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Résumé en francais

Depuis quelques années, dans la perspective d’ouverture au monde, I’Arabie Saoudite
développe dans son systéeme éducatif I’apprentissage des langues vivantes étrangeres. Cette
ouverture se traduit aussi par la possibilité offerte aux enfants d’expatriés (diplomates ou
étudiants) d’étre scolarisés dans des établissements saoudiens a I’étranger, comme a I’école
saoudienne de Paris. L’objectif de cette recherche est, justement, de s’intéresser au
plurilinguisme des enfants saoudiens fréquentant cette école. Ces derniers, qui habitent
donc la France, sont au contact de trois langues: i) I’arabe (L1), langue premiére et
familiale, enseignée a I’école; ii) I’anglais (L2), premiere langue vivante étrangeére
enseignée dans les écoles et pratiquée par certaines familles ; iii) le francais (L2/L3),
deuxiéme langue vivante étrangére, enseignée également a I’école et langue de
I’environnement dominant par ailleurs.

Afin d’évaluer les compétences langagiéres de ces éleves nous avons eu recours au livre
d’images sans texte Frog, where are you ? (Mayer, 1969). Deux aspects des narrations, la
macrostructure (étude de la continuité thématique) et la temporalité (usage des temps
verbaux), ont fait I’objet d’analyses dans les productions orales en arabe, anglais et francais
des 20 éléves, agés de 6 a 12 ans, ayant participé a notre étude. Des questionnaires a
destination des parents et des enseignants ont permis de préciser les biographies langagiéres
et de cerner les facteurs sociolinguistiques qui influencent le bi-/plurilinguisme desdits
éleves.

Nos résultats ont montré I’inter-influence parents-enfants non seulement sur les choix de
la langue de la narration mais aussi sur les compeétences langagieres en L1 des enfants. Par
ailleurs, I’étude a également montré I’importance des facteurs tels que I’age et la durée de
séjour pour les enfants, surtout pour les compétences en francais. En dernier lieu, il a
été observé que les pratiques langagieres familiales qui favorisent le bi-/plurilinguisme
avaient un impact positif sur les compétences langagiéres bi-/plurilingues des enfants.

Mots-clés : plurilinguisme, narration, macrostructure, temporalité, sociolinguistique, arabe-
anglais-francais, enfant, familles saoudiennes, France.






Abstract in English

Over the past few years, with a view to opening up to the world, Saudi Arabia has been
developing the learning of foreign languages in its educational system. This openness is
also reflected in the possibility offered to the children of expatriates (diplomats or students)
to be educated in Saudi institutions abroad, such as the Saudi school in Paris. The aim of
this research is, precisely, to focus on the multilingualism of Saudi children attending this
school. The latter, who therefore live in France, are in contact with three languages:

1) Arabic (L1), first and family language, taught in school;
ii) English (L2), the first foreign language taught in schools and used by some families;

iii) French (L2 / L3), a second foreign language, also taught in schools and language of the
dominant environment elsewhere (France).

To assess the language abilities of these children, we used the textless picture book Frog,
where are you? (Mayer, 1969). Two aspects of narratives, the overall plotline (study of
thematic continuity) and temporality (use of verbal tenses), were analyzed in spoken
productions in Arabic, English, and French of 20 children, aged 6 to 12 years old, having
participated in our study. Furthermore, a parental and teacher questionnaire made it
possible to specify the language biographies and to identify the sociolinguistic factors
which influence the bi-/multilingualism of said children.

Our results show a parent-child inter-influence not only on the choice of language in order
to tell the story but also on children’s L1 language abilities. Besides, our research shows the
importance of factors such as age and length of stay in France for children, especially for
French skills. Finally, it was observed that family language practices that promote bi-
/multilingualism had positive impact on children’s bi-/multilingualism language
competencies.

Key words: multilingualism, narrative, overall plotline, temporality, sociolinguistics,
Arabic-English-French, child, Saudi families, France.
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INTRODUCTION

La langue' est le premier et le plus important outil de communication et d’intégration
dans une communauté quelconque : vecteur essentiel d’interaction sociale et culturelle, elle
est I’une des facultés fondamentales qui permet de distinguer I’homme des autres étres
vivants.

Il est en effet, primordial que I’homme comprenne le fonctionnement des langues par
lesquelles il communique vu leur importance et I’insertion sociale qu’elles garantissent tout
comme il est judicieux d’assurer leur transmission et leur mise en pratique. L’évolution
linguistique est régie par I’évolution culturelle et les influences de ces dernieres, ainsi que
I’interaction est le moyen le plus sOr a leur continuité.

L’acquisition du langage devient, par la suite, un theme abordé par plusieurs disciplines
a travers des théories et des visions diverses et variées, ce qui rend ce processus d’assimilation
linguistique et de didactique pluridisciplinaire (Kern, 2019).

C’est donc a travers le questionnement linguistique qu’il est possible de comprendre les
manieres d’assimilation et de transmission du langage.

Il existe dans le monde environ sept milliards d’individus qui pratiquent pres de 7000
langues difféerentes. L’anglais et le chinois représentent les langues les plus parlées dans le
monde, alors que d’autres se voient disparaitre a jamais avec le temps, faute de transmission.
Certaines langues servent de langues véhiculaires alors que d’autres ne seront utilisées que
dans la sphere familiale et seront éventuellement vouées a disparaitre (Calvet, 1999 : 7).

Le nombre considérable de langues différentes implique que I’on en parle souvent
plusieurs en un méme lieu, ce qui crée des situations de multilinguisme qui ne cessent de
croitre avec la mondialisation, et notamment des multiples migrations.

A partir de ce constat, il serait légitime de se questionner quant & la maniére et aux
techniques d’apprentissage et d’acquisition d’une langue premiére (L1) d’une part, et d’une
seconde langue (L2), d’autre part. L’acquisition d’une langue premiere (L1) ou d’une langue
seconde chez I’enfant implique (Daviault, 2011 : 1) :

« L’acquisition rapide d’un ensemble de connaissances complexes, un
grand nombre de mots ainsi que ses prononciations, savoir fabriquer de
nouveaux mots a partir de mots déja connus, et pouvoir combiner les mots
afin de former des phrases ».

! Ce qui permet & une communauté de se comprendre et de communiquer, mais aussi ce qui varie et se montre
sous des jours divers, suivant qui la parle, ou I’écrit et pour qui, et encore ce qui change et évolue sans cesse. Une
langue est quelque chose qui se vit avant d’étre quelque chose qui s’apprend. (Graci, Rispail et Totozani, 2017 :
55).
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La maitrise de la langue débute donc par I’acquisition de la langue premiere (L1). Mais
gu’elle est-elle ? Quelle est sa particularité et quel est son contexte de développement propre ?
La philosophe et linguiste B. Cassin, a tenté d’apporter des eéléments de réponse dans son
essai intitulé Plus dune langue (2012 : 11) :

« La langue maternelle est la langue de la maman, elle peut aussi étre la
langue du papa, et ce ne sont pas forcément les mémes. C’est la langue que
nous parlons, dans laquelle nous baignons & la naissance, la langue qui nous
environne a la maison, en famille. (...) Telle est la singularité de la langue
maternelle ».

Par conséquent la famille représente en conséquent le socle nourricier principal de la
premiére langue entendue et parlée par I’enfant, celle transmise par le ou les parent(s). Nous
comprenons alors le role capital que jouent I’entourage et le mode de vie dans la construction
de I’identité langagiere. La langue acquise dans le cadre familial sera inévitablement marquée
par une dimension sentimentale, ce qui assure toute la complexité de I’enjeu. Nos
observations analytiques prendront donc en compte I’aspect social et psychologique des
langues.

Une autre question se pose ; celle de la relation entre la langue premiére (L1) et la
langue seconde (L2) : langue apprise en milieu scolaire notamment appelée langue étrangeére
(LE) (Cassin, 2012 : 11) :

«La langue que parle leur famille, et dans laquelle ils baignent, est
immédiatement liée a, ou concurrencée (...) par la langue du pays dans
lequel ils sont (...) hors de la maison, la créche, a | ’‘école ».

Partant, cette étude porte sur le plurilinguisme® en résonance avec les conditions
scolaires d’apprentissage et I’environnement de vie familiale de I’enfant. Elle a pour objectif
de montrer que les circonstances familiales et scolaires impactent fortement les chances
gu’ont les enfants d’acquérir un usage approprié d’une ou de plusieurs langues et de le
conserver.

Pour ce faire, nous allons aborder la question du développement langagier chez les
enfants de 5 a 12 ans dans trois langues. Il est clair que ce développement ainsi que
I’apprentissage de ces langues chez les enfants scolarisés en école Bl ou plurilingue a
I’étranger sont différents de ceux scolarisés en école Bl ou plurilingue en Arabie Saoudite,
territoire source de ce travail de recherche.

En nous appuyant sur des travaux de spécialistes, nous nous intéresserons dans cette
recherche au cas de 20 enfants saoudiens scolarisés a I’école saoudienne de Paris, notre terrain
d’étude.

2 De nos jours, de nombreux linguistes recommandent de respecter la distinction entre le terme

« multilinguisme » qui se réfere a la connaissance de plusieurs langues chez un méme individu et le terme
« plurilinguisme » qui désigne la coexistence d’une pluralité de langues dans un espace géographique ou
politique (Hélot, 2007 : 27).
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Pour ce faire, il a fallu se poser la question quant aux choix de la méthode a adopter,
gu’elle soit quantitative ou qualitative. Comme le fait remarquer Julien (1997) la méthode
quantitative n’est pas désuete grace a la nécessité de ses informations. L’auteur poursuit an
affirmant que la méthode qualitative, quant a elle, doit étre complétée par une
« réinterpretation sociologique » qui permet de restituer les chiffres dans leur contexte et
d’apporter les éclairages, les corrections et les interprétations nécessaires a leur exploitation.

En effet, ces approches qualitatives ou quantitatives nécessitent un complément de
données recueillies, tels que les indicateurs des performances des dispositifs ou des éleves, par
le biais d’interprétations qualitatives permettant de mieux intégrer la réalité et d’en
transmettre une image plus fidele (dans Groux et Porcher, 1997 : 31).

Il sera étudié dans cette recherche la situation des enfants saoudiens scolarisés a I’école
saoudienne de Paris ainsi que leurs familles. Le but est de décrire leurs compétences et
pratiques langagieres multilingues en France dans leurs trois langues :

- En langue premiere (L1), la langue arabe ; pratiquée a I’école saoudienne de
Paris et dans le cercle familial.

- En langue deuxiéeme (L2), I’anglais ; deuxiéme langue enseignée a I’école
saoudienne de Paris et deuxieme langue pratiquée en Arabie Saoudite.

- Et en langue troisieme (L3), le francais ; troisieme langue enseignée a I’école
saoudienne de Paris et la langue du pays d’accueil.

Il reste a noter que parallelement a la langue arabe, I’anglais en Arabie Saoudite joue un
role primordial. C’est une langue privilégiée et désirée, car elle marque un certain prestige
social élitiste. 1l est méme possible de dire que sa pratique devient de plus en plus fréquent,
non seulement dans un contexte professionnel et économique, mais aussi dans le cercle
personnel et familial depuis environ une dizaine d’années.

Cette recherche dont les thématiques se rapportent aux compétences plurilingues et a
I’assimilation langagiére dans des contextes familiaux et scolaire propice, vise a faire
converger deux approches méthodologiques complémentaires :

La premiére approche, ayant comme appui le récit oral, est un moyen efficace de donner
la parole aux enfants afin d’évaluer leurs compétences narratives et langagieres. Brés (1994)
note que converser oralement est I’une des formes les plus anciennes, les plus utilisées et les
plus significatives de I’interaction entre les humains, dans toutes les cultures et ce sans
considération d’ages (dans Delamotte et Akinci, 2012 : 10). La maitrise du récit reléve a la
fois du niveau linguistique général (les modéles plus ou moins fixes du genre), divers (les
sous-genres en perpétuelle fabrication) et particulier (I’originalité et la créativité propre a
chacun).

Les narrations produites oralement ont été obtenues a partir du livre d’images sans texte
Frog where are you ? (Mayer, 1969). Cette histoire comprend vingt-quatre images en noir et
blanc et illustre les aventures d’un petit garcon en compagnie de son chien, a la recherche de
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leur grenouille fugueuse. Elle a été utilisée dans de trés nombreuses recherches
translinguistiques (Berman et Slobin, 1994).

La deuxiéme approche consiste a utiliser un questionnaire a 1’attention des enseignants,
d’une part, pour obtenir des informations sur leurs pratiques langagieres et, d’autre part, pour
évaluer le rapport des enfants multilingues aux trois langues (arabe, frangais et anglais), a
I’aide d’un second questionnaire destiné aux familles et qui met en avant certaines dimensions
cognitives, a savoir le sentiment de compétence et de pratique des différentes taches écrites et
orales, ainsi que les attitudes portées a ces langues pour recueillir des informations sur leurs
pratiques langagiéres et sur les situations professionnelles et sociales des parents. Dans le
cadre de cette étude, nous allons donc principalement nous intéresser aux compétences
langagieres de ces enfants afin d’évaluer les acquis, voire éventuellement les difficultés de
chacun.

En parallele, nous prendrons en compte également le contexte familial dans lequel
chaque enfant évolue.

Les enfants saoudiens vivent en France pour de nombreuses raisons, notamment parce
que leurs parents poursuivent leurs études supérieures, ou encore occupent un poste dans la
diplomatie. Par conséquent, ces enfants, au contact de la société francaise, sont dans la
nécessité d’apprendre un autre mode de vie et une nouvelle langue qui est susceptible de
devenir, avec le temps, leur langue premiere.

Le francais viendra ainsi se superposer a la langue des parents : I’arabe dialectal
saoudien. De fait, les enfants développent ou acquiérent les deux langues simultanément et ce
par un processus complexe, que nous étudierons dans cette thése. Ce processus complexe
d’acquisition de deux langues entre dans le cadre de ce que les spécialistes ont appelé
bilinguisme. Chez les linguistes francais, c’est Meillet (1912) qui utilise le terme bilinguisme
pour la premiere fois au sens de « fait de pratiquer deux langues » (dans Jisa, 2003 ou Cavali,
2005). Selon Akinci (2002), cette notion reste tellement floue qu’il n’existe pas encore de
définition qui fasse I’'unanimité. Et la premiere distinction simple est faite habituellement
entre bilinguisme individuel et bilinguisme sociétal (Hamers et Blanc, 1983).

