élément important a prendre en compte dans nos analyses. En effet, nous pou-
vons rappeler que dans notre problématique, nous avions évoqué les distorsions
rencontrées autour des pronoms personnels déictiques. Ces phénoménes sont con-
sidérés comme marquant des traits d’hétérogénéité énonciative. En ce qui concerne
I'expression de la temporalité, le systeme espagnol est proche de celui du francais.
Nous avions questionné dans notre problématique la « déicticité du présent ». Le
fonctionnement de ce temps verbal en espagnol est d’un emploi analogue a celui du
francais, ce qui ne devrait pas constituer de difficultés particuliéres pour les appre-
nants hispanophones. De plus, I'espagnol posséde la forme auxiliaire +verbe comme
semblable a celle du frangais. |l possede également une forme verbale équivalente

au présent prospectif francais: Aller+infinitif.

60 Source : LGIDF Langues et grammaires d’lle de France. lgidf.cnrs.fr/
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Une différence cependant l'infinitif est introduit par la préposition a.

La difficulté peut cependant résider dans la différence entre les deux systemes de
pronoms. Pour nos apprenants du francais de niveau A1/A2, les potentielles interfé-

rences ont été ciblées ainsi :

« Du point de vue morphologique, la difficulté principale pour I'apprenant

du frangais provient du fait que la forme tonique de la 3S5G masc. de
I’espagnol (él) est phonétiquement trés proche des formes sujet de la 35G et
3PL fém en frangais (elle(s)). De ce fait, la confusion du genre du clitique sujet
est trés répandue, méme chez des apprenants trés avancés (Elle arrive au

lieu de Il arrive) ». LGIDF ; Laca, (2015)°L.

Un élément essentiel cependant a rappeler ici : pour tous ces apprenants venant
d’Espagne, I'arabe dialectal ou le tamazight sont les langues premieres. L’espagnol

n’est qu’une langue seconde.

3.1.4. Quatriéme cohorte : année scolaire 2015/2016

Pays d'origine Brésil Espagne  Algérie  Ifalie Maroc  Roumanie TOTAL
Nombre d’apprenants | 1 4 2 4 1 2
CP 0 ) | | 0 2 6
‘ CEl | ) | 0 | 2 1
Niveau de classe B0 0 ; 0 ; 0 1
M 0 0 0 0 0 3 3
(M2 0 0 0 l l 0 4

TABLEAU 7 : REPARTITION SELON LES PAYS D’ORIGINE ET LE NIVEAU DE CLASSE 2015/2016

61 Laca,B. (2015) Propriétés différentielles espagnol/francais et difficultés possibles pour les éleves

ayant I'espagnol UMR SFL, Université de Paris 8 UFR Sciences du langage
. LGIDF www.lgidf.cnrs.fr
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Arabe
Langue dialectal  Tamazight Portugais  Romami  Italien TOTAL
e 10 ! 1 7 0 2

4’ apprenants

TABLEAU 8 : REPARTITION SELON LA LANGUE PREMIERE DES APPRENANTS

Cette quatrieme cohorte est composée de 22 sujets aux profils similaires a ceux
des cohortes précédentes. Dix sujets, dont certains venant d’Espagne ou d’ltalie,
ont I'arabe dialectal comme langue premiére. Le Maroc et I'Algérie, qui sont les
pays d’origine de ces 10 sujets, vivent également une situation de diglossie entre
« I'arabe classique » et « I'arabe dialectal ». Cette situation linguistique est ainsi
empreinte d’une hiérarchisation des types de parlers utilisés (Maingueneau, 1996).
L'arabe classique appartiendrait ainsi a une « variété haute », plus prestigieuse, ap-
prise a I'école, utilisée en littérature. Ces formes sont stables. L'arabe dialectal,
quant a lui appartiendrait a une « variété basse », utilisé pour les conversations fa-
miliéres, peu contrdlé, ses formes sont instables®? (Caubet, 1999). Tous les sujets du
corpus se déclarant arabophones s’expriment dans un arabe dialectal et non en
arabe classique. Caubet I'explique ainsi : « 'arabe marocain, tunisien ou algérien est
une langue acquise naturellement par tous. [...] En revanche, I'arabe classique ne
peut étre acquis qu’en milieu scolaire. » Par ailleurs, le Maroc et I'Algérie possedent
des langues berberes construites sur des structures si éloignées que des locuteurs
de régions différentes ne peuvent se comprendre. De plus, chaque langue berbére

possede sa propre norme, sa syntaxe, sa phonétique qui la rendent trés éloignée de

62La situation de diglossie des pays du Maghreb demanderait une analyse plus complexe. Nous garde-
rons ici la distinction entre arabe classique et arabe dialectal. Caubet (1999) met en garde contre des
appellations trop caricaturales qui ne recouvrent pas la réalité sociolinguistique de ces pays.
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I'arabe classique ou dialectal. Les sujets observés, méme les plus jeunes ont con-
naissance des disparités qui existent d’'une région a |'autre, du pays d’origine de
leurs parents. Les plus agés d’entre eux sont capables de nommer la langue utilisée
familialement. Cette variabilité linguistique entre les régions semble vécue comme
une situation naturelle. Chaque dialecte étant porteur d’une identité (cf. supra). Par
ailleurs, qu’il soit classique ou dialectal, I'arabe posséde une structure linguistique

tres éloignée du frangais et des autres langues romanes.

Nous reléverons ici quelques exemples de ces différences de fonctionnement qui
peuvent étre source de difficultés pour I'apprenant en francais. Crutzen (2003)
évoque a cet égard la notion de dissonance cognitive. Elle souligne pour I'apprenant
la complexité a penser différemment ou penser a I'envers de sa langue maternelle.
Nous évoquerons quelques éléments linguistiques qui marquent cette distance avec
le francais et les autres langues romanes. Ainsi, sans étre exhaustif de toutes les
structures de la langue arabe, il est notable que dans le domaine de I'organisation
syntaxique de la phrase, I'ordre des éléments qui composent la proposition n’obéit
pas aux mémes regles qu’en francais. De facon générale en francais, selon la ten-
dance dominante®, le discours se structure autour de deux pdéles : ce dont on parle
(le theme) et ce que I'on en dit (/e prédicat). L'ordre des mots dans la phrase devient
donc puissamment sémantique. Or en arabe, le schéma de I'organisation syntaxique
a une forme tout a fait différente. Bien que I'on retrouve la structure en deux poles :
ce dont on parle, et I'information qu’on apporte a propos de cet élément, le locu-
teur arabe a tendance a «inverser » les différents éléments. On peut ainsi trouver

des phrases dans lesquelles le verbe est énoncé avant le sujet.

Dans le domaine de I'expression des temps du discours, les différences entre
I'arabe et les langues romanes sont particulierement fortes. En effet, il n’y a en
arabe gu’un seul type de conjugaison comprenant deux « temps » : I'accompli cor-
respondant le plus souvent au passé (en francais) et I'inaccompli correspondant au

présent ou au futur selon le sens du texte. Les formes verbales apportent une

63 Hagége (1982 :9-11).
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information plus aspectuelle que temporelle. Ce sont les adverbes ou circonstants
temporels qui accompagnent le verbe, qui inscrivent I'énoncé dans le temps chro-

nique.

Une autre différence majeure entre |'arabe et les langues romanes est
I’expression des verbes étre et avoir. QU’ils soient utilisés en verbes ou sous la
forme d’auxiliaires, étre et avoir en francais offrent une récurrence trés forte
d’utilisation autant a I’écrit qu’a I'oral. Leurs formes verbales sont enseignées en
francais comme une évidence alors qu’elle représente une construction complexe,
sans équivalent en langue arabe. En effet, en arabe, le verbe étre est trés peu utili-
sé ; le verbe avoir n’existe pas. Le locuteur a recours a des phrases nominales pour

exprimer, par exemple, la possession.

Ces données linguistiques ont été naturellement prises en compte durant les
séances de travail et d’observation. On peut en effet postuler que lorsqu’il existe
des formes linguistiques si différentes entre la langue d’origine et la langue cible,
I'apprenant d’une langue seconde devra adopter une attitude de distanciation par
rapport a sa langue maternelle afin de se défaire du crible constitué par
I'intériorisation naturelle et inconsciente des structures de la langue d’origine. Cette
aptitude de I'apprenant, variable selon les sujets, peut consister a mettre en ceuvre
des habiletés de contrble et d’analyse qui sont le socle des activités métalinguis-

tiques.
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3.1.5. Cinquiéme cohorte : année scolaire 2016/2017
Pays d'origine Algérie  Maroc  Ukraine  Espagne  Mexique  Vietnam  Roumanic  TOTAL
Nombre d'apprenants 3 1 | | | | 6 2
(P 0 | | 0 0 0 0 2
Niveau de classe - l : b b : : :
CE2 2 ) 0 | 0 0 2 1
(Ml | 0 0 0 | | 0 3
(M2 0 3 0 0 0 0 2 §

TABLEAU 9 : REPARTITION SELON LES PAYS D’ORIGINE ET LE NIVEAU DE CLASSE 2016/2017

Arabe
Langue dialectal  Tamazght  Ukraimen  Espagnol  Vietnamien  Romam TOTAL
Noabee j | l l 6 2
d'apprenants

TaBLEAU 10 : REPARTITION SELON LA LANGUE PREMIERE DES APPRENANTS

La cinquiéme cohorte est composée de sujets ayant les mémes profils linguis-
tigues que ceux énoncés précédemment. lls sont ainsi plurilingues au moment de
leur arrivée en France. lls ont a leur actif linguistique la langue arabe ou une langue
berbére et une langue romane : ici I'espagnol. Les apprenants arrivant de Roumanie
ont le méme profil que ceux évoqués dans la premiere cohorte. La particularité de
cette cohorte par rapport aux précédentes, est la présence d’un apprenant ukrai-
nien et d’'un mexicain. Lorsqu’il est arrivé en France, le sujet mexicain n’avait a son
actif linguistique que sa langue premiere. Par ailleurs, il a été scolarisé dans sa
langue d’origine ayant ainsi des compétences en littératie. Soulignons par ailleurs

dans cette cohorte, deux langues supplémentaires : I'ukrainien et le vietnamien.
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Le sujet ukrainien posséde aussi la langue russe comme langue seconde. Etant
donné I'histoire politique du pays, nombre d’Ukrainiens pratiquent a la fois le russe
et 'ukrainien. C’'est ainsi le cas pour ce sujet qui déclare cependant n’avoir été sco-
larisé qu’en ukrainien. Nous disposons de peu d’informations sur la langue ukrai-
nienne. En revanche nous pouvons dire « que le russe est une langue flexionnelle :
les noms, pronoms, adjectifs, participes, et certains numéraux sont spécifiés pour le
genre et le nombre et déclinés pour le cas; les verbes sont conjugués pour le temps

et spécifiés pour I'aspect (LGILDF)%.

Le sujet vietnamien déclare que le vietnamien est sa langue maternelle, et qu’il
ne parle pas d’autres langues. Notre attention se portera donc sur quelques particu-
larités de cette langue a la structure éloignée du francais. Nous retiendrons que le
vietnamien est d’une morphologie isolante. Les informations grammaticales ne sont
donc pas portées par des flexions verbales ou lexicales. Par ailleurs, la forme cano-
nique, sujet-verbe-complément, est la méme qu’en frangais. Cet élément est dé-
terminant pour nos analyses, notamment dans son agencement, théme /prédicat.
En ce qui concerne le marquage du temps dans cette langue, nous retiendrons que
I’expression temporelle (temps-aspect) est fournie par des mots indépendants pré-
cisant la localisation : (hier, maintenant) « et la maniére dont I’'événement est ap-

préhendé (en déroulement, accompli, fini, situation résultante,...) ». (LGILDF : ibid.)

64+ Langues & grammaires en Ile de France (LGIDF) http://lIgidf.cnrs.fr/
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3.1.6. Sixieme cohorte : année scolaire 2017-2018
Pays d'origine Algérie  Espagne Chine  Géorgie Albanie  Roumanie Ifalie  Syrie TOTAL
Nombre d'apprenants 3 )i 1 2 2 ) | 2 1§
CP 1 1 0 | 2 0 0 0 5
Niveat da CEl 1 1 0 0 0 2 0 0 4
N1veau ge Classe CE2 0 0 1 ] 0 0 0 0 ]
cMt 0 0 0 0 0 2 0 1 3
M2 1 0 0 0 0 1 1 | 4
TABLEAU 11 : REPARTITION SELON LES PAYS D’ORIGINE ET LE NIVEAU DE CLASSE 2017/2018
Arabe
Langye dialectal ~ Mandarin  Tamazight Romani  Albanais  Géorgien Espaonol laben  TOTAL
Notabre i
i | ) j ] ) 0 0 18
appretants

TABLEAU 12 : REPARTITION SELON LA LANGUE PREMIERE DES APPRENANTS

La sixieme cohorte est composée de 18 sujets. La différence notable avec les
cohortes précédentes est la présence nouvelle de sujets demandeurs d’asile. lls
viennent de Géorgie, d’Albanie ou de Syrie. Les sujets géorgiens ont été scolarisés
en géorgien, mais pour un de ces deux apprenants du francais, son jeune age ne lui
a pas permis une entrée dans la littératie dans son pays d’origine. Lors des entre-

tiens préalables a la scolarisation, ils déclarent parler le dialecte de Mingrélie®?,

es «Langue nationale de la Géorgie, le géorgien (4 5 Goryero g9 b s, kartuli ena) appartient au
sous-groupe méridional kartvélien des langues caucasiennes, cette derniére étiquette coiffant un
ensemble hétérogéne de langues parlées dans le Caucase mais ne relevant pas des familles indo-
européenne, iranienne ou turque. Outre le géorgien, la famille kartvélienne inclut le mingrélien et
le svane, parlés respectivement a l'ouest et au nord-ouest de la Géorgie, et le laze, parlé a l'est de la
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au sein de la cellule familiale. lls identifient ainsi précisément leur langue d’origine
et soulignent en ce sens tant la situation de diglossie de leur pays, que leur origine

ethnique.

Parmi les demandeurs d’asile, deux sujets arrivent d’Albanie. Etant donné
leur jeune age, ils n"ont pas été scolarisés en Albanie. La langue du foyer familial dé-
clarée est I'albanais®. Nous retiendrons que I'albanais est une langue flexionnelle
comme le frangais. De plus, I'ordre canonique des constituants de la phrase, sujet-
verbe-complément, est le méme qu’en francais. Cette structure syntaxique, présen-
tant ainsi des analogies avec le francais langue cible, peut servir d’appui voire de ré-

drence cognitive ou métacognitive, da cessu iation.
férence cognitive ou métacognitive, dans le processus d’appropriation

3.2. Conclusion intermédiaire

Nous avons évoqué dans cette sous-section la composition de ces six co-
hortes d’apprenants. Nous avons mis en évidence le plurilinguisme d’une majorité
des sujets. Cette situation linguistique est souvent due a leur parcours migratoire
qui les a amenés a vivre dans un autre pays de I’'Union européenne et acquérir,
comme une langue seconde, la langue de ce pays d’accueil. Par ailleurs, nous avons
également montré que ceux qui arrivaient directement du pays d’origine de leurs
parents étaient souvent plurilingues, car ces pays comportent plusieurs langues
parlées, souvent en situation de diglossie (pays du Maghreb, Roumanie, Géorgie).

De plus, comme nous I'avons souligné, la proximité linguistique des langues

Turquie (et écrit, comme le turc, en caractéres latins) ». Sources : Langues&grammaires en Ile
de France (LGIDF) http://lgidf.cnrs.fr/.

66« La langue albanaise est une langue balkanique de la famille indo-européenne, parlée nativement par
environ huit millions de locuteurs en Albanie (quatre millions), au Kosovo (deux millions), en Serbie du
Sud, en Macédoine, au Monténégro et en Italie, et par une diaspora dispersée dans le monde entier.
Ecrite avec l'alphabet latin, la langue albanaise est divisée en deux grands dialectes : le tosque (toské) et
le guégue (gegé). Standardisé en 1972, I'albanais officiel est plutét basé sur le tosque ». Sources :
Langues&grammaires en Ile de France (LGIDF) http://lIgidf.cnrs.fr/
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romanes avec le francais, acquises dans ces parcours migratoires, peut constituer

un atout pour I'acquisition du francais langue-cible, pour ces sujets apprenants.

4. Accueil et scolarisation des sujets de notre
corpus

L’accueil préalable a la scolarisation de nos sujets constitue une étape fondamen-
tale qui nous permet la connaissance et la prise compte de leur profil linguistique.
Par ailleurs, plus globalement, nous tentons durant ces moments d’accueil de dé-
terminer quelques éléments du parcours migratoire et familial qui nous apporte-
ront des indications quant au contexte psycho-affectif dans lequel s’est déroulée
I'arrivée en France. Dés leur arrivée dans I'école, ils sont accueillis par le direc-
teur/directrice, qui immédiatement nous informe de leur présence. La prise de con-
tact qui s’ensuit est déterminante, et cela d’un point de vue institutionnel, psy-
choaffectif et linguistique. Elle a lieu en présence d’un ou des parents et d’un tra-
ducteur si cela est nécessaire®’. Ce premier entretien est, la plupart du temps, em-
preint par I'enfant et les familles d’une forte charge émotionnelle. De nombreuses
inquiétudes sont ainsi exprimées. Elles concernent le niveau scolaire et le niveau de
classe dans laquelle I'enfant va étre affecté. La question de la/les langue(s) d’origine
est abordée. Il s’agit pour nous de I'/les identifier. Cette connaissance indispensable
nous permet de retracer le parcours migratoire et linguistique de I'apprenant afin
de mettre en place, dans les futures séquences pédagogiques, les stratégies didac-

tiques adéquates en lien avec I’enseignement/ apprentissage du francais.

67 Le CASNAV tient a la disposition des enseignants d’'UPE2A, des médiateurs, dont la plupart sont
locuteurs dans la ou les langues premieres des EANA. Ils font ainsi office de traducteurs. Leur aide est
tres appréciable au moment délicat de I'arrivée en France et du premier contact avec I'école.
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Cet entretien nous permet aussi d’expliquer aux parents les attentes de I’école®, et
ainsi de modérer I'émergence d’éventuelles tensions en leur expliquant les modali-
tés pratiques de la scolarisation. On peut sans doute considérer que le cadre institu-
tionnel que constitue ici I’école de la république pese de tout son poids sur la prise

en charge des EANA qui constituent les sujets de notre corpus.

L'institution Education Nationale prévoit, sans les formaliser pleinement, un

certain nombre de démarches qui régissent I'accueil des EANA.

Comme le rappelle trés précisément la circulaire du MEN (2012) évoquée
supra, une évaluation diagnostique doit permettre a I’Eléve Nouvellement Arrivé :
« d’intégrer au plus vite une classe fréquentée par les enfants d’un dge le plus
proche possible du sien®”. Ainsi, dés les premiéres heures de la scolarisation, la
pression institutionnelle nous engage a déterminer chez I'apprenant un niveau sco-

laire. Dans le premier degré, et dans notre terrain de recherche, ce role est dévolu

a I'enseignant d’'UPE2A. Comme nous I'avons évoqué précédemment, dans bien des

cas, les apprenants de notre corpus ont été scolarisés dans une langue qui n’est pas

leur langue premiere. Selon les différents parcours migratoires, cette premiére
langue de scolarisation correspond a la langue véhiculaire du premier pays d’accueil.
Ainsi, comme nous le constatons souvent chez les sujets du corpus, des pays de
langues romanes comme I'Espagne ou ['ltalie ont accueilli de nombreuses familles
venant du nord de I’Afrique : Maroc ou Algérie pour la plupart (cf. supra). Au mo-
ment de sa premiére scolarisation en France, I'apprenant a donc a son actif linguis-
tique : une langue ou des langues premieres et une langue de scolarisation. Or, la
lecture des textes officiels (MEN : 2012) explicite clairement le fait que la finalité de
cette évaluation est de déterminer les compétences en langue francaise a I'oral ou a

I’écrit.

68 Un livret d’accueil, dans les langues d’Origine des enfants est donné aux familles. Il donne
quelques informations sur I'organisation du systéme éducatif francais.

6s  MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE. (2012). Bulletin Officiel n°37 du
11/11/2012.Circulaire n®2012-141 du 2-10-2012. Paris : MEN/DGESCO. Accessible en ligne
<http://www.education.gouv.fr/pid25535 /bulletin_officiel. html?pid_bo=26821>.

148



Deuxiéme partie

Plus précisément, les programmes ministériels précisent qu’elles ont pour objectif
de donner un apercu du niveau scolaire global de I’enfant. Cette premiére langue de
scolarisation est envisagée comme une ressource permettant d’évaluer, par
exemple, les compétences en mathématiques.” Il n’est, en revanche, jamais ques-
tion de fagon explicite d’évaluer des compétences acquises en langue premiére ou
maternelle. Par ailleurs, pour certains EANA, langue premiére et langue de scolarisa-
tion coincident. Nous avons ainsi déja évoqué la situation des sujets arrivant direc-

tement du pays d’origine de leurs parents.

Cependant, si I’'enjeu de ces évaluations est essentiel notamment pour la dé-
termination du niveau scolaire de nos apprenants, nous ne pouvons que constater a
I'instar de Schiff (2004 : 797!) que les «les tests pour I’évaluation des non-
francophones n’ont jamais fait I'objet d’une analyse de contenu ni de procédure de
vérification auprés d’un public d’éléves frangais ». Comme les autres enseignants,
intervenants en UPE2A, nous les utilisons et les considérons cependant, comme les

seuls outils

70 Bulletin Officiel n°37 du 11/11/2012. A propos de I'évaluation diagnostique : elle met en évidence
ses connaissances en langue frangaise, afin de déterminer s'il est un débutant complet ou s'il maitrise
des éléments du frangais parlé ou écrit ; ses compétences verbales et non verbales dans d'autres langues
vivantes enseignées dans le systéme éducatif frangais, notamment en anglais, son degré de familiarisa-
tion avec l'écrit, quel que soit le systéeme d'écriture ; ses compétences scolaires construites dans sa
langue de scolarisation antérieure, en mathématiques, par exemple. On pourra s'appuyer sur des exer-
cices en langue premiére de scolarisation. Ses compétences dans différents domaines, ainsi que ses
centres d'intéréts peuvent constituer des points d'appui pédagogiques importants [...|

71 Schiff en 2004, soulignait la défaillance de I'institution pour I'évaluation des nouveaux
arrivants : « dans le cadre de notre recherche, un test qui sert a évaluer la compréhension écrite
d'un texte littéraire dans une académie qui scolarise une majorité d'arabophones dans ses classes
d'accueil fut soumis a un groupe d'étudiants de l'Institut national des langues orientales. Ceux-ci
l'ont trouvé difficilement compréhensible, dans la mesure ot il apparaissait comme une traduction
quasi littérale du francgais écrit et que l'arabe employé n'était pas celui en vigueur dans les établis-
sements scolaires des pays du Maghreb. Une enquéte effectuée par le Casnav de Créteil sur les
éléves du secondaire scolarisés en structure d'accueil en 2001-2002 fait apparaitre un décalage
trés significatif entre le niveau scolaire déclaré par le jeune et sa famille et le niveau estimé a l'aide
des tests d'évaluation. Méme si l'on peut supposer que les exigences du systéme scolaire frangais
sont supérieures a celles de la plupart des pays dont proviennent les migrants, on peut néanmoins
s'interroger sur la fiabilité des modalités d'évaluation. De fait, les mauvais résultats des éléves peu-
vent aussi bien refléter un manque de compréhension dii a la maniére dont les probléemes sont po-
sés qu'une véritable absence de connaissance dans cette matiere ».
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disponibles nous permettant d’évaluer les compétences en mathématiques et litté-

ratie des sujets de notre corpus.

Ces différentes étapes qui composent I'accueil des EANA et de leurs familles
sont aussi I"occasion pour nous d’expliciter les modalités pratiques et institution-
nelles de I'apprentissage du francais. Nous ne reviendrons pas sur la prise en charge
matérielle déja évoquée précédemment. En revanche, dans la section suivante,
nous nous consacrerons aux éléments contextuels, institutionnels et didactiques qui

déterminent I’enseignement du francgais dans notre propre sujet d’étude.

4.1. Quel enseignement/apprentissage du
francais ?

Rappelons que notre problématique situe son terrain d’observation dans
I’espace interlinguistique dans lequel se meut I'apprenant, lors de ses échanges

oraux, dans son apprentissage du francais.

Nous nous devons ainsi de tenir compte des orientations et des choix
pédagogiques qui ont prévalu a l'acquisition de cette langue cible. Nous avions
souligné dans la section 5 de ce méme chapitre, I'ambiguité des textes
institutionnels concernant les orientations didactiques de I'enseignement /
apprentissage du francais en UPE2A. Ainsi, les différentes appellations qui
déterminent cet apprentissage a des éleves allophones semblent osciller entre les
différents acronymes : FLE (Francais Langue Etrangére); FLS, sco (Francais Langue
Seconde, langue de scolarisation) ; FLM (francais langue maternelle). S'agit-il pour
I'institution d’une difficulté a poser une réelle injonction pédagogique en orientant
les enseignants vers un champ didactique exclusif? Ou bien, cette ambiguité
renvoie-t-elle a une difficile réduction de cet apprentissage a des catégories

d’enseignement qui, comme, le souligne Goi (2012 : 25) ne pourraient avoir « leurs
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zones de pertinence ou de réalité, déterminées de facon étanche ». Ainsi la re-
cherche en didactique des langues a connu de nombreux débats autour de ces diffé-
rentes appellations et de leurs champs définitoires. (Cuqg, 1991; Vigner, 2001;
Besse, 1987 ; 2002 ; Coste, 2007). Nous parcourrons, dans la sous-section suivante,
les principales caractéristiques de ces différentes didactiques afin de mieux cerner
dans quel contexte I’enseignement/apprentissage s’effectue pour les sujets de

notre corpus.

4.2. Catégorisations et réalité du terrain

Ainsi comme le rappelle Goi (2012 : 25) : ces différentes catégories « construites
par les didacticiens ne coincident pas nécessairement avec celles d’autres acteurs du
champ éducatif, ni dans leurs traits définitoires, ni dans leurs contours, ni dans leurs
enjeux, ni dans leurs implicites ». Dans le contexte de notre étude, les sujets offrent
des profils linguistiques qui les situent trés diversement par rapport a la langue
francaise. En effet, les variables linguistiques, géographiques ou plus précisément
migratoires de ces apprenants ont pour corollaire des degrés différents d’exposition
a la langue cible et cela avant leur arrivée dans le pays. Cuq, (1991 : 45) rappelait
que « quand ils arrivent en classe de francais langue étrangére ou seconde, les
éléves ne sont pas vierges de toute compétence linguistique ». Dans notre re-
cherche, notons par I'exemple que dans le cas des pays du Maghreb dont sont origi-
naires géographiquement ou linguistiqguement 76 des sujets observés, « le francais a
toujours joui d’une place privilégiée » (Cuq, 1992 : 46). Peut-on ainsi considérer qu’il
s’agit pour ces apprenants d’une langue totalement étrangéere ? L’acquisition de cer-
taines structures formelles orales de la langue cible n’a-t-elle pas, de fait, commen-
cé avant l'arrivée en France ? Ces différentes questions trouvent parfois une ré-
ponse dans les entretiens préalables, évoqués supra. Mais bien souvent, un flou
persiste sur les compétences déja acquises. Selon Dabene, (1994), il serait plus judi-
cieux de parler de degrés de xénité pour définir cette distance qui sépare

I'apprenant nouvellement arrivé, du francais, langue du pays d’accueil.
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Ainsi, en premiére analyse et devant cet état de fait, on pourrait considérer que
le Frangais langue seconde et de scolarisation FLS/FLSco serait la catégorie didac-
tique la plus a méme d’évoquer 'enseignement / apprentissage auxquels sont sou-

mis les sujets de notre étude.

4.3. LE FLS : langue(s) de I'avant/langue de I'apres

Le terme de Frangais langue seconde (FLS) a sans doute acquis une légitimité
institutionnelle et une visibilité grace a I'ouvrage de Viala, Bertrand & Vigner, 2000 :
Le frangais langue seconde’?. Dans cet ouvrage, les auteurs mettent en avant les ca-
ractéres de cet axe didactique, en soulignant la particularité du FLS par rapport au
FLE. Ainsi, celui-ci est a la fois langue d’enseignement-apprentissage, mais aussi
langue vernaculaire du pays d’accueil et a ce titre, peut étre pratiqué hors des

séances pédagogiques.

Soulignons que la terminologie employée pour définir cette catégorie didac-
tique, francais langue seconde, est ici descriptive. Le syntagme langue seconde ap-
parait ainsi dialogique : il renvoie implicitement a une langue premiére. Or, comme
le rappelle Helot, (2007), si la socialisation d’un enfant se situe bien au travers de
deux poles nodaux : la famille et I'institution scolaire, la langue ou les langues pre-
miéres sont celles a partir desquelles I'enfant va installer ses propres repéres psy-
cho-affectifs, identitaires et culturels. En contexte de migration, la situation parait
plus complexe, car, en effet, les enjeux sont doubles. Tout d’abord, I'enfant devra se
confronter a une institution nouvelle porteuse des codes d’un autre groupe social
gu’il devra intégrer. Ensuite, il devra se confronter a une nouvelle langue, différente
de celle du noyau familial. Cette langue deviendra une langue seconde car relevant
d’un apres linguistique, mais aussi cognitif. D’un point de vue didactique, cet angle

de vue souligne une chronologie de I'acquisition étroitement liée au parcours de vie.