Le premier est le fait qu’un individu qui, pour des circonstances particuliéres
(changement de pays, mobilité liée au travail, aux études, a des raisons politiques, etc.) parle
différentes langues. Le second se définit par la présence sur un méme territoire de deux ou
plusieurs langues. Dans notre étude, nous allons nous intéresser a ces deux types de
bilinguisme.
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Nous avons choisi ce theme pour plusieurs raisons :

La premiére est la connaissance particuliére de I’ Arabie Saoudite (pays d’origine).
Le choix s’est porté sur la France et la langue francaise, car le sol francais est le
terrain de I’étude durant toute la période de I’apprentissage stimulé par la curiosité
de connaitre, de I’intérieur, cette langue et cette culture.

La deuxieme raison est due a la circonstance personnelle qui nous positionne dans
le méme cas que celui des personnes étudiees, c’est-a-dire notre présence en
France depuis des années dans un contexte familial, qui nous permet d’étre au
premier plan de I’observation du développement des enfants saoudiens au sein de
la societé et de leur apprentissage des langues. Ces enfants qui sont venus d’Arabie
Saoudite ont, pour langue maternelle, I’arabe et ont généralement un bon niveau
d’anglais. A leur arrivée en France, ils integrent I’école saoudienne de Paris ou ils
apprennent I’arabe et I’anglais qui représentent la langue de I’école et de la famille.
Ils apprennent aussi par la suite le francais qui est la langue de I’environnement et
de la société qui les entoure.

Notre recherche présente un double intérét. Le premier est théorique, car il permet
de combler le manque de travaux en psycho-sociolinguistique sur ce sujet. En
effet, ce travail de recherche est une des rares études a notre connaissance, en
France et en Arabie Saoudite a s’intéresser au cas des enfants plurilingues
d’origine saoudienne scolarisés en France, d’ou son intérét scientifique pour les
domaines de la linguistique en général, et de la psycho-sociolinguistique en
particulier.

Il existe peu de travaux, en France particulierement, qui étudient la situation de ces
familles : notons bien que nous ne pouvons décrire cette situation particuliere comme étant
une immigration, car I’installation de ces familles et les durées de séjour en France sont
relativement courtes, et souvent accompagnéees de I’idée d’un retour inévitable en Arabie

Saoudite.

Ce travail de recherche souléve alors un certain nombre de questionnements légitimes
dans un contexte francais sur le plurilinguisme arabe-anglais-francais.

De quelle maniére les pratiques langagiéres familiales influent-elles sur les
performances langagiéres dans les deux/trois langues ?

Quels sont les roles des institutions scolaires dans I’acquisition et I’apprentissage
plurilingue ?

Comment les familles réagissent-elles par rapport a la diversité linguistique dans
laguelle leurs enfants grandissent ?

A partir de ces guestionnements nous avons posé la problématique suivante : en quoi le
réle du cadre familial et scolaire influe sur la pratique de plusieurs langues des enfants
saoudiens scolarises dans une école saoudienne a Paris ?
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A partir de nos observations et de nos lectures, nous émettons les hypothéses suivantes :

- Le choix éducatif des parents dans I’apprentissage des langues de leurs enfants joue
un réle principal sur la qualité de la maitrise de plusieurs langues.

- La duree, le but et le sens donné par les parents a leur présence impactent la
motivation d’apprentissage de la langue francaise par I’enfant.

- Le degré du contact avec I’environnement francais a un role influant sur I’évolution
langagiere plurilingue de I’enfant.

Le but de ce travail est d’analyser les compétences plurilingues des enfants saoudiens de
I’école saoudienne de Paris grace aux productions narratives recueillies. Nous avons choisi de
centrer notre recherche sur trois aspects linguistiques de la production orale de I’enfant (soit
I’arabe, le francais et I’anglais) :

A I’échelle du récit, nous déterminerons la présence effective des quatre composantes
macrostructurales nécessaires a la cohérence narrative globale. Ainsi, les étapes
attendues dans la production du récit sont (Berman et Slobin, 1994) :

- Le début de I’action.

- La continuation de I’action.
- Larésolution du probléme.
- Le résume.

Nous étudions également le développement de la temporalité. Nous verrons les temps
d’ancrage, les temps verbaux, les alternances temporelles ainsi que I’aspect lexical dans les
productions.

A I’échelle de la linguistique contrastive, nous considérerons la question du contact
entre les langues, plus précisément incarné par I’interférence (ou erreur interférentielle), de
quatre types : lexico-sémantique, morphosyntaxique et culturelle (Selon Calvet, 1993 : 29 ;
Sander, 2009 :10). En effet, dans le cadre de I’étude menée, il a été observé trois types
d’enfants :

Les enfants de type 1 sont monolingues (arabophones), ceux de type 2 sont bilingues
(arabophones et anglophones ou francophones) et ceux de type 3 sont trilingues (arabophones
anglophones et francophones).

Cette these est I’une des rares études en France et en Arabie Saoudite a s’intéresser au
cas des enfants saoudiens Bl ou polyglottes scolarisés en école saoudienne a I’étranger ainsi
gu’a la politique linguistique des familles saoudiennes. C’est de la qu’émane I’intérét
scientifique de cette derniére pour la littérature dans les domaines de la psycholinguistique et
de la sociolinguistique.
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Le présent travail s’articule en 9 chapitres :

Le chapitre 1 a pour objectif de présenter la politique linguistique et I’aménagement
éducatif en Arabie Saoudite, tout en abordant la place donnée a I’enseignement des langues
étrangeres par le Royaume. Nous y exposerons enfin les enjeux de la langue francaise en
Arabie Saoudite.

Le chapitre 2 présentera, plus spécifiquement, la politique éducative extérieure de
I’Arabie Saoudite ainsi que le programme de bourses qui concerne essentiellement, et tout
aussi bien, les Saoudiens a I’étranger et leur famille, que les écoles saoudiennes a I’étranger et
leur systeme éducatif.

Le chapitre 3 exposera plus spécifiquement I’acquisition du langage en contexte
plurilingue en abordant les grandes théories du bilinguisme, ainsi que ses différents types et
tentera de les définir. 1l sera présenté ensuite le processus d’apprentissage et d’acquisition de
la deuxiéme langue.

Le chapitre 4 représentera une description et une comparaison des systemes
syntaxiques des langues arabe, francaise et anglaise.

Le chapitre5 sera consacré a la partie théorique et aux travaux antérieurs sur
I’évaluation des compétences langagieres : d’abord, par la présentation de I’évaluation des
compétences langagiéres, et ensuite par la définition des dimensions évaluatives du récit. Et
enfin, par le développement du discours narratif chez les enfants.

Le chapitre 6 de cette thése présentera la méthodologie de la recherche. Il exposera la
présentation des choix méthodologiques sur lesquels s’appuie cette these. Nous présenterons
notre lieu de collecte de données : I’école saoudienne de Paris qui nous a accueillies tout au
long de la période de collecte. Nous présenterons également les familles avec lesquelles nous
avons travaillé et leurs enfants qui ont été notre base d’étude. Enfin, nous exposerons toutes
les données que nous avons recueillies durant deux ans, aupreés des enfants, des familles et des
enseignants.

Le chapitre 7 concerne les effets des pratiques langagiéres familiales sur la qualité de la
compétence de plusieurs langues. Cette étude explore les pratiques langagiéres de familles
saoudiennes a Paris et étudie leurs effets sur la compétence langagiere dans les trois langues.

Le chapitre 8 concernera le développement de la macrostructure. 1l va nous permettre
d’évaluer les compétences narratives des enfants concernant I’introduction et le maintien
d’une continuité thématique en abordant les narrations au niveau de leur microstructure
(locale), de leur structure épisodique et de leur macrostructure (globale) grace a des
composantes de la macrostructure établies par Berman et Slobin (1994).

Le chapitre 9 se chargera d’étudier le développement de la temporalité. Nous verrons
les temps d’ancrage, les temps verbaux ainsi que les alternances temporelles dans les
productions.
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Pour conclure, nous ferons une récapitulation des principaux resultats, notamment ceux
des evaluations des themes abordés : les pratiques langagiéres familiales, la macrostructure et
la temporalité. Nous espérons que toutes ces évaluations permettront de faire progresser
I’étude du bilinguisme des enfants dans une perspective éducative.
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PREMIERE PARTIE

CADRE THEORIQUE GENERAL
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CHAPITRE 1

POLITIQUE LINGUISTIQUE ET AMENAGEMENT EDUCATIF :
LE FRANCAIS EN ARABIE SAOUDITE

Bien que I’anglais demeure la langue étrangere de prestige par excellence en Arabie
Saoudite, du fait de sa notoriété et de sa légitimité internationale, et que les Saoudiens
I’apprennent en priorité, le francais n’en demeure pas moins une langue importante et
prestigieuse, notamment au point de vue culturel. Toutefois, I’apprentissage des LE en Arabie
Saoudite gagne a étre amélioré, beaucoup déplore le manque de moyens ou d’implication de
la part de I’Etat pour favoriser, améliorer et surtout encourager |’apprentissage de ces langues.
Dans ce contexte cette thése revét toute sa pertinence. Les recherches en sociolinguistique
accusent un manque certain, et il va sans dire qu’une analyse de la qualité ou non des
méthodes d’apprentissages du francais en Arabie Saoudite est essentielle pour juger des
mécanismes déja mis en place par les apprenants saoudiens et de leur marge de facilité ou de
difficulté a I’égard de I’apprentissage des langues en général.

Avant d’aborder la politique linguistique et I’aménagement éducatif eu égard a
I’apprentissage du francais en Arabie Saoudite, il est incontournable de définir la spécificité
des éléves apprenants saoudiens. Le bilinguisme, voire le plurilinguisme anglo-arabe ou
franco-anglo-arabe, qui les caractérise au départ influence, de facon déterminante, leur
ouverture, leur curiosité vis-a-vis de la langue francaise. De plus, ils ont déja mis en place un
certain nombre de mécanismes cognitifs a méme d’influencer la qualité ou non de leur
apprentissage d’une autre langue, en I’occurrence le francais. Pour ce faire il est indispensable
de comprendre comment ils apprennent les langues dans leur pays d’origine, I’Arabie
Saoudite, quelles sont les méthodes utilisées et les résultats obtenus. Plus spécifiquement,
compte tenu de I’objet initial de notre recherche, la place de la langue francaise dans le
systeme éducatif saoudien mérite d’étre rigoureusement appréhendée et analysée, car cela
permet d’avoir un éclairage pertinent sur I’échantillonnage des 20 éléves saoudiens, scolarisés
en école saoudienne a Paris, retenus pour étayer notre recherche.

En ce sens, le présent chapitre a pour vocation d’aborder, de facon explicite, la politique
linguistique et I’aménagement éducatif actuel de I’Arabie Saoudite en présentant les faits
marquants de son histoire afin d’éclairer le lecteur sur la place donnée a la langue francaise
par le Royaume. Il offre, en premier lieu, un cadrage théorique indispensable au préalable de
toute analyse rigoureuse et approfondie. Nous aborderons ainsi la naissance de
I’enseignement moderne en Arabie Saoudite, ce qui nous permettra d’identifier et d’expliciter
les dynamiques de la politique de diffusion de la langue francaise.
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1.1. LA NAISSANCE DE L’ENSEIGNEMENT MODERNE EN ARABIE SAOUDITE
1.1.1. L’Arabie Saoudite : quelques données générales
» Un apercu historique

L’Arabie Saoudite a été fondée officiellement le 22 septembre 1932 par la fusion des
provinces du Nejd et du Hedjaz. Abdel-Aziz Ibn Saoud en devient officiellement le premier
roi. La découverte du pétrole en 1937 transforme le pays sur le plan économique. Les produits
pétroliers sont devenus les ressources les plus importantes du pays. Depuis cette découverte,
I’Arabie Saoudite est I’un des plus gros producteurs de pétrole sur la scéne internationale et il
détient les plus importantes réserves mondiales.

L’ Arabie Saoudite a connu sept rois depuis la naissance de I’Etat en 1932. Le fondateur
et le premier roi est Abdul-Aziz ben Abderrahmane Al Saoud (1932 -1953), et aujourd’hui il
s’agit de Salman ben Abdul-Aziz Al Saoud (23 janvier 2015).

« Un apercu géographique

Figure 1.1 : Carte de I’Arabie Saoudite

Traa

Oman

Le royaume d’Arabie Saoudite fait quatre fois la France et couvre une superficie de
2 253 000 km. 1l se trouve en Asie, plus précisément dans la péninsule arabique.

Les pays limitrophes sont :

- Au Nord, la Jordanie.

- Au Nord-Est, I’lrak et le Koweit

- A L’Est, les Emirats Arabes Unis, le Qatar et le Bahrein.
- Au Sud-Est, le Sultanat d’Oman.

- Au Sud, le Yémen.
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L’Arabie Saoudite est bordée, a I’ouest par la Mer Rouge, et a I’est par le Golfe Arabo
Persique. Elle est divisée en treize régions différentes : (la région de Riyad au centre (capitale
Riyad) ; la région de la Mecque, a I’ouest ; la région Médine, a I’ouest ; la région Orientale, a
I’est ; la région d’Asir, au sud ; la région Al-Baha, au sud-ouest ; la région du Tabuk, au nord-
ouest ; la région du Qassim, au nord ; la région de Hail, au nord ; la région du Jouf, au nord ;
la région de la frontiere nord, au nord ; la région du Jizan, au sud ; la région du Najran, au
sud-est.

» Lapopulation

D’aprées les données du Département Central Saoudien pour les Statistiques et les
Informations®, le nombre total de la population a été estimé en 2019 & 34 218 169 habitants
dont environ 20 768 627 Saoudiens et 13 449 542 étrangers. Le Royaume est un Etat jeune,
car, selon le dernier recensement (2019), le nombre de jeunes Saoudiens (10-29 ans) est de
plus de 40,9 % de I’ensemble de la population saoudienne.

« Lareligion

L’Islam est la religion de I’Arabie Saoudite. Cette derniére posséde un riche patrimoine
historique et culturel, diversifié et complexe émanant de la longue histoire de la péninsule
arabique qui a connu des évolutions constantes au cours des siécles. Ce patrimoine tient
d’abord sa richesse du fait que I’Arabie Saoudite est une terre d’accueil ou se sont cotoyées
pacifiqguement, toutes les nationalités depuis la nuit des temps avec les routes de la soie, du
commerce et de I’encens, puis avec I’avénement de I’Islam.

L’Islam est I’'une des premieres, voire la principale composante de la culture
saoudienne. Ses rendez-vous annuels et ses événements font partie intégrante de la vie
culturelle. Ces célébrations vivifient les coutumes et les traditions du pays.