72 VIALA, BERTRAND & VIGNER (2000). Le frangais langue seconde. Paris CNDP.
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Cette réalité sociolinguistique et cognitive a donné lieu a de nombreux travaux
d’investigation scientifiques. Ainsi, dans une analyse similaire et en s’appuyant sur
différents travaux de recherches européens ou anglo-saxons, comme Heller, 1996 ;
Gajo, 2001 ; ou bien encore Cummins, 2001, Auger, 2008a; 2008b, encourage les
pratiques de classe qui proposent une réelle prise en compte de ce que celle-ci ap-
pelle, les langues de I'avant. Cette auteure rappelle ainsi, qu’a leur arrivée en
France, « les EANA connaissent déja une ou plusieurs langues, a l'oral, parfois aussi a
I’écrit. Les ignorer provoque le désarroi, puisqu’ils se basent sur elles pour construire
le frangais. A Iinverse, s’en saisir comme une opportunité pour construire I'autre
langue a un effet positif pour l'insertion scolaire et sociale des enfants » (Auger,

2008 a : 129)7

Dans notre problématique, nous rajouterons qu’en faisant référence a ces autres
langues, ou langues de I'avant, Auger évoque aussi ces autres discours, ces autres
énoncés co-produits dans d’autres interactions verbales auxquels I'apprenant a par-
ticipé et dans lequel le sens s’est co-construit (Bronckart, 1997 ; Sauvage, 2003 ;

2005 ; 2015)

Dans sa matérialité pédagogique, le FLS recoupe les orientations choisies par
le CECRL (Trim, Coste, North & Sheils, 2005). Il entretient ainsi une relation forte
avec le FLE notamment en mettant I'accent sur la notion « d’actes de parole », ins-
crite dans des activités visant a développer des compétences de communication. De
ce fait, 'enseignement de la grammaire dans son acception ancienne en didactique
n’est plus considéré comme la priorité de I'apprentissage d’'une langue étrangere. La

description grammaticale de la langue cible a I'aide d’une métalangue spécifique

73 Parmi les nombreux travaux de cette auteure traitant de la difficile reconnaissance par
I'institution scolaire de la diversité linguistique et culturelle des apprenants, notons en 2004 : la

démarche pédagogique de Comparons nos langues qui propose des exemples de séances péda-
gogiques mettant en lien au travers d’'une étude comparative, la/les langue(s) de I'avant et la
langue de l‘apreés. Auger (2005, a) souligne qu’au-dela de la reconnaissance des langues mater-
nelles, cet axe pédagogique permet aux éléves de mettre a distance leur propre activité langa-
giere. Avec |'étayage de I'enseignant, leur production orale puis écrite se trouve observée, analy-
sée. Les éleves développent des attitudes métalinguistiques qui peuvent s’avérer productives et
transférables a d’autres situations d’enseignement.

153



Deuxiéme partie

n‘est plus percue comme une priorité permettant I'acquisition de cette autre
langue. La notion de plurilinguisme est de méme valorisée. L'apprenant dans sa
posture d’acteur social est considéré dans son contexte culturel et de fait, dans sa
variabilité linguistique. La prise en compte des différentes langues en contact et des
interactions plurilinguistiques est devenue une orientation essentielle de
I’enseignement des langues-cultures. Si nous rapprochons ces principes du contexte
précis de notre terrain de recherche, nous pouvons constater que ce type
d’enseignement permettrait dans son application, chez les sujets de notre corpus,
de développer des compétences de communication qui prennent appui sur leurs

différentes expériences linguistiques et communicationnelles.

4.4. FLS/FLM : mythe et réalité

Nous avons ainsi évoqué que les champs didactiques du FLS ouvrent la
porte, dans ses stratégies pédagogiques, a des études comparatives ou contrastives
entre la/les langue(s) maternelle(s) et le Frangais Langue Seconde. La recherche a
amplement souligné l'intérét de ce type de pratiques pour une insertion linguis-
tigue, mais aussi sociale des nouveaux arrivés. Les orientations pédagogiques, ac-
tionnelles et communicationnelles du FLS associées a une didactique du plurilin-
guisme qui introduit cette relation dialectique entre langue de I'avant et langue de
I'aprés sont considérées par la recherche comme un facteur favorisant I'inclusion
scolaire. Or certains auteurs comme Auger, (2008), Bertucci, (2008), Guérin, (2014)
rappellent que dans la pratique quotidienne des classes, UPE2A incluses, il semble-
rait que la mise en ceuvre de ce type d’activité soit encore trop peu répandue.

En effet, il faut sans doute considérer que les injonctions des textes officiels
constituent un cadre de référence qui pese de tout son poids sur les pratiques et les
initiatives pédagogiques. Citons ainsi le Socle Commun de Connaissances Compé-
tences et Culture évoqué supra : «la maitrise des langages et notamment de la

langue francgaise est la priorité. Tous les enseignements concourent a la maitrise
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De la langue. [...] Au cycle 2, la langue fran¢aise constitue 'objet d’apprentissage
central. (MEN, 2015 ; SCCCC). Ces textes, qui servent de base et de référence a toute
construction pédagogique des enseignants, marquent nettement que /a notion de
langue semble prévaloir a celle de langage. Auger, (2008, a : 128-129) regrette cet
état de fait et réaffirme que « travailler sur la notion de langage plutét que sur la
notion de langue permet d’inclure davantage les compétences acquises par
I'apprenant dans les différentes langues ». De plus, la notion de langage permet
d’inclure les variations sociolinguistiques propres a toutes actualisations de la
langue dans la parole et ainsi d’éviter le décalage entre I'apprentissage d’un francais
de scolarisation impliqguant des normes parfois éloignées des pratiques langagieres
que les sujets apprenants peuvent rencontrer dans leur environnement quotidien.
Guérin, (2014 : 26) le souligne ainsi :
« s’il est souvent question, dans un premier temps, d’utiliser des mé-
thodes de FLE pour enseigner le francais aux EANA, I'objectif est de les
amener le plus rapidement possible a intégrer le circuit “normal”,
c’est-a-dire l'intégration aux cours de frangais LM. Cela oriente le tra-
vail des enseignants et la part du travail consacrée a la variation et aux
compétences pragmatiques et sociolinguistiques constatées dans le
cadre du FLE (comme pour toutes les langues vivantes étrangéres) est
de fait réduite ».
Nous retiendrons donc que malgré I'avancée des travaux de recherche dans ce do-
maine il semblerait bien qu’en France, le frangais qui est enseigné aux EANA soit
orienté vers les normes du FLM. L'apprenant ne peut que constater un décalage
entre ce qui est enseigné et |'usage réel. La variation linguistique est peu prise en

compte, comme le constatent Petrucci, (2008), Auger, (2008) et Guérin, (2014).

4.5. Conclusion intermédiaire

Cette sous-section consacrée au francais langue d’enseignement-apprentissage
pour les sujets de notre corpus, vient clore ce chapitre VI consacré a la présentation

des sujets et du terrain scolaire de cette recherche.
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Dans la réalité quotidienne des enseignements auxquels ils sont soumis, LE FLM
semble étre la langue de référence notamment dans sa variation scolaire. Nous de-
vons donc tenir compte dans nos analyses du poids que constitue la perspective de
I'acquisition des propriétés formelles du francgais de scolarisation, langue-cible. Ce-
pendant, nous considérerons aussi que nos sujets disposent pour leur apprentis-
sage, d'un temps partagé entre la classe d’UPE2A et la classe ordinaire. L'unité pé-
dagogique pour éleves allophones, dans laquelle nous enseignons et ou se dérou-
lent les observations, permet de donner une place aux différentes expériences lin-
guistiques de ces sujets arrivants. En conséquence, pour évoquer le francgais qui est
enseigné aux sujets de notre corpus, nous considérerons que ces apprenants béné-
ficient d’un enseignement du francais qui se situe dans un continuum : FLE, FLS et

FLM (Goi, 2012).
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Synthese

Ce dernier chapitre est ainsi divisé en trois sections. Premiérement, nous
nous devions d’expliciter, afin de le contextualiser, le terrain de notre recherche.
Nous avons ainsi mis en avant le fait que les sujets étaient observés dans un cadre
institutionnel qui est celui de I'école francgaise, soumise a des programmes officiels.
Nous avons ainsi relevé la difficile adéquation entre I'ambition inclusive de I'école
de la république et la diversité linguistique des éléves qui composent les classes et

pour laquelle nos sujets sont partie prenante.

Dans la deuxieme section, nous avons détaillé la composition en 6 cohortes
chronologiques des 130 sujets de notre corpus. Au-dela de I’évocation de leurs ori-
gines géographiques et linguistiques, le plurilinguisme de ces sujets apprenants a

été souligné.

Dans la troisieme section, nous avons rappelé que notre recherche situe
I'analyse des discours de sujets en situation d’acquisition du francais. Le terrain
d’observation étant un cadre scolaire, nous avons cherché a comprendre comment
cet enseignement-apprentissage se réalise. Pour ce faire, nous nous sommes ainsi
employée a évoquer les différentes catégories didactiques du francais, afin de situer
plus précisément a laquelle semblait correspondre I'enseignement-apprentissage
recu par les sujets de notre corpus. En suivant les différents travaux de recherche
qui traitent de cette problématique, nous en sommes arrivés a la conclusion selon
laquelle les apprenants étaient, pendant le temps scolaire, exposés a un enseigne-

ment qui se situe dans un continuum FLE/ FLS / FLM.
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Troisiéme partie

Analyses et discussion
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« Chaque langue a sa sémantique
propre (...), et c’est au travers de la médiatisa-
tion de la sémantique propre a une langue, que
se construisent concréetement les mondes repré-
sentés. Ces mondes ne peuvent donc pas ne pas
étre marqués par cette sémantique particuliere,
et c’est a cette diversité des sémantisations des
mondes représentés que s’origine sans doute
une part importante des variations entre cul-
tures humaines » (Bronckart 1997:36 ).

INTRODUCTION

Cette troisieme partie de notre travail de recherche rend compte
des analyses que nous avons effectuées a partir des segments discursifs prélevés lors
des différentes séances d’enregistrements ou de prise de notes. Dans notre premiére
partie (Chapitre Ill), nous avons tenté d’identifier le plus précisément possible les
distorsions syntaxiques et lexicales qui affectent I'énoncé dans sa matérialité fine.

(Pécheux, 1969,19817%). Nous avons choisi d’explorer ces discours en train de se tenir,

7ApECHEUX Michel (1969) — Analyse automatique du discours. Paris, Dunod.

(1981) — « Ouverture du colloque ». In Jean-Jacques Courtine, Frangoise Gadet, Jean-Marie Marandin and
Michel Pécheux eds., Matérialités discursives. Lille, Presses Universitaires de Lille : 15-18
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dans leurs thématiques mais aussi dans leurs structures méme, afin de mettre a
jour la dimension dialogique de ces énoncés au travers des traits hétérogénéité
énonciative constitutive ou montrée qui marquent la composition ou I'agencement
de ceux-ci (Authiez-Revuz, 1984;Sitri, 2004). Rappelons que notre problématique
tente d’opérer un rapprochement entre le principe dialogique notamment dans sa
dimension interdiscursive et les processus d’acquisition. Pour cela nous nous de-

vons de pénétrer la matérialité fine de ces énoncés.

Pour présenter notre analyse et afin de donner plus de clarté a notre dé-
monstration, nous avons di effectuer un nécessaire rangement de ce qui constitue
pour nous des catégories d’indices marquant un engagement discursif dialogique,
chez ces jeunes apprenants du francais. (Cf. chapitre |) La présence d’autres discours
ou d’autres énonciateurs nous renvoie a ces distorsions syntaxiques et lexicales si-
tuées au niveau de la temporalité, des déictiques, de la construction du discours
rapporté. Si notre compte rendu ne peut ainsi éviter I'écueil d’un découpage de la
réalité (Augé & Colleyn, 2009), nous avons cependant conscience que cette catégo-
risation méme si elle s’avere nécessaire, est parfois complexe. Ainsi pour analyser la
matérialité fine de ces énoncés prélevés dans le flux discursif, nous suivrons dans
notre démonstration, les différents niveaux de distorsions syntaxiques ainsi identi-
fiées dans les interactions verbales qui composent notre corpus. Nous avons choisi
de regrouper ces phénomeénes langagiers au travers de ces trois chapitres, chacun
rendant compte d’un niveau microtextuel d’hétérogénéité énonciative Nous consa-
crerons le chapitre VIl de ce travail de recherche a I'exploration des temps verbaux
Nous explorerons les formes verbales utilisées a la recherche de traces d’autres dis-
cours relevant temporellement d’autres plans discursifs et énonciatifs. Le chapitre
VIl sera consacré a I'étude des stratégies communicatives basées sur des tentatives

de constructions formelles des énoncés. Nous rendrons compte des exemples de
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distorsions syntaxiques au niveau de l'usage de formes interrogatives traitées

comme des blocs discursifs fonctionnels, recyclés dans une visée assertive.

Enfin le chapitre IX sera consacré aux formes discursives fréquentes dans nos
relevés et dont la référencialité déictique et modale, le contenu thématique nous
engagent a penser qu’il s'agit de formes relevant du discours rapporté. Ce sera
I'occasion de nous interroger sur les sources énonciatives qui ont prévalu a

I’élaboration structurelle et sémantique de ceux-ci.

Avant d’entrer dans I'analyse qui offrira une place importante a la discussion
relative a la construction formelle mais aussi sémantique des productions langa-
giéres, nous nous devions de parcourir des notions phare en acquisition que sont les

notions d’input et de saisie.

Ainsi, nous consacrerons le paragraphe suivant au parcours des différents
concepts souvent convoqués en didactique des langues comme décrivant les pro-
cessus cognitifs de I'acquisition. La recherche en acquisition des langues étrangeres
ou secondes constitue un vaste domaine d’investigation scientifique qui a permis de
mettre en avant les différents principes qui semblent gouverner le proceés
d’appropriation d’'une autre langue que la langue premiere. Ces notions qui explici-
tent la dimension cognitive et interactive de I'appropriation, ont souvent été su-
jettes a débats au cours des derniéres décennies. Par ailleurs, selon D Véronique,
(1992) qu’il s’agisse du milieu naturel ou institutionnel, 'apprenant d’une langue se-
conde, traverse des étapes qui semblent identiques. Ainsi, pour compléter les ana-
lyses de notre travail de recherche, nous nous référerons aux différents travaux
scientifiques qui ont explicité les différentes étapes de ces processus
d’appropriation. Ainsi a la suite de Véronique, (1992; 2002),(Véronique & Mat-
they,2004), nous nous intéresserons aux notions relatives a l’input développées no-
tamment par (PY,1989),(Van Patten,1996),(Van Patten & Wiliam2014),(Gass &
Mackey,2014) et de saisie (Noyau,1980),(Véronique, ibid.),qui constituent les phases
premieres de ces processus, dans le cadre défini d’'une communication

exolingue(Porquier,1984).
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Ainsi, en acquisition d’'une langue étrangere ou seconde, la recherche scien-

tifigue semble s’accorder pour reconnaitre le réle primordial joué par I'input.

Gass & Mackey (2014:182) le soulignent ainsi :

« Input is the sine qua none of acquisition. Quite simply it refers to the
language that a learner is exposed to in a communicative context. (l.e
from reading or listenning,or in case of sign language from visual lan-
guage).In all approaches to second language acquisition, input is an
essential component for learning in that it provides the crucial evi-

dence from which learners can form linguistic hypotheses. »

Le terme d’input renvoie chez les chercheurs notamment Py, (1989) a la no-
tion d’entrée, de donnée, de prise. |l s’agit dans tous les cas d’un apport linguistique
fourni par des locuteurs natifs ou plus experts et qui permet a I'apprenant, grace a
un jeu d’inférences ou de linguistic hypotheses de pouvoir saisir une représentation
sémantique d’une situation. C'est ainsi, I'indispensable exposition a des données
dans une langue étrangére qui peut permettre d’engager(ou pas) les processus
d’appropriation. De ce fait, si nous considérons a l'instar de Van Patten(1996), le
processus d’acquisition comme un axe allant de I'input a I'output, nous situons la
saisie comme la phase suivant l'input. En effet, ce n’est que le traitement seul de
cet input qui peut permettre la saisie, c’est-a-dire le stockage de cette information
linguistique, qui constituera le réservoir interne de valeurs signifiantes et dispo-
nibles dans les interactions. Certains chercheurs mettent en avant /a saisie comme
un processus essentiellement cognitif d’appropriation de la langue cible mettant en

ceuvre des procédés intrapsychiques. Nous citerons Besse & Porquier :

« La saisie, (...) phase initiale de I"appropriation, consiste
en un traitement perceptif, sous forme explicite, implicite ou

mixte, des matériaux fournis par ’exposition. Ce traitement
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comporte I'appréhension immédiate, filtrée par I'affectivité
perceptive et cognitive du sujet, son état psychologique (le
filtre affectif, selon H. Dulay, M. Burt, et S. Krashen, 1982) et
I'effort mental mobilisé, et aussi selon la structuration cogni-
tive et linguistique préexistante. Il a souvent été observé que
I"apprenant ne saisit pas tout ce qui lui est présenté, ni de la
facon dont on le lui présente ou dont on a prévu qu’il le « saisi-

rait ». (Besse & Porquier, 1984 : 244).

Si la dimension cognitive de la saisie ne peut étre sujette a débat, la dimen-
sion sociale et interactive ne peut étre ignorée comme le rappelle Véronique

(1992:8)75

« On ne peut raisonnablement comprendre le procés de saisie, de
I'input (entrée ou donnée, selon la formule de Py, 1989) sans considé-
rer comme liées les dimensions cognitives et interactives de la dé-
marche de I'apprenant, en dialogue avec des locuteurs plus compé-

tents que lui dans la langue cible.»

Rappelons que dans la problématique qui est la n6tre, nous nous concen-
trons sur un type de phénomeénes particuliers qui occupent I'espace interlinguis-
tique, dans le cadre de |'appropriation et du développement d’une langue seconde.
Dans nos analyses, nous proposons d’élargir cette dimension interactive de /a saisie
a la réalité sociale de l'interaction verbale telle que nous I'avons développée dans
I’explicitation de notre cadre théorique (chapitre I).Ainsi, nous considérerons a

I'instar de Pekarek Doehler, (2000) que ces deux concepts centraux que sont l'input et

7SRéférence électronique :

Daniel Véronique, « Recherches sur I'acquisition des langues secondes : un état des lieux et
quelques perspectives », Acquisition et interaction en langue étrangere [En ligne], 1 | 1992, mis en
ligne le 30 novembre 2011.
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et /la saisie participent aux processus psychoaffectifs et linguistiques que I'apprenant
met en ceuvre dans sa volonté/nécessité de communiquer. Dans nos analyses, les
perspectives socio-interactionnistes nous permettent de lier ces concepts au déve-
loppement langagier des apprenants qui composent notre corpus notamment en
considérant leur dimension sociale Bange, 1992; Py, 1989; Krafft & Dau-
senschon & Gay, 1993). Envisager l'input et la saisie comme des notions qui partici-
pent a la construction et a la structuration du discours intérieur (Bakhtine & Volo-
chinov, M.P.L: 124) ou langue interne (Bronckart, 1997), permet de replacer notre
réflexion dans une vision vygotskienne de I‘acquisition. Ainsi comme le rappelle Pe-

karek Doehler, (2000 :21) :

« La conception vygotskienne présente par la méme un repére pour
analyser le rapport entre le discursif et le cognitif. Postuler le déve-
loppement comme produit d’une activité est en effet particuliérement
intéressant pour une approche qui traite le discours comme une acti-
vité sociale qui configure les ressources mémes mises en ceuvre pour
sa gestion. Comme I'ont notamment mis en évidence Frawley & Lan-
tolf, (1985:20), cette conception ouvre la possibilité de penser les
choix discursifs des sujets interagissants a la fois comme des traces de
processus  cognitifs et comme moyens pertinents dans
I"'accomplissement de tdches discursives. Autrement dit, le tissu dis-
cursif peut étre analysé comme contenant des manifestations de trai-
tements cognitifs et d’accomplissements de tdches sociales. »

Accomplir une tache discursive va nécessiter chez nos apprenants la
mise en place de stratégies de communication dont nous ne pouvons révéler le degré
de conscience. En revanche, nous pouvons sans doute supposer que ces stratégies
consistent pour I'apprenant, a pallier le manque d’outils linguistiques fonctionnels et

signifiants pour interagir efficacement. (Tarone, 1980)76

Ce sont ces différentes notions et concepts liés aux principes qui gouvernent

I'acquisition d’une langue seconde, reliés dans notre recherche a notre cadre

76 TARONE, E. (1980). « Communication strategies, foreigner talk and repair in interlanguage », Lan-
guage Learning, 30 : 417-432
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théorique qui vont nous permettre d’entrer dans I'analyse de ce type particulier de

discours en acquisition.
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CHAPITRE VII

ETUDE DE LA TEMPORALITE

« Rétrospectivement et sans
vouloir aucunement étre donneur de legon, il
me semble que I'analyse du temps verbal est
toujours au risque de buter sur ce que
j’appréhende comme des difficultés, consistant,
pour le dire de fagcon imagée, a prendre les
temps pour des iles, I'arbre pour la forét ou
I"'ombre pour la proie.» (BRES: 2009, a:46)

1. Introduction

Au travers de cette citation que nous avons choisie de mettre en exergue, Bres,
(2009, a) souligne la difficulté a attribuer en discours, une valeur temporelle a tel ou
tel usage d’un temps verbal, tant celle-ci est imbriquée dans un réseau d’influences

et/ou d’interrelations contextuelles. En acquisition d’une langue seconde, parmi les
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différentes propriétés formelles de la langue cible, I'expression de la temporalité
peut constituer une difficulté majeure pour de jeunes EANA. Les sujets-apprenants
qui composent notre corpus sont issus d’horizons linguistiques divers. Or, chaque
langue a sa propre maniére d’inscrire le procés dans le temps. Cette inscription
temporelle peut s’effectuer a I'aide des temps verbaux et/ou bien des circonstants

temporels que celui-ci aura le soin de placer dans le cotexte. (Brés, 2005)

Ainsi, ce chapitre sera consacré a I'étude de cas particuliers d’emploi des
temps verbaux dans diverses interactions verbales que nous avons relevées lors de
notre collecte de données. Le point de départ de cette analyse est le constat, chez
les sujets de notre corpus, d’'un comportement discursif caractérisé par un usage
récurrent de formes s’apparentant morphologiquement au présent ou au présent
prospectif. Nous avons dans notre collecte, relevé des distorsions sémantiques au
niveau de la référence temporelle des énoncés produits. Les outils linguistiques
auxquels I'apprenant a recours pour construire linguistiquement la temporalité de
son énoncé semblent composés de matériaux hétérogénes relevant d’autres
spheres d’échanges et dont ils semblent porter les marques aspectuelles et mo-
dales. Ces phénomenes langagiers s’apparentent en premiére analyse a des emplois
que I'on peut considérer comme fautifs au regard des propriétés formelles de la
langue cible. Pour tenter d’apporter quelques hypotheses explicatives aux faits de
langue observés, nous procéderons selon le cheminement suivant : dans un premier
temps, nous interrogerons I'expression de la temporalité non pas seulement dans
son aspect formel (flexions, morphologie verbale) mais dans ce qu’elle peut nous
révéler sur la situation ou le déroulement des événements en lien avec le moment
de I'énonciation. (Noyau,1986), (Bres, 2005, 2009, a & b & c), (Gosselin, 2006).Nous
tiendrons compte pour cela, du fait que la production orale de I'apprenant se situe
dans I'espace interlinguistique évoqué dans notre chapitre I, et que de ce fait, la
construction de la temporalité dans la langue premiére ne peut étre ignorée. Dans
un second temps, nous poursuivrons notre analyse de ces phénoménes langagiers

en tentant de rapprocher notre réflexion du concept de dialogisme et de sa
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manifestation au niveau de [|'"énoncé au travers notamment des traits

d’hétérogénéité énonciative.

2.5équence premiere .Présent de l'indicatif :
relation dialogique de reprise.

Le premier extrait dont nous rendons compte a déja fait 'objet d’'une ana-
lyse lors de nos précédents travaux de MASTER Il et a donné lieu a une publication :

GUIRAUD, (2017).

2.1. Présentation de la séquence

Ces différents tours de parole relevés proviennent d’un échange conversa-
tionnel ayant eu lieu entre I'enseignante-observatrice (P) et un jeune apprenant du
francais. (A). L'apprenant est issu de la cohorte 3. Sa langue premiere est I'arabe
dialectal mais son histoire migratoire I’a conduit a vivre en Italie ou il a été scolarisé
depuis 4ans. |l posséde donc a son actif linguistique deux langues: I'arabe marocain
et l'italien langue de la scolarisation dans son premier pays d’accueil. Le mode de

conservation de l'interaction est la prise de notes.
Observons la séquence:

1. P :Qu’est-ce que tu veux me raconter ?

2. A :Une fois en Italie / je travaille bien et aprés mon pére il m’a donné

une moto petite.
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2.2. Analyse de la séquence

L'entrée de I'apprenant dans I’échange est spontanée, comme I'atteste le
contenu sémantique du tour 1 : tu veux me raconter. Intéressons-nous a la produc-
tion de 'apprenant tour 2. On rencontre un emploi du présent dans la proposition
principale suivi par un temps du passé (passé composé) dans la deuxieme proposi-
tion. Le présent de l'indicatif : je travaille bien, interroge. En effet il ne situe pas le
proceés par rapport au moment de I’énonciation, le nunc (temps absolu), mais le si-
tue comme antérieur a l'autre proces (temps relatif) il m’a donné (Gosselin, 2006).
Le circonstant temporel : une fois en Italie, a en charge de préciser a l'interlocuteur
(P) qu’il s’agit d’une instruction temporelle relevant du passé. Or, du point de vue de
son niveau d’acquisition, I'emploi du passé composé m’a donné atteste du fait que
I'apprenant commence a acquérir les formes verbales du passé. De plus, temporali-
té et modalité sont deux dimensions essentielles de I'énoncé. Si les études linguis-
tigues et notamment les grammaires opposent généralement temporalité et moda-
lité des temps verbaux, pour Gosselin, (2006: ibid.), cette dichotomie entre dimen-
sion temporelle et modale peut paraitre parfois excessive car ne couvrant pas
toutes les réalités des énoncés. En effet, ici 'usage du présent semble revétir une
dimension modale car il exprime une attitude du locuteur vis-a-vis de son propre
énoncé. Ce présent, enclavé dans des circonstants marquant le passé, évoque une
modalité assertive du locuteur. Celui-ci semble réactualiser un présent vécu sans
doute avec une forte charge affective : je travaille bien. Le présent serait ici pour le
locuteur apprenant un mode de validation de la prédication : travaille bien.
D’apparence fautif car n’appartenant pas au hic et nunc de I’échange effectif, il se-
rait la réactualisation d’une autre interaction réalisée dans une autre spheére
d’échange et avec laquelle il entretiendrait une relation dialogique de reprise. Nous
aurons l'occasion dans les extraits suivants de requestionner ces formes discursives
s’apparentant a des reprises en écho. Ce type de structure linguistique a été identi-
fié par DU BOIS, (2014) comme des traits permettant de considérer qu’il s’agit d’une
syntaxe dialogique.
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Ainsi, si dans sa dimension énonciative, le principe dialogique peut renvoyer a la re-
lation que le sujet entretient avec son discours, une analyse au niveau microsyn-

taxique peut sans doute nous révéler les marques de la présence d’autrui.

L'analyse de la séquence suivante va nous permettre d’approfondir
I'identification de ces traits dialogiques en discours, au travers d’un autre temps

verbal: le présent prospectif.

3. Deuxieme séquence. Présent prospectif et
dialogisme interdiscursif

Vidéo 20160125_110246 cohorte 3 (2015) (cf.: annexes)

Durée de la vidéo : 2m28s

3.1. Présentation de la séquence

L'interaction a lieu entre |'observatrice-enseignante (P) et Mustafa agé de
11 ans (M). Ce jeune EANA fait partie de la troisieme cohorte qui compose notre
corpus. Sa langue premiére est |'arabe dialectal marocain. Il est arrivé ainsi que sa
famille, directement du Maroc, son pays d’origine. Au moment de I'enregistrement,
il est en France depuis 7 mois. On peut considérer que son niveau d’acquisition du
francais langue-cible se situe a un niveau A1/A2 du Cadre Européen Commun de Ré-
férences, ce qui caractérise ainsi un apprenant débutant. Le theme de I'échange
dont la vidéo rend compte d’une partie, porte sur I'expression de faits passés. Ainsi
le sujet-apprenant est interrogé par I'enseignante sur le déroulement de son week-
end. Pour produire ce récit personnel, il doit donc mobiliser ses compétences lin-
guistiques pour effectuer la narration en francais de faits antérieurs au moment de
I’énonciation effective et qui le mettent en scene lui-méme ainsi que d’autres inte-
ractants. Les autres participants de I'échange n’interviennent pas dans l'interaction

avec I'enseignante bien que présents dans la séquence.
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Observons ainsi la séquence suivante:

1.

2.

3.

4.

10.

11.

12.

13.

14

15.

P : tu peux me dire Mostafa ?

M : Samedi, j’étais, j’ai foot.

P : oui

M : et aprés/euh/on était train d’aller a Canet.

P : Canet ?/ Pour jouer ?

M : oui/ euh on va yaller/ jouer foot et moi j’ai pas yallé,
P : Pourquoi ?

M : Parce que y ‘a pas beaucoup de voitures.

P : Ah/ et t’as pas pu trouver quelqu’un pour te prendre ?
M : non

P : Bon

M : Apreés j’ai allé/ euh/ je jou[e] avec mon pére.

P : oui

.M : Mon pére, il joue desfois au foot. Moi aussi j'y allais je trou-

vais mes cousins.

P : D’accord.

3.2. Identifications des phénomenes langagiers

Notre attention se portera sur la forme: on va y aller, (tour, 8).Cette forme

aller+infinitif s’apparente morphologiquement a la tournure composée appelée pré-

sent prospectif. Selon Bres (2009, a) la grammaticalisation du verbe aller ajoutée a

I'infinitif sont les composantes de cet effet sémantique de prospection :
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«De linteraction des deux éléments forme itive conjuguée +
verbe a I'INF résulte la valeur aspectuelle de prospection, que I'on
définira comme orientation ascendante de I'actant sujet vers un
acte - plus précisément vers la borne initiale de cet acte

- représenté par le verbe a l'infinitif » (Bres, 2009, a:13)

Dans le cas présent, et en observant les relations que ce temps verbal entre-
tient avec le contexte et le cotexte, il semble s’agir d’un emploi inadéquat. En effet
I’ensemble de la narration est au passé comme |'attestent les deux formes verbales
précédentes utilisées par I'apprenant M, tours, 2 et 4 : j’étais ; on était train. On
note par ailleurs que cette forme train+ étre a I'imparfait marque sans doute chez
I'apprenant une volonté d’apporter une dimension aspectuelle au proces. On pour-
rait gloser ce segment discursif ainsi : on était en train de... Le sujet semble posséder
guelques formes de la morphologie verbale relevant du passé, notamment de
I'imparfait tour 2 et 4. De plus, un usage temporel adéquat du passé composé appa-
rait au tour 6 et 12, mais fautif au niveau de 'auxiliaire : j’ai allé. / j’ai pas y aller.

L'apprenant situe ainsi bien la narration dans le passé, par rapport au repére
temporel que constitue le hic et nunc du dialogue avec I'enseignante. De plus,
Iutilisation du circonstant temporel samedi permet bien d’inscrire déictiquement le
proces dans le temps chronique (tour, 2) Ces différentes formes nous invitent a
penser que l'apprenant dispose de certains outils linguistiques qui lui permettent
d’établir des références déictiques ou anaphoriques de la situation relatée. Or,
I'emploi du présent prospectif que nous proposons a 'analyse (tour, 6), ne semble
pas posséder la méme référence temporelle que les autres formes verbales pré-
sentes dans les tours de parole de 'ensemble de I'interaction que nous rapportons
ici. La forme normée attendue dans cette narration serait : on partait pour jouer au
foot ou on allait partir pour jouer.

Ce présent prospectif : on va yaller interroge. En effet, il en résulte un brouil-
lage sémantique que l'interprétation contextuelle va dissiper cependant. Cette

forme périphrastique aller+ infinitif semble situer le procés par rapport a
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une autre situation temporelle que celle constituée par I'échange avec
I’enseignante. Nous pouvons émettre quelques hypotheses explicatives a cet usage
d’apparence fautif par rapport a la norme de I'emploi des temps verbaux en dis-
cours, en francais. L'usage de ce temps verbal, dans sa dimension aspectuelle pros-
pective ne ferait-il pas référence a une autre situation temporelle hic et nunc, une

autre situation verbale d’échanges vécus?

Avant de développer cette hypothése nous nous devons de parcourir les dif-
férents parameétres qui pourraient prévaloir a I'élaboration de la construction lin-

guistique temporelle de ce sujet allophone, nouvellement arrivé en France.

3.3. La langue d’origine

Nous avons pu expliciter dans le chapitre (VI) le fait que I'apprenant pouvait
opérer des transferts linguistiques d’une langue a I'autre. Auger, (2010:37) rappelle
a linstar de Heller, (2002), que langues premiéres et langues secondes, « ne
constituent pas deux tuyaux séparés qui ne communiquent pas. »

En contexte d’apprentissage d’une langue seconde, la prise en compte de/des
langues premiére(s) permet de ne pas ignorer les représentations conceptuelles et
linguistiques déja acquises.

Rappelons que cet apprenant est agé de 11 ans. Il a subi a son arrivée en
France, des test initiaux de positionnement qui nous ont permis de savoir que celui-
ci posséde des acquis en langue écrite dans sa langue d’origine (cf. Chapitre VI). Ce-
pendant ce type d’évaluation initiale ne nous permet pas de savoir « quel est son
degré de maitrise cognitive du champ conceptuel du temps » (Noyau, 1986
:117).Nous ignorons quel est son degré de connaissance des notions de simultanéi-

té, postériorité, antériorité dans sa langue premiere. Si ces interrogations
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resteront sans réponse, nous nous devons de ne pas négliger cependant, le fait que
cet apprenant arabophone a déja construit dans sa langue maternelle une organisa-
tion linguistique lui permettant d’exprimer la temporalité. Noyau, (2001) le rappelle

ainsi :

« Un locuteur abordant une L E a la fois posséde une expé-
rience du temps des situations, du déroulement du temps, des
relations temporelles — et une expérience via sa langue du
temps dans le langage. C’est ce qu’il va lui falloir construire a
nouveau dans une nouvelle langue. Et notamment, il lui fau-
dra découvrir quelles catégories de ce domaine sont privilé-
giées dans la L E par leur statut ‘obstiné’, obligatoire, marqué
dans la morphologie. Double probleme : identifier des
marques, leur attribuer une valeur, le tout se jouant de facon
infra consciente, et non guidable par une intervention péda-
gogique descriptive méme adéquate. » [...] (2001 :177)

Dans ce cas précis de situation de langues en contact, nous nous devons de
parcourir les caractéristiques de I'expression de la temporalité en arabe dialectal,

pour ne pas négliger cette dimension grammaticale de I'acquisition.

3.3.1. Latemporalité en arabe dialectal

Dans le cas de la référenciation temporelle, la recherche en didactique des
langues a nettement montré que dans une situation d’acquisition d’une langue
seconde, la proximité linguistique langue source/langue cible jouait un role
important. Noyau, (1986 :116) rappelle ainsi que dans les études réalisées a partir
de langues proches : « La langue source a un réle facilitateur de la perception/saisie
et la précocité des moyens d’utilisation de moyens linguistiques percus comme
familiers ».

Dans le cas de notre séquence discursive mettant en jeu un locuteur
arabophone et un interlocuteur francophone natif, langue source et langue cible
ont des structures linguistiques tres éloignées notamment en ce qui concerne le
marquage du temps en langue et en discours. Houyel, (2010) précise que les
locuteurs arabophones se familiarisent difficilement avec la structure temporelle du
francais notamment dans I’expression des notions de simultanéité, antériorité,
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postériorité. Il semble ainsi qu’en arabe classique et dialectal I'expression de la
temporalité soit régie par un systéeme linguistique basé essentiellement sur la no-
tion d’aspect 77. Selon Houyel, (2010 :18) : Il existe en arabe deux aspects verbaux

fondamentaux, qui sont les deux uniques temps conjugués.

Le systéme linguistique combine deux aspects. Le premier, 'accompli qui n’a
gu’un mode, exprime le passé. Il connait une morphologie flexionnelle. Le second
aspect, linaccompli correspond a I'expression du présent et du futur en francais.
Cette spécificité de la langue arabe peut entrainer des difficultés en frangais pour un
locuteur arabophone notamment dans la distribution temporelle : présent-passé-
futur. Comme le précise (Houyel, 2010) la partie dévolue au contexte et aux circons-
tants temporels pour inscrire le proces dans le temps est importante en langue

arabe.

Ainsi pour répondre a notre questionnement précedent quant aux difficultés
liées a I'arabe comme langue d’origine, il semblerait qu’en effet pour notre sujet-
locuteur, la distribution temporelle constitue une difficulté particuliere soit au ni-

veau morphologique soit on niveau des emplois imparfait / passé composé :
Tours, 6 et 12 : je n’ai pas yallé ; j’ai yallé
Tour, 12 : je jou[e] avec mon pére

Tour, 14 : )’y allais je trouvais mes cousins.

On peut ainsi considérer qu’a ce moment-la de son apprentissage,
I'apprenant (M) ne maitrise pas suffisamment les propriétés référentielles tempo-

relles de ces formes verbales. L'emploi inadéquat du présent prospectif, (tour, 6)

""Nous précisons que ces renseignements linguistiques sont issus de deux sources conjointes : LGIDF
(langues et grammaires d’lle de France) Fiche-langue., et de HOUYEL T (2010), La problématique des inter-
férences langagieres entre I'arabe et le frangais, Document proposé par le Lycée Francgais de Jérusalem
(AEFE zone Europe du Sud-est) et validé par M. Michel NEYRENEUF, IA-IPR d’arabe, le 15 juin 2010.
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serait alors imputable a une défaillance linguistique .Si cette hypothese explicative
nous semble fondée au regard de ce que nous avons explicité précédemment, elle
nous parait cependant incompléte. En effet, un flou persiste quant a I'identification
de la référence temporelle du procés pour lequel ce présent prospectif marque

I'ultériorité.

3.4. Dialogisme et moyens pragmatico-discursifs

En appui sur la cadre théorique du dialogisme, on peut tenter d’approfondir
notre analyse en considérant qu’au travers de cette ambiguité de référencialité
temporelle, I'apprenant combine deux plans discursifs. En effet, si I'interaction
entre 'apprenant et I'enseignante permet une identification précise des différents
locuteurs dans chaque tour de parole, il semblerait qu’une autre sphere d’échange
animée d’autres tours de paroles effectués par des locuteurs in abstentia émerge de
la surface de I’énoncé. On peut émettre I’hypothéese selon laquelle cette forme as-
pectuelle a sans doute été utilisée dans cette autre interaction. Cet autre niveau
discursif mettrait en scéne une interaction passée au cours de laquelle, un locuteur
aurait évoqué l'aspect prospectif du proces par rapport au moment T.0 de cet
échange ayant eu lieu en amont. La forme verbale on va yaller trouve la une cohé-
rence temporelle. Dans l'interaction effective dont nous montrons un extrait, la res-
titution de cette forme verbale rendrait compte d’une expérience linguistique pas-
sée dans laquelle le sens se serait forgé. Il est vrai que le présent prospectif [al-
ler+infinitif] est d’un usage trés courant en discours. Dans cette situation de narra-
tion et dans I'ensemble de I'expression temporelle de ce locuteur apprenant, ce
segment discursif constitue « un élément hétérogéne a l'intérieur du sens. » Perrin,
(2006: 6) Il est difficile d’identifier le statut de I"énonciateur responsable de cet acte
de langage passé. Nous reprendrons le questionnement relevé par Perrin a propos
de ces marques d’hétérogénéité discursives : « Cet élément quel qu’il soit, est-il for-
cément personnifié, associé a un réle de locuteur ou d’énonciateur déterminé ? Est-il
associé a une situation d’énonciation effective ou virtuelle ? Ponctuelle ou générique
? » (Ibid. 6,7)
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Les éléments factuels et contextuels ne nous permettent pas de répondre a ces
guestions relatives a la source de cet élément hétérogene. On peut cependant con-
sidérer qu’il s’agit d’'une forme de dialogisme interdiscursif dans le sens ou ce seg-
ment proceéde d’une interaction passée dont il porte les traces temporelles et mo-

dales.

Dans ce cas présent et face a la difficulté linguistique que peut représenter
pour I'apprenant d’un niveau Al /A2 I'expression d’une narration au passé, celui-ci a
di mettre en ceuvre les ressources discursives qu’il possédait a ce moment-la de
son apprentissage. Ce recours dialogique a un autre discours tenu en amont semble
constituer un moyen pragmatico-discursif de communication (Noyau, 1986),
(Parpette, 2001).C’est en effet dans I'interaction sociale que le locuteur (M) a puisé

les éléments linguistiques lui permettant de construire le sens.

3.5. Conclusion intermédiaire

Au travers d’un extrait discursif prélevé dans une séquence verbale entre
I’enseignante et le jeune apprenant, nous avons ici rendu-compte d’'un emploi parti-
culier du présent prospectif. Cette forme semblait en premiéere analyse fautive no-
tamment au regard de sa référence temporelle en rapport avec le moment Hic et
Nunc de l'interaction avec I’enseignante. Nous avons pu constater que pour un ap-
prenant arabophone, I'acquisition de I'expression de la temporalité en francais pou-
vait comporter des difficultés. En effet I’expression essentiellement aspectuelle du
temps en langue arabe peut générer chez les apprenants du francais des interfé-
rences au niveau de la distribution temporelle : présent/passé/futur. Si cet aspect
de 'analyse ne peut étre négligé, nous avons cependant choisi de prendre appui
dans notre réflexion sur la dimension interdiscursive du concept de dialogisme. Cet
angle de vue nous a permis d’émettre I'hypothese explicative selon laquelle la re-
prise dialogique d’un énoncé tenu en amont pouvait se révéler un moyen pragmati-

co-discursif que le locuteur mobilise afin de développer ses capacités narratives.
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L’analyse des séquences suivantes va nous permettre de poursuivre notre
démonstration sur les différents aspects dialogiques de segments discursifs prélevés
dans l'espace interlinguistique des apprenants du francais qui composent notre

corpus.

4. Analyse de la troisieme séquence

Cette séquence est issue de I'enregistrement audio DVT B017.

4.1. Présentation de la séquence

Il s’agit de la cinquieéme cohorte d’apprenants. La séquence que nous présentons a
I'analyse rend compte de linteraction entre I'enseignante-observatrice et Marco
jeune EANA agé de 9 ans arrivant d’Espagne. Les parents de Marco sont hispano-
phones. Les entretiens préliminaires a la scolarisation nous ont permis de constater
que le frangais n’était pratiqué par aucun membre de la famille. Au moment de
I’enregistrement, Marco est en France depuis 2 mois seulement. Sa langue mater-
nelle est donc I'espagnol. Malgré les efforts de ses enseignants pour le rassurer,
Marco a toujours manifesté beaucoup d’inhibition pour s’exprimer en francais. Ces
nombreuses hésitations et ses temps de silence marquent sans doute une forte in-
sécurité linguistique, sans doute d’ordre psychoaffectif. De plus, la présence de
I'outil enregistreur a été vécue comme une oreille inquisitrice dont il fallut expliciter
la présence. Le moment ou a eu lieu I'enregistrement se situe en début d’'une
séance de francais langue seconde, au moment ou les éléves viennent de regagner
leur place dans la salle de classe. La thématique de I’échange porte sur les activités
scolaires qui s’étaient déroulées le matin méme avec le professeur de Marco.
L'apprenant est ainsi sollicité pour effectuer une narration au passé comme dans la

deuxiéme séquence analysée.
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Observons la séquence :

1. P:Etce matin qu’est-ce que tu as fait avec MR R... ?

2. Marco : Ce matin //on fait des mathématiques, des mesures, et/ géographie
et voila//
3. P:Etdusportaujourd’hui?

4. Marco : oui

5. P:Quelsport?

6. Marco : Et / et le maitre, y a une batte et une balle, on joue a baseball//
7. Et/et/ba chercher la balle. (Intonation impérative)

8. P :Vachercher la balle ? Qu’est-ce que c’est ? Je ne comprends pas ?

9. Marco: le maitre/ tire, /il fait comme [de] baseball, /Il fait avec des battes
dures et on va chercher.

4.2. |dentification des phénomenes langagiers

On s’intéressera ici au segment discursif (tour, 7) : ba chercher la balle. Nous
ne nous attarderons pas sur la confusion phonologique entre le [v] et le [b] qui est
d’une grande fréquence chez les locuteurs espagnols. Nous porterons notre atten-
tion sur la forme temporelle et modale de ba. La encore, cette forme verbale qui
s’apparente morphologiquement a un impératif présent est d’'un emploi inadéquat
au regard de la situation de communication et de la situation temporelle de
I’échange. La forme attendue serait : le maitre m’a dit : « va chercher la balle ».
Dans les autres tours de parole, I'apprenant Marco utilise des pronoms déictiques
sujets qui sont en adéquation avec la situation de communication : (tour, 9) : le
maitre/ tire, /il fait comme [de] baseball, /Il fait avec des battes dures et on va cher-

cher.
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La forme ba chercher la balle (tour, 7), apparait ainsi comme une forme hy-
bride dont le moment de référenciation temporelle ne semble pas le méme que ce-
lui de I‘échange en train de se tenir. Il parait porter un repére temporel appartenant
temporellement a une autre situation de communication. L'intonation montante de
I'assertion semble attester de la restitution ici par I'apprenant d’un autre échange
dans lequel I'emploi de I'impératif présent trouverait toute sa justification séman-
tigue, morphologique et modale. Cependant un détour par la structure temporelle
de la langue d’origine, I'espagnol, nous permettra d’apporter un éclairage supplé-

mentaire a notre tentative de compréhension de ce phénoméne langagier.

4.3. L'expression de la temporalité en espagnol et
modalité impérative

Pour évoquer quelques traits saillants de la temporalité et de la modalité
impérative en espagnol susceptibles d’éclairer nos analyses, nous utiliserons no-
tamment trois sources: LGIDF, (Langue et Grammaire lle de France), Noyau, (1986),

Laca, (2015).

L’espagnol fait partie de la famille des langues romanes et par cet aspect
offre une grande proximité linguistique avec le francais. Ainsi, le systeme des temps
verbaux de |'espagnol est assez proche de celui du francais. Une différence essen-
tielle cependant se situe dans la construction du groupe verbal. En effet, en espa-
gnol, il n’y pas de pronom clitique sujet. Ainsi la différence entre le présent de
I'indicatif et I'impératif présent est marquée seulement par la flexion verbale du
verbe. De plus, dans le cas analysé dans cet extrait, la différence entre indicatif pré-
sent et impératif présent n’est marquée que par la seule distinction entre le pho-

néme [a] pour l'indicatif et le [e] pour I'impératif.
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Par ailleurs, Laca, (2015) souligne le fait que I'absence de pronom clitique en
espagnol peut constituer une difficulté pour un locuteur hispanophone au niveau de
la référencialité. Ces différents parameétres pris en compte on peut en effet considé-
rer que la construction proposée par I'apprenant pourrait relever d’'une forme fau-
tive de l'indicatif présent. Cependant, la prise en compte du contexte, notamment
la référence au professeur, le maitre, ainsi que I'intonation montante du segment

discursif, nous invitent a penser qu’il s’agit bien d’une forme impérative.

4.4, Principe dialogique : un levier ?

Ainsi, la déicticité de I'impératif : ba (va) semble référer a une instance
énonciative extérieure. Il y aurait donc dans cet énoncé deux énonciateurs : Marco
et son professeur. Ce segment discursif laisserait ainsi entendre la voix d’un autre
locuteur in abstentia que I'analyse contextuelle nous permet d’identifier comme
étant le professeur de Marco. Or, dans le discours, ces deux énonciations sont trai-
tées sans hiérarchie énonciative marquée. Il n’y a pas de trace de discours rapporté,
notamment avec présence d’un énoncé enchassant qui pourrait étre : le maitre a
dit. Seule I'intonation reproduite et marquée de I'impératif nous laisse penser qu’il

s’agit des paroles du professeur.

Ce premier énoncé : ba chercher la balle, celui du professeur de Marco, a été
produit dans un contexte qui, en s’inscrivant dans la réalité sociale la plus directe, a
sans doute permis, chez I'apprenant, une sémantisation de I'énoncé. La production
verbale de Marco rentre en interaction dialogique avec ce premier discours qui
fonctionne en écho et semble intégré tel quel a la nouvelle production langagiere.
On peut supposer que ce n’est que plus tard que I'on trouvera les marques déic-
tigues et modales justes et adéquates pour présenter le premier énoncé. On peut
émettre I'hypothése selon laquelle les situations d’interactions verbales entre
I'apprenant et les autres locuteurs-énonciateurs natifs en frangais ont joué le role
d’input en fournissant cet apport linguistique fourni par la situation sociale la plus

immédiate Bakhtine, (M.P.L : 1929/ 1977 :123)
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Cette dimension sociale et interactive a sans doute constitué une situation
stimulante qui facilite la mémorisation d’une structure morphosyntaxique marquant
la temporalité. Si I'on considere qu’il y a eu saisie au sens de Besse &Porquier,
(1984) ou Véronique, (1992) on peut alors considérer que celle-ci se trouve matéria-
lisée ici, en discours, par I’énoncé du professeur qui est restitué dans toute son inté-
grité et sa correction syntaxique. Ce phénomene linguistique marquerait donc une
étape d’un processus plus global d’acquisition de la langue cible, dont I’écho dialo-

gique serait le levier.

4.5. Conclusion intermédiaire

Ainsi nous avons pu analyser des segments discursifs qui semblent marqués
par des traits d’'une orientation dialogique interdiscursive (Bres, 2005 ,2019). Ces
traits se révelent dans I’énoncé au travers de la présence de références temporelles
d’apparence inadéquate au regard de I'expression de la temporalité en francais. Le
discours de l'apprenant laisse parfois entendre une autre voix de ces segments
discursifs. Cette autre voix serait ainsi un élément bien actif de sa production
langagiére puisqu’elle porterait la marque d'un autre discours, d'un autre acte de
parole. Sa présence matérialiserait le lien, le fil linguistique avec lequel I'apprenant
est relié a d'autres instances énonciatives antérieures et avec lesquelles il construit

le sens.

La séguence suivante que nous proposons a l'analyse présente dans sa
chronologie narrative, des phénomenes linguistiques que nous considérons comme

une dialogisation de I’énoncé.
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5. Analyse de la quatrieme séquence

Cette quatrieme séquence est issue de la vidéo 20180409 091232

d’une durée globale de:3m32s (Cf. annexes)

5.1. Présentation de la séquence

Les interactions verbales ont lieu entre I'enseignante-observatrice, un sujet
apprenant, Ali et un autre sujet que nous appelons A2.Les enfants sont engagés par
I’enseignante a raconter leur weekend. La conversation laisse une place importante
a la prise de parole spontanée. Notre analyse s’intéressera aux interactions menées
avec Ali, jeune apprenant arrivant du Vietnam 4 mois plus t6t. Ali a 10 ans et n’a pas
été scolarisé dans son pays d’origine. Lors de son arrivée en France, il a déclaré ne
parler que le vietnamien. Or, les entretiens préalables nous ont renseignée davan-
tage sur la situation linguistique. Nous avons ainsi appris qu’Ali avait I'occasion de
pratiquer un peu d’anglais avec sa mére. Il s’agissait, selon celle-ci, de quelques
mots seulement. On peut considérer que la construction linguistique d’Ali s’est ef-

fectuée principalement en Vietnamien, c’est donc sa langue premiére.

Comme dans les extraits précédents et afin de parcourir les différents para-
metres qui participent a notre analyse, nous nous intéresserons a quelques particu-
larités de I'expression de la temporalité en vietnamien. Cette démarche prend appui
sur le principe selon lequel pour un apprenant: « Tout apprentissage des langues
repose, consciemment ou non, sur une comparaison entre le ou les systemes langa-
giers préexistants et la langue a apprendre. » (Auger, 2005).1l demeure cependant
difficile pour le chercheur d’identifier précisément quelle est la nature précise de

I"appui ou de la référence que peut constituer la langue source.
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5.2. L'expression de la temporalité en vietnamien

La langue vietnamienne, a la différence du francais, est de morphologie iso-
lante. Elle ne marque pas le temps au travers de la flexion des formes verbales. Ce
sont donc, par exemple, les circonstants temporels placés dans le cotexte qui don-
neront I'orientation temporelle d’une narration. Les informations aspectuelles se-
ront aussi fournies par des éléments linguistiques indépendants. Cette particularité
linguistique peut constituer une difficulté pour I'apprenant. La ressource informa-
tive que constitue la fiche-langue de LGIDF7s le précise ainsi : « I'aspect glosé conti-
nu peut correspondre selon les contextes au Présent ou a I'lmparfait; 'aspect glosé
accompli peut correspondre au Passé Composé, au Présent ou au Plus-que-Parfait »
Dans nos analyses, nous garderons donc le fait que I'apprenant a intériorisé cette

autre maniere de représenter le temps.

5.3. Identification des phénomeénes langagiers

Observons la séquence:

[...] A partir de Om 49s
1. P:EttoiAli, gu’est-ce que tu as fait ce weekend, qu’est-ce que tu as fait hier?
2. Ali: Hier, moi xxx le parc.
3. P:oui
4. Ali:joue et/aper/va /dans la maison pour tata, joue.
5. P:oui
6. Ali: xxx voir tata

7. P:Apres?j'ai pas compris. Qu’est-ce que tu as dit apres ?

78 GIDF : Langue et grammaire d’ile de France.
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8. Ali: Manger, apres moi xxx la maison pour tata.

9. P:Manger?

10. Ali : Oui manger tata aprés va la maison pour...

11. P:Lamaisondequi?

12. Ali: la maison (fait le geste pour manifester qu’il s’agit de la sienne)
13. P:de/ Ata maison a toi. Et qu’est-ce que tu as fait a ta maison alors ?

14. Ali : Moi la fait /euh/la maison/moi/joue un petit peu et doudou et demain
go I'école.

15. P :Hein ? Et doudou ?

16. Ali: oui doudou

17. P:etquoi? Qu’est-ce que c’est doudou ?
18. Ali: Demain go I’école

19. P:Qu’est-ce que c’est ?

20. A2 :c’est son petit frére

21. Ali:Demain

22. P:Hein?

23. Ali: Demain go I’école

24. P :Je comprends pas ce que c’est. Qu’est-ce que ca veut dire?
25. Ali : Moi j’ai/ moi on va a la maison

26. P:oui

27. Ali: moidodo

28. P :Dodo dodo ah dodo ? dormir

29. Ali:oui

30. P :Ouid’accord.

31. Ali: Et demain onv... a I'école.

32. P:etapréstu/ et demain aah j’ai compris, et demain ?
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33. Ali:oui
34. P:etdemain?

35. Ali:onva..

36. P:Etdemain onvaal'école c’est ¢a que tu veux dire, oui je comprends.
C'est ca que tu veux dire.J,

[...]

Ali : acquiescement de la téte

L’échange qui s’est engagé entre I'apprenant Ali et les autres interactants se
caractérise par une succession de tours de parole destinés a dénouer un brouillage
sémantique notamment au niveau de la succession chronologique des faits relatés.

Nous nous intéresserons aux différentes formes verbales en frangais : va /on va puis
a la forme Demain go en langue anglaise (tours, 4, 10, 14, 18, 23, 25, 31,35). Ces
formes verbales semblent inscrire le proces dans un présent déictique qui ne cor-
respond pas a la référenciation temporelle portée par la situation de communica-
tion entre le sujet Ali, et les autres interactants. Cette ambiguité temporelle parti-

cipe au malentendu sémantique qui caractérise cet échange.

5.3.1. Les marques linguistiques de la temporalité en
langue seconde

Nous l'avons évoqué lors de nos précédentes analyses, en premier lieu
I'apprenant devra se défaire momentanément des constructions linguistiques qui
organisaient la localisation temporelle de ses actes de paroles dans sa langue
source. Cette étape cognitive est mise en évidence par Noyau, (2003 :8) qui précise
que (...) « la construction du systéme sémiotique de la L2, ne peut se voir comme un
simple passage entre langue 1 et langue2, mais implique une reconstruction a partir

de la conceptualisation du monde ». Nous avons vu précédemment que la langue
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viethamienne présentait une autre maniére de marquer le temps notamment au
travers de I'usage de circonstants temporels. Or, pour exprimer 'ultériorité dans la
chronologie de sa narration, le sujet Ali fait un usage fréquent des adverbes déic-
tiques notamment apres [aper] (tours, 4, 8,10) et demain (tours, 18, 21, 23,31).De la
méme maniere dodo [doudou] qui signifie la nuit est un appui lexical linguistique qui
lui permet d’exprimer la succession des faits relatés. Cet usage de moyens lexicaux
est sans doute d( a différents facteurs. On peut émettre I’"hypothése que pour un
apprenant vietnamien, reconnaitre les flexions verbales de la langue cible comme
des marques de localisation temporelle peut constituer une difficulté importante. Le
recours a des outils linguistiques, notamment les adverbes d’usage courant, facilite

probablement I'expression temporelle de la narration.

Or, dans cette séquence, ces outils lexicaux ne sont pourtant pas les seuls a
étre mis en ceuvre par le jeune EANA. On trouve également des formes verbales au
présent de I'indicatif avec notamment I'usage du verbe aller (tours, 4, 10, 25,35) Ces

formes sont couplées avec le pronom personnel délocutif on (tours, 25, 35) on va.

= Tour, 4 : aper/va // dans la maison

= Tour, 10 : oui manger tata aprés va la maison pour//

= Tour, 25 : moi on va a la maison//

= Tour, 35:0nva//

En appui sur les travaux de Viberg, (1993, 1995,2002), Noyau, (2003) rap-
pelle que certains verbes d’un usage qualifié de « nucléaire » sont d’une forte fré-

guence quelle que soit la langue.

Le verbe aller figure parmi cet ensemble de formes verbales. Selon Noyau
(2003) :

« Aller fait partie de ces verbes qui dans leur champ respectif
comportent le moins de traits sémantiques avec des sens simi-
laires a travers les langues (aller= mouvement) [...] ces
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verbes semblent constituer un niveau de base de la lexicalisa-
tion des procés en L2 : I'apprenant construit d’abord un en-
semble restreint de verbes de base pour instancier minimale-
ment chaque champ sémantique fondamental, avec lequel il
remplit ses besoins de communication en faisant jouer au
maximum leur flexibilité sémantique.» (Ibid : 2003 :10)

Dans l'usage qui en est fait par I'apprenant dans cet extrait, cette forme
verbale d’aller au présent, semble remplir ce role. Par ailleurs, on peut faire
I’"hypothese que cette forme verbale aller est ici, dans le discours de I'apprenant, une
forme lexicalisée. |l est effet difficile de considérer que pour ce locuteur, celle-ci a été
identifiée comme une forme verbale potentiellement soumise a flexion comme dans
le cas du verbe aller en frangais notamment. Par ailleurs, dans la production orale
de ce sujet, on note la présence de trois occurrences de ce méme verbe de mouve-

ment mais en anglais cette fois.

= Tour, 14 : Moi la fait /euh/la maison/moi/joue un petit peu et doudou

et demain go I'école
=  Tour, 18 : Demain go I'école
=  Tour, 23 : Demain go I'école

Ces formes va et go semblent constituer, ce que Kihlstedt & Schlyter, (2009)
appellent des « formes de base », stade initial de I'acquisition de la morphologie

temporelle pour un apprenant de langue 2.

5.3.2. Le moment psychologique de référence

Si Bronckart, (2004 :24) rappelle que dans les approches grammaticales tra-

ditionnelles en francgais :
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« Les marques linguistiques de la temporalité (temps des
verbes et autres « expressions temporelles ») doivent étre ana-
lysées en terme de relations posées entre le moment de la pa-
role ou moment de production) et le moment du procés expri-
mé par un verbe, et dans cette perspective pourraient alors
étre identifiées les trois relations de simultanéité entre les
deux moments, et d’antériorité ou de postériorité du moment
d’un proces par rapport a celui de la production. »

c’est pour mieux récuser cette approche qu’il considére comme binaire et
physicaliste. A I'appui de Bronckart, (ibid.) et au travers de I'analyse de cette sé-
qguence nous développerons un angle de vue qui permettra de reconsidérer la réfé-
rence temporelle comme mettant en jeu un moment psychologique de référence lié a

la subjectivité de I’acte d’énonciation.

Notre recherche situe I'analyse en acquisition d’une langue seconde. Dans cet
espace interlinguistique dans lequel I'apprenant cherche des reperes discursifs pour
s’engager dans la communication, il semblerait que la notion de relation temporelle
avec le moment de parole, soit mise a mal. Ainsi, si I'analyse linguistique que nous
avons développée dans les paragraphes précédents nous apporte des éléments
d’explication quant a I'emploi de ces différentes formes verbales, elle laisse sans
réponse d’autres aspects de la vie du discours. Une exploration plus sémantique de
I’énoncé peut nous permettre de trouver une hypothése explicative a ces

phénoménes langagiers.

En effet, on peut s’interroger sur I'origine énonciative et discursive grace a
laquelle ces énoncés ont pu se réaliser. On ne peut réfuter I'idée selon laquelle
I'usage de ces formes de base (cf. supra) par I'apprenant est sans doute imputable a
leur fréquence en discours. Cependant, elles semblent aussi établir une référence
temporelle en rapport a une énonciation passée avec laquelle il y aurait une simul-
tanéité. Cette forme de simultanéité est également présente dans la forme go
.Dans cet usage le verbe anglais go, dans sa dimension aspectuelle marque égale-

ment la référence temporelle par rapport au moment de la parole.
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Rappelons que dans son récit, Ali rend compte de faits personnels, relevant de
la sphére familiale. On peut supposer que dans cette situation passée et vécue, les
interactions qui ont eu lieu entre les différents acteurs de I’échange ont linguisti-
guement marqué la succession chronologique des événements. Ne disposant pas
encore en francais des outils linguistiques adéquats pour exprimer la temporalité
dans cette situation de communication, I'apprenant Ali va puiser dans des interac-
tions passées qui ont exprimé antérieurement une chronologie. Or, la connaissance
du milieu familial des parents notamment, nous invite a penser que ces échanges
ont eu lieu en vietnamien. Pour satisfaire la nécessité de communication, il semble-
rait qu’Ali opére une traduction de ces différentes interactions passées. Or, ces dif-
férents échanges étaient porteurs d’une inscription temporelle en relation avec le
moment de la parole, dans cet autre échange verbal tenu en amont. Cette instruc-
tion temporelle a joué sans doute le role de moment psychologique de référence a
partir duquel Ali situe déictiquement le procés. Pour cela, il a d{ puiser dans son
stock lexical disponible en L2, des segments discursifs qui lui semblent sémantique-

ment adéquats. : On va / go.