« Lalangue arabe et ses variétés

L’Arabie Saoudite est considérée comme un pays monolingue, du moins de prime
abord. En effet, I’arabe, vu dans sa globalité (des variations dialectales), est I’unique langue
nationale et officielle du pays.

« Malgré la présence de plus de 8 millions d’étrangers sur le territoire
saoudien, I’Arabie Saoudite se distingue par son monolinguisme officiel :
I’arabe (moderne ou standard) est la langue nationale. Cette langue découle
de l’arabe classique (coranique), une langue qui actuellement n’est plus
pratiquée qu’a [’écrit. Et c’est précisément pour cette raison, parce quelle
est issue de |'arabe classique — la langue du Coran, le Livre Sacré de I’l1slam
—que | arabe est la langue officielle » (Turkestani, 2012 : 23).

®Source : http://www.cdsi.gov.sa/en/indicators/1%20Central% (accés le 30 octobre 2019).
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L’arabe littéraire est la langue de I’enseignement dans tous les cycles ainsi que dans
I’enseignement supérieur (universités, instituts, grandes écoles, ...). Elle est la langue utilisée
pour la majorité des affaires intérieures au pays. Elle est aussi la langue principale des médias,
des journaux, des affiches publicitaires et des revues.

L’arabe dialectal* est parlé sur tout le territoire saoudien sous forme de plusieurs
dialectes diversifiés. Les dialectes® varient d’une région a I’autre, d’une ville & I’autre, voire
d’un milieu familial a un autre. Tous ces dialectes se rapprochent plus ou moins les uns des
autres sans qu’il y ait de probleme d’intercompréhension car il s’agit de variations de I’arabe
littéraire.

Les néogrammairiens pergoivent déja le dialecte comme foyer de transformation du
systeme. Selon Paul, figure emblématique de ce courant linguistique, le dialecte est plus
proche de I’idiolecte — le langage d’un individu donné — que du langage standard commun.
Pour eux, le dialecte est plus réel et plus stable que le systéme de la langue considéré comme
une sorte d’abstraction. La parole dialectale est beaucoup plus « réelle », plus « concréte »
que la norme idéale employée par la communauté linguistique (Tchougounnikov, 2004 : 59).

Nous pouvons considérer que I’arabe est en situation diglossique, car nous trouvons,
d’une part, I’arabe littéraire qui est la langue nationale et officielle ainsi que la langue de
I’administration et de I’enseignement, obligatoire dés la premiere année de scolarisation ;
d’autre part, nous avons I’arabe parlé qui est la langue premiére de la majorité des Saoudiens.
Il est important de noter qu’il y a beaucoup de ressemblances entre la variété de I’arabe parlé
en Arabe Saoudite et les autres dialectes des pays du Moyen-Orient, surtout avec ceux des
pays du Golfe. Il y a une forte intercompréhension entre les locuteurs arabophones de ces
pays en raison des relations historiques, culturelles, économiques et geographiques qui
existent entre les populations.

« Les dialectes en Arabie Saoudite

La notion de dialecte est étroitement liée a celle de territoire. Ainsi, si deux
communautés qui parlent au départ la méme langue se trouvent séparées durant une période
prolongée, leur facon de parler évoluera différemment, et, en conséquence, elles en viendront
a la longue a présenter plusieurs différences. Lorsqu’elles ne different que par la
prononciation, on dit des communautés concernées qu’elles ont des accents différents, alors
que si les deux variantes présentent des différences sur le plan du vocabulaire, de la
grammaire et de la prononciation, on dit que ce sont deux dialectes de la méme langue.

* Dans le monde arabe, les dialectes sont appelés lahajat ‘ammiyya ou darija - mot-a-mot, « parlers populaires »
ou « courants », selon Dichy, 2003, La variation linguistique comme fait culturel : le cas de I'arabe et de son
enseignement en France, Actes du colloque - Les contenus culturels dans I'enseignement scolaire des langues
vivantes 4-5 décembre 2003.

® Le dialecte est subordonné a la langue, il en fait partie ; il constitue un sous-ensemble de quelque chose de plus
grand, et le critere de délimitation qui détermine ce sous-ensemble reléve de I’espace et non du temps, des
classes sociales ou de la catégorie socio-professionnelle. Il s’agit donc évidemment d’une construction
intellectuelle, d’un objet abstrait qui résulte d’un certain découpage de la réalit¢ (Haugen 1966 dans Castello,
2013).
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Généralement, il y a intercomprehension entre les différents dialectes d’une langue, mais si
deux variantes de la méme langue sont separées de facon absolue durant une tres longue
période, les fagons de parler divergeront de facon qu’il n’y aura plus d’intercompréhension
possible. Selon Calvet (1993) chaque facon de parler est un dialecte, puisque chagque fagon de
parler constitue une variante d’une langue donnée (Daviault, 2011 : 184).

Les dialectes arabes au cceur de la péninsule arabique sont nombreux. Tout Saoudien,
sans exception, parle un arabe dialectal assez différent de I’arabe littéraire qu’il apprend a
I’école, qu’il lit et écrit dans la vie quotidienne.

Albalawi, dans sa these de doctorat (2000 : 59-63), a tracé de maniére succincte
I’histoire des dialectes répandus aux quatre coins de I’Arabie Saoudite. Selon lui, il existe
deux sortes de dialectes : les dialectes sédentaires et les dialectes de type nomade. Les
premiers sont le résultat d’un processus historique lié a la proximité géographique. Ils sont nés
d’une forme issue de I’arabe local — lequel représente lui-méme une forme simplifiée de
I’arabe classique — d’un mélange dialectal de divers types. Ces dialectes sont toujours bases
sur une seule langue qui est I’arabe classique. Les seconds sont les dialectes de type nomade.
Ce sont plus ou moins les descendants directs des anciens dialectes de I’ Arabie. 1ls constituent
une variation superposée dont la base est vraissmblablement I’ancien dialecte de la péninsule
arabique. Par exemple, a 1’ouest de I’Arabie Saoudite dans des villes comme Djeddah,
Médine et la Mecque, les Saoudiens parlent un dialecte de type « sédentaire » « arabe hijazi ».
Celui-ci est généralement plus « libéral » et ressemble plus au dialecte égyptien. Alors que la
majorité des Saoudiens parlent un dialecte de type nomade plus « conservateur » dérivé plutot
de I’arabe classique auquel il ressemble plus qu’a celui de type sédentaire. Albalawi (l1bid.)
ajoute par ailleurs qu’il existe dans les dialectes sédentaires des termes et des expressions
étrangeres hérités plutdét de I’ancienne présence de I’empire turc, du pélerinage et de
I’immigration dans la région de I’ouest Alhijaz, ce qui a contribué a la formation des parlers
de cette région. Or chaque région, en Arabie Saoudite, a un dialecte spécifique marqué par un
accent particulier et des expressions propres (dans Heliss, 2014 :19).

Adarsony (2012) dans son dictionnaire qui s’intitule « les dialectes parlés : les mots et

les vocabulaires des tribus et des régions en Arabie Saoudite » aborde ce sujet en détail. Il
parle des caractéristiques et des phénomenes qui concernent chaque dialecte. Par exemple, le
dialecte de la région Riyad et ses villes situées dans la vallée de Hanifa ou a proximité
prononce La lettre de (kaf) (<) dans le mot: prononce la lettre Kef dans le mot (Ts) (o),
exemple® :

- (grand : tseber)

- (demain : batser)

- (unchien : tslb)

® L extrait original en arabe :
Azl 5 ) Clagd (i (e Analaldl gy dganill dagll)
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Le dialecte Najjah est célebre pour cette caractéristique des dialectes de I’7le Arabe
(2012 : 17).

Quelques phénomenes et particularités du dialecte de la région d’Al- Hijaz (2012 :
453)"
- Remplacement la lettre (th) a (t) : thoum: tom, (L ail).
- Remplacement la lettre (dh) a (z): lathith : laziz. (Délicieux).
- Remplacement la lettre (dh) (d) : thakar : daker, (Masculin).
- Remplacement la lettre (d) (z) : thabt: officier, (Officier).

1.1.2. Apprentissage et représentations des langues en Arabie Saoudite
1.1.2.1. Présentation générale du systéme éducatif

Dés la fondation de I’Etat, le roi Abdul Aziz commence a créer les bases d’un systéme
éducatif public. Puis, la Direction de la Connaissance a été fondee et a représente le premier
édifice de I’enseignement moderne en Arabie Saoudite. La création du Ministére de
I’Education date du régne du roi Saoud (1932-1953). Ce ministére est le premier
établissement a avoir été créé dans le Royaume et a avoir jeté les bases de la politique
d’enseignement en Arabie Saoudite. C’est a partir de sa création que I’enseignement a
commencé a se structurer, c’est-a-dire avec des curricula stabilisés. Cela marque le début de
la modernisation des moyens d’enseignement.

L’autre fait a signaler est, qu’a partir de cette période, le Royaume a commenceé a étre
représenté dans les conférences et les rencontres du monde arabe, au niveau régional (Moyen-
Orient) et international.

Au cours du régne de roi Khaled (1975-1982), nous pouvons signaler la mise en place
du Ministére de I’enseignement supérieur. L arrivée du roi Fahad, qui était le premier ministre
de I’éducation pendant les regnes précédents, marque un tournant en rapport avec notre
recherche. C’est sous son régne que nous voyons la création de la premiére école maternelle
du royaume. L’ importance qu’il accorde a I’éducation peut étre illustrée dans cette citation :

« L ’éducation doit entrer dans chaque maison de ce pays. Pour les citoyens,
la lumiére de la connaissance doit étre leur lumiére dans leurs champs et
leurs lieux de travail » (Roi Fahad ben Abdelaziz al-Saoud, 1982)%.

En revanche, c’est sous le regne du roi Abdallah ben Abdelaziz (2005-2013) que la
premiere université pour filles est créée : il s’agit de I’Université Princesse Nora bint

"L extrait original en arabe :
(ps5ipsh) 6l 1N i)
(G002 1l GV A
(OS2 :83) 11 LV JIall J
() sl sl 3 A alaall Jlal

8 http://www2.moe.gov.sa/historical/kingFahad.html, consulté le 12/03/2019.
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Abdelaziz. C’est également a lui que I’Arabie Saoudite doit la nomination de la premiére
femme au poste de vice-ministre de I’Education.

Durant le regne du roi Abdallah, nous pouvons noter un vaste mouvement qui illustre le
développement rapide dans le domaine de [I’enseignement supérieur. En plus du
développement des départements de I’enseignement supérieur dans toutes les universités du
Royaume, le gouvernement a préparé un programme pour donner une chance aux étudiants
saoudiens de continuer leurs études a I’étranger. Il a ainsi signé plusieurs accords de
coopération avec les universités dans le monde. On peut citer la France, le Royaume-Uni, les
Etats-Unis, etc.

Ces apports de cooperation refletent, a partir de cette période, la volonté du
gouvernement d’accélérer le développement du citoyen saoudien et de son ouverture sur le
monde.

Selon les statistiques du ministére de I’éducation pour I’année 2018/2019 le nombre
d’éleves dans I’enseignement s’éléve a plus de cing millions qui étudient dans plus de trente
mille écoles.

Comme I’ont mentionné les auteurs de I’Encyclopédie d’Histoire de I’Enseignement en
Arabie Saoudite (2003), les caractéristiques du systéeme éducatif les plus saillantes sont :
- Le systéme se base strictement sur la religion ainsi que I’histoire de la civilisation
arabe et islamique.
- L’arabe est la langue principale d’enseignement dans toutes les matiéres et tous les

niveaux.
- L’objectif est d’encourager et de développer I’esprit de recherche scientifique, la

pensée et le renforcement de la capacité d’observation et de méditation.
- L’éducation est gratuite selon le principe de I’égalité, avec un systéme de bourses
pour les étudiants a I’université.

1.1.2.2. L’enseignement des langues étrangeres en Arabie Saoudite

Selon I’Encyclopédie d Histoire de | ’Enseignement en Arabie Saoudite (2003 : 241), le
systeme éducatif mentionne I’importance de I’apprentissage de la langue étrangére par le code
de I’éducation d 'Arabie Saoudite et plus précisément I’article 50 :

« Munir les étudiants, a coté de leur langue maternelle, au moins d’une
autre langue parmi les langues vivantes pour qu’ils puissent acquérir les
sciences, les connaissances, les arts et les inventions utiles, transmettre nos
sciences, nos connaissances des autres sociétés et contribuer a divulguer
I’Islam dans | ’humanité ».

L’anglais est une LE privilégiée en Arabie Saoudite. Elle est enseignée a partir de la
année du primaire. Elle est la premiere LE et la seule langue enseignée de fagon
obligatoire dans les écoles publiques.

4éme

C’est dés 1929 que I’anglais a intégré le systeme de I’enseignement. En effet, a partir de
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cette date le parcours a I’école élementaire a été divisé en deux niveaux : la période
préparatoire qui dure 3 ans et la période élémentaire 4 ans. L’enseignement de la langue
anglaise dans la période élémentaire était de 4 heures par semaine jusqu’en 1942. Plus tard,
ces deux périodes ont été regroupées en une seule de 6 ans dans le systeme de I’école
élémentaire ou la langue anglaise a été supprimée.

La renaissance de I’enseignement de I’anglais en Arabie Saoudite aura lieu en 1953,
c’est-a-dire onze ans plus tard. Les horaires d’enseignement dans cette langue sont ainsi
répartis de facon suivante : au lycée, 11 heures par semaine d’étude de la langue anglaise pour
les 4 premiéres années (de la sixiéme a la troisiéme) et 9 heures par semaine pour les 3
derniéres années (seconde, premiere, terminale).

Dans les années 1960, le Ministére de I’Education a élaboré un nouveau plan pour
I’enseignement de la langue anglaise : 6 heures par semaine pour le collége et 8 heures par
semaine pour le lycée. En 1970 le ministére de I’Education a supprimé la langue francaise
(introduite pour une courte période dans les années 1960), mais a conservé la langue anglaise
a raison de 6 heures d’enseignement par semaine.

Nous pouvons ainsi constater qu’entre 1953 et 1978, le programme de I’enseignement
de la langue anglaise a été modifié plusieurs fois et les heures ont été réduites jusqu’a 4 heures
par semaine. Méme si @ un moment donné le Code de I’éducation obligeait les écoles
publiques primaires a n’enseigner qu’en arabe classique, il a permis aux écoles privées
d’enseigner dans d’autres langues en plus de I’arabe, la langue officielle.

Ce qui est constant depuis I’avenement de I’éducation moderne en Arabie Saoudite,
c’est que les différents gouvernements qui se sont succédés encouragent I’enseignement des
LE. L’anglais constitue une véritable langue privilégiée en tant qu’outil de communication
important en Arabie Saoudite. Ce statut de langue privilégiée est sans doute imputable a son
usage et sa vitalité dans les domaines scientifique, mais aussi dans les échanges et les
relations internationales.