5.3.3. Dialogisation de I’énoncé

Noyau, (1986) rappelle qu’en acquisition d’une langue seconde la construc-
tion formelle de la temporalité semble directement liée a I'activité énonciative du
sujet. Une exploration sémantique de ces segments discursifs nous amene a consi-
dérer cette activité énonciative comme relevant d’un processus de dialogisation de
I'acte de parole. Plus précisément, on peut définir plusieurs niveaux d’interactions.
Ici, dans cette séquence, on peut considérer le dialogue visible et clairement identi-
fiable entre Ali et les autres interactants. Si cette interaction participe a la co-
construction linguistique de I'énoncé de I'apprenant au fil du dialogue, elle n’est pas
le seul levier permettant la communication. D’autres interactions issues d’autres

discours tenus en amont participent aussi a cet échange mais de facon plus
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implicite, en prenant ainsi la forme de distorsions sémantiques et temporelles. Nous
émettons ainsi I’hypothése explicative selon laquelle ces formes on va/ go au pré-
sent de l'indicatif, marquent le procés de leur valeur référentielle déictique en rela-
tion avec une autre situation de communication sans doute vécue. Ces références a
une autre temporalité manifestent la capacité de I'apprenant a agir dans I'espace
communicationnel. Plutot qu’une défaillance linguistique il semblerait que
I'apprenant manifeste un comportement discursif caractérisé par la reprise
d’éléments linguistiques dont le sens a été validé dans d’autres interactions issues
d’autres spheres d’échange. En s’engageant dans la communication, la parole du su-
jet apprenant interagit avec d’autres discours tenus en amont et qui sont sans

doute marqués par une forte charge sémantique et peut-étre psycho-affective.

Cependant, on ne peut que constater que dans un énoncé dialogique
comme celui que nous analysons, le sens est mis a [|'épreuve de
I'intercompréhension. Seul l'interlocuteur validera ou non I'énoncé en marquant
par un acquiescement sa compréhension. Dans le cas présent I'énoncé est
reformulé par 'apprenant ou réinterrogé par les interactants par une série de

questions :

Tour 19 : Qu’est-ce que c’est ?

Tour 24 : Je comprends pas ce que c’est ?

Par un processus cognitif, 'apprenant met en quelque sorte son énoncé a
I’essai. Ce n’est ainsi qu’au prix d’'une négociation sémantique que I’échange pourra
progresser. Cette négociation permettra de réduire le malentendu pour arriver,
grace la reformulation de I'enseignante, a un consensus sémantique : Tour, 36 :

C’est ¢a que tu veux dire., .
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5.4. Conclusion intermédiaire

Au travers de I'analyse de cette séquence interactionnelle, nous avons tenté
de mettre en évidence la dimension dialogique de I’énoncé. Les formes verbales au
présent du verbe aller que nous avons analysées, sont pour nous des traits discur-
sifs dialogiques. Ils manifestent chez I'apprenant la nécessité de s’appuyer sur des
matériaux linguistiques dont le sens a été validé dans d’autres sphéres d’échange.
De ce fait la référenciation temporelle de I’énoncé se trouve malmenée au point de

générer I'intercompréhension.

Nous continuerons notre réflexion par I'analyse d’autres séquences conver-
sationnelles qui ont déja donné lieu a différentes communications lors de colloques,

séminaires, ou journées d’étude.

6. Cinquieme séquence-

La séquence que nous rapportons ici est issue d’une collecte de données réalisée

en 2014, par prise de notes.

6.1. Présentation de la séquence

Il s’agit de la premiére cohorte d’apprenants. Comme dans les séquences

79Nous avons eu 'occasion de soumettre cette séquence a la discussion, lors de différentes commu-
nications:

2015 : Dialogisme et discours enseignant. Journée d’étude Praxiling UMR CNRS 12 octobre
2016, juin Chronos12 : Communication : Le présent de I'indicatif comme marqueur dialo-

gique pour des éléves allophones. 12°Colloque international sur I’actionnalité, le temps,
I'aspect, la modalité et I’évidentialité. Crisco ; Caen Normandie.
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précédentes, cet échange conversationnel a eu lieu sur un temps informel
entre une apprenante et 'enseignante. La prise de parole par la locutrice A est spon-
tanée bien que celle-ci ne soit arrivée en France que depuis 8 mois seulement. La
proximité relationnelle entre cette jeune EANA agée de 8 ans et I'enseignante parti-
cipe sans doute de cette facilité a entrer dans I’échange et a aborder des themes per-
sonnels. Sa langue premiéere est une catégorie des langues berbéres: le tamazight.
Les compétences linguistiques de cette apprenante sont d’un niveau A1/A2 du CE-
CRL. Comme pour |I‘ensemble des sujets dont nous rapportons la production orale, il
n’y a pas eu d’apprentissage guidé des formes temporelles en francais, ni au niveau
morphosyntaxique ou lexico-syntaxique. Ces compétences-la seront travaillées plus

tard dans I’année scolaire.

6.2. L'expression de la temporalité en tamazight.

S’enquérir du fonctionnent linguistique dans la langue d’origine constitue pour
nous un passage obligé. La recherche nous a amplement montré que chaque langue

possede une représentation symbolique et sémantique propre du monde.

Avant de rentrer dans le détail de I'analyse, nous allons parcourir quelques traits
dominants de l'expression de la temporalité en langue tamazight. Ainsi nous
apprenons qu’a l'instar de I'arabe, il s’agit d’une langue essentiellement aspectuelle,
dans laquelle on retrouve la distinction imperfectif/ perfectif qui semble
correspondre a I'opposition accompli/ inaccompli en arabe. La fiche-langue LGIDF

nous précise :

«  Dans certains cas, le choix de I'aspect en ber-
bére peut étre mis en correspondance avec un choix de
formes verbales en frangais : ainsi un verbe {(...) déno-
tant un événement en cours est a l'imperfectif en ber-
bére, ce qui correspond a étre en train de... en francais.»

8055urce : LGIDF : Langue et grammaire d’ile de France.
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Un autre élément syntaxique qui peut constituer une difficulté pour un ap-
prenant berbérophone, est I'absence de copule (correspondant au verbe étre). On
rencontre donc des phrases dont la structure est nominale : le sujet et son attribut

se trouvent ainsi apposés.

Dans la séquence que nous allons présenter, I'apprenant se doit de recons-
truire dans la langue cible, une situation personnelle vécue mettant particuliere-

ment en ceuvre les rapports de temps.
Observons la séquence :

1. A: Maman au Maroc.4,

2. P:Ah? Maman est partie au Maroc ?

3. A:Ouije pars au Maroc mardi et je viens vendredi |,
4, P:?

5. A : Oui pour voir ta sceur. Maman au Maroc ,

6.3. Identification des phénomeénes langagiers

Les différentes constructions syntaxiques que I'apprenant met en place dans
sa volonté de communiquer peuvent pour chacune d’entre elles, étre considérées

comme des emplois fautifs. (Tours, 1, 3,4).

Le tour, 1 Maman au Maroc peut aisément se gloser par : Maman est au

Maroc.

L'absence du verbe étre peut-étre facilement imputable a la syntaxe de la
langue source qui, comme nous venons de le montrer (cf. 5.2), est de forme nomi-
nale dans ce type d’assertion : (Attribut apposé au verbe). Il n’y a pas d’équivalent
du verbe étre en ttamazight pour ce type d’assertion. Quant aux tours, 3 et 5, ils

sont marqués par des distorsions sémantiques qui génent I'intercompréhension.
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Ces phénomenes langagiers se situent au niveau des pronoms personnels déictiques
qui ne co -référent pas avec le locuteur Maman => je. Par ailleurs, les circonstants
temporels mardi et vendredi situent le procés postérieurement a la situation de
communication effective. En ce sens, le temps verbal employé: le présent de
I'indicatif, apporte une localisation temporelle du procés qui n’est pas en adéqua-
tion avec ces circonstants temporels. De ce fait, ces formes verbales paraissent d’un

emploi impropre.

Il est vrai que dans cette espace interlinguistique, I'apprenant ne posséde
pas encore toutes les propriétés formelles de la langue cible. En francais
I’expression de la temporalité couplée a I'usage déictique d’adverbes de temps peut
se révéler d’'un usage complexe. Nous avons vu que la langue source, ici le tama-
zight, était d’'une construction éloignée. En revanche, on ne peut que constater que
si les référents déictiques et la localisation temporelle du procés sont sujets a débat,
les formes verbales (pronom+ verbe) sont morphologiquement tout a fait adé-

quates :

Tour, 3 : je viens ; je pars

6.4. Un « bruissement de voix » (sres, 2002)

Ainsi, en premiére analyse cette séquence discursive semble sémantique-
ment déroutante tant au niveau des déictiques que de la référenciation temporelle,
notamment dans les tours, 3 et 5. Pour dénouer ce brouillage sémantique, on pour-
rait ainsi prolonger l'interaction par les interrogations suivantes : Qui parle ? Qui
parle a qui? La réponse a ces questions ne peut étre qu’une hypothése qu’une ana-
lyse contextuelle nous permet d’expliciter. Ainsi, I'usage du présent de l'indicatif lié
a la modalité assertive de I'’énoncé, interroge. D’un point de vue formel, on peut
supposer que dans cet espace interlinguistique dans lequel se situe I'apprenant a ce

moment de son acquisition, le présent étant non marqué morphologiquement, son
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radical porterait une valeur signifiante suffisante. Sa forme simple « éveille dans I'es-
prit I'image méme du verbe dans son déroulement » (Guillaume, 1929: 21).Cette
forme non marquée semble offrir une grande plasticité d’usage. Il se compose seu-
lement du radical, accompagné des marques de la personne. (Gosselin, 2006) De
plus sa valeur aspectuelle neutre ne semble pas spécifier la représentation du temps

interne du proces. (Bres, 2009, c)

Or, si cette forme est «choisie» par I'apprenant, c’est sans doute parce
gu’elle offre une plus grande lisibilité sémantique. Cette analyse formelle nous
permet de satisfaire un premier niveau d’explication. Cependant, demeure sans ré-

ponse |'origine énonciative du proces: qui parle?

A l'instar de Bres, (2002) nous émettons I’hypothese qu’au travers de ces
formes verbales au présent de l'indicatif, ces différents segments discursifs nous
laissent entendre un bruissement de voix, probablement issues d’autres locuteurs in
abstentia. Ainsi, si la localisation temporelle et la référence déictique du proces ap-
paraissaient comme inadéquates pour l'interlocuteur récepteur du message, elles
ont sans doute une cohérence pour le locuteur-apprenant dans le sens ou elles re-
mettent en scéne d’autres protagonistes en redonnant de /a voix a des énonciations
passées. Cette hypothese explicative permet d’apporter une cohérence a la pré-
sence du pronom personnel je, ainsi qu’a 'usage du présent de l'indicatif : je viens-
je/ pars.(Tour, 3) Si le terme de voix peut paraitre ici dans notre analyse d’un usage
métaphorique car synonyme de discours, nous le conservons cependant a l'instar de
Bres, (2019:25) qui justifie ainsi son usage: « I/ dit de la facon dont les discours sont
appréhendés par les sujets : comme faisant entendre, aussi métaphoriquement cela
soit-il, une ou plusieurs voix qui signent la matérialité du discours » Nous compléte-
rons cet angle de vue en considérant que dans cet exemple, la voix au-dela de la
métaphore, permet de distinguer dans une situation de communication donnée, le
discours comme provenant «d’un sujet communiquant qui prend possession de la
parole et en qui réside le projet de parole » (Charaudeau & Maingueneau, 2002:

351).
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Ce role de locuteur-énonciateur qui endosserait la responsabilité du proces,
serait sans doute dans le cas présent, la mére de I'apprenant. Cette hypothese ex-
plicative nous améne a considérer comme I’affirme Bres, (2002) : «C’est tout énoncé

qui, bruissant de différentes voix, est... dialogique. (Bres, 2002 :14)s1

6.5. Conclusion intermédiaire : Présent dialogique?

Ainsi, I'usage du présent de l'indicatif que nous venons d’analyser dans le
tour, 3 de cette interaction serait porteur d’une instruction temporelle adéquate, en
lien avec une autre situation de communication. Cette analyse nous permet de con-
sidérer autrement cet emploi d’apparence fautif. Ce temps verbal fonctionnerait
plutét en écho dialogique avec un autre discours tenu en amont et portant sur le
méme objet, ici le départ de la mere au Maroc. Ce discours antérieur, portant sa
propre instruction temporelle en lien avec sa propre situation de communication,
réapparait ainsi dans ce nouvel énoncé et semble fonctionner comme un recours
qui participe pour 'apprenant a la construction de son nouvel énoncé en langue
cible. Cette organisation syntaxique se réalise au détriment de la localisation tempo-
relle et des références déictiques. Couplé avec les pronoms de conjugaison, I’'emploi
du présent serait ainsi directement impliqué dans la dimension dialogique de

I'énoncé.

81Jacques Bres, Bertrand Verine. Le bruissement des voix dans le discours : dialogisme et discours
rapporté. Faits de langues, Peter Lang, 2002, pp.159-169. HAL Id: hal-00713843https://hal.archives-
ouvertes.fr/hal-00713843Submitted on 4 Jul 2018
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Synthese

Nous avons analysé cing séquences d’interactions verbales entre appre-
nants et observateur. Les langues d’origine sont dans tous les cas diverses et variées
chacune porteuse de sa propre organisation lexicale et syntaxique de la temporalité.
Dans le corpus que nous avons soumis a I'analyse, les apprenants étaient locuteurs
en arabe, espagnol, italien, vietnamien ou tamazight. Malgré la diversité des langues
d’origine des apprenants, nous avons pu constater des distorsions communes a
I’ensemble de ces sujets, affectant la référenciation temporelle du proces. Ces phé-
nomenes mettent souvent a mal la communication et alterent
I'intercompréhension. Comme nous |’avions explicité dans notre cadre méthodolo-
gique, nous nous sommes attachés au sens que ces phénomeénes avaient pour nous,
observatrice, mais aussi pour les locuteurs-apprenants eux-mémes impliqués dans
I'interaction. Ces phénomeénes observables sont devenus des objets d’analyses qui
ont orienté notre réflexion. Ainsi nous nous sommes demandée ce que ces phéno-
menes langagiers nous donnaient a voir du comportement discursif des locuteurs
apprenants. Notre cheminement réflexif nous a conduite a considérer que ces
formes verbales utilisées: présent ou présent prospectif, seraient directement im-
pliquées dans la dimension dialogique de I'’énoncé. Elles conférent a celui-ci diffé-

rents niveaux de temporalité liés a deux plans discursifs.

Ces phénomenes semblent participer a I’'hétérogénéité énonciative de ces
discours d’apprenants en acquisition du francais. Il semblerait que cette dimension
dialogique de I'énoncé soit a rapprocher des processus acquisitionnels dans le sens
d’une tentative pour I'apprenant de structuration linguistique de I'expression de la

temporalité en francais.
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CHAPITRE VIII

ANALYSES DE BLOCS DISCURSIFS

« La parole est une réalisation concréte du fonc-
tionnement psycholinguistique que constitue la langue comme
systeme de signes. » (Sauvage ,2015:57)

« La vie collective comme la vie mentale de
I'individu, est faite de représentations » (Durkheim, 1951:2)

Nous continuerons dans ce chapitre I'exploration de la matérialité fine de
ces productions langagieres en cours d’acquisition en opérant I'analyse de ces
distorsions syntaxiques affectant I'intercompréhension. A l'instar de Perrin, (2006
:4) nous nous intéresserons : «aux images que le langage délivre des diverses
subjectivités qu’il met en scéne, aux différents réles énonciatifs associés a certaines
instances subjectives abstraites qui ne se rapportent pas forcément (ou directement)
au sujet parlant empirique. » Nous nous intéresserons particulierement a un fait de

langue récurrent dans nos relevés et dans lequel le locuteur-apprenant s’empare
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d’une forme syntaxique interrogative pour en faire un usage assertif entrainant
ainsi une perte référentielle des coordonnées déictiques. Ce chapitre sera pour nous
'occasion d’explorer les notions linguistiques de pragmaticalisation
/grammaticalisation et de les confronter a notre cadre théorique qui donne une
part plus large a une approche sémantique de I'énoncé. Nous essayerons
d’approfondir la dimension socio-interactive mise en jeu dans la structuration
linguistique de la production langagiere. Nous serons ainsi a la recherche des traces
d’autres discours eux-mémes impliqués dans |'organisation formelle de celle-ci. Ce
sera ainsi une interprétation contextuelle de la situation de communication qui

pourra sans doute nous donner des pistes d’analyses.

1. Premiere séquence..

1.1. Présentation de la séquence

Dans cette séquence nous présentons a I'analyse un extrait conversationnel
ayant eu lieu entre un apprenant, Liang, et I’enseignante-observatrice. Cet EANA fait
partie de la sixieme cohorte d’apprenants. La langue premiére de Liang est le man-
darin. Au moment de cette prise de notes, il est en France depuis 9 mois.
L'interaction s’est déroulée hors temps d’apprentissage, a un moment ou les appre-
nants quittaient la salle de classe. Liang s’est engagé spontanément dans la conver-

sation avec 'adulte. Il s’agit donc d’une production orale libre dans le sens ou

82 Cette séquence a déja fait I'objet d’'une communication lors du Colloque international | Les voix
en dialogue. Hétérogénéité énonciative et discours en interaction ; 3 juillet 2019 au 5 juillet 2019
organisé par I'UMR 5191 ICAR I'UMR 5267 Praxiling et le Centre d’Etudes Linguistiques de
I’Université Jean Moulin Lyon.
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I'apprenant ne subit pas une situation d’oral surveillé potentiellement inhibante,

comme lors d’une séance d’apprentissage.

Des photos représentant I'école sont disposées par hasard sur le bureau.
Elles serviront lors de la séance suivante pour une activité de production orale. Cha-
cune montre certains lieux précis d’'une école non connue des enfants: la cour, le

couloir, une salle de classe, les toilettes, la salle d’arts plastiques, le réfectoire.

Liang : (Il prend, en passant, une photo sur la table)

1. Liang M’dame madame?
2. P:Oui
3. Liang:Euh/ca/. C’est classe.

4. P :Ouicac’est une classe Et ¢a ? (L’enseignante montre une autre photo re-
présentant un réfectoire)

v

Liang : Oui euh ¢a ? /Est-ce que tu manges a la cantine.
6. P :Qu’est-ce que tu veux dire ? Je comprends pas.
7. Liang: Ca: Est-ce que tu manges a la cantine,

8. P :Tuveuxdire que ¢a, c’est la cantine, c’est ¢ca?

©

Liang : Oui ¢ca /oui/ la cantine. Est-ce que tu manges |,

1.2. Identification de phénomenes langagiers

Nous nous intéresserons a la forme Est-ce que tu manges a la cantine,
utilisée trois fois par le locuteur-apprenant: (tours, 5, 7,9). Cette forme
interrogative, utilisée comme une forme assertive ({/), est ici d’un emploi
sémantiquement déroutant au regard de la situation de communication. Il est vrai

gu’en lui donnant cette fonction assertive, ce segment discursif semble avoir été
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traité par I'apprenant dans sa totalité comme un objet linguistique fonctionnel. Il
s’ensuit une situation de blocage et d’incompréhension du point de vue de
I’enseignante qui tente de susciter chez le locuteur une reformulation. Tour, 6 :
Qu’est-ce que tu veux dire ? Je comprends pas. Dans cette interaction qui met en
jeu un locuteur natif (P) et un locuteur-apprenant (Liang), une négociation s’engage
dont I'objectif est dénouer le malentendu. Les acteurs de I’échange collaborent
chacun a leur niveau pour parvenir a un accord. Un ajustement mutuel sémantique
permet la mise en lien du signifiant et du référé désigné par I'image résorbant ainsi
le malentendu et rendant la compréhension possible. Ainsi, c’est finalement au
tour 9 que I'enseignante proposera un équivalent lexical du segment discursif : can-
tine. Cette proposition sera validée par I'apprenant : oui ¢a/oui/la cantine. Est-ce

que tu manges, .

1.3. Le mandarin

Comme un préalable a la recherche d’hypothéses explicatives a ce phénomene
langagier, nous envisageons d’interroger la langue source de cet apprenant. Nous
nous tournons donc vers le chinois-mandarin notamment au travers des éléments

de sa structure linguistique, pour tenter d’éclairer notre analyse.

Si nous reprenons la distinction opérée par Robert, (2004)s: le mandarin fait par-
tie de ces familles de langues considérées comme non apparentées par rapport au
francais. Ainsi, nous apprenons que le mandarin fait partie de la famille des langues
isolantes. Pour un apprenant locuteur en mandarin, I'absence quasi-totale de struc-
tures dérivationnelles peut constituer une difficulté majeure. Cette particularité
génére un nombre important de mots composés. Les formes verbales sont aussi

concernées par cette absence de flexion. Le verbe reste identique quels que soient

8?’Robert, J. (2004). Proximité linguistique et pédagogie des langues non maternelles. Ela. Etudes de linguis-
tique appliquée, n® 136(4), 499-511. https://www.cairn.info/revue-ela-2004-4-page-499.htm.
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le temps et la personne. Seule une particule adjointe au groupe verbal permet
d’apporter a celui-ci sa dimension aspectuelle. Pour notre analyse nous retiendrons
que la phrase en mandarin présente une organisation stable de I'ordre des mots :
théme +commentaires. De ce fait, il est possible que I'apprenant Liang n’ait pas
identifié la forme est-ce que en frangais, comme porteuse d’une interrogation. Ce

type de structure linguistique est sans équivalent dans la langue d’origine.

1.4. Input et représentation sémantique

La prise en compte du contexte nous permet de savoir que chague matin
I’enseignante de la classe interroge de facon rituelle chacun des éléves pour lui de-
mander s’il mange a la cantine. L'interrogation prononcée par celle-ci est donc: est-
ce que tu manges a la cantine? On peut donc trés surement penser que I'apprenant
a restitué ici, dans cette interaction, la phrase entendue chaque matin84. Cependant
on note que dans le tour, 5, il ne s’agit pas chez I'apprenant d’une réelle interroga-
tion comme peut I'attester I'intonation descendante(,) mais d’une assertion dont
I'intention est de répondre a la question de I'enseignante: et ¢a ? (tour, 4).
L'apprenant continue ainsi la dénomination des lieux: (tour, 3) une classe et (tour, 5)
la cantine. La encore on peut penser que I'enfant percoit I'interrogation matinale ri-
tuelle comme un continuum syntaxique dont I'objet est le repas de midi. Au niveau
de compétences qui est le sien et a ce moment du relevé, il lui est encore difficile
d’extraire de ce segment discursif le signifiant qui référe a I’endroit concerné : un
réfectoire, communément appelé la cantine. Le tour, 7 et la présence du démons-
tratif ca semblent bien attester que le lieu montré par I'image renvoie chez le sujet

au segment discursif tout entier : est-ce que tu manges a la cantine?

84 Avant de rejoindre I"'Unité Pédagogique pour Eleve Allophone, les apprenants restent quelques
minutes en classe ordinaire. Ce temps passé avec les autres enfants de la classe et avec leur ensei-
gnant est I'occasion pour le professeur d’interroger chaque enfant sur les différents temps qui orga-
nisent la journée scolaire et périscolaire.
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Comme recours a une production langagiére encore lacunaire tant au ni-
veau du lexique que de la syntaxe, le locuteur-apprenant mobilise et exploite le ré-
pertoire dont il dispose a ce moment-la de son apprentissage. L’apprenant, en invo-
quant un segment discursif : Est-ce que tu manges a la cantine,, appartenant au
méme territoire social et sémantique que celui suggéré par I'image, s’engage dialo-
giquement dans I'échange. Ce segment discursif semble étre la résurgence d’une
autre source langagiéere énoncée en francais et ayant eu lieu en amont de la produc-

tion présente.

Ainsi cette interrogation premiere, prononcée rituellement chaque matin par
I’enseignante a joué le role d’input (PY : 89) en donnant une information linguistique
en contexte. Nous retrouvons sans doute la ce jeu d’inférences ou de linguistic hy-
potheses évoqué par Gass & Mackey, (2014) Dans sa volonté de communiquer avec
un interlocuteur porteur d’une autre langue que la sienne, le sujet se retrouve dans
I'obligation de s’approprier ce matériau-langue d’autrui en se soumettant aux con-
traintes de celui-ci. Il se retrouve en quelque sorte acculé a un compromis commu-
nicationnel qui I'’engage par dialogisme interdiscursif a produire un énoncé sociale-
ment contextualisé mais syntaxiquement et sémantiquement déroutant (tour, 5). En
effet 'usage du tu et de la forme temporelle mange -présent- a une valeur déictique
qui renvoie nécessairement a une autre situation conversationnelle relevant d’'une
autre sphére d’échange. Ce tour, 5 semble rapporter les paroles d’un je et d’un tu in
absentia. Cette séquence apparait ainsi comme un pur produit de l'interaction so-
ciale. (Bakhtine, Volochinov: M.P.L, 1929/77:134) comme |‘atteste cette forme de

discours rapporté.

1.5. Processus acquisitionnel et dialogisme
interdiscursif

Le cadre théorique du dialogisme (Bakhtine, 1929,77) et de
I'interactionnisme socio-discursif (Bronckart, 1997) nous apporte des éléments qui

nous permettent d’étayer ici cette analyse. Nous constatons d’une part que ce
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phénomeéne linguistique de reprise globale d’un énoncé tenu en amont de
I’échange effectif est d’'une forte fréquence dans nos relevés. |l parait intéressant de
s’interroger sur ce que ce phénomeéne linguistique nous donne a voir de I'activité
mentale de I'apprenant dans son apprentissage de la langue cible. En premier lieu,
I'activité mentale liée a cette production langagiére semble prendre la forme d’une
résurgence mémorielle d’'un énoncé passé socialement inscrit. Ce que I'on pourrait
évoquer de facon un peu hative comme le «contexte social» est en fait la mise en
lien de I'énoncé avec la réalité d’une situation vécue par le sujet. C’est ainsi, sans
doute, dans le Hic et Nunc de cette interrogation rituelle matinale que le sens, c’est

a dire ici la signification sociale, s’est peu a peu révélée a I'apprenant®>.

Dans I’échange rapporté, et pour parvenir a satisfaire a la nécessité de
communication et répondre a la question posée par I'enseignant : et ¢a ? Tour 4,
Liang a extrait d’une situation vécue le segment discursif global qui lui paraissait
sémantiquement adéquat pour répondre a cette question. Cette interaction rituelle
matinale entre la maitresse et les éléves a donné a Liang I'opportunité de saisir une
représentation semiotisée d’un fait social (Bronckart, 1997) afin de constituer son
stock social de signes disponibles (Bakhtine & Volochinov, M.P.L, 1929/77:124) qu’il
a pu réinvestir dans I’échange rapporté. Rappelons que pour Bronckart et a l'instar
de Vygotsky, (34-97), le fait social est en interaction permanente avec le
fonctionnement psychologique de l'individu notamment en structurant sa pensée
consciente. Selon Bronckart, I'interaction directe avec le milieu permet d’alimenter
sa langue interne, laquelle est constituée d’un réservoir linguistique qui, comme
chez Bakhtine & Volochinov, alimente I'expression extérieure dans son énonciation.
Cet angle de vue nous permet de préciser la conception parfois généralisante de

« contexte social « En effet ici, I'interrogation rituelle Est-ce que tu manges a la

85Rappelons avec D. Véronique (1992:32), citant Krashen, (1981) qui spécifie avec quelques détails les condi-
tions de la saisie de I'apport : « pour que I'appropriation se fasse, il faut que celui-ci soit compréhensible, intelli-
gible de I'apprenant, et si possible affectivement marqué. »
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cantine ?a sans doute joué le réle de fait social en mettant en adéquation la réalité

sémantique de la situation vécue et la production langagiére de I'enseignante.

Par ailleurs, dans l'interaction avec le professeur P, rapportée ici, Liang doit
répondre a la question et ¢a ? La tache linguistique qui lui est assignée : apporter
une réponse, dépasse son niveau de développement linguistique au moment de
I'interaction. Pour Liang, apprenant d’une langue seconde, le chemin psycho-
cognitif et linguistique qui lui permettra de segmenter ce continuum sonore de
I'interrogation matinale pour en extraire les différents constituants, est encore long.
Il apparait ainsi, que le deuxieme fait social rencontré, I'interaction ici rapportée
avec le professeur de FLS-, jouera le role d’espace d’appropriation. Les différents
échanges avec I'enseignante apportent a I'lapprenant une aide adaptée qui situe les
interactions dans ce que Vygotsky nomme la zone proximale de développement
(ZPD). (Vygotsky ; 1978 :86) La médiation semble avoir été efficace puisque que I'on
peut observer que la coopération et négociation de sens de I'’échange lui permet-
tent d’opérer cette segmentation tour 8. En effet le tour 8 : Tu veux dire que ¢a,
c’est la cantine c’est ¢a ? L'extraction par clivage du terme cantine, semble apporter
I'aide nécessaire qui permettra a Liang de mettre en lien le référent avec le signi-
fiant. Ainsi Tour 9 oui ...¢a oui.... Il manifeste sa compréhension : la cantine, puis re-
donne le segment : est-ce que tu manges<, sans doute pour s’assurer du bien-fondé

de sa production.

Ainsi I'approche interactionniste socio-discursive rapportée a l'acquisition
d’une langue seconde replace l'interaction sociale comme constitutive du dévelop-

pement langagier. Pekarek Doehler, (2000 :4) le souligne ainsi :

« Le discours n’est pas réductible a une production individuelle a partir
d’un fond de connaissances et de compétences, de savoirs et de savoir-

faire, il est une co-activité continue, située dans des cours d’action-

construite par les interlocuteurs sur I'arriére fond de leur expérience

communicative et de leur représentation du monde. »
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L’expérience communicative ici se traduit dans la matérialité méme de
I’énoncé par cette reprise dialogique interdiscursive -Est-ce que tu manges a la can-
tineld, Le tissu discursif dans sa matérialité la plus fine semble porter la trace de
I'activité mentale qui a permis d’accomplir cette tache sociale communicationnelle.
Il faudra donc entendre ici par interaction sociale, une expérience communicative
vécue en amont de I’énoncé effectif et dont la trace bien réelle prend la forme d’un

segment de discours sans doute rapporté.

Cet angle de vue nous éloigne, de fait, de la notion d’erreur ou de déficience
linguistique par rapport a un systeme normé. Pekarek Doehler, (2000:4) met en

avant l'idée selon laquelle :

« Les « lacunes »dans le répertoire de I'apprenant apparaissent des
lors non simplement comme des déficiences par rapport a un systeme
idéal mais comme occasions de mise en ceuvre pratique des capacités
de résolutions collaboratives des problémes et comme lieux potentiel
de I’élaboration de répertoire variable et adapté aux besoins commu-
nicatifs pratiques. »
L'apprenant s’engage ici dans une démarche de résolution collaborative
avec I'enseignant, progressivement dans les différents tours de parole et dont la fi-

nalité est une représentation commune du sens. (Bronckart, 1997)

1.6. Conclusion intermédiaire et transition

Cet extrait issu d’'une séquence de communication exolingue, nous a permis
d’explorer un segment discursif dont la modalité, la morphologie, et le contenu
thématique le rendent trés éloigné de la norme attendue. Sa forme hybride, hété-
rogéne, semble appartenir a une autre sphére de communication tenue en amont
de l'interaction effective. Sa structure linguistique pourrait étre une reprise en écho
d’une interaction passée. Ce n’est cependant, qu’au prix d’'une négociation séman-
tigue que l'intercompréhension a pu se réaliser. La prise en compte de la langue

d’origine du locuteur mais aussi la dimension sociale du contexte de production
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nous ont permis de rediriger notre réflexion. En nous tournant vers le concept de
dialogisme associé a I'approche interactionniste socio-discursive, nous avons tenté
de mettre en évidence le réle de I'expérience sociale et communicative dans cette
production orale en acquisition. Parmi les différentes étapes qui jalonnent la struc-
turation de la langue cible, la présence de ce segment linguistique peut étre consi-
dérée comme la piéce visible d’un processus plus global d’acquisition dont le dialo-

gisme dans sa dimension interdiscursive semble étre une composante.

Dans les deux sections suivantes, au travers de deux séquences interaction-
nelles, nous allons étudier deux exemples d’'un phénomene discursif portant sur le
méme objet linguistique. En effet, nous avons pu observer dans deux cohortes dif-
férentes (la 3 et la 6) chez deux sujets-apprenants d’origines linguistiques diffé-
rentes un phénomeéne analogue. Le segment discursif t’as quel dge renvoyant syn-
taxiquement a une interrogation portant sur I'dge de linterlocuteur, est utilisé
comme une forme assertive, dont le pronom personnel déictique tu, ne référe pas a

aux interactants en présence.

2. Deuxieme séquence

2.1. Présentation de la séquence

La séquence est un extrait d'une interaction ayant eu lieu entre
I’enseignante-observatrice(P) et I'apprenante Manal, issue de la quatrieme cohorte.
Elle est dgée de 6 ans. La prise de notes qui constitue ce verbatim a eu lieu 7 mois
apres son arrivée en France. Sa langue premiere est I'arabe dialectal mais, son par-

cours migratoire a amené sa famille a s’installer en Italie ou elle est née et ou
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elle a été scolarisée. Sa langue seconde est donc l'italien. Les tests initiaux de posi-
tionnement nous ont permis de nous rendre compte que bien que n’ayant pas eu
d’entrée dans la littératie dans cette langue seconde, ses compétences en langue
orale (production et compréhension étaient d’un niveau B2 du CECRL. Cette appre-
nante est dans une situation de plurilinguisme quotidienne dans laquelle les langues
en contact se confrontent, chacune d’elles appartenant a un territoire social claire-
ment déterminé : I'école et la sphere familiale. L'acquisition du frangais constitue

donc pour Manal I'apprentissage d’une troisieme langue.

Observons la séquence :

1. M :Toic’est comme maman!

2. P:?? Ah bon..Qu’est-ce que tu veux dire ? Je comprends pas.

3. M :Toi c’est comme maman t’as quel dge,

4. P:Tasquel age ?? Je comprends pas.

5. M : Oui maman, t’as quel dge 46,

6. P :Ahtuveuxdire que jai le méme age que ta maman, c’est ¢a?
7. M : Oui c’est comme maman toi !

8. P :Etta petite sceur .Elle a quel age?

9. M :Khaouta t’as quel age 5 ans |,

10. P : Et 'autre?

11. M : L'autre, t’as quel age 2 ans, Khadija!
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2.2. Identification des phénomenes langagiers

La conversation rapportée ici entre I'apprenante et I'enseignante de FLS a eu
lieu sur un temps informel, c'est-a-dire hors séance d’apprentissage. L'age de
I’enfant-7ans- et la relation affective liée avec I'enseignante rentrent probablement
en compte dans la spontanéité de la prise de parole de I'apprenant et dans le choix
du theme abordé. Ce temps informel (I'enfant rejoint sa classe) est I'occasion de se
libérer de la situation parfois inhibante d’oral surveillé en cours de Francais langue

Seconde (FLS).

L’enfant s’engage donc spontanément dans la conversation (tour 1), par un
énoncé porteur d’'une information qui se veut sémantiquement compléte : toi en
position thématique, suivi de c’est comme maman en position rhématique : ce sous
segment apportant une information nouvelle. Cependant I'énoncé apparait ici
comme un agencement de formes composites. L'utilisation du démonstratif c’est,
courant a l'oral, semble correspondre a ce que Culioli nomme le fléchage (Culioli
,1990 :140). Il se substitue a la forme normée : tu es, qui, a ce moment-la de la pro-
duction orale, ne fait pas partie des formes syntaxiques maitrisées par I'apprenante.
Il est cependant sans doute la trace de I’enchainement d’opérations mentales anté-
rieures de tri et de stockage d’un élément discursif prélevé dans d’autres interac-

tions verbales et dans lesquelles il avait prouvé sa validité.

Nous nous intéresserons au segment discursif t’as quel dge? repris 4 fois par
I'apprenante. La forme attendue et syntaxiquement normée serait dans ce tour 3:
tu as le méme dge que maman. T'as quel dge, peut étre analysé comme la forme
en construction de tu as, pour exprimer : tu as le méme dge que maman. D’un point
de vue sémantique, I'enfant donne I'information selon laquelle I'dge de sa mére se-
rait semblable a celui de I'enseignante. Pour ce faire, elle utilise comme une asser-
tion un segment discursif qui présente toutes les formes d’une interrogation syn-
taxiguement normée dans I'usage oral. On note la présence de I'adjectif interrogatif

quel.ll est vrai, qu’on ne peut que constater que la forme t’as quel dge est d’un
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Usage courant dans 'oral conversationnel. Pour satisfaire a sa volonté de commu-
niquer, I'apprenant crée donc un énoncé a la forme syntaxiquement hybride (inter-
rogation/assertion) mais dont I'efficacité sémantique lui permet de continuer la

conversation. Elle le réutilise tours 5, 9,11.

Avant d’aller plus en avant dans I'analyse et la recherche d’hypothéses ex-
plicatives, nous nous devons d’interroger la langue source comme lors des sé-
guences précédentes. Nous avons évoqué le fait que Manal avait la langue arabe
comme langue premiéere et I'italien comme deuxieme langue acquise. Dans les pré-
cédents extraits nous avons évoqué les structures linguistiques de I’arabe dialectal.
C'est donc a I'étude des constructions linguistiques de I'italien que nous allons nous

consacrer maintenant.

2.3. L'italien

La recherche en acquisition des langues a amplement montré que
I'apprentissage d’une langue 3 différe qualitativement de I’acquisition d’une langue
seconde. En effet, 'apprenant bénéficie déja d’'une expérience d’apprentissage qui
lui a permis d’activer des connaissances métalinguistiques. (Bardel, 2006): En ce qui
concerne les transferts syntaxiques des langues sources® vers la langue cible, il
semblerait que les différentes recherches mettent en débat le réle joué par la L1 ou
la L2. Le niveau de compétences dans chacune de ces langues serait un facteur
important de mise en ceuvre de constructions syntaxiques. En langue cible (Bardel,

ibid.), (Dewaele, 2001, b), I'italien comme le francais font partie de la famille des

8GBARDEL, C. (2006).La connaissance d’une langue étrangere romane favorise-t-elle I'acquisition d’une
autre langue romane ? Acquisition et interaction en langue étrangére, 24, 149-179.

87Nous entendons ici par langues sources (au pluriel) toutes les langues déja pratiquées par
|"apprenant.
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langues romanes. L'ordre canonique de la phrase est semblable au francais: sujet-
verbe-complément. Nous nous intéresserons aux formes interrogatives qui dans
notre séquence deviennent notre objet d’étude. Ainsi les questions en italien impli-

qguent l'inversion du verbe et du sujet. Par ailleurs, le pronom sujet est implicite.

Ces deux aspects structurels peuvent étre source d’interférences pour un
apprenant du francais. Rappelons ainsi qu’en frangais, les pronoms personnels su-
jets ont une forte valeur déictique. Dans le segment discursif analysé sa valeur déic-

tigue ne semble pas activée.

2.4. Espace interlinguistique et création

L'apprenante ne connait pas encore certaines propriétés formelles de la
langue cible et la réutilisation de cette forme normée en langue orale apparait bien
sar, en premiere analyse, inadéquate. Ainsi, on pourrait considérer qu’il s’agit d’un
usage défectueux du systeme de la langue cible: une faute. Cependant, le concept
d’interlangue porté par Selinker depuis 1972 et amplement repris en didactique des
langues, nous permet de nous mettre a I'abri d’un jugement trop hatifss. En mettant
'accent sur l'idée de construction ou plus précisément de co-construction,
I'interlangue replace la production discursive de I'apprenant dans une dynamique
de création consciente ou subconsciente. Dans I'exemple rapporté ici, Manal crée
un énoncé composé de matériaux ayant appartenu a d’autres discours, dans
d’autres sphéres de communications. T’as quel dge, est I'expression d’une reprise
dialogique en écho d’autres situations de communications vécues, mémorisées et
dont elle a extrait partiellement le sens. Si cet acte de parole au sens d’'Habermas,
(1987) semble issu d’un processus individuel cognitif et linguistique, ce n’est qu’en

apparence seulement. L'acte de mémorisation est bien sGr, un processus individuel

88CORDER, S.P 1967 /1971/1973 avant Selinker propose une analyse qui permet de dépasser la notion d’erreur
dans I'étude du systeme linguistique de I'apprenant.
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mais la restitution de cet énoncé dans l'interaction est sans doute le fruit de ce que
Selinker, (2014 :5) nomme sociolinguistic forces et qui affecte le développement de
I'interlangue de I'’enfant. Ces forces sociolinguistiques, au sens de Selinker, semblent

se situer a deux niveaux (i) (ii) :

(i)  Premierement, dans I’échange présent effectif, I'interlocuteur au travers de
sa réponse devient I'élément qui par la réalité synchronique de I'interaction

va permettre de co-construire le sens.

(ii) Deuxiemement, on peut considérer que l’idéologie au sens bakhtinien, c'est-
a-dire le discours social ou plus exactement lié a un contexte social préci-

sément défini, constitue un autre niveau de social forces : ici T'as quel

dge, correspond a une autre sphére d’échange dans laquelle d’autres in-
terlocuteurs ont interagi. Manal livre ici une compréhension toute person-
nelle de cet autre discours. Elle le restitue tel qu’il a été prélevé c'est-a-dire
avec toutes les caractéristiques déictiques temporelles et modales d’une
autre situation de communication dans laquelle il a manifesté sa validité

sémantique.

Nous prolongeons notre analyse en nous intéressant a la forme t’as quel
dgel,, comme objet linguistique, relevant de l'espace interlinguistique de co-
construction morphosyntaxique, morpho lexicale et sémantique. Rappelons que
pour Sélinker, (1972) notamment, I'apprenant d‘une langue seconde a souvent re-
cours a la mise en place d’'une grammaire provisoire qui lui permet de satisfaire son
désir de communication. Nous pouvons ainsi considérer que les formes observées
relevent d’une stratégie communicationnelle basée sur une intuition socio-
pragmatique. Ainsi, le sujet apprenant semble traiter la structure dans sa globalité,
comme un matériel linguistique fonctionnel. La forme interrogative originelle est
utilisée ici comme une assertion entrainant de fait une perte référentielle des coor-
données déictiques : pronoms et temps verbaux. Ce phénomeéne linguistique nous
invite a interroger la recherche en linguistique sur les phénomenes de grammaticali-

sation et de pragmaticalisation.
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2.5. Grammaticalisation/pragmaticalisation ?

La recherche en linguistique a amplement considéré les phénomeénes de
grammaticalisation, notamment depuis Meillet, (1912) puis de pragmaticalisation,
comme des phénomeénes de glissements s’inscrivant dans une perspective diachro-
nique de I’évolution linguistique. (Hopper, 1991 ; Heine, 2002 ; Heine & Kuteva,
2002). Ces phénomenes qui concernent essentiellement les marqueurs discursifs ne
sont pas en premiére analyse a rapprocher de I'acquisition d’une langue seconde,
notamment par le fait que ces processus s’inscrivent dans la diachronie. Cependant
Noyau, (1997) met en lien ces concepts avec les processus d’acquisition. Dans le cas
de la grammaticalisation et selon cette auteure, on trouve le postulat de base selon
lequel la grammaticalisation serait la marque d’un processus linguistique dynamique
d’acquisition. Ainsi, chez des apprenants d’une langue 2, ce phénomene serait le fait
d’une stratégie d’adaptation d’un locuteur-apprenant grace auquel « celui-ci ac-
quiert une catégorie d’un parler avec lequel il est en contact. » (Noyau, 1997:2)
L'observation de la production orale d’'un apprenant peut ainsi donner lieu a la dé-
couverte de « tentatives de grammaticalisation créative ». (Noyau, ibid.) Cependant
ces phénoménes ne peuvent étre que provisoires car mis a [|'épreuve de
I'intercommunication et de l'intercompréhension, ils cedent et tendent vers la

norme.

La pragmaticalisation qui semble se différencier de la grammaticalisation no-
tamment par sa dimension socio-discursive, s’intéresse a des phénomeénes ana-
logues a ceux de la grammaticalisation mais en soulignant plus précisément la trans-
formation d’éléments linguistiques, non seulement en diachronie mais aussi en syn-
chronie, dans leur contexte naturel de production. (Dostie, 2004) Rappelons cepen-
dant que cette distinction grammaticalisation/pragmaticalisation est contestée par
certains chercheurs qui ne voient en elle qu’un jeu d’étiquettes, la grammaticalisa-
tion pouvant étre ainsi étendue a des phénomeénes discursifs au sens large. (Dostie,

2004).
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Dans notre réflexion, nous retiendrons qu’il s’agit dans ce cas présent d’un
processus dynamique qui manifeste chez I'apprenant d’une activité linguistique
d’adaptation sociale a I'intercommunication. Il peut s’agir dans doute d’un phéno-
meéne de grammaticalisation ou pragmaticalisation provisoire qui peut étre impu-
table a la forte occurrence de ce type d’interrogations dans les situations d’oral
conversationnel. Mais cette hypothése explicative ne semble pas couvrir tous les
aspects de la vie de I'énoncé qui ont pu potentiellement participer a I'élaboration
de celui-ci. Nous nous interrogeons ainsi sur le/les énoncé(s) source(s) sans doute
relatifs a d’autres agirs langagiers mais dont l'origine ici est incertaine. (Bulea,

2014)

Nous allons prolonger notre réflexion dans la section suivante en analysant
une autre occurrence de ce méme phénomene langagier, dans lequel 'apprenant
traite une forme syntaxique comme un bloc discursif dans sa totalité syntaxique et

sémantique.

3. Troisieme séquence

Cette séquence est extraite de la vidéo VID 20190 ; 2802mp4.

3.1. Présentation de |la séquence

Les interactions se déroulent a la fin d’une séance d’apprentissage. Ce bref
dialogue rend compte d’un échange entre le professeur (P) et d’autres apprenants
de la classe. La séquence d’enregistrement a été réalisée 8 mois apres leur arrivée
en France. Le théme abordé est la scolarisation antérieure des EANA, dans leurs
pays d’origine. Les sujets sont au nombre de trois, mais une seule éléve s’exprime

sur la vidéo, il s’agit d’Amani. Sa langue premiére est |'arabe syrien. Elle est dgée de
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12 ans au moment de I'enregistrement. On peut considérer que son niveau de com-
pétences en langue cible est de niveau Al. Les autres apprenants sont une EANA

venant de Syrie et un autre EANA venant de Chine.

L'apprenante s’engage dans l'interaction en réponse a une question formu-
lée par le professeur qui l'interroge nommément sur sa scolarisation antérieure,
dans son pays d’origine. Amani se trouve ainsi devant l'injonction de répondre a une
qguestion. Pour cela, elle devra mettre linguistiqguement en ceuvre des outils qui
marquent le temps, la référence pronominale du sujet, ainsi que le lexique du

théme abordé.

Observons la séquence :

Segment analysé : [T’as quel dge le 10 ans] 00 m 9 s

1. P:Alors Fong je je... Hum Amani...euh tu es allée a I'école en .... en, quand
tu étais en Syrie?

2. Amani : Moi t’as quel age le 10 ans, le fini I'école ..

3. P:Ahbon ? C'est-a-dire ? Quand tu avais 10 ans, t’es plus allée a I’école ?
4. Amani: Oui

5. P:Pourquoi?

6. Amani: Le avion..le pas le France

7. P:Ah...d"accord, donc d’accord, d’accord.

Fait signe avec la main d’arréter la caméra. (Semble génée)

3.2. Identification des phénomenes langagiers

Nous nous intéresserons donc a la forme T’as quel dge, (Tour, 2) Cet em-

ploi inadéquat d’'une forme interrogative portant sur I’age du sujet est d’un usage
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semblable a la séquence précédente dans le sens ou il se substitue a la forme nor-
mée : pronom personnel déictique + verbe. On pourrait ainsi gloser la forme atten-
due par: j’avais 10 ans. La encore une structure interrogative est utilisée avec une
fonction assertive. Cet usage génére chez [linterlocuteur une situation
d’'incompréhension due a la perte référentielle des coordonnées déictiques: la
structure : T(u) +Verbe avoir 2¢ personne n’a pas de référent dans I'’échange. La pré-
sence de |'adjectif interrogatif quel, marqueur d’une interrogation, participe de ce

brouillage sémantique.

3.3.  Unereprésentation formelle de la langue cible

Pour nous, dans notre recherche, une question centrale demeure:
L'apprenante a-t-elle conscience d’utiliser une forme interrogative en lieu et place
d’une assertion? Comme dans les autres séquences analysées, on peut sans doute
considérer que les fonctions déictiques des pronoms des temps verbaux (ici le pré-
sent) ne sont pas encore activées. Au regard notamment des structures linguis-
tiques des langues sources, I'acquisition de ces propriétés formelles est une compé-
tence qui peut constituer une difficulté. Ces différents facteurs pris en compte, on
ne peut que faire I'hypothese d’'un comportement verbal, c’est-a-dire d’une tenta-
tive de communication. Si on ne peut répondre avec certitude a la question impli-
qguant le degré de conscience ou de non conscience par l'apprenant de cette distor-
sion syntaxique, on ne peut que constater chez celui-ci une activité langagiere dy-
namique animée par des stratégies de communication. Nous avons émis
I’hypothese linguistique que cette stratégie revétait la forme d’une structure gram-
maticalisée ou pragmaticalisée selon les différents points de vue. Il s’agit dans tous
les cas d’'une forme provisoire qui sera mise a I'épreuve de l'intercompréhension.
On peut cependant poursuivre cette analyse en rappelant qu’a 'origine de ces pro-
cessus on trouve chez I'apprenant une représentation formelle de la langue cible.
Cet aspect de I'acquisition que nous avons évoqué (chapitre |, f 2.1) est particulie-

rement populaire dans le concept d’interlangue.
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Rappelons que pour les chercheurs ayant développé ce concept, la notion de
grammaire provisoire, compétences transitionnelles, ou de systemes approximatifs,
permet d’apporter une explication a ce type de faits de langues. Citons notamment:
Corder, (1967, 1971,1973), Nemser, (1971) Selinker, (1972). Selon cet angle de vue
I'apprenant manifeste une intériorisation des fonctionnements de la langue cible
sous l'influence de la langue maternelle. En appui sur ce concept, on peut donc con-
sidérer que I'apprenant construit une représentation des propriétés formelles de

celle-ci notamment au travers de la mise en place d’outils syntaxiques

Dans nos analyses, nous avons relevé deux occurrences d’'un emploi inadé-
guat de ce segment discursif: t’as quel dge . Ces deux occurrences impliquent des
sujets d’origines linguistiques différentes et issus de cohortes différentes. Nous
avons évoqué dans l'extrait précédent le fait que ce type de question était d’un
usage courant dans I'oral conversationnel et que I'apprenant a sans doute été fré-
guemment exposé a cette structure linguistique. Or, cette forme linguistique est
improprement utilisée mais posséde cependant les propriétés formelles de la
langue cible. Il s’agit en effet d’une structure interrogative acceptable eu égard aux

variations communément admises dans la langue orale.

Or, cet aspect formel de I'analyse ne doit pas nous faire oublier que dans sa
production langagiére le locuteur-apprenant a opéré un choix. Si la production orale
qui en résulte est le résultat d’'une co-construction formelle de I'’énoncé, cette co-

construction est aussi sémantique.

3.4.Une représentation sémantique de la langue
cible

Dans le cas de I'acquisition d’une langue premiére, Sauvage, (2010,87)

précise que : « Lorsque nous entendons un énoncé, I’aspect qui nous préoccupe le

222



Troisieme partie

plus est son sens. (...) 'activité de perception se focalise sur le sens, la signification
de la phrase. » On peut sans doute faire I’hypothése que dans le cas de |'acquisition
d’une L2, un processus analogue se réalise. Dans I'exemple que nous analysons,
sans doute cette activité de perception a-t-elle pu s’accomplir durant les diverses in-
teractions auxquelles les apprenants ont été exposés. Ces interactions étaient por-
teuses d’une charge sémantique suffisante qui a permis a I'apprenant de construire
une représentation, c’est-a-dire une forme symbolique composée de signes linguis-
tiques dont il a co-construit une hypothese de sens. Cette représentation est un
processus mental conscient ou inconscient mais dont la dimension sociale ou collec-
tive a été soulignée. Elle a été définie ainsi « C’est une forme de connaissance, socia-
lement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant a la construc-
tion d’une réalité commune a un ensemble social » (Jodelet, 1989 :36).L’aspect
pragmatique de la représentation comme outil social est ainsi mis en avant. Ce se-
rait donc dans ces pratiques sociales que I'apprenant a développé des outils linguis-
tigues dont la représentation sémantique a prévalu aux propriétés formelles. Si cet
énoncé produit : t’as quel dge, est inadéquat avec la situation de communication
effective, il a sans doute été opérationnel dans d’autres situations de communica-
tion. On peut considérer qu’il porte dans sa structure syntaxique les marques déic-
tiques et modales d’autres énoncés tenus en amont. Ce serait ainsi une relation dia-
logique interdiscursive qui relierait ce segment discursif a d’autres interactions so-

ciales et langagiéres relevant d’autres sphéres d’échange.

3.5. Conclusion intermédiaire

Les deux extraits que nous avons analysés portent sur le méme segment dis-
cursif. C’'est emploi inadéquat d’'une forme interrogative en lieu et place d’une as-
sertion peut étre qualifiée de défaillance linguistique par rapport aux propriétés
formelles du francgais. Une approche moins formaliste de ce phénomeéne langagier

nous engage a considérer I'activité linguistique du sujet comme porteuse de
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représentations de la langue cible. Nous avons tenté de mettre en évidence la di-
mension sociale de cette représentation. Nous pouvons considérer que la présence
dans la production langagiere d’une structure linguistique référentielle hybride,

pourrait étre la manifestation d’'un engagement dialogique.

La relation dialogique que ce segment discursif entretient avec les autres

discours est avant tout une relation sémantique.

Nous allons prolonger nos analyses et notre réflexion par I’étude d’un autre

phénomeéne langagier.

4. Quatrieme séance

4.1. Présentation de la séquence

Cette séquence interactionnelle s’est déroulée sur ce temps que nous quali-
fions d’informel: avant le début d’'une séance de frangais langue seconde, au mo-
ment ou les éleves entrent dans la salle classe. C'est I'occasion pour I'enseignante
d’établir un premiere échange. Ainsi, ce moment de la discussion peut laisser place
a I'expression des ressentis ou d’événements plus personnels. L’enseignante de la
classe accueille les enfants et les interroge librement sur le week-end passé. Il n’y a
pas d’injonction de réponse. Frantz est un apprenant agé de 10 ans. |l est issu de la
deuxieme cohorte d’EANA de notre corpus. Sa langue premiére est I'allemand. Au

moment de la prise de notes il est en France depuis 5 mois.
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Observons la séance :

1. P:CavaFrantz ? Le weekend s’est bien passé ?
2. A:??
3. P :Hier c’était dimanche, qu’est-ce que tu as fait ?

4. A:AaaaH dimanche. A quoi tu joues {,, a mangé, tu veux jouer a toute-
touche, a cache-cache, tu veux jouer a trottinette. Dormir {,\, Cay est.

5. P:?? Mais avec qui ? Avec des copains ?
6. A:7??
7. P:Tout seul ? Avec qui tu as joué ?

8. A : Moi, oui moi, la maison avec ton frere.

4.2. ldentification des phénomenes langagiers

Dans ces différents tours dialogués, I'enseignante tente d’obtenir une narra-
tion de faits passés. Les tours, (1/2/3) sont marqués par I'incompréhension du locu-
teur-apprenant. L'enseignante-observatrice est obligée de reformuler la question en
ajoutant des circonstants temporels : hier/ dimanche (tour, 3) Ces ajouts linguis-
tigues semblent avoir joué un role de déclencheur sémantique, Franz s’engage ainsi
dans la conversation. (Tour, 4) L’absence de pause dans sa production orale mani-
feste d’une certaine spontanéité. Nous remarquons dans ce méme tour, que
I'apprenant exprime une succession d’actions chronologiques censées retracer le

déroulement de sa journée. Pour ce faire, il utilise 3 formes verbales(i), (ii), (iii) :
(i) Des verbes au présent : tu joues/ tu veux jouer (2 occurrences)
(ii) Une forme de passé composé : a mangé

(iii) Une forme infinitive : dormir
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Nous notons que la forme ¢a y vient cloturer I'épisode de la narration. Par ail-
leurs comme dans les séquences précédentes, nous observons une distorsion syn-
taxique au niveau de la référenciation des pronoms déictiques. Le tu utilisé ne ré-
fére pas a l'interlocuteur en présence. Tu joues/ tu veux jouer. De plus, un autre
élément suscite aussi notre questionnement: le syntagme tu veux jouer est porteur
d’une modalité désidérative (Vouloir+infinitif) (Bally, 1965), (Benveniste, 1974). Ce
type de modalité est sans référence sémantique dans I'’échange effectif. On peut en
revanche supposer qu’il évoque un dialogue en train de se tenir entre des interlo-

cuteurs in absentia.

Par ailleurs, ces segments discursifs comportent un autre élément de distorsion
syntaxique et sémantique: ils expriment une forme interrogative. Cette forme in-
terrogative n’est pas exprimée par l'intonation qui, comme on peut le constater,
est descendante ({/).0On peut émettre I’'hypothése que pour le locuteur apprenant
il s’agit bien d’'un message portant une valeur assertive. Dans la premiére occur-
rence de cette forme interrogative, on note la présence de I'adverbe interrogatif
quoi. Si 'usage qui en est fait est sémantiquement impropre, il participe bien a la
structure linguistique d’une forme interrogative. A cela s’ajoute-le fait que la moda-
lité désidérative que nous venons de souligner évoque aussi une interrogation
adressée a un interlocuteur qui ne peut étre celui de I'interaction en train de se te-

nir.

La encore, I'intercompréhension est mise a mal par la difficile identification sé-
mantico-référentielle des différents déictiques. (Kleiber, 1986). Dans ces tours dia-
logués, le professeur, locuteur natif, offre un étayage permanent qui permet de
faire évoluer et avancer le dialogue notamment dans les couples questions-
réponses L’énoncé est ainsi reformulé ou réinterrogé par une série de questions:
mais qui ? Avec qui ? (Tours, 5 et 7). La présence de |'adjectif possessif ton participe

de ce brouillage référentiel.

Nous avons souligné le fait que le locuteur-apprenant était germanophone.
Nous allons explorer les structures linguistiques de la langue source notamment au

niveau des références pronominales.
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4.3. L'allemand

L’ordre des mots en langue allemande est sans doute I'élément syntaxique qui
offre une différence marquée avec le francais et qui peut ainsi constituer une diffi-
culté pour un locuteur-apprenant germanophone. Il existe ainsi une différence ma-
jeure entre la phrase simple et la phrase complexe notamment pour la position du

verbe qui peut étre rejeté en fin de proposition.

Par ailleurs, comme en francais, les pronoms sujets sont exprimés systématique-
ment. lls sont porteurs de la référenciation énonciative déictique. Ainsi cet aspect
de la structure linguistique de la langue allemande ne devrait pas étre un obstacle a
d’éventuels transferts. De plus, les formes interrogatives sont formées a l'aide
d’adverbes ou d’adjectifs interrogatifs avec une structure globale qui offre des simi-
litudes avec le francais. Ces éléments linguistiques parcourus, nous pouvons main-

tenant continuer notre analyse a la lumiére de ces différents facteurs.

4.4. Lestermes d’adresse

Nous poursuivons I'analyse formelle de ces phénoménes langagiers en mettant
en avant un constat : les distorsions syntaxiques que nous analysons ici renvoient
formellement et sémantiquement a des situations d’adresse : un locuteur A
s’adresse a un locuteur B incarné linguistiqguement par le tu. Nous avons dans les
sections précédentes, émis I’hypothese que la valeur déictique référentielle des
pronoms n’était pas activée. (Cf.f 2 et 3)Par ailleurs, nous savons qu’en langue al-
lemande, les structures référentielles de pronoms sujets sont analogues a celles de
la langue francaise. Cependant, ces constatations ne nous permettent pas
d’expliquer la fréquence de ce type de phénomeénes linguistiques, interroga-
tion/assertion qui semblent s’affranchir des références ou interférences liées aux

Iangues sources.
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Nous choisissons de considérer ces formes, notamment 'usage du pronom per-
sonnel tu comme relevant des termes d’adresse. A linstar de Kerbrat-
Orecchioni,(1992), nous entendons par adresse les formes qui permettent de re-
présenter 'allocutaire. Ainsi dans sa signification sociale, le tu désigne I'autre, celui
qui est extérieur a soi et que le proprioceptif de la situation de communication
permet d’identifier. (Kleiber, 1986) Dans nos hypothéses explicatives, comme dans
les cas précédents, nous nous heurtons encore au degré de conscience et de con-
naissance que peut avoir l'apprenant de ces propriétés sémantiques. Nous
n’excluons pas cependant I’hypothése selon laquelle I'apprenant a intériorisé le fait
que tu désigne celui a qui on parle, a qui on s’adresse. La encore cette forme a
montré sans doute son efficacité communicative dans des interactions passées
entre deux locuteurs. Le tu alors incarnait une référence d’allocutaire en accord

avec la situation de communication.