Plus récemment, en 2012, I’anglais est devenu une matiére obligatoire dés la quatriéme
année. On peut noter également qu’il existe en Arabie Saoudite des écoles anglaises et
américaines ou I’enseignement est dispensé en anglais comme vecteur principal.

En effet, il trés rare, voire impossible, de trouver un domaine d’études (quelle que soit la
spécialité) dans I’enseignement secondaire et dans les universités ou I’enseignement de
I’anglais soit exclu. En outre, les disciplines scientifiques, telles que la physique, la chimie, la
médecine et les etudes d’ingénieur sont enseignées en anglais dans ces universités.

Aussi, le Royaume d’Arabie Saoudite encourage ses étudiants a poursuivre leurs études
en anglais a I’étranger. Le nombre d’étudiants en provenance d’Arabie Saoudite étudiant a
I’étranger s’éleve a 139 914 comme I’indique les statistiques du ministére de I’Enseignement
supérieur. Les Etats-Unis constituent le pays qui accueille le plus d’étudiants saoudiens avec
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94 165 étudiants, suivi des pays européens avec 21 701 (selon le Ministére de I’enseignement
Supérieur 2017)°.

Si le choix de I’apprenant saoudien s’effectue d’abord en fonction de critéres
spécifiques qui font que I’image de la langue joue un réle important, la majorité des personnes
interrogées souhaitent apprendre I’anglais qui est, a leurs yeux, une langue internationale
importante (Aref, 2014). Quant au francais, ils I’apprennent en raison de son prestige et de sa
culture. La plupart d’entre eux le percoivent comme la langue «de I’amour » (Albalawi,
2001). En effet, ce stéréotype est courant et ne cesse de s’enraciner dans I’esprit des gens a
cause de la célébrité des maisons de produits de beauté (parfumerie, couture, ...). De plus, les
slogans publicitaires ont aussi contribué a la propagation de ces idées (Albalawi, 2000).

Donc, la langue anglaise occupe une place prépondérante en Arabie Saoudite et
constitue de loin la premiére LE et le francais se positionne au deuxieme rang et a réussi a
s’intégrer dans I’enseignement universitaire et privé. Le retour du francais sur la scene, apres
une régression de plusieurs années, est remarquable dans la dynamique de I’enseignement des
LE. Nous allons justement aborder dans la section suivante la politique de diffusion du
francais en Arabie Saoudite.

1.2. LAPOLITIQUE DE DIFFUSION DU FRANCAIS EN ARABIE SAOUDITE
1.2.1. Le développement de I’apprentissage du francais

Le francais est sans conteste une langue internationale, parlée dans une trentaine d’Etats
sur les cing continents. Elle est I’une des rares langues a étre enseignée dans les systéemes
éducatifs de la plupart des pays et a bénéficier du statut de langue officielle ou de travail dans
les organisations internationales.

Contrairement & une idee recue, le nombre de locuteurs du francais dans le monde ne
cesse d’augmenter. Grace a la croissance démographique en Afrique, les francophones
pourraient étre plus de 700 millions en 2050*°. La mondialisation et la révolution numérique
leur apportent une possibilité inédite de tisser des liens, de partager des informations, des
savoirs et des contenus culturels. Elles leur offrent la chance de renforcer leur unité et leur
identité. La culture francophone, par I’apprentissage de sa langue, est en fort développement
en Arabie Saoudite depuis ces 40 derniéres années.

Précisons a ce stade que la these d’Albalawi (2001) constitue une somme exhaustive sur
le sujet. Nous nous contenterons ici d’une présentation succincte de la situation de la langue
francaise. Pour ce faire, il nous est nécessaire de revenir sur la langue francaise dans le
systeme éducatif saoudien, d’un point de vue historique, afin de mieux comprendre
I’évolution de I’enseignement de cette langue et son statut actuel.

*https://departments.moe.gov.sa/PlanningDevelopment/RelatedDepartments/Educationstatisticscenter/Education
DetailedReports/Docs/Table7-01_37-38.html, consulté le 20/03/2017.
19 Source : https://www.francophonie.org/Estimation-des-francophones.html_(consulté le 30/10/ 2016).
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D’un point de vue historique, I’enseignement du francais en Arabie Saoudite a toujours
eu une place singuliere et cela depuis la création du présent systeme educatif qui fut influencé
par celui de I’Egypte (Albalawi, 2003 : 79). Il est & noter que I’enseignement du francais était
dispensé dans les établissements publics avant 1971 ; mais a partir de la rentrée de I’année
scolaire 1970/1971, et par un décret ministériel, son enseignement fut supprimé.

Il faut attendre les années 1980 pour constater que I’enseignement du francais connaisse
de nouveau un développement. En effet, la croissance économique, scientifique, culturelle
entre les Etats et les peuples du monde entier ont rendu impératif I’enseignement des LE.

Et le francais est enseigne dans quatre départements universitaires, notamment ceux de
I’université du roi Saoud a Riyad et de I’université du roi Abdelaziz a Djeddah, ainsi que dans
certaines écoles privées comme I’Institut militaire des langues. En septembre 2013, un
nouveau département de frangais a été ouvert a I’université privée Al-Faisal et a I’université
publique la Princesse Nora a Riyad.

Le Royaume soutient I’expansion de I’apprentissage du francais par diverses actions.
L octroi de bourses linguistiques et le développement de cursus professionnalisant en sont
quelques exemples. Le développement de I’enseignement du frangais reste un élément majeur.
Environ 10 000 Saoudiens et étrangers apprenaient le francais dans le Royaume d’Arabie
Saoudite en 2013. L’Alliance frangaise en Arabie Saoudite s’est développée dans ces trois
villes : Riyad, Jeddah et Al-khobar™*.

La politique de coopération en Arabie Saoudite vise a renforcer la présence du francais
dans certains domaines culturels et académiques. L’attractivité du systeme universitaire
francais et la recherche scientifique attirent de plus en plus d’étudiants saoudiens.

La langue francaise a su dépasser certains obstacles pour se développer. Elle s’est
finalement bien intégrée dans le programme universitaire des centres franco-saoudiens de
Riyad, Al Khobar et Djeddah qui se sont transformés, depuis 2 ou 3 ans, en trois Alliances
Francaises (AFAS). Ces centres s’adressent aux adultes et a des publics plus spécialisés,
comme ceux des entreprises.

Ces institutions préparent les futurs étudiants boursiers pour les études supérieures dans
les pays francophones dans le cadre de partenariat culturel entre les pays francophones et
I’Arabie Saoudite.

C’est la richesse considérable des relations scientifiques et culturelles établies entre
I’Arabie Saoudite et la France depuis I’arrivée au Bureau Culturel de nos deux docteurs
rouennais : Alkhateeb et Albalawi, preuve manifeste que leur formation normande a été
profitable si I’on en juge par les progres accomplis depuis leur arrivée :

- Nombreuses traductions, du francais vers I’arabe et de I’arabe vers le francais.

- Organisation de forums franco-saoudiens pour le dialogue des civilisations.

The Alliance Francaise of Saudi Arabia, https://www.af-ksa.com, consulté le 04/04/2019.
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- Créations de chaires universitaires.
- Expositions.

- Publications et diffusions de théses.

- Développement d’un programme medical franco-saoudien d’une grande importance
tant en quantité qu’en qualité.

- Développement de I’apprentissage du francais en Arabie Saoudite.

- Nombreux accords scientifiques signés avec de multiples partenaires prestigieux.

- Création de la revue Synergies monde arabe™.

1.2.2. Le francais en Arabie Saoudite : les enjeux

Selon Helaiss (2014 : 211), deux facteurs expliquent la motivation des Saoudiens dans

I’apprentissage du francais : I’attitude et I’orientation. L’attitude concerne, par exemple, les
représentations, positives ou négatives, que les Saoudiens se font, vis-a-vis de I’image
socioculturelle de la communauté et de la langue francaise. Quant a I’orientation, elle porte
sur Iaspect utilitaire du francais en Arabie Saoudite, satisfaisant des besoins de
communication ou des besoins professionnels.

Nous pouvons ainsi considérer que la motivation pour apprendre la langue étrangeére en

Arabie Saoudite est soumise a la théorie de Gardner et Lambert (1972, cité dans Helaiss,
2014 : 211). Cette derniére distingue deux types de motivation :

La motivation intégrative ou intrinséque : elle est caractérisee par les attitudes positives
face aux locuteurs de la langue cible, comme le désir d’intégration ou I’envie de les
connaitre, de déménager dans une nouvelle communauté ou dans un nouveau pays.

La motivation instrumentale ou extrinséque est caractérisée par le désir d’obtenir
quelque chose de pratique ou de concret par I’étude de la langue cible, comme réussir
des examens a l’université, accroitre ses chances de trouver un emploi, pouvoir se
former par la lecture dans une langue étrangére, etc.

Méme si les Saoudiens font preuve d’une grande motivation pour I’apprentissage du

frangais, il faut souligner qu’il existe un certain nombre de freins dans I’apprentissage de cette
langue :

Le majeur est que I’apprenant n’a jamais étudié le francais a I’école, le systeme
éducatif scolaire n’y ayant intégré que I’anglais. Albalawi (2001) déplore, a cet égard,
I’absence de choix d’une seconde LE.

Mangue d’environnement francophone en Arabie Saoudite, d’ou la compétence
linguistique faible, surtout en expression orale.

La faible présence de la langue francaise sur le marché du travail, contrairement a

12 Le Gerflint (Groupe d’études et de recherches pour le francais langue internationale) est un programme
mondial d’édition et de diffusion scientifiques francophones rattaché a la Fondation Maison des Sciences de
[’Homme, et dont le Siege est en France, http://gerflint.fr/synergies-monde-arabe, consulté le 04/02/2017.
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I’anglais.

Apreés le niveau de Licence en Arabie Saoudite il n’est pas possible pour les étudiants de
faire des études en langue francaise. lls sont obligés de les poursuivre a I’étranger dans des
pays francophones. Cependant récemment, quelques départements ont ouvert des programmes
de Masters en langue francaise, mais ils restent limités comme les universités de Princesse
Noura® et Roi Saoud & Riyad™.

L’image de la langue francaise comme langue de culture ressemble a un couteau a
double tranchant, c’est-a-dire favoriser et défavoriser son apprentissage et sa diffusion dans la
région. Favoriser, dans la mesure ou elle attire les apprenants car le francais est pergu comme
une langue de culture et de prestige réservée aux élites. Défavoriser I’apprentissage dans la
mesure ou les jeunes sont maintenant ouverts aux autres pays, avec le développement des
nouvelles technologies de communication comme Internet, majoritairement en langue
anglaise. Le réve de la France n’est plus forcément ce qu’il était chez les jeunes.

L’Arabie Saoudite est rentrée dans un processus dynamique d’apprentissage de la
langue francaise sur ses terres, porté par le royaume depuis plusieurs années. Différentes
mesures et objectifs ont été posés afin de faciliter son apprentissage auprés notamment de la
population jeune. L’apprentissage de la langue francaise a été renforcé dans le systeme
éducatif, avec I’augmentation d’octroi de bourses d’études internationales pour la France.
Cette volonté est a mettre en corrélation avec la vision positive de la culture francaise en
Avrabie Saoudite (Klett, 2015)™.

Pour conclure sur ce premier chapitre, plusieurs éléments de notre analyse retiennent
notre attention. L’intérét porté par I’Arabie Saoudite a I’enseignement du francais dans les
écoles et a I’université remonte a plusieurs décennies, le francais se démarque de I’anglais
d’un point de vue qualitatif plutdt que quantitatif. Le francais reste la langue du luxe, du
raffinement et de la diplomatie, aux c6tés de I’anglais qui s’impose du fait de son succés dans
le monde professionnel. En effet, les représentations et les stéréotypes ont une incidence sur le
statut des langues en contact ainsi que sur le mode d’appropriation et de développement des
compétences et des répertoires langagiers (Klett, 2015).

Depuis la création du Ministére de I’Education Nationale I’anglais est devenue la
deuxieme langue officielle aux cotés de I’arabe littéraire. Il était enseigné des la primaire et ce
jusque dans le supérieur. Ensuite, une deuxiéme langue étrangere, en I’occurrence le francais,
a commencé a devenir elle aussi importante. La maitrise du francais, de méme que celle de
I’anglais, doit permettre la diffusion de la culture saoudienne a I’étranger et la transmission
des savoirs venus de [I’étranger. Toutefois, encore aujourd’hui, I’anglais demeure
incontournable et prestigieux pour les Saoudiens. lls peuvent ainsi accéder aux plus grandes
écoles et universités a I’étranger aux USA, en Grande-Bretagne et en Australie, et surtout

13 https://www.pnu.edu.sa/arr/Faculties/Languages/Pages/About/admission-requirements-F.aspx
 https://graduatestudies.ksu.edu.sa/ar/node/886
1> Quelques données générales sur ce programme et son rdle principal voir le chapitre 2.
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s’inserer professionnellement dans ces pays. Les motivations a apprendre une LE sont
multiples, extrinséques ou intrinseques. L’avénement de relations plus étroites avec la France
et, dans le futur avec I’Afrique francophone, implique la nécessaire mise en place d’une
politique éducative pour favoriser et encourager I’apprentissage du francais dans les écoles en
Arabie Saoudite. Ce phénomene va s’intensifiant principalement dans les institutions privées,
méme si son avancee dans le supérieur et dans les écoles publiques est encore trop velléitaire.
La politique éducative de I’Arabie Saoudite offre un grand nombre de bourses a ses sujets
pour les encourager a travailler, voyager et étudier a I’étranger. Dans ce contexte, de
nombreuses familles s’installent un temps a [I’étranger et vivent I’expérience du
plurilinguisme et des problématiques d’apprentissage des langues cibles, et de la transmission
de leur langue d’origine. D’un point de vue sociolinguistique, ces expériences immersives
sont trés riches pour les enfants scolarisés a I’étranger. Face a ce contexte, une prise de
conscience s’impose pour reconnaitre la pénurie de travaux en linguistique sur ce sujet.
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CHAPITRE 2

LA POLITIQUE EDUCATIVE EXTERIEURE
DE L’ARABIE SAOUDITE

En premier lieu, la naissance de I’enseignement moderne par opposition a
I’enseignement classique témoigne de la ferme volonté de I’Arabie Saoudite a s’ouvrir
économiquement et culturellement vers I’extérieur. Propulsée dés sa création sur la scéne
internationale, I’Arabie Saoudite compte désormais parmi les plus grands noms de I’échiquier
mondial aux niveaux socio-économique et politique. Elle est devenue le premier fournisseur
de pétrole au monde et doit soutenir cette percée, ce qui la place dans une dynamique
d’expansion et de développement. La connaissance et I’ambition de devenir une civilisation
éclairée I’ont conduit a moderniser ses méthodes et ses contenus d’enseignement.