Cet angle de vue conduit naturellement notre analyse vers I’hypothése selon la-
quelle I'apprenant fait référence a d’autres spheres d’échange. Ces autres interlo-
cutions ont été animées par des tours de parole dans lesquels locuteurs et interlo-

cuteur s’engageaient dans le dialogue.

4.5. Cohérence et complexité

Dans ces différents segments discursifs présents dans le tour 4, le locuteur met
le sens a I'épreuve de l'intercompréhension. Seul l'interlocuteur validera ou non
I’énoncé en marquant par un acquiescement sa compréhension. Ces références
implicites a des dialogues passés affectent ainsi la structure méme de I’énoncé. Plu-
sieurs voix cohabitent. La encore pour l'interlocuteur-récepteur subsistent des

questions que I'on pourrait formuler ainsi qui parle ? Qui parle a qui ?

Sans y répondre pleinement, on peut cependant envisager que la construction

syntaxique de ces segments discursifs dans leur dimension dialogique est faite de
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différents emprunts. Leur structure méme s’apparente a un tissage de divers énon-
cés qui constitue la toile complexe de I'échange. Si ces constituants sont hétéro-
geénes, ils manifestent chez le locuteur-apprenant du dynamisme de son activité
langagiere. Cet apparent désordre est pourtant en cohérence avec des contextes
sociaux dans lequel le sens c’est co-construit. Si ces références déictiques et mo-
dales ne correspondent pas a la situation d’interlocution en train de se tenir, elles
portent en revanche des coordonnées référentielles de temps et de lieu sans doute
en adéquation avec une autre situation d’énonciation. Nous pouvons par ailleurs
constater que ces segments discursifs comportent une structure parfaitement
normée eu égard aux propriétés formelles de la langue cible, dans une autre situa-

tion de communication.

4.6. Une expérience linguistique

Ces expériences linguistiques passées ont permis la rencontre d’un autre uni-
vers symbolique. L'apprenant a été confronté a de nouveaux signifiants en lien
avec une réalité sémantique. (Holquist, 1990) Ces interactions passées socialement
inscrites ont ainsi apporté leurs lots de données, c’est-a-dire de matériaux discur-
sifs que celui-ci a conservés dans sa langue interne ou discours intérieur. (Bakhtine
& Volochinov1929/77): (Sauvage, 2010), (Bronckart, 1997).L‘expression extérieure,
verbale est ainsi orientée socialement L‘énonciation a été faconnée par cet en-

semble de réseaux d’influences. (Bakhtine & Volochinov, 1929,77).

Gerson explicite cette mise en lien de I’environnement social immédiat avec
le développement langagier :
Gerson, (2006:271)s “Social contexts create language and language

creates social contexts: one constitutes the others. These contexts are

89 Notre traduction :

Les contextes sociaux créent la langue et la langue crée des contextes sociaux: I'un constitue I'autre.
Ces contextes ne sont pas universels. lls sont trés localisés (de la découle la capacité locale en langue
seconde). Puisque ces parameétres sociaux sont liés localement, la capacité linguistique est égale-
ment liée localement. (...).
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not universal. They are highly localized (henceforth, local second lan-
guage ability). Since these social settings are locally bound, language
ability is also locally bound; language ability reflects all the characte-

ristics of a well-defined sociocultural and institutional context. “

Gerson étend ainsi la conception bakhtinienne de I’énonciation a I"acquisition
d’une langue seconde. Elle souligne par ailleurs la dimension dynamique des inte-
ractions sociales en mettant en avant I'impact de celles-ci sur le développement
langagier. On retrouve cette méme conception dynamique des apports sociaux chez
Du Bois, (2011) qui affirme que : to use « language is to build language » (ibid., 2011
:45) ; cette relation présentée ici comme dialectique entre la pratique langagiere et
la création langagiére semble correspondre aux processus mis en oeuvre par
I'apprenant pour construire son énoncé. Ici ces processus semblent prendre la
forme d’hypotheses relatives a la structuration grammaticale de la langue cible, hy-
pothéses que I'apprenant soumet a I'intercompréhension et qui seront elles-mémes

a nouveau restructurées en retour.

4.7. Conclusion intermédiaire

Dans cet extrait analysé, le locuteur apprenant utilise comme une modalité
assertive une forme linguistique portant toutes les propriétés formelles d’une inter-

rogation.

Nous avons émis I'"hypothése que la structure de la langue d’origine pouvait

étre génératrice d’interférences. Cependant, nous avons vu que les structures
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pronominales analogues avec le frangais de la langue allemande ne constituaient
pas de difficulté particuliere. Nous nous sommes tournées vers d’autres pistes
d’analyse. C'est ainsi la perspective interactionniste notamment dans sa conception
dynamique qui nous permet de considérer que le discours de I'apprenant dans sa
dimension dialogique est le résultat d’expériences linguistiques dont il semble por-
ter les traces. Le chapitre suivant sera pour nous |'occasion de développer cet as-

pect de notre réflexion.
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Synthese

Ce chapitre a été |'occasion d’analyser quatre séquences extraites de la produc-
tion langagiére des locuteurs-apprenants. Nous avons insisté sur le fait que ces interac-
tions avaient eu lieu sur des temps d’oral non surveillé, et que de ce fait, elles étaient
marquées par la spontanéité des locuteurs. Nous avons tenté de mettre en lumiére les
stratégies de communication de ces sujets-apprenants. Parmi celles-ci nous nous
sommes attardée sur un phénomeéne langagier particulier qui consiste a utiliser avec
une modalité assertive, un segment discursif comportant tous les caractéristiques struc-
turelles d’une interrogation. Aprés avoir parcouru les structures linguistiques des
langues sources a la recherche d’éventuelles causes a ces défaillances syntaxiques, nous
avons choisi de nous tourner vers une approche plus sémantique de ce type de phéno-
meéne. A la suite de Holquist, (1990), Bronckart, (1997) Gerson, (2006), Du Bois, (2011)
nous avons rappelé la dimension interactive des processus d’acquisition. Ainsi, au tra-
vers de ces exemples nous avons tenté de montrer en quoi les pratiques sociales parti-
cipent au développement du discours en acquisition. Il semblerait ainsi que la percep-
tion du discours d’autrui par I'apprenant se focalise sur le sens. Cette perception sé-
mantique de I'énoncé participe a la structuration formelle de celui-ci, dans le sens ou
I'apprenant a extrait dans son intégralité sémantique et syntaxique un bloc discursif ve-
nant d’un ailleurs interactionnel. Ce segment discursif est traité comme un outil linguis-
tigue fonctionnel. Ce phénomeéne serait I'expression d’un processus cognitif dynamique
avant tout basé sur le principe dialogique interdiscursif. En ce sens, une situation de
contact entre la langue interne d’une part, avec son réservoir de valeurs signifiantes, et
d’autre part I'apport quotidien provenant du discursif collectif, pourrait générer un type
de réaction qui entrainerait un processus d’acquisition. Cette mise en tension de deux
univers, I'un individuel (langue interne), I'autre collectif (discours d’autrui), avec I'apport
simultané de l'un par rapport a l'autre, générerait, dans |'espace interlinguistique, ces
éléments observables qui s’apparenteraient en premiére analyse a des erreurs de cons-

truction. Au fil du temps I'apprenant a construit une représentation de la langue cible
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faite d’éléments de langage empruntés a des discours entendus en amont, et dont
le sens a été validé dans ces interactions passées. Ces représentations plus ou moins
conscientes de la langue cible aménent le sujet a utiliser un code langagier: Main-
gueneau, (2002) qu’il considére comme adéquat dans ce type de relation interlocu-
tive. L'apprenant cherche a se rapprocher dans ses choix linguistiques de ce qu’il

considere étre la norme sociale en vigueur dans ce type d’échanges.
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CHAPITRE IX

FORMES DE DISCOURS RAPPORTE

« Le discours rapporté, c’est le discours dans le
discours, I’énonciation dans I’énonciation, mais c’est en
méme temps, un discours sur le discours, une énoncia-

tion sur I’énonciation. » (M.P.L :1929,77)

1. Introduction

Les recherches en analyse de discours I'ont amplement montré: le dis-
cours rapporté est une forme prototypique du principe dialogique. Bres & No-
wakovska & Sarale, (2019:179) rappellent que dans sa structure méme, cohabitent
explicitement les deux niveaux d’énonciation au travers d’un énoncé enchassant et

d’'un  énoncé enchassé. Le discours d’autrui occupe ainsi I'énoncé en
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toute clarté dans le sens ou par le biais d’'une organisation linguistique formelle, le

locuteur apporte I'information permettant d’identifier un autre énonciateur.

En acquisition d’une langue seconde, son usage marque un degré de maitrise
des propriétés de la langue cible. En effet, celui-ci fait appel a des structures linguis-
tiques complexes que I'on trouve rarement chez un apprenant se situant au niveau
A1l du Cadre Européen de Référence pour les Langues (CECRL).90 Ainsi, méme s’il n’a
pas fait 'objet de séances d’apprentissage dans les séquences de Francais Langue

Seconde, il semble pourtant marquer I'espace discursif de sa présence.

Au travers des divers exemples que nous allons analyser, nous nous intéres-
serons a des formes syntaxiques hybrides qui composent les énoncés des appre-
nants et qui semblent s’apparenter a des tentatives de structurations information-

nelles et référentielles du discours d’autrui. (Granger, 2008)s:

2. Premiere séquence

Enregistrement audio n°DVT BO10

2.1. Présentation de la séquence

0pe I'Europe, C. (2003). Cadre européen commun de référence pour les langues: apprendre, ensei-
gner, évaluer. Council of Europe

9lGRANGET, C., « Le développement du discours rapporté en frangais 12 », Acquisition et interaction en langue
étrangere [En ligne], 26 | 2008, mis en ligne le 01 juin 2011,
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Cette séquence est issue d’un enregistrement audio effectué avec la premiere
cohorte d’apprenants. Elle se réalise entre I'apprenant, Ibrahim et la professeur-
observatrice. La discussion a lieu lors d'un temps informel, hors séance
d’apprentissage, dans une situation d’oral non-surveillé, ce qui peut laisser supposer
que I'apprenant se sent moins soumis a des contraintes discursives liées a la position
asymétrique éleve/professeur. Elle est en revanche marquée par I'opposition locu-
teur natif/non natif, il s’agit donc pour I'apprenant d’une situation exolingue suscep-
tible de générer un comportement langagier spécifique a cette situation et a ces dif-

férents facteurs. (Cf. chapitre V, /,3.1)

Le théme de la conversation porte sur la situation délicate du sujet, quant a son
avenir et a sa situation administrative comme migrant en France. Au moment de
I’enregistrement, Ibrahim est agé de 11 ans, il est en France depuis 9 mois, sa langue
d’origine est I'arabe algérien dialectal. Il est en classe de CM2.L’apprenant s’engage

dans le dialogue a la suite d’une question formulée par I’enseignante.

Observons la séquence :

Occurrence N°1:

1. P:Qu’est-ce que tu voudrais faire plus tard, toi, Ibrahim, aprées le college. ?
2. lbrahim : Tu continues.

3. P:Hein?

4. lbrahim : Tu continues et tout, tu vas au lycée /et tout //je travaille/ apres
je va/ étre un joueur.

5. P: Il faut déja jouer au foot alors.

6. lbrahim : mais y’a pas tous les papiers.

7. P:Tattends les papiers ?

8. lbrahim : m’a dit tonton / je dis je rentre, /m’a dit : attends les papiers

apres si / tu tombes ou t’as mal, t’as/les papiers//.
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9. P:etoui..

2.2. Identification des phénomeénes langagiers

La structure de la séquence est composée d’une alternance de
questions/réponses. Une premiere observation globale nous permet de constater
chez I'apprenant un usage alterné des pronoms entre le je et le tu, notamment
(tour, 4,8). La encore, il est difficile pour I'interlocuteur d’identifier clairement a qui
renvoie l'usage de ces pronoms personnels déictiques. Cette situation
d’incompréhension génere chez l'interlocuteur une demande de clarification: hein

(tour, 5).

Nous nous intéresserons particulierement aux tours (4,8) qui présentent toutes
les occurrences de ces distorsions référentielles tant au niveau de pronoms person-
nels que des temps verbaux. On observe ainsi dans le méme tour de parole la pré-
sence concomitante de je et tu ne renvoyant pas au proprioceptif de la situation de

communication.

Tour 4 : Tu continues et tout, tu vas au lycée /et tout //je travaille/ aprés je

vas/ étre un joueur

Une analyse contextuelle de la situation de communication nous engage a penser
que je et le tu référent a la méme personne : le locuteur lui-méme. On peut bien s{r
considérer qu’il s’agit d’'une défaillance linguistique de la part de ce jeune appre-
nant, en France depuis 9 mois seulement. L'utilisation des pronoms personnels est
souvent une compétence difficile a acquérir chez des sujets dont la langue mater-
nelle est I'arabe dialectal. En effet, I'arabe posséde un systéeme pronominal éloigné
du francais: LGIDF I'explicite ainsi : « les pronoms faibles sujets du francais n'ont pas
de contreparties en arabe, ol le sujet pronominal est identifié par une flexion en

personne, nombre et genre marquée sur le verbe sous forme discontinue. »
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LGIDF (Fiche-langue)s Il apparait ainsi que la valeur sémantique de ces formes pro-
nominales est sans équivalent dans la langue d’origine. Le concept d’interlangue
offre un paradigme d’analyse qui permet de reconsidérer ce type de défaillance lin-
guistique, en prenant en compte notamment les stratégies de I'apprenant. Celui-ci a
intériorisé I'organisation grammaticale de sa langue premiere et peut opérer des
transferts sur la langue cible, perceptibles au travers de phénomenes langagiers. Ci-

tons notamment : Corder, (1967), Selinker, (1972, 2014), Py, (2000).

Cependant, Ibrahim a eu I'occasion de montrer a plusieurs reprises dans ces dif-
férents tours de paroles, qu’il ne commettait pas d’erreurs de cet ordre-la. Le seg-
ment discursif suivant : Je travaille/ aprés je vas./ étre un joueur, atteste d’une utili-
sation tout a fait adéquate du pronom personnel sujet : je. Ibrahim aurait donc bien
acquis les différents roles locutoires attribués aux pronoms dans le cas d’un dia-
logue oral canonique. (Kleiber, 2012). Au tour, 4 la présence de tu ne correspond
pourtant pas aux interactants en présence dans ces différents tours de parole.
L'hypothése de la seule défaillance linguistique ne semble pas étre une explication
totalement satisfaisante pour I'analyse de ce fait langagier. Nous choisissons de re-
chercher dans les principes qui ont prévalu a la structuration informationnelle et ré-

férentielle de ce méme énoncé (Granger, 2008).

2.3. Discours rapporté : un recours
communicationnel

Ces éléments formels ainsi analysés, nous rechercherons des réponses a

notre questionnement en observant comment se structure le contenu thématique,

2 GIDF (Langue et grammaire lle de France)
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et informationnel de I‘énoncé dans les tours de paroles de I'apprenant. Par ailleurs,

les éléments contextuels dont nous disposons viendront en appui de I’analyse.

On peut ainsi supposer que I'énoncé : tu continues et tout/ tu vas au lycée
/...et tout, (tours2, 4) serait une réponse a un autre questionnement, relevant d’une
autre sphére d’échange. Le locuteur-apprenant, lbrahim, rapporterait les paroles
d’un autre énonciateur in absentia En effet, I'utilisation de tu pour parler de lui-
méme, nous invite a penser qu’a ce moment-la, la production langagiére du locu-
teur est traversée par un discours antérieur, imputable a une autre instance énon-
ciative et qu’il livre ainsi, telle quelle, puisque les deux instances énonciatives ne co-
référent pas déictiquement. Le discours laisserait donc entendre deux voix, imbri-
guées l'une a l'autre, de facon confuse dans un méme énoncé. En effet, malgré
I'absence d’un énoncé enchassant le discours qui est rapporté, on peut supposer
que les deux syntagmes : tu continues/tu vas au lycée, correspondent a I'interaction
d’un autre énonciateur, que I'on pourrait gloser ainsi : mon oncle m’a dit : aprés le
collége tu continues, tu vas au lycée. Cet énonciateur in abstentia est trés certaine-
ment issu de I'adulte référent, qui gére sa situation en France : son oncle. Le con-
texte psycho-affectif et social dans lequel s’inscrit le discours est essentiel car il
oriente I'énoncé. Cette hétérogénéité énonciative (montrée?)= est sans doute un
recours linguistique qui marque I'adhésion du locuteur au discours antérieur, avec
lequel il semble construire une position dialogique. Il s’en saisit pour le valider et
produire a partir de celui-ci un nouvel énoncé. L'interaction dialogique de ces deux
énoncés apparait alors comme un systéme dynamique au service de la production

langagiére.

Par ailleurs, un peu plus loin, (tour, 8) I'origine du discours rapporté est clai-
rement explicitée par le syntagme : m’a dit tonton. Cette forme de discours direct
utilise les marques déictiques et modales de I'E1 : tu ; impératif : attends (2° per-
sonne singulier.). On peut gloser cette séquence discursive ainsi : Tonton m’a dit/ je

lui ai dit : est-ce que je rentre (en Algérie) ?

93 Nous faisons s ici une nouvelle fois référence 2 la distinction d’Authiez-Revuz, (1982)
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Im’a répondu : « Attends les papiers, apreés si tu tombes ou si tu te fais mal, tu seras

en situation réguliére. »

Le locuteur, (Ibrahim), explicite clairement le fait que c’est autrui (son oncle)
qui porte la responsabilité énonciative des paroles. A ce moment-la de la production
langagiére, et a contrario de I'exemple précédent, I'apprenant a su trouver les outils
linguistiques adéquats pour expliciter I'origine du discours cité. S’agit-il dans ce se-
cond cas d’une vigilance métalinguistique plus forte ? Dans tous les cas, il s’agit de
fait d’entretenir une relation dialogique avec un discours issu de la sphere familiale

et qui résonne en écho au sein méme de son énoncé.

Par ailleurs, cette séquence comporte une particularité essentielle. En effet,
il est important de noter que la discussion entre les deux protagonistes a trés cer-
tainement eu lieu en arabe (I'oncle ne s’exprime quasiment pas en francais).Le locu-
teur, (Ibrahim) a donc dii procéder a une traduction de I'Enoncél afin d’orienter son
énoncé vers l'interlocuteur francophone. La construction du discours direct a été
motivée par une dynamique de communication : Le besoin d’étre compris. Les hési-
tations entre le je et le tu et les temps d’arrét au moment de la production langa-
giére, témoignent sans doute de la difficulté pour le locuteur de retrouver les déic-
tiques et modalités de I'Enoncél. Cependant, le locuteur-énonciateur (lbrahim) a
recours a cette mise en scene rhétorique sans doute comme une béquille énoncia-
tive, afin de pallier ses difficultés de construction syntaxique. Le discours direct ap-
parait ici comme une composante essentielle de sa construction linguistique, ici une
sorte de raccourci communicationnel, lui permettant d’apporter l'information telle
qguelle sans devoir recourir a une difficile organisation syntaxique dans la langue

cible.
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2.4. Conclusion intermédiaire

La présence (inattendue) de cette forme de discours direct dans le premier
tour de parole de cette séquence discursive peut nous donner des indices sur les
processus cognitifs mis en ceuvre par I'apprenant dans son activité langagiere. Ce
discours intérieur évoqué par Bakhtine, ou langue interne (Bronckart, 1997) semble
opérer une jonction entre I'’énoncé d’autrui et 'acte de parole a venir. La parole va
a la parole affirme Bakhtine (M.L.P :165). Le discours se nourrit du discours et
semble, dans le cas présent, s’affranchir de |’altérité linguistique quitte pour le locu-

teur-apprenant a entrer dans le dialogue par le biais d’une traduction.

Nous continuons notre exploration des énoncés des apprenants par
I'analyse d’une autre séquence verbale marquée par une hétérogénéité énoncia-

tive.

3. Deuxiéeme séquence

Cette séquence est extraite d’un enregistrement audio DVT B005.

3.1. Présentation de la ségquence

Il s’agit d’une interaction entre I'enseignante-observatrice et I'apprenante Yas-
mine. Cette EANA est agée de 9 ans. Elle est issue de la deuxieme cohorte
d’apprenants. Sa langue premiere est I'arabe dialectal. Au moment de
I‘enregistrement, elle est en France depuis trois mois seulement. Ces parents sont
d’origine marocaine mais le parcours migratoire de sa famille 'a amenée a vivre
en ltalie depuis I'age de deux ans. C'est dans ce premier pays d’accueil qu’elle a

été scolarisée. Au moment de I'enregistrement, Yasmine est en France depuis
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trois mois seulement. Le theme de l'interaction est un questionnement soulevé
par 'enseignante et concernant Amira, une autre EANA qui a quitté I’école sans

explication. Elle n’est donc pas présente dans l'interaction.

Observons la séquence :

1. P :Dis-moi qu’est-ce qu’il se passe ? Ou est allée Amira ?
2. Yasmine : Rien/ Elle me fait il [ze] retourné dans I'ltalie le 6 juillet.

3. P :Elle est partie aujourd’hui ? Non ? C'est ¢ca ?

4. Yasmine : Oui/ forcément/ [ildé] parti a /4[hores] ou 3 [hores].// Je me dis, /
elle me dit a 5 [hores] je devrais partie je viens pas a I’école. /j’ai dit /a/je
partir a 10 [hores] de nuit//. Je dis ma meére/il me dit de faire tant choses a
la maison alors je venais pas a I'école aujourd’hui.

5. P:Cest Amira quiparlela?

6. Yasmine : Oui./Sa meére/ il est y allait a faire petit choses/ a prendre
I’habiller d’Amira, ici j’aurai rien. Comme je faire moi et ma mére je suis al-
lée, j’ai retournée.

7. P :Ouitu as fait ca aussi, toi ?

8. Yasmine : Oui

9. P:Hier,tun’étaispasla?

10. Yasmine : tss tss

11. P:Pourquoi?

12. Yasmine : Pourquoi/ [je] ai malade

13. P :Tu étais malade, qu’est-ce que tu avais hier ?

14. Yasmine : Je/euh j'avais un peu de [fébre]. Et je/euh//maman je mesurais
la téte/ je mesurais/Euh

15. P :???? Tu as avais mal ?
16. Yasmine : oui, maman je te donne cament//

17. P :D’accord, et toi, tu ne vas pas repartir en Italie ?
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18. Yasmine : Ouij’ai repartir le /euh euh le //8 aodt.
19. P:Combien de temps, tu vas repartir ?

20. Yasmine : Pourquoi ma mere il est travaillé, il est fini le/de travailler le ao(t.
Euh/forcément moi j’ai/ il est allé avec mon pére//

3.2. Identification des phénomeénes langagiers et
premiere analyse

Deux thémes sont abordés dans cette interaction: I'absence d’Amira et la ma-
ladie de Yasmine. Examinons le premier théme évoqué, I'absence d’Amira,

(tours, 1, 2, 3, 4, 5,6).

3.2.1. Premier theme abordé

D’un point de vue syntaxique, Amira n’étant pas I'h6te de la situation de
communication, elle peut étre évoquée par son prénom ou notamment par le
pronom anaphorique: elle. Cette référenciation par un pronom anaphorique

constitue une difficulté pour I'apprenante et cela a deux niveaux(i), (ii).

(i)  Nous avons eu I'occasion d’évoquer dans les sections

précédentes le systéme pronominal en arabe dialectal,
langue source de l'apprenante. (Cf.f1.2 de ce méme cha-
pitre).Ce systeme est sans équivalent en arabe dialectal qui

margque la référentialisation par une flexion du verbe.

(i) D’un point de vue phonologique, pour un locuteur

arabophone, la différenciation et articulation de [i] et [e] peut
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constituer une difficulté majeure, ce qui semble étre le cas

ici avec I'alternance fautive de il/ elle pour désigner Amira.

L’italien est une langue seconde pour Yasmine. La proximité linguistique est
plus forte, et l'utilisation des déictiques pronominaux est sensiblement la méme
gu’en frangais. On peut considérer qu’elle peut prendre appui sur cette structure

linguistique pour construire I'organisation formelle de son énoncé en francais.

A la différence des séquences précédentes, le recours au discours rapporté
sous sa forme de discours direct est ici explicite. L'apprenante tente de rapporter les
paroles d’Amira en essayant une structuration formelle de son énoncé. Pour cela,
elle utilise des segments introducteurs ou éléments enchassants [E1] : elle me dit/ je
me dis/j’ai dit/elle me dit/je me dis/il me dit. (Tour, 4) Les éléments enchéassés [el]
semblent avoir vocation a rapporter les paroles d’Amira, dans leur intégralité déic-

tigue et modale.

Cette utilisation du discours direct a I'intérét pour I'apprenante de remettre
en scéne tous les protagonistes. En rapportant les faits sous la forme d’un dialogue,
la locutrice s’efface au profit d’'une autre instance énonciative qui construit
partiellement le discours, tout en endossant la responsabilité. Parmi les outils
fonctionnels disponibles dans son actif linguistique, 'utilisation du discours rapporté
sous sa forme de discours direct est sans doute un recours essentiel et dynamisant
dans sa production langagiére. Elle a en effet conservé dans sa mémoire linguistique
le souvenir des éléments d’interactions passées sur lesquelles elle s’appuie pour
communiquer. Or ici encore, I'interaction passée s’est déroulée dans une autre
langue que le francais, trés certainement en arabe, langue parlée dans le milieu
familial. Les interactions qu’elle restitue sont donc une traduction. Son discours est
affecté par cette situation de contact de langue et cela a plusieurs niveaux. Nous
avons évoqué le fait que dans sa volonté de construire un énoncé au discours direct,
le choix des marques déictiques et modales adéquates pose probléme, (tour, 4),Je
me dis / il me dis / je/il. Les différentes situations d’énonciations s’entrechoquent. Il

est a plusieurs reprises difficile pour le professeur de déterminer qui parle.
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Pourtant malgré ses difficultés de construction, Yasmine fait cependant le choix de

conserver une narration au discours direct. (Tour, 4) :

Sa meére/ il est y allait a faire petit choses/ a prendre I’habiller d’Amira, ici

j’aurai rien.

On peut gloser cette séquence ainsi : sa mére est allée (en Italie) faire des
petites choses, prendre les habits d’Amira car elle m’a dit : ici je n’aurai rien. Ici, le je,
j’aurai rien, référe a une autre instance énonciative, différente du je de Yasmine. La
maitrise syntaxique de la locutrice ne lui permet pas d’expliciter I'origine de

I’énoncé par un discours citant du type : elle m’a dit que ...

La encore, il s’agit trés probablement d’une traduction d’une autre voix, en-
tendue en langue maternelle, mais dont elle tente d’opérer une reconstruction.
Cette premiére voix était enfouie dans le patrimoine linguistique de la locutrice. Son
énoncé rentre donc en interaction dialogique avec cet énoncé antérieur, qui se re-
trouve ainsi « incarné » linguistiquement dans le syntagme : ici j’aurai rien. Rappe-

lons que cette observation rend compte d’une interaction verbale passée.

3.2.2. Deuxieme theme abordé

Le deuxieme theme abordé est la maladie de Yasmine, cause de son ab-
sence. L‘apprenante s’engage dans I’évocation de faits passés, notamment au tra-
vers d’un échange la mettant en scéne ainsi que sa mére. Si dans le premier théme
abordé la structure formelle du discours direct avec la présence d’un énoncé en-
chassant E1 et d’'un énoncé enchassé el était explicite, dans les tours 14 et 16,

I'énoncé E1 semble s’étre effacé :

(Tour, 14), (...) maman je mesurais la téte/ je mesurais/Euh

(Tour, 16), (...) maman je te donne cament.

246



Troisieme partie

Dans ces deux tours de parole, locuteur et énonciateur ne co-référent pas. Il
semblerait en revanche, que le je utilisé soit imputable a une autre instance
énonciative, désignée explicitement en position thématique dans I'énoncé : maman
(tours, 14,16).Ainsi, dans un angle de vue formaliste, on peut sans doute considérer
gue cette forme hybride est la conséquence de I'absence d’un segment introductif

qui devrait étre : maman m’a dit que.

Une interrogation cependant demeure quant a la perception sémantique de
je dans les différents roles locutoires. Kleiber, (2012, b) rappelle que parmi les
déictiques pronominaux le je semble étre celui qui tient le plus a I'abri de toutes

confusions référentielles:

« Dans le cas d’un dialogue oral canonique, I'interlocuteur trouve ai-
sément qui est je, d’une part, a partir de I'information conventionnelle
attachée a je, a savoir qu’il s’agit de I'auteur de cette occurrence de je
et non pas de lui-méme ou de quelqu’un d’autre — c’est le réle énon-
ciatif —, et, d’autre part, parce qu’entre I'occurrence sonore de ce je et
la personne visée la contiguité est évidente.» (Kleiber, 2012, b, 29)

Si comme l'affirme Kleiber, le je est en contiguité avec le locuteur et malgré
les difficultés linguistiques liées a sa situation d’apprenante, on peut supposer qu’il

s’agit bien d’une forme de discours rapporté de forme directe.

Ainsi, cette analyse permet de mettre a jour, les toutes premiéres tentatives
de construction syntaxique de cette apprenante, en France depuis 3 mois seule-
ment. L'analyse des outils linguistiques utilisés pour produire cet énoncé, met en
évidence le role moteur des interactions verbales dans les processus
d’apprentissage. La locutrice s’appuie, dans son activité langagiere, sur la langue en
mouvement. Le discours direct fait ici son entrée en personne (Bakhtine & Volochi-
nov, 1929/77), il est un élément constitutif de I’énoncé du sujet. Les deux énoncia-
teurs se confondent. Lorsque la langue est parole dans les énoncés d’autrui. La ou
les marques déictiques et modales du discours ont été mises en exercice, la langue a

pris sens dans le discours, et c’est le souvenir de cette interaction que la locutrice
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tente de rapporter ici.

3.3. Hétérogénéité explicite et implicite

Dans cet extrait, formes implicites et explicites de la présence de I'autre cohabi-
tent dans la méme production langagiere de I'apprenante, dans une méme sé-
guence discursive. Nous avons vu que dans la premiére partie de I‘échange la pa-
role de I'autre a pu étre explicitée par une forme syntaxique marquant une hétéro-
généité montrée (Authiez-Revuz, 1983). Dans |'autre partie de la séquence, la pré-
sence du discours d’autrui est plus implicite, au regard des formes syntaxiques em-
ployées. En acquisition d’une langue seconde, il semblerait que l'utilisation du dis-
cours rapporté dans sa forme implicite ou explicite manifeste d’'une dynamique
langagiere que I'on pourrait rapprocher des processus cognitifs d’acquisition. En ef-
fet, cette présence de l'autre serait, semble-t-il, a envisager comme une dyna-
mique permettant la mise en ceuvre de la production langagiére et participant a
son développement. Le discours d’autrui, présent dans la langue interne du sujet
constituerait un apport actif d’éléments discursifs permettant de s’engager dans
I'interlocution. Ainsi méme si d’un point de vue sémantique le discours rapporté
est indissociable du dédoublement énonciatif, il est au service d’'une production
langagiére unique et opérationnelle pour I'apprenante. De plus, une connaissance
contextuelle de la situation linguistique de la locutrice nous permet de penser que
les discours qui sont rapportés avaient eu lieu dans la langue premiére, la langue
source. Pour le restituer ici, celle-ci a donc di procéder a une réorganisation syn-
taxique pour se rapprocher des propriétés formelles du francgais ou des représenta-
tions gu’elle a de celles-ci. L’analyse de la quatrieme séquence sera I'occasion pour

nous d’approfondir cet aspect.
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3.4. Conclusion intermédiaire

On pourrait, a travers cet exemple, rapprocher la conception linguistique du
discours rapporté de la conception bakhtinienne de discours premier et discours se-
cond. Selon Bronckart, (1997 :213) et en appui de Bakhtine: « les discours premiers
ou libres entretiendraient un rapport immédiat avec les situations dans lesquelles ils
se sont produits.» Cette contiguité avec la réalité de I'interaction verbale leur con-
fére sans doute une puissance sémantique qui les rend opérationnels pour cons-

truire dans une production langagiere exolingue

C’est vers cette piste d’analyse que nous allons nous diriger maintenant avec

les exemples suivants.

4. Troisieme séquence

Vidéo 20180517- 161140.mp4 parlant segment analysé 8iéme seconde.

4.1. Présentation de la séquence

Dans cette séquence I'apprenant est un jeune albanais, (B) agé de 10 ans,
appartenant a la cinquiéme cohorte des sujets de notre corpus. Au moment de la
vidéo, il est en France depuis six mois. Les entretiens préalables a la scolarisation,
ayant eu lieu au début de I'année scolaire n‘ont pas permis de déterminer les
langues d’origine de cette famille. Ce n’est qu’apres plusieurs mois de fréquentation

scolaire réguliere qu’une relation de confiance a pu se tisser avec I'école et les
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enseignants que les parents ont déclaré parler le Rrom (Rromani) 92 comme langue
premiere. Il s’agit pour eux de la langue des échanges quotidiens dans le cercle fa-
milial. L’albanais est pour eux une langue seconde n’appartenant pas a leur com-
munauté culturelle minoritaire dans le pays. Cette situation de contact de langue
amplement décrite en sociolinguistique a sans doute pu générer des comporte-
ments de mise en tension de deux univers linguistiques et culturels, celui de de la
communauté dominante albanaise et celui de la communauté dominée: le Rrom.
Les représentations sociolinguistiques liées a ces situations de contact de langue in-
duisent des situations conflictuelles de diglossie, comme cela semble étre le cas
pour la famille de ce sujet. Citons notamment, (Gardy&Lafon, 1981 ; Calvet, 1993 ;
Grumperz, 1989 ; Blanchet, 2004 ; Boyer, 2017). Le théme de la discussion enregis-
trée avec 'enseignante-observatrice porte sur les activités du frére de B, Médin, lors

du weekend précédent.

Observons la séquence :

1. P:Euh/qu’est-ce qu’il/.Qu’est-ce qu’il a fait Médin ?
2. B:// Médin, tu joues avec ta sceur cache-cache, touched, //

3. P:Ouietapres?

Ea

B : j’ai mangé, [el] mangé, dormil,

5. P:Médin ? Il a mangé ? Il a mangé, il a dormi et apres vous étes allés a la
maison apres ? Médin , c’est qui Médin ?

o

B : Moi frere//
7. P:C'estton frere, hein, c’est ton frere. Quel ageila?

8. B:7

% Nous gardons la graphie Rrom Sources : LGIFF Soutenu par le laboratoire Structures Formelles du Langage
(CNRS & Université Paris 8), la Maison Des Sciences de I'Homme Paris-Nord, la Délégation Générale a la
Langue Francgaise et aux Langues de France (Ministere de la Culture et de la Communication) ainsi que I'Insti-
tut National des Langues et Civilisations Orientales.
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9. P:ila7ans

10. B:Non 8

11. P:D’accord, apres ? Tu as d’autres fréres et sceurs ?
12. Oui

B : Hochement de téte valant pour un acquiescement

4.2. Identification des phénomenes langagiers.

L'apprenant s’engage dans la conversation a la suite d’'une question de
I’enseignante, il ne s’agit donc pas d’une prise de parole spontanée. Les tours (2 et
4) sont marqués par une distorsion référentielle au niveau des pronoms censés
marquer les différents roles locutoires. Ainsi on trouve dans les deux tours de pa-
roles, la présence des deux pronoms déictiques je et tu (tours, 2 et 4) et du pronom
anaphorique délocutif il/ [el] (tour, 4). L’analyse contextuelle de ce segment discur-
sif nous permet de penser que ces trois pronoms personnels ont un référent com-
mun: Médin. L'apprenant manifeste ainsi une confusion dans la référenciation bien
qgue I'enseignante dans sa question ait désigné explicitement par le délocutif il le ré-
férent Médin au tour, (1) : qu’est-ce qu’il/.Qu’est-ce qu’il a fait Médin ? On trouve
ainsi au tour, (2) un segment discursif dont la référencialité déictique ne correspond
ni au locuteur ni au sujet dont on parle: Médin. Tu pronom personnel et ta adjectif

possessif ne désignent pas l'interlocuteur de I'interaction :

= Tu joues avec ta sceur

De la méme maniére au tour, 4, on remarque une tentative chez I'apprenant
de signifier une référencialité a I'aide des pronoms personnels je et [el]=il. Mais les

différentes formes sont d’un usage inadéquat.

= j’ai mangé, [el] mangé, dormi,
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Les tours de parole suivants sont |'objet d’'une négociation sémantique dont
la finalité est d’obtenir une référence commune. L’enseignante demande une préci-
sion sémantique afin de permettre I'intercompréhension. Pour ce faire elle apporte-
ra les outils linguistiques adéquats au travers, dans un premier temps, du pronom
personnel délocutif il, répété trois fois et apposé au référent Médin. Dans un second
temps, le tour, 7 permet a I'enseignante d’apporter une référencialité supplémen-

taire avec I'adjectif possessif déictique : ton (tour, 7).

Dans notre visée qui est la compréhension de ces phénomeénes langagiers
nous nous devons d’explorer tous les facteurs susceptibles d’étre a I'origine de ces
distorsions syntaxiques. Comme dans tous les exemples que nous proposons a
I’'analyse, nous examinerons la langue premiere. Comme nous |'avons évoqué pré-
cédemment, dans le cas présent, rappelons que I'albanais n’est que la langue se-
conde. Les entretiens avec la famille du sujet ne nous ont pas permis de déterminer
son degré de maitrise. Ainsi, nous choisissons de parcourir quelques caractéristiques

de la langue rromani.

4.3. Le rromani

Ainsi ce retour sur la langue d’origine devrait nous permettre de nous
rendre compte, au travers des particularités morphosyntaxiques et sémantiques de
la langue source, des éventuelles restructurations et réorganisations linguistiques
aux quelles I'apprenant devra procéder dans son processus d’acquisition de la
langue cible.

Comme dans les exemples précédents, nous parcourrons ces caractéris-
tigues essentielles notamment au niveau de ses formes verbales et pronominales.

On connait plusieurs variations de la langue rromani liées notamment a la lo-
calisation des locuteurs dans les différents pays, notamment en Europe. Il existe ce-
pendant des structures communes aux différentes variétés. Ainsi on peut considérer

que la structure morphosyntaxique du Rromani se présente comme flexionnelle.
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Il nya pas de pronom personnel explicite sauf dans les formes d’insistance. Seul le
verbe est porteur de la flexion permettant la référenciation personnelle.
L’identification de la valeur sémantique des pronoms personnels sujets en francais

peut sans doute constituer une difficulté pour cet apprenant.

4.4. Une analyse formaliste

Dans tous les extraits analysés précédemment comme dans celui-ci, nous
avons parcouru quelques-unes des caractéristiques des langues sources afin de
mettre a jour les éventuelles formes qui, par leur opposition structurelle avec le
francais pourraient potentiellement expliquer les emplois d’apparence fautifs que

nous rencontrons dans ces productions orales comme notamment celle-ci.

Cette démarche, dans son aspect formaliste peut étre a rapprocher des re-
cherches sur l'interlangue qui ont permis de mettre a jour des notions comme celle
notamment d’interférences, de surgénéralisations ou de calques. Citons notamment
(Corder, 1967,1971 ; Selinker, 1972 ; Nemser, 1971). Dans cette perspective, et dans
le cas présent, les assauts inconscients de la langue d’origine dans sa dimension syn-
taxique pourraient étre a |'origine de ce type de confusions. Nous avons évoqué le
fait de I'absence de pronoms personnels clitiques en rromani. On peut supposer
ainsi que le locuteur-apprenant met a I'essai de I'intercommunication des éléments
linguistiques dont il fait sans doute I’hypothése de leur opérationnalité sémantique.
Certes, ce type d’analyse pose une hypothése explicative a ce gu’il conviendrait de
considérer comme une déviance ou défaillance de la part du locuteur apprenant.

Cependant cette seule perspective nous semble incompléte.

Notre angle de vue en prenant en compte la dimension sociale de I'énoncé
nous invite a envisager ces formes comme des reprises en échos d’interactions pas-

sées issues de discours tenus en amont de I'échange effectif. Cette dynamique
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interactionnelle a été analysée par la recherche en acquisition du langage dans le

cadre de la L1.

4.5. Rapprochement avec I'acquisition d’une L1

Si ces phénomenes s'apparentent dans leurs formes a la reprise en écho
d'interactions passées, sont-ils pour autant un simple calque d'une autre production

langagiére, d'une autre oralité dont la source ici n’est pas identifiable?

En premiere analyse, on pourrait considérer qu'il s'agit d'un comportement
discursif en lien avec la mimesis, c'est a dire une forme d'imitation du discours d'au-
trui, au travers de formes percues ou entendues puis ainsi restituées dans une pro-
duction nouvelle. Dans le cadre de la recherche en acquisition d’une langue pre-
miére, cette conception du développement langagier a trouvé ses limites au XX°
siecle notamment avec l'apport des théories constructivistes piagétiennes. Ces
théories apportent un éclairage nouveau a la notion de représentation qui constitue
selon Piaget une étape de la conceptualisation, et en cela nous engage a dépasser

I'angle de vue de la seule imitation.

Par ailleurs, comme le souligne Sauvage, (2015), les théories socio-
interactionnistes rappellent I'intérét d’effectuer un rapprochement entre complexi-
té et développement langagier. Relier la dimension sociale de I'agir langagier des
processus psycho-cognitifs permet de considérer I‘enfant « comme créateur de lan-
gage et acteur de son apprentissage, (...) il fait de son langage comme systéeme
complexe en construction, un terrain de créations et de nouveautés, de tdtonne-

ments et d’expérimentation. » (Sauvage, 2015:81).

Dans ce méme paradigme conceptuel nous nous intéresserons a I'angle de
vue (socio)constructiviste qui met en lumiere, dans le développement langagier, le

role de I’élément qualifié de nouveau. Cet élément nouveau peut étre véhiculé par
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des actions langagieres nouvelles, apportées «par le jeu incessant des agirs » qui

occupent |‘espace social et communicationnel (Sauvage, 2015 :81).

Rappelons que depuis notre premiéere partie (Chapitre I), nous nous
sommes employée a envisager I'étude des productions orales de maniere complexe
a lintérieur d’'un espace interlinguistique susceptible d'agréger différents facteurs
participants au développement langagier. Ainsi, au travers de |‘exemple que nous
analysons ici et qui se situe en acquisition d’une L2, nous choisissons de convoquer
ces différentes conceptualisations relatives a 'acquisition de la L1 pour tenter
d’éclairer notre analyse.

Dans la production langagiéere de (B) hésitante et défaillante du point de vue de la
syntaxe, l'usage des pronoms personnels sujets déictiques peut sans doute étre
considéré comme cet élément nouveau dont I'usage inexistant dans la langue source
va générer chez I'apprenant un probable déséquilibre (Francois, 1994 ; Morgens-
tern, 2008, Sauvage, 2015). L'usage de cet élément syntaxique entrera probable-
ment en confrontation avec les structures linguistiques de sa langue source et apres
une phase de déséquilibre générera chez I'apprenant une tentative de structura-

tion.

4.6. Genres de discours et tentative de structuration

Cet usage alterné des différentes formes pronominales témoigne sans doute
de la difficulté pour I'apprenant d’accéder a la propriété intrinseque du pronom su-
jet qui est, selon Kleiber citant (Bonnard, 1972) « L’ancrage du sens du mot général

dans l'univers particulier percu ou congu » (Kleiber, 1986 :4)ss

95KLEIBER, G. (1986). Déictiques, embrayeurs, token réflexives, symboles indexicaux etc. : comment les défi-
nir?. L’ information grammaticale, 30 ,4-22
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Cet auteur nous amene ici a la notion de perception particulierement active
dans les différents réles locutoires exprimés par les pronoms personnels. Sans doute
I'apprenant a-t-il I'intuition que ces différentes formes assument ce réle dans
I'interlocution. Ces formes inadéquates eu égard au sens global de I'’énoncé, sont-
elles des indices de tentatives de structuration morphosyntaxiques? Si c’est le cas, a

partir de quelles représentations de la langue cible cette structuration s’opére-t-elle?

Ce questionnement nous conduit a évoquer la problématique notionnelle de
genres de discours développée par Bakhtine, mais aussi ré-envisagé par Bronckart,
(1997,2004) au travers notamment de la problématique des genres de textes.

Pour Bakhtine, (1984) langage et activité humaines sont indubitablement liés par
une relation dialectique. A chaque domaine de I'activité humaine correspond une
utilisation de la langue caractérisée par des choix lexicaux, grammaticaux,

phraséologiques et compositionnels. Bakhtine précise ainsi :

« Les trois éléments (contenu thématique, style et construction
compositionnelle) fusionnent indissolublement dans le tout
que constitue I’énoncé, et chacun d’eux est marqué par la spé-
cificité d’une sphere d’échange. Tout énoncé pris isolément
est, bien entendu, individuel, mais chaque sphere d’utilisation
de la langue élabore ces types relativement stables d’énoncés,
et c’est ce que nous appelons les genres du discours» (Bakh-
tine, 1984 :265)

Dans sa production orale I'apprenant semble restituer ces formes marquées
tant au niveau du theme que de la composition.

Dans son engagement dans |'activité cognitive/langagiére, le sujet-apprenant
inscrit son énoncé dans un type de discours ainsi socialement organisé. Dans la
conceptualisation que propose Bakhtine sur les genres de discours, il précise en-

core:

« Les domaines du langage aussi variés soient-ils se rattachent
toujours a l'utilisation du langage. Quoi d’étonnant si le carac-
tere et le mode de cette utilisation soient aussi variés que les
domaines eux-mémes de I'activité humaine(...) L’utilisation de la
langue se fait sous forme d’énoncés, concrets uniques (oraux ou
écrits) qui émanent des représentant de tel ou tel domaine de
I'activité humaine. » (Bakhtine, 1984:265)
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Ainsi parmi les genres de discours, aussi variés soient-ils, le discours quoti-
dien est un genre de discours avec ses propres codes sociaux, ses spécificités discur-
sives, normatives, culturelles. L’apprenant (B) semble s’étre approprié ce répertoire,
ces formes syntaxiques, son lexiqgue comme nous le montrent les formes discursives
utilisées. Cette premiére appropriation d’'un genre de discours, marquée par sa va-
leur sémantique plus que formelle, serait une premiere étape du processus

d’acquisition.

Pour un apprenant en langue seconde, cette spécificité propre a chaque

sphére d’échange peut-elle étre percue intuitivement ?

La perspective interactionniste socio-discursive permet d’apporter des
éléments de réponse a ce questionnement. En effet, notamment dans cet exemple
(tour, 2): tu joues avec ta sceur cache-cache, la construction de I’énoncé serait le
résultat d’un processus interactif qui impliquerait d’autres discours dont la source
ici difficilement identifiable, s’apparenterait a des construits sociaux, c’est-a-dire des
formes discursives communément en usage dans un type de relation sociale.
(Bronckart, 2004). La relation interactive entre le sujet (B) et ces autres discours
tenus en amont de l'échange effectif aurait ainsi constitué pour ce sujet un
apprentissage social. L’élaboration formelle de ce segment discursif serait le résultat
d’une intériorisation progressive d’un fonctionnement discursif. Ces processus
d’appropriation n’auraient pu se réaliser que dans [l‘agir communicationnel
(Habermas, 1987), c’est-a-dire par un échange au sein des relations langagieres
interpersonnelles permettant cette appropriation. Dans cet agir langagier se co-
construit la signification sociale des objets du discours. (Bronckart, 1985 ; Bulea,
2014)96 En acquisition d’'une langue seconde, le role de cette dimension sociale de

I'activité langagiere semble prendre une place prépondérante.

%Bulea Bronckart, E. (2014). Langage, interprétation de |'agir et développement. Le réle de I'activité langagiére
dans les démarches d'analyse des pratiques a visée formative
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4.7. Discours premier et discours second (Bakhtine, 1984)

Le locuteur-apprenant(B), dans son role d’acteur social, est directement im-
pligué dans les interactions quotidiennes qui ont la particularité, dans le cas pré-
sent, d’étre parfois exolingues. La notion de discours source ou discours premier
est sans doute a considérer ici comme I'apport linguistique socialement inscrit,
c’est dire socialement marqué dans sa structure méme. La production langagiere
du sujet apprenant, ou discours second, serait donc le résultat de cette interrela-
tion entre ces deux niveaux discursifs. Pour mettre en lumiére I’hétérogénéité ex-
tréme des genres de discours Bakhtine propose ainsi cette distinction entre deux
types de discours : discours premier et discours second. (Bakhtine, 1984 :267).
L'apprenant (B) entrant (inconsciemment ?) dans cette dynamique langagiéere ren-
contre "intrinséquement le discours d’autrui ». De cette absorption résulte une
production langagiére dont la nouveauté syntaxique et sémantique n’est

gu’illusoire.

« Au cours du processus de leur formation, ces genres seconds ab-
sorbent et transmutent les genres premiers (simples) de toutes sortes,
qui se sont constitués dans les circonstances d’un échange verbal
spontané. Les genres premiers, en devenant composantes des genres
seconds, s’y transforment et se dotent d’une caractéristique particu-
liere : ils perdent leur rapport immédiat au réel existant et au réel des
énoncés d’autrui [...]. » (Ibid. :1984 : 267)

Dans le cas présent, il semblerait qu’en effet, le rapport immédiat au réel

existant se soit dilué dans les différents plans discursifs.

Nous avons ainsi choisi de ramener cette distinction Bakhtinienne entre dis-
cours premier et discours second a 'analyse ce type de production verbale. Nous
choisissons ainsi d’inscrire dans ce cadre réflexif I'analyse de cet extrait choisi mais
aussi des autres segments discursifs que nous avons eu 'occasion d’analyser dans
cette troisieme partie. Cet angle de vue qui dans son principe initial ne concernait
pas le discours en acquisition d’'une langue 2, nous parait ici apporter un éclairage

susceptible d’induire une compréhension de ces phénomenes discursifs.
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4.8. Conclusion intermédiaire

L'analyse de cet extrait nous a permis de continuer notre cheminement
réflexif en renforcant notre perspective interactionniste socio-discursive dans
I'appréhension et la compréhension de ces phénomenes langagiers. Les discours qui
sont rapportés ont ici des sources diffuses mais socialement structurées. Leur
appropriation par le locuteur-apprenant semble étre un élément majeur de son

développement langagier en langue seconde.

En convoquant le principe dialogique comme vecteur dans la production
orale d’éléments actifs qui participent a la vie du discours et a sa structuration (pro-
visoire ?), nous avons opté pour un angle de vue qui tente de prendre en compte la

construction langagiére dans une optique plus globale.

Nous continuerons et terminerons notre exploration de cette production verbale
par un dernier extrait dont la marque du discours d’autrui semble occuper la totali-

té de I'espace discursif, chez ce nouvel apprenant.

5. Quatrieme séquence

5.1. Présentation de la séquence

Nous avions évoqué dans notre deuxieme partie consacrée au cadre métho-
dologique, la situation dans laquelle les extraits ont été prélevés. Nous avions évo-

qué le fait qu’il ne s’agissait pas dans la plupart des cas de situations

259



Troisieme partie

d’enseignement mais qu’il s’agissait de situations d’échange entre pairs, entre
adultes de I'école. L'interaction que nous rapportons ici, a eu lieu entre une appre-
nante (M, D) et I'enseignante de sa classe ordinaire. Nous avons donc assisté a cette
conversation entre les deux participants de I'’échange sans nous-méme y participer.
Cette conversation était nettement marquée par une asymétrie et cela a deux ni-
veaux. D’une part, il s’agit d’une interaction entre un locuteur natif, I'enseignante et
un locuteur non natif, 'apprenant. D’autre part, il s’agit d’'une interaction entre le
professeur et son éléve, ce qui peut générer une situation de communication poten-
tiellement inhibante pour le sujet-apprenant. Le mode de conservation de ces don-
nées est la prise de notes. L'apprenante est originaire du Brésil. Elle fait partie de la
guatrieme cohorte d’apprenants observés. Au moment de la prise de notes elle est

en France depuis 11 mois. La situation de la famille est d’une grande précarité.

Le theme de la séquence est I'absence a I'école du frere de (MD). Le profes-
seur (P) tente auprés de sa sceur d’obtenir des renseignements qui justifieraient

I’absence de celui-ci. (MD)

Observons la séquence :

1. P:Pourquoiton frére n’est pas venu a I’école ce matin ?

N

MD : [Mo] maman donne-moi cartable s’il te plait T
3. P:llademandé un cartable a maman ?
4. MD : Oui, y a pas alors vient pas\,

5. P:Ahd’accord !
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5.2. Identification des phénomeénes langagiers

Nous nous intéresserons particulierement au tour, 2. En premiére analyse
et dans une visée sémantique, I'énoncé interroge : qui parle? Nous avons dans les
exemples précédents rencontrés des phénomenes langagiers analogues dans les-
quels les différents déictiques perdaient leurs coordonnées référentielles. Ici, le tour
2 semble caractéristique sur ce point. D’une part le terme d’adresse, maman, ne
correspond pas aux interlocuteurs en présence. L'impératif présent, donne-moi, ne
se rapporte pas a la thématique de la conversation en train de se tenir. Il en est de
méme pour la locution interjective, s’il te plait. L'intonation fortement montante de
I'assertion renforce la modalité injonctive de I'énoncé. Ces différentes constatations
établies, il semblerait que I'énoncé occupant la totalité du tour, 2 soit une forme
manifeste de discours rapporté de forme directe, comme semble le confirmer
I'intonation montante de 'acte de parole. On pourrait ainsi gloser ce tour de parole
par une forme indirecte: il a demandé a maman de lui donner un cartable. Par ail-
leurs Le tour, 4 ne marque pas de formes analogues. De plus, dans ces différents
tours de parole, on note I'absence de pronoms personnels déictiques marquant des
roles locutoires définis. Nous nous tournerons vers la langue source, ici le brésilien
portugais, pour y chercher au travers de sa structure une possible explication a ces

phénoménes langagiers.

5.3. La langue d’origine

Le portugais fait partie de la famille des langues romanes et en ce sens il a
une structure syntaxique proche du francais. Les constituants de la phrase déclara-
tive ont un ordonnancement équivalent au francais: Sujet-Verbe-Objet. En re-
vanche, la différence est notable au niveau des pronoms. En effet les pronoms per-

sonnels sujets sont omis.

261



Troisieme partie

Notre source LGIDFyprécise : « Les apprenants lusophones vont donc devoir
apprendre a insérer systématiquement des pronoms personnels sujets en francais».
Ainsi nous ne pouvons que constater que dans le segment discursif analysé,

I’'apprenante n’utilise aucun pronom personnel sujet.

5.4. Le discours direct: une mise en scene rhétorique

Ces différents parametres pris en compte, il semblerait que la forme utilisée
par I'apprenante au tour, 2, soit bien une occurrence de discours rapporté, dans sa
forme directe et dans laquelle I'énoncé enchassant aurait été omis. Rappelons que
dans les cas du discours direct, la caractéristique essentielle du discours enchassé
est 'autonomie de sa deixis personnelle et de sa modalité. » (Bres, Sarale & No-
wakovska, 2019 :180) En effet, comme nous I'avons explicité supra, les différentes
marques référentielles renvoient a une autre énonciation, relevant d’une autre si-
tuation d’interlocution entre les deux acteurs en présence, probablement, ici, le

frere de 'apprenante et sa mere.

Ce constat établi, nous pouvons nous livrer a une interprétation de ce phé-
nomene langagier. L'apprenante est probablement en difficulté pour produire une
réponse normée et ainsi satisfaire I'attente de I'enseignante. Elle a donc recours
une forme discursive marquée par une autre oralité. Il s’agit d’'une reprise qui
semble compléte d’un énoncé tenu en amont et qui porte I'information demandée.
Cette dynamique discursive dont le dialogisme est le principe essentiel, joue le role
de béquille énonciative opérationnelle qui permet a I'apprenante d’entrer dans la
conversation. Son énoncé laisse entendre une autre voix. Ce phénomeéne langagier

dans ce cas particulier, s’apparente a une mise en scéne rhétorique dans laquelle

9 Nous reprécisons ici notre source : LGIDF (Langues et grammaire fle de France)

www.lqgidf.cnrs.fr

262



Troisieme partie

I’apprenante jouerait le réle d’un autre locuteur in absentia. L'intonation montante
du discours produit et la locution interjective, s’il te plait, nous engagent a privilé-

gier cette hypothése explicative. (Tour, 2)

5.5. Une représentation de la langue cible

De plus, dans cet extrait un parameétre essentiel ne doit pas étre négligé. Les
entretiens préalables a la scolarisation de cette apprenante nous ont permis de sa-
voir que les parents de celle-ci, notamment la mére, ne s’exprimaient pas en fran-
cais. Nous avons pu, a différentes reprises durant I'année scolaire, nous rendre
compte que la langue de la sphére familiale était toujours le portugais brésilien. Ain-
si, on peut tres probablement affirmer que I'échange qui est rapporté ici par
I'apprenante s’est déroulé en portugais. Or la version qui nous est ici proposée par
celle-ci est en frangais, langue cible. On peut donc considérer que celle-ci a opéré
une traduction de I'’échange tenu en amont et qu’elle le restitue ainsi pour satisfaire
aux nécessités de la communication. Rien cependant, dans notre connaissance du
contexte, ne nous permet d’affirmer quelle fut la forme exacte de cette interaction
premiere. S’agit-il d’un calque, c’est-a-dire d’une reprise totale de la forme initiale,
sur laquelle le sujet-apprenant n’aurait opéré aucune modification dans son opéra-
tion de traduction ? Par ailleurs et dans cette configuration il est difficile pour nous

de savoir a qui imputer la responsabilité énonciative de I'énoncé.

Il est impossible pour nous de répondre a cette interrogation. En revanche,
on peut considérer que dans cette prise de parole, I'apprenante produit une forme
discursive qu’elle considére comme étre la norme en vigueur dans ce type
d’échange, en francais langue cible. Cette représentation de la langue seconde la
conduit a utiliser les formes linguistiques couramment employées dans ce type de
modalité : la forme impérative du verbe donner+complément et la locution interjec-

tive s’il te plait.
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5.6. Le role actif du discours de l'autre

Nous avons essayé dans la section précédente, de mettre en lumiére les ca-
pacités de I'apprenante a construire une forme discursive batie sans doute sur une
représentation des structures formelles de la langue. Nous pouvons de plus consta-
ter que la forme employée est tout a fait acceptable eu égard aux normes en vi-

gueur dans les variétés de la langue orale (Gadet, 2003).9s

Il ny a pas a proprement parler de défaillance syntaxique dans la structure
méme de la forme employée (La seule tournure fautive est I'omission de I'article

défini dans la structure: Donne-moi cartable.)

Ainsi, si I'on émet I'hypothese selon laquelle cette forme de discours direct
n‘est pas un reprise compléete et intégrale d’un énoncé appartenant a une autre si-
tuation de communication, qu’en est-il de I’énoncé source ? Cette hypothése analy-
tigue nous renvoie a la notion de genres de discours ou genres de textes, évoquée
dans la section précédente (/.3.3) (Bakhtine, 1984) ; (Bronckart, 1997). Ces types de
discours socialement inscrits et donc linguistiquement marqués joueraient un role
actif dans le processus d’acquisition. Ce renvoi dialogique a leur structure syn-
taxique et sémantique peut nous permettre de mettre en lumiéere le role actif du
discours d’un autre dans le processus de construction d’une production langagiéere
nouvelle. C’est sans doute ainsi dans des configurations orales que non seulement le
sens c’est co-construit, mais aussi que les facteurs permettant I'appropriation lin-
guistiques se sont mis en place. Des différents genres de texte ou de discours éma-

nent différentes subjectivités auxquelles le sujet-apprenant se réfere et prend ap-

pui.

9SGADET, F. (2003) .la Variation sociale en frangais, Paris, Ophrys.
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Par ailleurs, comment envisager le fait que I'apprenante ait opéré une tra-

duction d’un énoncé source/initial ?

Dans cet espace interlinguistique ou les langues sont en contact, ce recours
a la traduction se rapproche d’'un phénomeéne d’absorption de langue de l'autre.
Cette absorption est-elle le signe d’'une appropriation? Méme si I'apport de maté-
riaux extérieurs est sans doute indéniable, la restitution produite par I'apprenante
mobilise sa subjectivité. En appui des principes bakhtiniens, Vion,s (2006 :107) af-
firme a propos du discours rapporté de forme directe: « Les énoncés sont dans
I'incapacité de représenter une réalité ou une parole antérieures sans I’affecter de
points de vue du locuteur qui les rapporte. » En acquisition d’'une langue seconde
cette hétérogénéité énonciative est sans doute fortement marquée par ce que Vion
nomme le point de vue, mais qui serait dans le cas présent une représentation for-

melle et sémantique de la langue cible.

5.7. Les différentes collaborations

Cet angle d’analyse nous permet de ne pas envisager I'apprenant comme en
seule relation avec son propre discours mais en relation avec I'image d’autres dia-
logues, d’autres échanges, d’autres discours. (Perrin, 2006). Si les différentes voix
qui composent la parole de I'apprenant apparaissent enchevétrées, elles sont pour-

tant le fruit de différentes coopérations qui semblent plus clairement définies.