Le développement de I’enseignement supérieur, en particulier, faisait partie des grands
projets sur lesquels I’Arabie Saoudite avait misé. Le programme de bourses qui ciblent les
Saoudiens a I’étranger et leur famille est I’un des projets les plus importants pour contribuer a
ce développement. Certes, la mobilité étudiante constitue une source d’enrichissement pour
les apprenants sur plusieurs plans qui dépasse le cadre individuel de I’étudiant. La famille, en
effet, récolte le fruit de cette mobilité.

Ainsi, dans le cadre de la présentation des enjeux de la politique éducative extérieure de
I’Arabie Saoudite, nous apporterons ci-dessous un éclairage sur le programme de bourses
d’études a I’étranger et les conditions d’enseignement des enfants saoudiens scolarisés a
I’étranger.

2.1. CONTEXTE SAOUDIEN FAVORABLE AU DEVELOPPEMENT EDUCATIF

La politique éducative extérieure de I’Arabie Saoudite repose sur deux dimensions
fondatrices qui sont :

- L’aisance économique de I’Arabie Saoudite qui lui permet de financer des projets
de développement éducatif extérieur. Ces données ont renforcé le succes de cette
politique éducative et accru ses résultats positifs, malgré les défis auxquels elle est
confronteée.

- L’Arabie Saoudite représente, a la fois, le berceau de I’identité arabo-musulmane et
un point de référence international aupres les musulmans du monde. Cette
représentation, nous la voyons, dans les projets et les programmes éducatifs de la
langue arabe et I’identité arabo-musulmane.
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2.2. PROGRAMME DE BOURSES D’ETUDES A L’ETRANGER : VISION ET DEFIS

Durant cette derniere décennie, nous pouvons noter un vaste mouvement qui illustre le
développement rapide dans le domaine de [I’enseignement supérieur. En plus du
développement des départements de I’enseignement supérieur dans toutes les universités du
Royaume, le gouvernement a préparé un programme pour donner une chance aux étudiants
saoudiens de poursuivre leurs études a I’étranger. Il a ainsi signé plusieurs accords avec les
universités dans le monde, en France comme au Royaume-Uni ou aux Etats-Unis, etc.

Ce projet reflete la volonté et la puissance du gouvernement d’accélérer le
développement. L’objectif de ce programme est le developpement humain global du citoyen
saoudien. L’Arabie Saoudite veut avoir un niveau élevé de normes académiques et
professionnelles a travers ce programme. Les premieres étapes de ce projet ont commencé
sous le regne du roi Abdelaziz, le fondateur du royaume, qui a établi une école pour préparer
les étudiants a poursuivre les études a I’étranger avec I’aide de bourses gouvernementales. Le
programme du roi Abdallah est une extension du projet de son pere.

L’ Arabie Saoudite compte aujourd’hui plus de 93 000 étudiants & I’étranger™®. Depuis le
lancement du programme des bourses il y a 13 ans, des milliers d’étudiants partent chaque
année pour les Etats-Unis (51 000 étudiants saoudiens au total), le Canada, I’Australie, la
Grande-Bretagne, la France, etc. Le nombre de boursiers saoudiens en Grande-Bretagne est de
21 701 ; ils étaient moins de 100 en 2008. La tenue annuelle d’un Salon de I’enseignement
supérieur a Riyad permet d’exercer une réelle attractivité aupres des étudiants saoudiens. Les
Saoudiens a I’étranger apprennent différentes langues grace a ce programme ainsi que leurs
enfants. Ils sont un exemple qui illustre le bilinguisme, soit dans le pays d’étude, soit
lorsqu’ils vont rentrer en Arabie Saoudite.

Nous pouvons voir le réle important de ce programme qui donne une chance aux
étudiants saoudiens pour renforcer la langue anglaise ou d’autres langues (selon le pays
d’accueil). Grace a ce programme, les étudiants apprennent la langue étrangere par
I’enseignement d’immersion linguistique et culturelle. Du point de vue de la didactique des
langues, I’intérét majeur des méthodes d’immersion est de permettre I’apprentissage de la
langue seconde ou étrangere a travers son utilisation dans des situations de communication
authentique (Hagége, 2006 : 137).

De plus, le nombre de ces boursiers ne cesse d’augmenter d’année en année. Par
ailleurs, les facultés des langues et de traduction dans toutes les universités, comme
I’université de princesse Nora, ont profité de ce tournant important dans I’enseignement
supérieur en concluant des programmes d’échanges et de jumelages avec des universités
francaises. Beaucoup d’étudiants ont déja bénéficie de ces accords d’echanges
interuniversitaires pour de courts séjours en France, surtout en été. De plus, ces accords se
sont développés ces dernieres années en offrant aux apprenants, aprés un an de preparation
linguistique, un séjour d’une année académique dans des instituts et centres de langues

18 https://safeer.moe.gov.sa/Sites/Student/Pages/default.aspx
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universitaires comme ceux de Besancon, Dijon, Grenoble, etc.

Les étudiants mariés ont la possibilité de ramener leurs familles’” avec eux. Le
programme assure la bourse pour I’étudiant et sa famille. Cependant quelques étudiants
trouvent que la famille et leurs enfants peuvent étre source de defi pour eux en termes
d’intégration sociale et linguistique. Quelques meéres quittent temporairement le travail*® en
Arabie Saoudite pour aider leurs maris a continuer leurs études, en conséquence, elles ont la
responsabilité des enfants.

2.3. LES ECOLES SAOUDIENNES A L’ETRANGER

Les écoles saoudiennes a I’étranger permettent aux enfants saoudiens établis hors
d’Arabie Saoudite de suivre une scolarité similaire a la scolarité suivie par les enfants résidant
en Arabie Saoudite. Les éléves suivent notamment les mémes programmes et passent les
mémes examens. Les enfants dont les parents sont amenés a habiter dans différents pays
peuvent ainsi suivre une scolarité classique, de la maternelle a la terminale, comme en Arabie
Saoudite.

Pour prendre en compte le contexte local (langue, culture) de I’implantation de ces
écoles, des modalités particulieres de mise en ceuvre des programmes et des objectifs
pédagogiques sont possibles, ainsi que des aménagements du calendrier et des rythmes
scolaires dans le respect du volume annuel d’heures d’enseignement. De plus, ces écoles
saoudiennes contribuent au renforcement des relations de coopération entre les systémes
éducatifs saoudiens et étrangers au bénéfice des éléves.

2.3.1. Naissance des écoles saoudiennes a I’étranger

L’origine de la création des écoles saoudiennes & I’étranger revient a des initiatives
individuelles des ambassadeurs de I’ Arabie Saoudite dans certains pays.

Le premier établissement d’enseignement saoudien qui porte le nom de Islamic Saudi
Academy™, a été créé & Washington en 1984-1985 avec le consentement du Roi Fahd bin
Abdelaziz, suivi par I’ouverture de I’académie du Roi Fahad®® en 1986-1987 & Londres. Par la
suite, une vingtaine d’écoles saoudiennes ont vu le jour dans plusieurs pays du monde.

Ces écoles sont ouvertes pour les familles saoudiennes qui profitent de bourses
d’études, les délégués saoudiens et leurs enfants et toute autre personne arabe et musulmane
qui vivent dans ces pays.

Yhttps://mvrmedia.net/c-1206/ consulté le 04/04/2016.

18 Selon Le code de travail en Arabie Saoudite, I’employeur peut prendre des congés de quelques années sans
salaire mais il peut garder son poste. https://safeer.moe.gov.sa/sites/student/Pages/emprug.aspx, consulté le
04/04/20109.

9 |slamic Saudi Academy, http://www.saudiacademy.net/

21> Académie de Roi Fahad, http://www.thekfa.org.uk/wp/
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2.3.2. Les objectifs des écoles saoudiennes a I’étranger

Les écoles saoudiennes a I’étranger se fixent les objectifs suivants :

- Fournir aux enfants saoudiens un enseignement, selon le systéme éducatif de
I’Arabie Saoudite afin de faciliter leur intégration apres leur retour.

- Approfondir le sentiment d’appartenance et de loyauté a la patrie.

- Soutenir I’Arabie Saoudite a travers les médias grace aux activités que ces écoles
organisent.

- Donner I’opportunité a ceux qui souhaitent étudier dans un établissement de type
arabo-islamique.

2.3.3. Le développement du programme et du processus éducatif

Albarrak (2005) dans son étude sur les écoles saoudiennes a I’étranger, les définit
comme suit (2005 : 13) :

« Un établissement éducatif saoudien qui offre une éducation publique pour
les gargons et les filles sous la supervision du ministere des Affaires
étrangéres administrativement et financierement et sous la supervision du
ministere de |’éducation pour tous qui est enseignement et éducation dans
tous les pays ol se trouvent ces écoles » (2005 :13)*.

Mais ce développement educatif doit faire face a des contraintes. La multiplicité des
organismes de réglementation sur ces écoles a créé un chevauchement dans la relation entre
les écoles, I’ambassade, le ministére des affaires étrangéres et le ministére de I’éducation, ce
qui entraine un retard dans certaines résolutions.

A cela il faut ajouter, qu’en raison des spécificités culturelles de chaque pays, les écoles
saoudiennes a I’étranger sont confrontées a des difficultés par rapport a la mise en ceuvre des
programmes. De plus, les cursus scolaires doivent toujours s’adapter aux réalités des pays
d’accueil.

Pour faire face a ces difficultés éventuelles, en 1995 et par un décret ministériel, une
administration générale des écoles saoudiennes a I’étranger a été mise en place. Sous la tutelle
du ministre des Affaires étrangeres et du ministére de I’Education, jusqu’en 2015- 2016, c’est
cette administration générale qui assure le suivi de vingt établissements scolaires homologués
dont la liste est fixée par un arrété annuel.

2! Original traduit par nos soins.
L alall g A 1 55055 ol Loy Lol Fum AN 5505 il ) cant i)y gl alall albeill g0 531 (52 gaadl aslal acinal
AY G ) £ Y0l B paadl o jlaall L a5 3 Jgall S 8 &l
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Dans les écoles saoudiennes a I’étranger, les cursus scolaires sont en conformité avec le
systeme éducatif de I’Arabie Saoudite, avec I’ajout de quelques éléments théoriques (histoire
et géographie) du pays d’accueil.

Nous pouvons noter que I’apprentissage de la langue anglaise est renforcé dans toutes
les écoles saoudiennes a I’étranger sauf a I’ Académie islamique de Washington et I’Académie
du roi Fahd & Londres?’. Dans ces deux établissements ils sont autorisés & proposer le
programme primaire de I’IB depuis septembre 2011.

En suivant I’exemple de ces deux écoles, I’administration générale des ecoles
saoudiennes a I’étranger®® a déployé beaucoup d’efforts afin d’appliquer le méme programme
pour toutes les écoles saoudiennes a I’étranger. C’est le cas, par exemple, de I’école de
Madrid depuis 2012 et de I’Académie du Roi Fahd a Bonn depuis 2014. Ce programme sera
appliqué a la plupart des écoles saoudiennes a I’étranger pour coupler le systéeme éducatif
d’Arabie Saoudite aux expeériences éducatives des pays d’accueil.

Le baccalauréat international (Bl)

Les enfants saoudiens scolarisés a I’étranger peuvent prolonger leurs études avec le
baccalauréat international (désormais BI)24. C’est un dipléme de fin d’études secondaires
reconnu dans plusieurs pays qui permet I’acces a I’université. 1l est proposé dans des écoles a
vocation internationale pour des éléves de 3 a 19 ans. Son programme est proposé en trois
langues officielles : I’anglais, I’espagnol et le francais. Suivant la région du monde ou les
études ont été effectuées, les examens finaux se déroulent traditionnellement en mai ou en
novembre. Ces deux sessions annuelles peuvent également servir de session de rattrapage.

Figure 2.1. : Programme de dipléme de I’IB (www.ibo.org/fr)

WAISSANCE
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221’ Académie du roi Fahd a Londres, http://www.thekfa.org.uk/wp/curriculum/ib-diploma-programme-ibdp/
% Direction des Ecoles Saoudiens a I’Etranger.

https://departments.moe.gov.sa/External SaudiSchools/Pages/default.aspx

# http://www.ibo.org/fr/
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Ce programme est international et vise a préparer des genérations qui aiment
I’apprentissage, la recherche de la connaissance, I’esprit de tolérance et qui veulent acquérir la
capacite de participer a la création d’un monde plus pacifique. Ces programmes
d’enseignement, permettent, aux éléves, de nombreuses occasions de s’ouvrir a des cultures
du monde et d’enrichir ainsi leur expérience interculturelle.

Le programme du Bl se compose de trois sections :
- Le programme d’enseignement de primaire (PYP).
- Le programme d’enseignement du college (MYP).

- Le programme d’enseignement du lycée (DP).

Les matiéres de ce programme offrent aux éleves une perspective mondiale que le Bl
appelle « International esprit ». 1l existe actuellement dans le monde environ 3 315 écoles
dans 141 pays qui appliquent le programme du BI. Les établissements scolaires qui souhaitent
proposer un ou plusieurs programmes d’enseignement du Bl doivent entreprendre un
processus d’autorisation. Apres avoir obtenu cette autorisation, I’établissement est appelé
« école du monde du Bl ».

Nous retrouverons dans le chapitre méthodologique une présentation fine de la seule
école saoudienne en France qui se trouve a Paris. C’est celle-ci que nous avons choisie
comme lieu d’enquéte de terrain pour réaliser notre étude.