Nous nous proposons de rapprocher cet exemple du modéle proposé par
Bronckart, (1997) qui met en lumiere I'aspect dynamique de la collaboration entre

individus. Cette coopération est elle-méme médiatisée par 'activité langagiére.

99Vion, (2006) in PERRIN, L;(2006) (dir) Le sens et ses voix. Dialogisme et polyphonie en langue et en discours.
Recherches linguistiques, n° 28, Université de Metz, 2006
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Dans le cas présent, on peut définir trois niveaux de collaboration. (i), (ii), (iii) :

(i) D’une part l'interaction avec I'enseignante constitue un premier niveau
d’échange. Cette forme d’activité sociale qui est le dialogue constitue un
type d’interaction, visible, explicitement communicative entre I'apprenante
et son interlocutrice. Par cette interrelation dynamique a pu s’accomplir

I’acte de parole.

(ii) D’autre part, on peut considérer un autre niveau de collaboration sociale qui
est le dialogue qui s’est probablement tenu, en amont de I‘échange visible et
qui est constitué par I'échange entre l'interlocuteur in absentia et sa meére.
C’est de cet échange que I'apprenante (MD) décide de rapporter les paroles.
Comme nous |'avons montré la forme linguistique obtenue s’apparente a du

discours rapporté direct, sans énoncé enchassant.

(iii) Rappelons que le dialogue entre le locuteur in absentia et sa mére a eu lieu
en brésilien portugais, langue premiére. Cet élément nous laisse penser que
pour s’engager dans la conversation avec I'enseignante, (MD) a bien opéré
une traduction de cet énoncé rapporté. Cette stratégie discursive nous per-
met d’envisager un troisieme niveau de collaboration langagiére sous la
forme d’un renvoi dialogique a un discours d’un autre, dont la source est dif-
ficilement identifiable mais qu’elle considere comme fonctionnel et opéra-
tionnel dans ce type d’échange. Notons que cette stratégie discursive per-

met de satisfaire a la demande et permet I'intercompréhension.

Le tour, (4) vient apporter une confirmation de I'information demandée : Oui, y
a pas alors vient pasy, Le dernier tour de parole tour, (5) revient a I’enseignante et
vient clore I'’échange par I'expression d’'une compréhension commune : Ah oui

d’accord.
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5.8. Conclusion intermédiaire

Au travers de cet extrait, nous avons essayé de mettre en évidence le role
des différents genres de discours dans |'élaboration discursive de ce type de dis-
cours en acquisition. Ces formes sociales linguistiquement marquées par leur
sphére d’échange et par un type d’activité collaborative entre individus peuvent
étre sans doute percues par l'apprenant comme une ressource permettant
d’enrichir son réservoir interne (discours interne) d’un stock linguistique fonctionnel

et réutilisable. (Bakhtine, 1984) (Bronckart, 1997)

En mettant ainsi en lien le principe dialogique avec des situations linguistiques in-
teractionnelles relevant de I'acquisition du francais langue cible, nous avons essayé
de mettre a jour les différents niveaux de collaboration langagiére qui participent a
I’élaboration de I'’énoncé du sujet-apprenant. Ces différentes dynamiques relevant
des différents niveaux de I’'agir communicationnel semblent occuper I'espace inter-
linguistique. L’hétérogénéité énonciative exprimée ici par la forme directe d’un dis-

cours rapporté serait la trace visible de ces différentes dynamiques.
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Synthese

A partir de ces quatre extraits de séquence prélevés dans notre
corpus, nous avons analysé des productions orales composées de segments discur-
sifs dont la structure syntaxique s’apparente au discours rapporté. Nous avons ten-
té de montrer que ces différentes structures, méme si elles peuvent étre considé-
rées comme de simples reprises en écho de segments discursifs passés, ne consti-
tuent pas de la part de I'apprenant une attitude n’impliquant que la seule mimésis.
Ces utilisations de discours rapporté seraient I'occasion pour le sujet de traiter de
I'information linguistique, dans le sens olu ces énoncés socialement inscrits appor-
tent leurs lots de structures morphosyntaxiques et sémantiques. Ce traitement
donne lieu a des manifestations langagiéres que I'on peut considérer comme des
marques d’hétérogénéité énonciative, notamment au niveau de la non référenciali-
té des pronoms personnels. (Authiez-Revuz, 1983).Ces outils morphosyntaxiques
nouveaux pour le sujet car différents ou sans équivalent dans la langue source,
vont donner lieu a des restructurations, c’est-a-dire une réorganisation linguistique

tant syntaxique que sémantique.

Loin de n’exprimer qu’une simple attitude de reprise en écho ou de refor-
mulation, ces différents usages du discours rapporté semblent témoigner de pro-
cessus dynamique d’acquisition relevant de I'agir langagier. (Bronckart, 1997 ; Bu-

lea, 2014)

Nous avions souligné dans l'introduction de ce méme chapitre que le dis-
cours rapporté constitue une forme prototypique du dialogisme. Il semblerait que
le principe dialogique au travers de sa marque en discours puisse étre envisagé
comme un processus cognitif sous-jacent impliqué dans I'acquisition d’une langue

seconde.
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« On relevera aussi le caractére dialectique des rapports entre
développement du langage et développement de la pensée. Si
les progrés dans la maitrise langagiére ont la potentialité de
déclencher des réorganisations positives des connaissances,
les sauts qualitatifs ainsi obtenus au plan cognitif exercent né-
cessairement des effets en retour sur la connaissance et la
maitrise que peuvent avoir de leur langue les individus en dé-

veloppement. » (Bronckart, 2017:43)

CHAPITRE X

BILAN

Ce dernier chapitre de notre travail de recherche aura deux orientations.
La premiere sera rétrospective dans le sens ou elle sera I'occasion de revenir sur nos
conclusions et proposera une réflexivité autocritique. La deuxiéme sera prospective,
nous reviendrons ainsi sur plusieurs aspects de notre travail qui peuvent a la fois en
déterminer les limites mais aussi les prolongements. Nous choisissons de présenter
ce bilan sous forme de paragraphes, chacun d’entre eux abordant une réflexion
autocritique sur un des aspects de notre travail, et/ou une perspective de prolon-

gement au travers de recherches futures envisagées et/ou envisageables.
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1.L’hétérogénéiteé énonciative

La notion d’hétérogénéité énonciative a fréquemment été sollicitée dans
notre étude. Or, comme le souligne Authiez-Revuz, (1984 :98), « La complexité
énonciative est a la mode ». Nous I'avons rappelé en effet, de nombreux travaux en
analyse de discours mettent a mal la notion «narcissique» d’unicité du sujet parlant.
En acquisition d’'une langue seconde, comme nous avons essayé de le mettre en lu-
miere, cette complexité semble occuper une place déterminante dans le sens ol en
participant a I’élaboration de I'acte de parole, elle permet une structuration (provi-
soire ?) du discours. Par ailleurs, on peut noter que dans cette formulation, Authiez-
Revuz a choisi le terme de complexité pour évoquer cette hétérogénéité dont nous
avons recherché les marques. La complexité nous ramene a notre premier chapitre,
dans lequel nous évoquions cette notion Morin, (1990). Il semblerait que dans ces
discours en acquisition, I’hétérogénéité énonciative ait pris I'aspect d’un réseau
complexe d’influences diverses, langagieres, sociales et sans doute psycho-
affectives. Réseaux ou/et vecteurs d’outils langagiers, ils ont pour conséquence
I’élaboration d’un discours en acquisition donnant I'impression du fouillis et du dé-
sordre. (Cf. chapitre premier) (Morin, 1990) Au travers d’analyses enrichies par des
données contextuelles, nous avons tenté de mettre en lumiére les origines de ces
différents agirs communicationnels et sociaux. (Bronckart, 1997 ; Bulea, 2014).

Nous nous sommes interrogée durant ces analyses sur le degré de cons-
cience ou de non conscience par l'apprenant de cette méme hétérogénéité. Sans
doute une des limites de ce travail de recherche est I'impossibilité de répondre a ce
guestionnement. Il serait pourtant intéressant, notamment dans les tournures ou
les formes de discours rapporté paraissent explicites (Cf. chapitre IX, f4) de déter-
miner s’il s’agit ou non d’une hétérogénéité montrée, selon la distinction d’Authiez-
Revuz. La réponse pourrait peut-étre nous renseigner sur les stratégies discursives
que l'apprenant peut mettre en ceuvre dans sa volonté/ nécessité de communiquer.
Notons par ailleurs que la notion méme de stratégie peut renvoyer a des processus
conscients ou subconscients selon les différentes études. Tarone, (1979,1980) ;
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(Bialystok ,1990). De plus comme le rappelle Véronique, (1992 :24) en acquisition
d’une langue seconde « La notion de « stratégie » s’inscrit dans une perspective plu-
tét monologale et plus psycholinguistique ; il s’agit en effet de rendre compte de la
facon dont I'apprenant s’acquitte de « tdches », que celles-ci soient communication-
nelles ou acquisitionnelles ». Ainsi, confronter cette notion de stratégie que Véro-
nique,(1992) ici présente comme monologale a ces réseaux d’influences qui intera-
gissent dans I'espace interlinguistique et qui semblent participer dialogiquement a
I’élaboration du discours, pourrait peut-étre constituer une perspective de re-

cherche.

De la méme maniére, il est important de souligner que la compétence lin-
guistique n’est qu’un extrait de la compétence de communication globale. Ainsi les
formes paraverbales (gestes, mimiques, changement de rythme, intonation pour-
raient rentrer en ligne de compte dans I'analyse des données, dans une prochaine
étude. Elles manifestent bien souvent d’une attitude ou d’une posture du locuteur

vis-a-vis de son environnement immédiat mais aussi vis-a-vis d’autres discours.

2. Conscience linguistique, attitude
métalinguistique

Nous venons d’évoquer le degré de conscience ou de non conscience de
I"'apprenant de ces différents comportements discursifs. Nous avons souvent
montré au travers de ces différentes analyses que les questions qui parle ? qui parle
a qui? que linterlocuteur pourrait légitimement se poser au moment de

I'interlocution, ne sont pas explicitement posées.

Dans un prolongement pédagogique, on pourrait envisager d’entreprendre

avec un apprenant du frangais, un questionnement générant une attitude
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métalinguistique par laquelle celui-ci pourrait se mettre a distance de sa production
pour mieux la questionner et la mettre en perspective. Si cette attitude semble étre
conditionnée par les capacités de communication en langue cible, elle pourrait étre

facilitée par des mises en ceuvre pédagogiques basées sur I'auto/hétéro écoute.

3. Le corpus

Notre corpus est important, tant par le nombre d’apprenants soumis aux
enregistrements (audio/vidéo) ou a la prise de notes, que par le nombre d’années
d’observation. Ces deux facteurs peuvent étre sujets a discussion. Fallait-il le réduire
pour cibler davantage nos observations ? On peut considérer qu’un panel aussi large
offre un éventail de productions langagiéres assez vaste pour établir une collecte de
données offrant la plus grande variété de sujets quant a leur origine, leur parcours

migratoire et linguistique et leur degré de maitrise de la langue cible.

Cependant, il pourrait étre intéressant d’observer I'évolution dans la durée
de ces phénomenes langagiers. Ainsi, une étude longitudinale portant sur plusieurs
sujets d’horizons linguistiques différents, observés pendant une durée plus longue,
plusieurs mois par exemple, offrirait un autre angle de vue. Dans le questionnement
qui est le nbtre, cette observation dans la durée pourrait sans doute nous permettre
de voir comment ces phénomeénes évoluent. A quel moment ces manifestations
d’hétérogénéité énonciative s’estompent-elles au profit d’'une entrée dans les
normes du francais langue cible? Les langues d’origine conditionnent-elles le main-

tien ou la disparition de ces formes hybrides du discours?

Ces questions encore sans réponse pourraient faire I'objet de recherches fu-

tures.
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4. Les langues de I’avant; les discours de I‘avant.

Dans ce travail de recherche nous avons questionné exclusivement |'oralité
des sujets de notre corpus. Nous avons ainsi essayé de mettre en lumiéere la co-
construction du sens au travers d’interactions verbales combinant plusieurs plans
discursifs. Ces interactions passées, c’est-a-dire antérieures a I'acte de parole obser-
vé, grace a une dynamique dialogique interdiscursive, convoquaient d’autres énon-

cés qui avaient été parfois produits en langue d’origine.

Auger, (2008:129) évoque des langues de I'avant sur lesquelles la recherche
en didactique des langues préconise de s’appuyer pour « mieux entrer dans I'autre
langue, celle du pays d’accueil ». Ces langues de I’avant (au sens temporel) sont les
langues de la maison, la/les langue(s) premiere(s), langues de I'affect. Elles mar-
quent le discours de leur présence syntaxique mais aussi psycho-affective Dans
notre perspective nous avons pu constater que ces langues de I'avant occupaient

aussi les discours antérieurs de leurs présences parfois plurilingues.

En opérant un rapprochement entre ces deux notions, langue de I'avant et
discours de I‘avant (antérieur) dont le territoire commun serait le sens, on pourrait
envisager de mettre en ceuvre des situations pédagogiques d’apprentissage qui au-
raient comme point de départ des corpus oraux issus du patrimoine linguistique et
discursif des locuteurs-apprenants. Cette perspective semble alimenter un ques-
tionnement déja soulevé par Bertucci, 2008 ; Bertucci & Castellotti, 2012 selon le-
quel tenir compte de la réalité linguistique des éléves permet de rapprocher I'étude

de la langue du contexte social de production et donc de son sens.
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Conclusion

Ce travail de recherche a été orienté par un certain nombre de questions. Ces
interrogations concernaient la présence de phénomeénes langagiers récurrents dans
les productions orales des EANA dont nous avions la charge dans leur apprentissage
du francais. Si en premiere analyse, ces phénomeénes qui semblent s'affranchir des
langues premieres des locuteurs pouvaient signifier d’une déviance ou défaillance
eu égard aux propriétés formelles de la langue cible, nous avons choisi de les consi-
dérer comme relevant d’'un comportement discursif, manifestant d’une attitude
globale du locuteur-apprenant vis-a-vis de son environnement social. La production
langagiére de ces EANA nous apparaissait comme un mouvement impliquant une
mise en relation du discours de ceux-ci avec d’autres discours, d’autres énoncés,
d’autres oralités. Cette mise en relation se manifestait par une dynamique langa-
giére qui occupait I'espace interlinguistique de I'apprenant et semblait laisser des

marques dans la structure méme des discours des locuteurs apprenants.

La visée de notre travail était donc la compréhension et 'interprétation de ces
phénoménes. Pour cela, nous avons convoqué un cadre théorique qui semblait pou-

voir éclairer notre questionnement et nous apporter des éléments de réponse.

Ainsi, le principe dialogique et son marquage en discours au travers de I’'hétérogé-
néité énonciative ont occupé une place centrale dans notre cadrage conceptuel. De
la méme maniére, la perspective interactionniste socio-discursive, en mettant en lu-
miére le role dynamique des agirs langagiers dans les processus d’acquisition a été

un angle de vue qui a pu alimenter nos analyses.

L'objectif de notre premiére partie a été d’approfondir ce cadrage conceptuel.
Dans notre premier chapitre nous avons identifié ces phénoménes comme ayant
I'aspect linguistique de distorsions syntaxiques et sémantiques. Dans un premier
temps nous avons questionné le champ d'investigation scientifique que constitue

275



Conclusion

I'interlangue notamment au travers des différents traits qui ont été définis. Cepen-
dant dans notre démarche de compréhension de ces structures linguistiques hy-
brides, cet angle de vue nous est apparu comme partiellement opératoire. Bien
gu'au travers de ce concept la notion d'erreur ait été reconsidérée, nous avons choi-
si de poursuivre notre questionnement. Dans le chapitre I, 'exploration d'autres
pistes d'analyse allait nous permettre de mettre a jour, d'une part les différentes
subjectivités qui composent les énoncés et d'autre part le role co-constructeur du

contexte social de production.

En appui de Bakhtine, (1981), Bres, (2019) rappelle que : « la réalité des pratiques
langagiéres, c’est l'interaction verbale ; que sa forme prototypique est le dialogue de
la conversation et que ces faits évidents doivent étre mis au départ de toute analyse

linguistique »

Bien que situés en acquisition d’une langue seconde, les discours que nous avons
analysés n’échappent pas a ce principe. C'est a partir de ce postulat et adossée a
notre cadre théorique que nous avons pu, dans le chapitre lll, construire la problé-
matique que nous avions formulée au travers de deux questions et que nous allons

rappeler ici:

En quoi le principe dialogique dépasse-t-il la dimension discursive pour revétir le
statut de processus dynamique, entrant en jeu dans I’acquisition d’une langue se-

conde ?
Puis nous avons affiné notre questionnement par la question suivante :

Peut-on considérer le principe dialogique comme un processus socio-cognitif ?

Notre visée était ainsi au travers de nos analyses et des différents exemples pré-
sentés, de rapprocher des processus d’acquisition le principe dialogique notamment
dans sa dimension interdiscursive. Nous avons tenté de mettre en lumiére dans
qguelle mesure le principe dialogique participait a la structuration souvent provisoire
de I'énoncé de I'apprenant et permettait de résoudre les difficultés de communica-
tion. Il a fallu pour cela identifier les éléments discursifs qui ainsi contribuaient a
cette dimension dialogique dans laquelle le discours de I'apprenant semblait s’étre
engageé.
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Nous avons recherché des traits d’hétérogénéité énonciative dans les productions
orales des apprenants. Cette circonscription d’une altérité discursive a constitué les

éléments observables qui allaient nous permettre de procéder a la collecte des don-

nées.

La collecte était large puisqu’elle concernait 130 sujets issus de six cohortes d’ap-
prenants du francais. Ces sujets dont nous avons questionné |'oralité étaient dans
tous les cas, engagés dans des interactions exolingues entre pairs ou avec un/des
adulte(s), locuteur(s) natif(s) en francais. Les locuteurs étant des éléves de la com-
munauté éducative, EANA, et a ce titre acteurs du systéme scolaire, nous avons
opéré une nécessaire contextualisation de notre recherche en considérant le terrain

scolaire comme lieu d’observation.

Nous avons ainsi pu mettre en évidence le fait que la prise en compte de |'allopho-
nie avait notablement évolué au cours des dernieres décennies et que par consé-
qguent, les dispositifs pédagogiques mis en place s’étaient adaptés. Cependant et
malgré les différentes directives relatives a l'inclusion, la diversité linguistique ne
semblait pas toujours considérée comme un potentiel linguistique dont les fonde-
ments socio-cognitifs pouvaient étre sollicités pour I'apprentissage du francais. Les
sujets qui composent notre corpus sont ainsi soumis aux différentes formes
d’enseignement du francgais dans sa variation scolaire, le francais langue seconde

(FLS) étant réservé au seul territoire d’apprentissage de 'UPE2A.

Par ailleurs, dans notre démarche ethnographique, nous avons tenu compte du
fait que notre position double d’enseignante et observatrice de terrain pouvait étre
considérée comme induisant un paradoxe dans le sens ou notre présence était sus-
ceptible de générer une modification des comportements et ainsi modifier les prises
de paroles (Labov, 1972). Cependant, nous considérons que ce statut a aussi permis
une entrée dans la communication plus ouverte en privilégiant les contextes de si-
tuations d’oral non surveillé lors de temps informels . En ce sens, la proximité affec-

tive qui peut s’établir entre I'’enseignant et ses éleves a joué un réle facilitateur.
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Cet état des lieux des différents aspects de notre terrain de recherche a ainsi per-
mis d’éclairer le contexte institutionnel mais aussi linguistique dans lequel les pro-
ductions langagieres étaient engagées. Ces différents parametres pris en considéra-
tion nous avons pu entreprendre nos analyses, ce qui fut I'objet de notre troisieme
partie.

Les exemples que nous avons analysés dans le chapitre VIl mettent en lumiere
'usage spécifique du présent de lindicatif et du présent prospectif. Or,
I’observation de la matérialité discursive de leurs énoncés et la contextualisation de
leur production langagiére nous ont permis de ne pas seulement considérer ces
usages comme des emplois fautifs. En effet, si la référencialité temporelle est mar-
quée par une ambiguité, nous avons considéré que ces formes verbales évoquaient
la présence d’autres énoncés tenus en amont de I'échange effectif et qu’en ce sens,
ces différents emplois retrouvaient la des références temporelles en cohérence avec
ces autres situations d’échange. Nous avons conclu que ces distorsions qui affec-
taient la temporalité étaient la marque d’'une hétérogénéité énonciative qui signi-
fiait d’une attitude du locuteur vis-a-vis de son environnement social et linguistique.
Ces énoncés au travers de ces formes verbales procedent d’interactions passées
dont ils portent les marques déictiques et modales. En ce sens, ils relevent d’'une
forme de dialogisme interdiscursif. Cependant les éléments factuels et contextuels
ne nous permettent pas de répondre aux questions relatives a la source de ces élé-

ments hétérogénes.

Les autres analyses portant sur d’autres marques d’hétérogénéité énonciative
nous ont permis de poursuivre en ce sens notre réflexion. Le chapitre VIl a été pour
nous I'occasion de focaliser notre attention sur des fragments langagiers qui s’appa-
rentaient a des blocs discursifs extraits de situations de communications anté-
rieures. Ces formes dont la structure syntaxique portait la forme d’interrogations

étaient utilisées avec une modalité assertive.

Ces fréquentes occurrences de ces phénomenes langagiers nous ont permis de
souligner la dimension interactive des processus d’acquisition. Nous avons essayé
de mettre en avant le role des expériences linguistiques passées, au travers des dif-
férentes pratiques sociales. Ainsi, I'apprenant a extrait dans son intégralité
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sémantique et syntaxique, un bloc discursif venant d’un ailleurs interactionnel mais
dont la réalité sociale de l'interaction passée lui apportait une puissance séman-
tigue. Ce phénomene serait I'expression d’un processus cognitif dynamique avant

tout basé sur le principe dialogique interdiscursif.

En appui sur la perspective interactionniste socio-discursive, dans les différents ex-
traits que nous avons analysés, I'acquisition du frangais langue cible se présentait
comme le fruit d’un processus dynamique d’une collaboration entre individus
médiatisée par la langue. Dans ces situations, cette médiatisation a souvent été
I'objet de négociations sémantiques et/ou lexicales, portant sur des objets
linguistiques. Nous I'avons souvent constaté dans ces différents exemples, lors des
tours de paroles, les différentes dynamiques discursives de questionnements et de
reformulations permettent d’obtenir une représentation commune et partagée des
signes linguistiques. Dans ces énoncés appartenant a cet espace interlinguistique
d’acquisition du francais, des segments discursifs sont traités comme des blocs
sémantiques apportés par le sujet dans l'interlocution et dont la fonction d’outils
linguistiques opérationnels doit étre validée dans I'échange par l'interlocuteur.
Cette dynamique relevant de I'agir communicationnel permet de co-construire le

sens et participerait au développement langagier en langue seconde.

Nous avons poursuivi notre exploration de ces phénomeénes dans le chapitre IX.
Les distorsions sémantiques et syntaxiques récurrentes dont les structures s’appa-
rentent a des reprises en écho de discours passés, nous ont engagée a considérer
ces formes comme relevant du discours rapporté. Ces traits d’hétérogénéité énon-
ciative relevant du discours direct ne peuvent sans doute pas étre considérés
comme de simples reprises de segments discursifs passés, mais constituent de la
part de I'apprenant une occasion de traiter de I'information linguistique, dans le
sens ou ces énoncés socialement inscrits apportent leurs lots de structures morpho-
syntaxiques et sémantiques. Ce traitement donne lieu a des manifestations langa-
giéres que I'on peut considérer comme des marques d’hétérogénéité énonciative,

notamment au niveau de la non référencialité des pronoms personnels.
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Nous avons conclu que ces outils morphosyntaxiques nouveaux pour le sujet, car
différents ou sans équivalent dans la langue source, pourraient donner lieu a des
restructurations, c’est-a-dire une réorganisation linguistique tant syntaxique que

sémantique de leur production langagiere.

Par ailleurs, parmi les formes de discours direct utilisées par I'apprenant, cer-
taines d’entre elles sont issues d’une traduction opérée par le locuteur lui-méme a
partir d’un énoncé ayant eu lieu en langue d’origine. Ainsi ces formes discursives
témoigneraient d’une représentation que I'apprenant se fait de la langue cible en
utilisant des formes syntaxiques qui lui apparaissent comme étre celles en vigueur

dans ce type d’échange.

En conclusion, nous avons essayé de mettre a jour le réle actif de la collaboration
langagiére, au travers de la présence du discours de I'autre dans la construction for-

melle de ces discours analysés.

Notre réflexion a été approfondie par la mise en avant de la dimension subjective et
intersubjective en jeu dans les processus d’apprentissage des sujets de ce corpus.
Ainsi en appui de Bronckart, (1997:21), nous avons considéré ces « faits langagiers
au titre de traces de conduites humaines socialement contextualisées», faites
d’expériences linguistiques, de rencontre avec les discours d’autrui. L’expression ex-
térieure du discours telle que la définit Bakhtine, est la derniere étape d’un long
processus ayant eu lieu en amont et pendant lequel le la langue interne a été fa-
gonnée. L'expression extérieure se révele le résultat de divers réseaux d’influences,
absorbés par les locuteurs dans leur volonté de communiquer. Ainsi, 'analyse de
leurs discours dans l'interaction verbale a tenté de mettre en lumiere la dimension
dialogique des énoncés comme une composante de la construction linguistique. De
facon récurrente, le discours produit semblait le résultat d’'un enchevétrement de
voix dont les marques linguistiques restaient floues tant elles étaient imbriquées les

unes aux autres.

Ces autres discours auxquels le sujet se réfere au travers du procédé dialogique in-
terdiscursif, semblent témoigner d’'un processus dynamique relevant de /‘agir lan-

gagier. Dans ces situations orales nettement contextualisées, le chercheur est
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amené a retrouver certains aspects de la vie du discours qui participent a
I'organisation formelle de celui-ci au niveau syntaxique ou morphosyntaxique et
sémantique.

Comme initialement explicité dans notre problématique, nous avons tenté de re-
lier le principe dialogique aux processus dynamiques mis en ceuvre dans
I'apprentissage. Dans I'espace interlinguistique dans lequel évolue le jeune appre-
nant, I'engagement dialogique du locuteur-apprenant apparait comme un compo-
sant de I'acte de parole qui transcende les différents univers linguistiques : langues
d’origine et langue cible. Les discours mais aussi les langues se parlent, dialoguent
entre elles, s’interpellent et se répondent. Le dialogisme semble occuper cet espace
d’acquisition en fournissant, au travers de matériaux discursifs, I’énergie nécessaire
a la création d’un nouvel énoncé, premiére étape de la construction de la langue
cible. C'est peut-étre a ce moment-Ia, grace a cette dynamique socio-cognitive, que
pour I'apprenant en langue seconde, la langue devient parole, mais parole nouvelle,

composite, encore fluctuante instable et en devenir.

Le chapitre X a été I'occasion pour nous, de procéder a un bilan de ce travail.
Apres un examen réflexif autocritique, nous avons dans ce dernier chapitre soulevé
encore un certain nombre de questions. Ces interrogations concernaient tant notre
travail lui-méme que les perspectives didactiques pouvant donner lieu a des projets
de recherche. Cet espace interlinguistique est sans doute un terrain encore a défri-
cher. La production discursive semble un kaléidoscope de situations vécues, de sens
rencontrés, un tissage de la trame d’une vie de migration. Méme si dans sa progres-
sion permanente, I'apprenant se rapproche graduellement de ce qu’il conviendrait
d’appeler les normes du francais, le sujet plurilingue sera aussi toujours porteur

d’une maniere différente de percevoir et de penser le monde (Bronckart, 1997).
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Présentation des annexes

Dans ce travail, nous avons fait de nombreuses fois référence a des documents
audio, vidéo ou a des prises de notes. Ceux-ci sont disponibles sur un support-clé

USB qui sera présenté au jury. lls sont organisés comme suit :

Le premier dossier est composé de différentes prises de notes. Nous les avons
classées par cohortes. Il comprend pour chacune d’elles des verbatim
d’interactions relevées. Certaines de ces transcriptions font partie du corpus ex-

ploité dans notre troisieme partie.

Le second dossier correspond aux enregistrements audio dont certains ont fait

I'objet de transcriptions.

Le troisieme dossier est composé d’enregistrements vidéo dont certains

ont également fait I'objet de transcriptions.

Les fichiers audio et vidéo font pour certains, partie du corpus qui a été soumis

aux analyses, dans notre troisieme partie.
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Résumé

Notre problématique de recherche a trouvé sa source a partir du constat selon lequel
I'observation de la production orale de jeunes apprenants du francais langue seconde en contexte
scolaire révélait la présence de phénomeénes langagiers récurrents. La structure linguistique, syn-
taxique et sémantique de leurs productions langagieres, semblait marquée par des traits
d’hétérogénéité énonciative qui affectent ces énoncés. En premiére analyse, ces phénomeénes qui
semblent s'affranchir des langues premieres des locuteurs pouvaient signifier d’'une déviance ou dé-
faillance eu égard aux propriétés formelles de la langue cible. Cependant nous avons choisi de les
considérer comme relevant d’'un comportement discursif, manifestant une attitude globale du locu-
teur-apprenant vis-a-vis de son environnement social.

Notre corpus est constitué par des productions orales consignées dans des enregistrements au-
dio, vidéo ou par des prises de notes.

La visée de notre travail est la compréhension et I'interprétation de ces phénomenes. Pour cela,
nous avons convoqué un cadre théorique qui semblait pouvoir éclairer notre questionnement et nous
apporter des éléments de réponse. Nous avons rapproché les concepts de dialogisme, de polyphonie
et d’interactionnisme socio-discursif de I'analyse de ces formes discursives relevant de I'acquisition.
En appui de ces concepts nous avons tenté de mettre en évidence le role dynamique et déterminant

du contexte social et linguistique dans le développement langagier en langue seconde.

Abstract

Our research problem derived from the observation of recurrent language phenomena in the oral
production of young learners of French as a second language in school.

The linguistic, syntactic and semantic structure of their language productions seem to be marked
by features of enunciative heterogeneity that affect these utterances in their materiality. On initial
examination, these phenomena which seem to free themselves from the speakers’ first languages,
might point to a deviation or failure with regard to the formal properties of the target language.
However, we chose to consider them as manifestations of a discursive behaviour expressing a gen-
eral attitude on the part of the speaker-learner towards his or her social environment.

Our corpus consists of recordings or transcripts of oral productions.

In this study we aim to understand and interpret these phenomena. For this purpose we set up a
theoretical framework which seemed to shed light on our questions and provide some possible an-
swers. We established a connection between the concepts of dialogism, polyphony, socio-discursive
interactionism and the analysis of these discursive forms belonging to the field of acquisition. On the
basis of these concepts, we attempted to highlight the dynamic and decisive role of the social and

linguistic context in second language development.