Au terme de ce chapitre il en ressort une ferme volonté de la part de I’Arabie Saoudite
de civiliser et d’éduquer son peuple afin de I’amener a relever le défi de modernité a I’aube du
XXI® siécle. L apprentissage des LE est un moyen opérationnel nécessaire et indispensable
pour y parvenir. L’ouverture a I’extérieur en premier lieu d’un point de vue économique avec
I’exportation principalement de I’or noir engendre un certain nombre de contraintes et
implique une vision d’un monde mondialisé ou les langues prennent de plus en plus de place.
En formant ses citoyens a I’étranger et en leur octroyant des bourses d’étude pour les
encourager a I’excellence, I’Arabie Saoudite anticipe sur le monde de demain : renforcer sa
présence a I’étranger, favoriser la diffusion du savoir, faciliter I’insertion de ses citoyens,
gagner la loyauté et la fidélité de ses sujets et donc assurer le développement économique du
Royaume.
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CHAPITRE 3

ACQUISITION DU LANGAGE
EN CONTEXTE PLURILINGUE

Le terme acquisition du langage implique de savoir comment I’enfant acquiert la ou les
langue(s) du milieu dans lequel il évolue. 1l faut savoir que I’enfant est tout particulierement
réceptif aux langues jusqu’a ses 12 ans. Si le plurilinguisme est un phénomene que I’on
rencontre a I’international, il reste a savoir que I’apprentissage du francais par des enfants
saoudiens en contexte plurilingue revét, a bien des égards, des aspects spécifiques. L’intérét
de ce chapitre consiste a décrire et a comprendre les mécanismes d’apprentissage mis en place
par des enfants saoudiens en France scolarisés dans des écoles saoudiennes a Paris. Leur
langue source est la langue arabe, I’anglais est le plus souvent leur seconde langue et le
francais la langue cible. Leur milieu, a savoir, les familles, I’entourage et I’école, manient
régulierement ces trois langues a des degrés divers et au quotidien. Le contexte plurilingue
peut éventuellement constituer un frein ou un avantage a I’acquisition du langage selon
I’enfant et son histoire. Néanmoins on s’accorde a reconnaitre qu’un enfant, habitué a
manipuler et a entendre des LE, développe une plus grande aptitude et réceptivité dans
I’acquisition des langues (Daviault, 2011). De ce fait, il semble incontournable de faire un
point théorique et méthodologique en interrogeant les recherches effectuées a ce sujet, et de
définir le concept de bilinguisme, de plurilinguisme en analysant les mécanismes du processus
d’acquisition du langage.

3.1. L’ACQUISITION/APPRENTISSAGE DU LANGAGE CHEZ L’ENFANT

Ce chapitre, constitué de trois parties, a pour objectif de présenter les différentes
circonstances d’acquisition et d’apprentissage de la langue seconde ainsi que leurs
conséquences sur la pratique langagiére. Nous allons aborder premiérement le processus
d’acquisition et le développement du langage chez I’enfant. Le processus d’acquisition a,
d’aprés Berthoz-Proux (1975 : 117), la particularité de se mettre en place « naturellement »
sans intervention extérieure ou guidage, dans le contexte de I’enfant qui acquiert sa ou ses
premiéres langues de naissance. A I’inverse, le temps d’enseignement de la langue
implique une tentative de facilitation, une surveillance qualitative constante, voire une
évaluation (Geiger-Jaillet, 2005). Nous connaissons la distinction classique introduite par
Krashen (1985) entre « apprentissage explicite et acquisition ». Cette derniere est supposee
mettre en ceuvre des processus inconscients de structuration des phénomeénes langagiers ; ces
processus sont favorisés par la communication naturelle et permettent la maitrise implicite des
structures syntaxiques (dans Gaonac’h, 2006 : 91). Gaonac’h (2006 : 93) ajoute que
I’apprentissage implique au contraire une référence aux regles explicites du fonctionnement
de la langue, et la connaissance des regles constitue plutdt un facteur favorable a I’utilisation
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d’une langue. Ainsi, Klein affirme que (1989 : 15) « On a souvent fait une distinction
parallele entre « apprendre » et « acquérir », le premier de ces verbes correspondant au cas
guidé, le second au cas non guidé ».

D’aprés Akinci (2002), [I’acquisition est le développement de savoir-faire
(correspondant aux connaissances dont une langue) en milieu naturel et de facon spontanée. Il
s’agit d’un processus d’appropriation naturel basée sur une construction langagiére
inconsciente et implicite qui se focalise sur le sens. L’apprentissage est le développement de
savoir-faire en milieu institutionnel de facon guidée (milieu scolaire ou professionnel),
comme I’a cité Aguerre (2010) donc, sous une forme plus artificielle, consciente et explicite,
qui impliquerait une focalisation sur la forme.

L’acquisition, d’apres Piaget (2002), évolue dans un milieu non-scolaire en tant que
processus involontaire. En effet, I’individu communique sans penser aux structures, au
processus qui mene a la communication. Au contraire, I’apprentissage se produit toujours en
milieu scolaire et est un processus volontaire. L’individu parcourt a nouveau le chemin pour
arriver a la structure qu’il est en train de découvrir. Avant de s’exprimer il visualise la
formule, avant d’étre produite, la réponse est donc réfléchie.

Pour parler de ce processus d’acquisition et de développement du langage chez I’enfant,
nous allons faire un état des lieux des différentes théories de I’acquisition du langage. Ensuite,
nous allons expliquer ses différentes étapes en insistant plus particulierement sur le
développement lexical et morphosyntaxique.

3.1.1. Les premieres théoriques linguistiques

En France, les premiers textes d’observation en la matiére remontent a I’aube du XIX°®
siecle. L’exemple du mémoire du docteur Itard écrit en 1801 sur I’histoire de Victor de
I’Aveyron, le jeune sauvage, est mémorable. Cet enfant retrouvé dans le Tarn alors qu’il
n’avait que douze ans, est un enfant probablement abandonné a la naissance par sa famille et
est devenu autiste. L’enfant est confié au Docteur Itard qui I’appelle Victor car il ne sait
prononcer que la lettre O. Contre toute attente, pendant cing années, il travaille a la réinsertion
sociale de cet enfant que tout le monde considére comme perdu, mais en vain, il ne parviendra
pas a le faire parler.

Ingram répertorie les recherches en acquisition du langage en trois grandes phases :
- Les carnets, témoignages et monographies parentaux entre 1876 et 1926

Le point de départ de cette période remonte aux « Notes sur I’acquisition du langage
chez les enfants et dans I’espece humaine » de Taine (1876), dans le numéro un de la Revue
Philosophique, en 1876. Les premiers écrits témoignant des modalités d’apprentissage des
enfants en contexte plurilingue sont établis par des parents, de vrais amateurs en la matiére
qui ont voulu observer, décrire et analyser une expérience qui leur était propre et qui était
singuliére. Ce sont eux les pionniers, ceux qui laisseront un témoignage non négligeable sur le
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phénomene de I’acquisition du langage constitué de notes, de remarques. Apres les parents,
d’autres écrits descriptifs et détaillés voient le jour. Ils sont souvent le fait de profanes bien
documentés, également de philosophes, de scientifiques, mais surtout de psychologues, ayant
pour premiers modéles leurs enfants. Ces carnets de bord sont encore aujourd’hui de précieux
témoignages cognitifs sur I’évolution de I’apprentissage linguistique de leur enfant.

Déja Darwin s’était prété a ce jeu d’observation sur I’un de ses fils, entre sa premiére
semaine de vie et sa premiére année, aussi déclare-t-il : « Je suis persuadé, d’apres ce que j’ai
pu observer aupres de mes propres enfants, que la periode de développement des différentes
facultés révélera des différences considérables d’un enfant a I’autre » (1877 : 285).

Nous recensons egalement a la méme période, dans I’ceuvre de Breal qui rédige dans la
méme lignée les Mémoires de mon fils Edouard Auguste Breal (1869, dans Ottavi 2007 : 1).
Ce dernier considere que pour étudier le mécanisme de I’acquisition du langage en général, il
faut en premier lieu observer I’enfant et les différentes phases de son apprentissage.

Pareillement, le psychologue Preyer (Kinder Seele, 1882) révele le développement
général de son fils Axel de 0 a 3 ans.

Enfin, Die Kindersprache est une étude significative menée par deux psychologues,
Wilhelm et Wilhelm-Stern (1907), reconnus comme des pionniers dans leur tentative de
dégager des étapes d’apprentissage du langage de I’enfant en s’appuyant sur I’analyse de leurs
trois enfants.

Impulsées par le mouvement du behaviorisme les recherches de type expérimental,
quantitatif et comparatif, se développent en parallele des monographies parentales.

- Les études de type expérimental, quantitatif, comparatif et transversal, 1926-1957

Elles constituent la seconde grande période dans I’étude de I’acquisition du langage.
Elles sont fondées sur des prises de notes et, plus tard, sur des enregistrements et concerne un
échantillon d’enfants quantitativement dense.

Les présupposés du behaviorisme comme le cite Parot-Locatelli, influencé par les
travaux de Pavlov (1963) et de Watson (1914) impactent considérablement les méthodes
d’analyse de I’acquisition du langage considéré comme un comportement, testé entre autres
par une série d’épreuves répétitives et standardisées et visant a I’identification d’une norme
comportementale. De ce fait, la quantité des échantillons se fait plus nombreuse par nécessité.
Les normes identifiées vont servir de référence pour I’analyse du langage ; notons le Manuel
de psychologie de I’enfant de Carmichael dans lequel on trouve un chapitre de McCarthy
(1952) qui analyse « Le développement du langage chez |’enfant ». Au regard de 8 des
principales études réalisées entre les années 20 et les années 40, elles tentent de constituer une
séquence de développement du langage a partir des 126 aspects du développement
linguistique.
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Le tournant de cette nouvelle approche dont I’objectif est de systématiser I’acquisition
du langage commence avec la double monographie de Grégoire, linguiste de renom,
(L apprentissage du langage, 1947) qui porte sur I’observation détaillée de ses deux fils, de la
premiére année a trois ans et au-dela. Tout est passé au crible de I’observation de fagon
méthodique et scientifique : le développement phonétique et phonologique, les mots, les
phrases, les catégories du discours, les temps. Il introduit par ailleurs des outils d’analyse
imparables comme la transcription phonétique des données collectées en prenant appui sur le
systeme de I’ Association internationale de phonétique.

Ainsi, Weir (1962), profite de cette nouvelle méthode et enregistre les monologues de
son fils le temps de son endormissement au berceau, durant deux mois ; apres quoi elle se
livre & une analyse phonologique, grammaticale, et discursive de la transcription phonétique
complete du corpus « in rough phonetics » (1962 : 147).

- Les recueils d’échantillons de langage longitudinaux, a partir de 1957

Contrairement aux études quantitatives, ce type d’échantillons porte sur un nombre
d’enfants entre un et cing, pas plus ; le but étant de recueillir des échantillons de langage dit
« représentatifs ». Les parents sont invités a tenir un journal et a consigner les énoncés a un ou
deux mots de leurs enfants ; toute manifestation singuliére d’éléments dans les tranches d’age
sensibles doit étre repérée (Braine, 1963). Il faut noter également que les sujets des études en
question ne font plus partie de la famille des intervenants et sont choisis en fonction de leur
profil et du stade de développement que I’on veut analyser. Brown (1973) a ainsi identifié des
normes systématiquement devenues une référence dans la plupart des études actuelles. Les
trois enfants testés avaient pour particularité de varier en age et de prononcer plusieurs mots
sur un méme énoncé. Les transcriptions enregistrées proviennent de situations de la vie
quotidienne dans sa famille. Au terme de cette expérience 5 stades de développement ont été
identifiés dans I’acquisition du langage. Ces catégories sont encore aujourd’hui utilisées.

3.1.2. Le béhaviorisme et I’innéisme

Le béhaviorisme et I’innéisme sont deux théories antagonistes de I’acquisition des
langues qui s’intéressent aussi bien a I’acquisition qu’a I’apprentissage en tentant de définir
les facteurs favorisant la transmission et I’acquisition des savoirs. Elles s’interrogent sur la
frontiére entre I’acquis et I’innée. L’une reléve plutét de I’acquis, de I’expérience, et I’autre de
I’innée, de savoirs intrinseques. Ces deux théories sont prépondérantes dans la seconde moitié
du XX® siécle. Toutes deux sont néanmoins controversées par la critique et s’opposent par
leur vision (Salazar-Orvig, 2019).

Pour rappel, le behaviorisme ou comportementalisme a été pour la premiére fois cité par
Watson (Nicolas et Ferrand, 2009) qui explique qu’il faut observer les comportements pour en
tirer des lois systématiques. L’apprentissage est par ailleurs défini comme un entrainement
particulier et répétitif, lequel modifie durablement le comportement. A partir de 1959, Skinner
élargit cette théorie et I’adapte aux problématiques de I’apprentissage du langage entendu
comme comportement (Skinner, 1957). L’enfant est envisagé comme un récipient qui sera
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rempli au fur et a mesure par les enseignements et les renforcements positifs de ses proches.
Quelques principes méritent, en I’occurrence, d’étre évoqués.

En 1959 le linguiste américain Chomsky réagit de facon tres virulente a la théorie de
Skinner, en montrant les insuffisances et les manques; les hypothéses de Skinner sur
I’acquisition du langage sont mises a mal et rejetées point par point.

Chomsky (2006) vante en revanche «l’innéisme ». Cette doctrine philosophique
considere que I’individu comporte en lui des structures mentales innées, c’est-a-dire présentes
en lui dés la naissance et qui conditionnent son comportement. En ce sens, Chomsky avance
I’idée de la grammaire universelle comme une structuration linguistique de I’esprit qui est
commune a tout individu et qui conditionne son apprentissage du langage. Ainsi, Chomsky
joue un rdle trés déterminant dans la révolution cognitive qui va suivre. Sa critique du
béhaviorisme cité dans I’ceuvre de Reynaud (2018) est une véritable avancée dans le domaine
des connaissances liées a I’acquisition du langage chez I’individu.

Avec la découverte de I’innéisme on passe ainsi d’une étude sur le comportement et ses
productions textuelles a une étude sur les mécanismes internes de I’esprit. « Depuis la
publication en 1957 de Structures syntaxiques, Chomsky exerce sur la linguistique une
influence considérable » (...) (Parisse, 2006).

Chomsky instaure ainsi le début de la grammaire générative considérant les suites de
mots comme relevant d’une syntaxe intuitive dont il s’agit d’identifier les mécanismes. Plus
précisement, comme en parle Josef (2018), il s’agit d’une grammaire, structurelle et donc
hors-contexte. Chomsky affirme que les enfants possédent de facon innée une connaissance
de la grammaire de base commune a tous les langages humains, d’ou le terme de la «
grammaire universelle ». Ce dispositif biologique inné est indépendant de I’intelligence, il
I’appelle Le Langage Acquisition Device ou LAD « dispositif d’acquisition du langage ». Il
affirme ainsi, lors de son discours notoire a I’Abbaye de Royaumont en 1975, que ce qui est
enseigné est ce qui varie d’une langue a I’autre et qui constitue la partie visible de I’iceberg.
C’est grace a lui que I’enfant peut acquérir toute forme de langage sans prédisposition
particuliére et de facon autonome, en procédant par déduction et en se référant a des éléments
linguistiques universaux. Les travaux de Chomsky ne manqueront pas de susciter beaucoup
d’enthousiasme et ses épigones en la matiére seront nombreux. Il n’en reste pas moins que
d’autres chercheurs ambitieux tenteront également de mettre a défaut cette théorie.

Le béhaviorisme comme I’innéisme sont deux théories majeures dans le champ des
connaissances sur les capacités d’acquisition du langage chez I’enfant. Bien qu’opposeées elles
nourriront la pensée de nombreux chercheurs en linguistique et ne seront jamais lettre morte.
Tout le monde s’accorde a dire que ces deux théories ont lancé le débat et dynamisé un
bouillonnement intellectuel autour du theme de I’acquisition du langage.

3.1.3. Du constructivisme a P’interactionnisme
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En parallele les théories de Piaget (1966), fondateur du constructivisme, se développent
et acquierent de I’autorité. Piaget est un psychologue suisse pour qui I’acquisition du langage
releve de I’acquis. Elle procede par étape en interaction avec I’environnement extérieur,
comme par exemple I’école. Le langage est vu comme un sous-produit de I’intelligence, il se
construit au fil des expériences et du développement progressif de I’intelligence, de la
naissance a I’age adulte. 1l compare les différentes phases de I’acquisition du langage a un
escalier, d’ou I’appellation théorie de I’escalier. L’intelligence se complexifie au fur et a
mesure que I’enfant grandit : intelligence sensori-motrice de 0 a 2 ans ; préopératoire de 2 a 6
ans ; opeératoire de 7 a 12 ans et enfin opératoire formelle & partir de I’adolescence. Le
développement des compétences langagieres débuterait dés la deuxieme phase. C’est a partir
de la que I’apprenant accéde a la pensée symbolique et qu’il met en place le principe du
langage articulé. Le langage se construit en fonction des expériences passées en procédant par
une réorganisation des conceptions mentales antérieures. Il parle ainsi du processus de
I’assimilation pour caractériser I’intégration d’éléments nouveaux a une structure préexistante
et d’accommodation pour expliquer comment I’organisme peut s’adapter a des variations
externes qu’il ne peut assimiler (Bachtdd, 2012 : 38).

Vygotsky (1997) avance, quant a lui, la théorie du socioconstructivisme, qui ajoute a la
vision constructiviste de I’acquisition du langage, un role social. Ainsi, les interactions entre
I’enseignant et les éléves ou entre éléves eux-mémes sont un facteur clé de I’apprentissage
(Doise et Mugny, 1997). Il définit la notion de zone proximale de développement comme les
taches que les éleves peuvent accomplir grace a I’adulte, ces taches sont accessibles, elles
augmentent le potentiel et la performance de I’apprenant car elle permet I’élaboration
d’exercices appropriés (Vygotsky, 1980). Le concept du débat et du travail en groupe, ainsi
que I’erreur comme outil d’apprentissage sont préconisés.

En 1960, Bruner reprendra la théorie socioconstructiviste en insistant sur le fait que
I’enseignant doit accorder plus d’autonomie aux éleves, il doit éviter que I’éleve devienne
dépendant de lui.

3.1.4. La révolution cognitive et les nouvelles théories sur I’acquisition du langage

A la fin des années cinquante on assiste a une révolution des savoirs concernant les
procédés de I’acquisition du langage. Les chercheurs en la matiére, dont les connaissances
étaient d’abord approximatives et qui procédaient a tatons sous forme d’observations, de notes
et de classifications provisoires, adoptent ensuite une démarche et un discours de plus en plus
scientifiques. Gardner (1996) est le premier a caractériser ce mouvement de scientifique en
I’appelant les sciences cognitives (Britt-Maris, 1998 : 176).

Les premiers psychologues cognitivistes sont le britannique Broadbent (1958) qui se
penche sur le mécanisme de I’attention et les américains, Atkinson et Shiffrin (1968) sur la
mémoire. Plus largement, ils vont s’intéresser a la complexité mentale de I’individu et en
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particulier & la fameuse boite noire® des behavioristes. Le cognitivisme est né contre le
behaviorisme et s’est développé a partir des années 50 de maniere assez lente et progressive.
Pour les cognitivistes I’important est d’étudier I’étape intermédiaire qui se situe entre le
moment du stimulus et celui du comportement qui en découle, c’est-a-dire la réponse finale.
Pour rendre compte du comportement, il faut comprendre tout ce qui se passe derriére ; il faut
donc entrer dans la boite noire. La psychologie cognitive s’attache, en ce sens, a décrire de
maniére scientifique le langage, le raisonnement, la mémoire et les mécanismes mentaux. A
partir des années 70 on constate une accélération dans I’avancement des recherches. Elle
hérite de la révolution technologique et des données sur I’ordinateur, et s’approprie ainsi le
modele du traitement de I’information pour étudier le cerveau humain. Turing, Shannon et
Weaver comparent I’individu a un ordinateur, ce qui explique I’analyse du fonctionnement
des étapes de la mémorisation qui s’en inspire: a savoir les processus d’encodage, de
stockage et de récupération de I’information en mémoire. La psychologie identifie ainsi la
mémoire sensorielle tres bréve, la mémoire a court et a long termes. L’apport principal de la
psychologie consiste en une méthodologie de recherche innovante pour étudier les processus
cognitifs, ce qui permet de mieux comprendre les comportements et d’influer sur la
performance intellectuelle par le biais de stratégies cognitives.

La révolution cognitive va faire connaitre a la psycholinguistique, qui étudie les
processus engageés dans les activités langagieres, et notamment dans I’acquisition du langage,
un essor considérable a partir des années 70. Le terme psycholinguistique date de 1951, il a
été utilisé lors d’un colloque réunissant psychologues et linguistes a I’Université Cornell aux
Etats-Unis. La théorie de Shannon en 1958, A Mathematical Theory of Communications
donne naissance a la premiere genération de psycholinguistes. Cette collaboration fructueuse
des deux disciplines s’attache a étudier I’activité du langage dans le cerveau humain. Ce
rapprochement ne dure pas longtemps par suite d’un conflit d’idées sur la nature du langage.
Ce n’est qu’a partir des années 70 que ces deux disciplines se rejoignent avec le
développement des travaux en neuropsychologie et les modélisations informatiques qui
enrichiront beaucoup et étofferont ce domaine de connaissance. La phonologie, la phonétique,
le lexique, la syntaxe, la morphologie et la sémantique sont les angles de vue par lequel le
psycholinguiste opére pour caractériser le processus d’acquisition du langage, en particulier
chez I’enfant. Parmi les psycholinguistes importants il faut retenir les théses de Pinker (1994)
qui défend I’idée de la part innée dans I’apprentissage du langage et le concept de la
grammaire universelle évoqué par Chomsky (1981) (dans Fortis, 2007).

% En psychologie, cette théorisation de la boite noire est utilisée pour désigner ’étre conscient qui répond aux
stimulations de I’environnement et dont on ne souhaite pas étudier le fonctionnement interne menant a cette
réponse. Rattaché aux principes du comportementalisme (ou behaviorisme) il est pourtant antérieur et distinct du
concept de boite noire. La notion de boite noire n’a été intégrée au comportementalisme qu’a partir de la
théorisation proposée par Norbert Wiener en 1948.
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3.1.5. L’intérét de la sociolinguistique a I’acquisition du langage

La sociolinguistique est une discipline assez récente ; née aprés la seconde guerre
mondiale elle associe les théories de la sociologie a celle de la linguistique. Elle s’intéresse
aux rapports entre langue, culture et société. Fasold (1990) distingue la sociologie du langage
dont parle Calvet (2017), qui vise a comprendre le fonctionnement d’une société en analysant
son langage, de la sociolinguistique, qui établit un lien étroit entre I’appartenance sociale et
les usages langagiers. La sociolinguistique étudie la part d’universel et de spécifique chez les
enfants de toutes cultures dans I’apprentissage du langage, les invariants et les variants
(Delalande, 2006). Au regard des variantes d’interaction adulte-enfant, on constate que les
contextes d’apprentissage de la langue chez I’enfant varient d’une culture a I’autre. La
variabilité culturelle est donc un élément-clé dans la compréhension des modalités
d’acquisition du langage chez I’enfant. Les travaux de Schieffelin (1972) et Ochs (1984) sont,
a ce sujet, révélateurs et démontrent que la socialisation commence dés la naissance dans
I’interaction entre I’adulte et le bébé et que tous les enfants contribuent a la construction de
leur langage dans leur environnement.

Les travaux sur les langues amérindiennes des linguistes Hymes, Gumperz et Haugen,
datant des années 60, les ont conduits a s’intéresser a I’ethnologie et au bilinguisme apres les
observations de Sapir en 1949. De ce mouvement va naitre toute une genération de chercheurs
au Canada et aux Etats-Unis. A partir de variantes du bilinguisme observées sur des
communautés linguistiques non anglophones ou parlant traditionnellement anglais, nous
pouvons caractériser la maniére dont parlent les différents groupes sociaux, ethniques ou
régionaux.

Le Cadre Européen Commun de Références pour les Langues (CECRL, 2001) établi
que I’enseignement d’une langue seconde doit porter sur les compétences linguistiques,
sociolinguistiques et pragmatiques. Ces objectifs impliquent un apprentissage au-dela des
simples regles grammaticales: les apprenants doivent acquérir une flexibilité
sociolinguistique permettant des échanges en langue cible dans des contexes divers. La
compétence sociolinguistique est définie comme « la capacité a reconnaitre et a produire un
langage socialement adapté selon le contexte » (Lyster, 1994 : 263). L’acquisition de cette
compétence a fait I’objet de plusieurs études dans le domaine des langues étrangéres. La
particularité du processus de I’acquisition sociolinguistique vient de la difficulté des
apprenants a intégrer et assimiler les normes sociolinguistiques en langue cible. En effet,
comme I’affirment Dewaele et W ourm (2001 : 130), il est beaucoup plus simple d’expliquer
aux étudiants des regles grammaticales «que de faire comprendre qu certains mots,
expressions, constructions syntaxiques ne sont appropriés que dans certains contextes
spécifiques », notamment par les «nuances que ceux-ci transmettent et les innombrables
facteurs dans la situation qui déterminent leur usage » (Santos, Buson et Chevrot : 2018).
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Bigot (2016) etudie le conept de « socialisation langagiére » qu’elle préfére a celui, plus
étroit, d’appropriation langagiére qui s’appuie sur trois postulats :

- L’impossibilité d’isoler les processus cognitifs des activités dans lesquelles ils sont

mis en ceuvre.

- Le caractere fondamentalement social (et donc interactionnel) de ces activités.
- L’interdépendance entre les diffrentes compétences que développe un individu.

L’étude du développement de

la compétence

langagiere d’un sujet

passe

obligatoirement par I’étude des interactions sociales dans lesquelles cette compétence est mise
en ceuvre et éventuellement développée. Ceci suppose la reconnaissance du caractére situé de
tout processus cognitif dont Pekarek (2006 : 10) rappelle ainsi que les fondements : « La
cognition ne peut (...) pas étre extraite des situations et activités concretes, ni analysee
comme universellement disponible indépendamment de ces situations et activités ».

3.1.6. Les théories sur le développement du langage chez I’enfant

Nous présentons dans cette partie une synthese des connaissances issue des travaux
accumulés par des chercheurs de tout horizon théorique (Daviault, 2011 : 6).

C’est donc a travers le prisme de diverses approches qu’ont été étudiés I’émergence et le
développement de tous les aspects de langage chez I’enfant. Un résumé des variétés de
travaux et de découvertes qui a trait au développement du langage.

Tableau 3.1 : Les théories sur le développement du langage chez I’enfant (par Daviault, 2011 : 6).

Théorie

Auteur de référence

Principe

Théories basées davantage sur I’inné

Grammaire universelle

Chomsky (1981)

Les enfants naissent dotés d regles et
de catégories communes a toutes les
langues. lIs se servent des exemples
fournis par le langage parlé dans leur
entourage pour découvrir les éléments
spécifigues & la langue qu’ils
acquierent

Initialisation sémantique

Pinker (1984, 1987)

Les enfants utilisent leur connaissance
du sens des mots pour émettre des
hypothéses ~ sur  leur  catégorie
syntaxique

Initialisation syntaxique

Gleitman (1990)

Les enfants utilisent leur connaissance
des catégories grammaticales des mots
pour émettre des hypothéses sur leur
signification

Initialisation prosodique

Peters (1983), Gleitman et Wanner
(1982), Morgan et Gemuth (1996)

Les enfants utilisent des indices
prosodiques comme indicateurs sur le
plan syntaxique

Théorie basée a la fois sur I’inné et sur I’appris

Connexionnisme

Elman et al. (1996)

Le langage est organisé en un réseau
de nceuds et de connexions neuronales
qui changent constamment en fonction
des acquis linguistiques
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Théorie basée davantage sur I’apprentissage
Fonctionnalisme (basé sur Tomasello (2003) L’enfant est attentif aux intentions des
I’utilisation) gens gens qui I’entourent et se base sur
son interprétation de ces intentions
pour en interpréter les mots et les
phrases

Fonctionnalisme (probabiliste) Bates et Mac Whinney (1987, 1989) L exposition répétée  da  des
échantillons valables de la langue
renforce chez [I’enfant une vision
grammaicale correcte de la phonologie,
de la morphologie et de la syntaxe

Cognitivisme (contructionnisme) Piaget (1923), karmiloff-Smith (1988) | Le développement linguistique est
Slobin (1985) prédé et dépend du développement

cognitif
Socio-interactionnisme Burner (1975), Vigotsky (1978) Le langage est appris a travers les

interactions sociales et son
développement est initialement li¢ a
celui des capacités cognitives

3.1.7. Le processus d’acquisition du langage

Deux psycholinguistes font autorité pour définir le processus d’acquisition du langage
aujourd’hui. Karmiloff-Smith et Karmiloff (2001) font une entorse aux idées recues et
déclarent que I’apprentissage du langage ne se joue pas a la naissance, mais bien avant, au
stade du feetus. Elles reprennent les conceptions les plus courantes sur I’apprentissage du
langage en les confrontant aux nouvelles découvertes scientifiques, notamment sur le cerveau
pour infirmer ou confirmer la validité de certaines theses. Selon certaines études
expérimentales il a été démonté que I’enfant entend la voix de sa mére dans son ventre. Le
rythme cardiaque du bébé nous informe sur ses réactions et ses impressions. Par exemple il
s’accélére quand il entend une chose nouvelle. A la naissance et durant les premiers mois il se
familiarise a la prosodie de sa voix et commence a discriminer les sons, les syllabes, les mots,
les phrases ainsi que les intonations de voix. Le langage n’en reste pas moins une
construction, un apprentissage qui va se mettre en place en plusieurs étapes :

« Les circuits spécialisés pour le traitement du langage, localisés dans le
cerveau humain, n’ont donc rien d’inné: ils émergent au cours du
développement de [I’interaction du cerveau avec |’environnement
linguistique. » En conséquence : « Le langage n’est pas d’emblée une
fonction spécialisée du cerveau humain, il le devient », affirme Karmiloff-
Smith.

Gréace aux recherches sur le fonctionnement du cerveau, Karmiloff-Smith a pu montrer
que le langage n’était pas inné et qu’il s’élaborait au fur et a mesure des interactions avec
I’environnement linguistique. Karmiloff et Karmiloff-Smith, reconnues pour leurs travaux,
ont mis en évidence les différentes étapes de I’acquisition du langage en passant par la période
feetale, postnatale et I’adolescence, a savoir de la reconnaissance de la parole maternelle, a
I’acquisition de la grammaire et a I’étape de la performance langagiere complexe.
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3.1.7.1. Période pré-linguistique (0-18 mois)
- De 0 & 18 mois

Déja in utero, comme cela a été démontré par les sciences expérimentales, le babillage
opére ainsi que la production du mot. Dés la naissance ces premiers acquis sont réinvestis
dans I’acquisition du langage et I’interaction avec I’adulte. On entend communément par
babillage I’émission de sons puérils en dehors de toute expérience auditive externe. La
période pré-linguistique consiste en une appropriation progressive du langage oral, et va du
babillage au récit.

L’acquisition du langage se fait selon Tomasello (2003) par différentes étapes
identiques a chaque enfant et qui sont énumerées par Bernicot (1998b). Le babillage consiste
tout d’abord entre 0 a 6 mois en une étape de vocalisation a caractere universel, quel que soit
I’environnement linguistique, exprimé par une serie de cris, de pleurs, d’émissions de sons
qu’ils soient volontaires ou non. Au méme moment on identifie le parler adulte de la mere a
son bébé, soit le motherese ou le mamanais. Des 3 mois, le turntaking est, selon Maise, une
étape importante car elle permet pour la premiére fois au bébé d’interagir de facon plus
poussée et de communiquer avec I’adulte par le biais des « areuh » et donc de développer ses
capacités langagieres. Ce premier babillage permet au nourrisson d’imiter I’adulte tout en se
repérant aux mouvements de sa bouche.

Le turntaking est défini par Maisse et Pitou (2009 : 31) comme une

« Observation d’interactions en face-a-face qui a mis en évidence le
caractére cyclique de I’interaction. En effet, on observe une succession de
moments ou la mere et le nourrisson interagissent, et de moments ou
I’interaction semble suspendue. Le nourrisson rythme ces phases en étant
attentif, replié sur lui-méme ou en portant son attention sur un autre objet
environnant. La mére essaye alors d ‘adapter ses propres communications en
fonction du rythme du bébé. Au cours du premier semestre, la durée de
chaque cycle interaction/repli s’accroit, ce qui traduit |’augmentation de la
disponibilité du bébé pour I’interaction. La nature et le type des messages
évoluent chez les deux partenaires, vers 2 mois et demi, le sourire et les
vocalisations réciproques diversifient les communications du nourrisson au
cours de ces échanges en face-a-face. On observe alors un échange
spectaculaire de vocalisations au cours duquel |’enfant et sa mere se
répondent en vocalisant chacun a leur tour. L’enfant répond a la
sollicitation vocale de | adulte sous forme d’échos, il commence a vocaliser
quand I’adulte cesse de lui parler et cette situation se reproduit plusieurs
fois donnant I'impression d’une ‘conversation’ ».

Un second babillage prend le relais, il s’agit du babillage linguistique (Lentin, 1975 ;
Daviault, 2011) qui s’imprégne de la langue qui I’environne. A ce stade, les enfants ne sont
pas tous égaux et chacun évolue en fonction de son rythme et du degré d’entrainement de son
appareil phonatoire. L’étape du pointage (Morgenstern 2009 :13) ou attention conjointe
illustre le moment ou le bébé peut nommer un objet ou une action a distance.
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A partir de 12 mois I’enfant commence a prononcer quelques mots, il est en outre
capable de comprendre une cinquantaine de mots. Il accede au langage durant cette étape et
jusqu’a ses 18 mois. Cela se manifeste par I’apparition d’une pensée symbolique (Sinclair de
Zwart, 1967) durant le stade et la capacité d’associer un mot a un concept, soit le signifiant et
le signifie. De plus, il manifeste la volonté de communiquer; le contexte social est un
paramétre qui entre en jeu également. Les sons produits peuvent ainsi varier selon qu’ils
s’adressent a la mere ou au pére, un stade que Piaget a défini de sensori-moteur.

- De 18 a 24 mois

Il s’agit du stade holophrastique ou un mot vaut pour une phrase. Ce stade se
subdivise en plusieurs étapes également. La période de I’explosion lexicale et les
réorganisations qualitatives (Dromi, 1987 ; Barrett, 1995 ; Bates et al., 1995 ; Clark, 1993,
2003 ; Bassano, 2000, 2003, 2005a ; Kern, 2003) ; vers 18 mois et ce pendant trois jours,
voire plusieurs semaines, le bébé va émettre un grand nombre de mots nouveaux par jour.

Il s’agit egalement de la période des mots isolés ou phrases non-verbales qui prennent la
plénitude de sens gréace a la prosodie, I’intonation et les gestes ou expressions du visage, le
langage extra-verbal (Dodane et Martel, 2008).

-De2a5ans

L’enfant commence a s’approprier le langage syntaxique, il devient capable de
construire des phrases verbales par imitation du type sujet-verbe et combine une cinquantaine
de mots. Entre 2 et 5 ans il commence a construire des phrases par analyse. La phrase se
complexifie et s’enrichit de pronoms personnels et de prépositions, I’enfant peut faire des
accords et opérer des sur-généralisations grammaticales (Paraisse, 2003).

- A partir de 5 ans et plus

L’enfant possede une meilleure prononciation et maitrise les fonctions fines de la
langue. Il manipule I’implicite, les métaphores, les structures passives et les formes indirectes.
Il cherche a s’exprimer en fonction du contexte et sait jouer de la fonction expressive du
langage. 1l comprend le sens inhérent aux intonations de voix et sais en jouer lui-méme. Il
maitrise également les implications et les codes de la communication para-verbale, a savoir
les gestes, les expressions du visage, le regard, etc.

3.1.7.2. Période linguistique

L’enfant maitrise désormais suffisamment le langage oral et est prét a passer a I’étape
suivante de I’apprentissage du langage écrit, tout en performant ses compétences a I’oral. La
mise en texte a éte analysee relativement par le biais du récit. La capacité a produire un récit
oral ou écrit reléeve de la période linguistique. L aptitude a communiquer chez I’enfant fait
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I’objet d’un phasage bien reconnu aujourd’hui comme le spécifie Gentilhomme lors d’un
stage au CRDP de Strashourg®®
- A2ans, il est apte a exprimer ses sentiments et a les partager.
- A 2 ans et demi, il peut émettre un message cohérent, respecter ou non le tour de
parole et interagir avec a propos avec son interlocuteur.
- A 3ans, il sait repondre a son interlocuteur par le biais d’informations verbales et non
verbales.
- Enfin, a 3-4 ans, il sait adapter son récit selon qu’il dispose ou non d’une image pour

I’appuyer.

A partir de 2 ans, le développement de I’acquisition du langage s’accélére du point de
vue du lexique, de la sémantique, de la syntaxe, de I’appropriation des codes de la langue et
de son usage et du point de vue culturel.

3.1.7.2.1. L acquisition du lexique

Selon Lehmann et Martin-Berthet (2008), le lexique correspond a I’ensemble des mots
structurés par des relations internes et modulables en fonction d’un certain nombre de
variables. Tout apprentissage d’une langue présuppose la maitrise du lexique comparable a
I’épine dorsale de la langue. Au cours de la vie, le lexique devient plus important,
I’environnement joue un réle déterminant pour expliquer ce phénomeéne (Abdelilah-Bauer,
2006). Nelson (1973), Furrow et Nelson (1984), chercheurs américains théorisent le style
référentiel et le style expressif. L’un référant a des objets concrets et I’autre plutét a
dimension sociale du langage ce qui explique la variante plus expressive et diversifiée (Jisa et
Richaud, 1994 : 4).

Daviault (2011) identifie quatre grandes périodes dans I’acquisition du lexique :
- L acquisition du lexique précoce entre 1 an et 1 an et demi.
- L’explosion lexicale entre 1 an et demi a 2 ans.
- L’age préscolaire entre 2 ans et demi ou 3 ans a 5 ou 6 ans.
- L’&ge scolaire entre 5 ou 6 ans a 12 ans.

C’est une étape déterminante pour le développement du langage oral chez I’enfant et sur
I’acquisition du vocabulaire inégale selon I’enfant d’aprées Scott, Nippold, Norris et Johnson
(1992) et Biemiller (2007), les plus avancés justifiant de 6 000 mots supplémentaires sur les
moins avancés (dans Daviault, 2011 : 94).

Abdelilah-Bauer (2006 : 119) constate qu’a 6 ans, un enfant possede déja un bagage
linguistique et cognitif significatif dans sa langue d’origine. L’ acquisition du lexique et de la
sémantique, selon Daviault (2011 : 141), implique une compréhension de plus en plus fine des
indications spatio-temporelles, des termes de mesure dimensionnels et de parenté, de

% Le développement lexical précoce de la naissance & trois ans, Michéle Kail et Michel Fayol - Synthése
¢laborée par Corinne Gentilhomme, Le développement du langage : le lexique, la syntaxe, les conduites
langagiéres (Catherine Loisy)
http://www.crdp-strasbourg.fr/main2/produits/langage_oral/docs/B_CONSTRUCTION_LANGAGE.pdf
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I’implicite de la polysémie, d’expressions idiomatiques ou encore de métaphores. Les verbes
lies au savoir, aux sentiments finissent par étre maitrisés, puis ceux exprimant la probabilité
vers 8 ans. L’acquisition du vocabulaire est favorisée par la lecture de livres d’histoire et la
lecture répétée du méme livre pour les enfants d’age préscolaire ; tandis que pour les enfants
plus agés la lecture de livres est un passage obligé pour enrichir son vocabulaire (Anderson et
Nagy, 1992 ; Becker, 1977).

3.1.7.2.2. L acquisition de la morphologie

L’habileté phonologique qui permet de maitriser le systeme alphabétique du francais
écrit est un préalable qui facilite I’acquisition de compétences morphologiques pour lire et
déchiffrer les mots, les orthographier. Chez I’enfant dyslexique notamment, il est souvent
préconisé un entrainement morphologique reconnu pour faciliter la performance de la lecture.
On entend par morphologie la structure des mots et I’ensemble des régles qui la régissent. Elle
s’intéresse aux morphemes, plus petite unité de sens et de forme, et a leurs combinatoires. Le
morphéme revét un contenu lexical ou grammatical. Ainsi, de, table, ici, -ant sont des
morphemes Casalis, Colé et Royer, 2003).

Les morphémes lexicaux renvoient au lexique, au vocabulaire, tandis que les
morphémes grammaticaux qualifient les éléments grammaticaux d’une phrase qui jouent un
role logique, tels les pronoms, articles, prépositions et conjonctions, de méme que les affixes
utilisés pour construire une variété de mots. En ce sens, la morphologie flexionnelle consiste
en une combinaison d’une racine de mot avec un affixe flexionnel, quant a la morphologie
dérivationnelle, il s’agit également de I’ajout d’un ou plusieurs affixes, mais ils changent le
sens et la classe grammaticale du mot et créé ainsi une nouvelle entrée lexicale (Bonami et
Boy¢ 2010).

Ces €léments nous ameénent a nous interroger en ces termes : comment I’enfant met-il en
place ces relations morphologiques entre les mots dans son apprentissage du langage ?
Quelles sont ses compétences dans ce domaine et comment se développent-elles ?

Dés ses 2 ans, I’enfant commence a manipuler les combinaisons morphologiques, et ce
avec des erreurs (un attacheur, il a dégaré la voiture) comme le souligne Aimard (1992). Il
possede tout d’abord une sensibilité a la morphologie dérivationnelle, les enfants développent
tres trop une compétence a I’implicite pour combiner les morphémes a propos et créer du
sens. lls sont capables au CP de repérer les familles de mots, de racine commune. Quant a
repérer la base du mot cela se vérifie au CE1 pour certains, et la moitié des enfants d’une
classe au CE2. L’avancement dans I’4ge permet d’accéder a cette maitrise morphologique. Ce
n’est que vers 6 ans, le stade des opérations concrétes de Piaget (1923), que I’enfant est
totalement apte a convoquer [I’implicite dans les combinaisons morphologiques.
L’ apprentissage et la performance dans la lecture est concomitante de la maitrise de
Iimplicite. Entre 7 et 8 ans, nous remarquons chez I’enfant I’usage de connaissances
morphologiques explicites dues a une lecture plus performante encore et a I’apprentissage
systématique de la morphologie a I’école (Daviault, 2011 : 82).
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3.1.7.2.3. L acquisition de la sémantique

Entre 2 et 3 ans I’enfant apprend en moyenne un mot nouveau par jour, puis le rythme
devient plus lent. Déja a 6 ans, il justifie de 2500 a 3000 mots. Le lien entre signifiant et
signifié devient de plus en plus pertinent et précis. L’enfant développe la compétence de
catégorisation (Gopnik et Meltzoff, 1987), de trier et classer les appartenances lexicales des
mots, puis celle de I’analyse des propriétés des référents, qualités, défauts, etc., enfin celle de
la genéralisation des représentations, a savoir repérer les hyperthéemes. Ces trois étapes
permettent a I’enfant de comprendre le sens des mots. La mémoire sémantique étant plus
puissante il serait intéressant d’un point de vue pédagogique de la développer en premier
plutdt que la mémoire lexicale.

Pour développer son vocabulaire I’enfant doit étre capable d’analyser les morphémes.
C’est a cette condition qu’il sera a méme de lire, comprendre et écrire des mots plus
complexes d’un point de vue morphologique et de développer son stock lexical (Casalis et al.
2004).

L’obtention progressive d’une conscience morphologique solide améne I’enfant a
maitriser I’orthographe lexicale, la transcription orthographique en est facilitée, notamment en
langue francaise. Pacton (2003) affirme que I’enfant posseéde en ce sens une compétence
sélective qui le rend apte a faire le tri adéquat entre graphéme et morphéme, selon le mot
ciblé. Pour le son /o/ il saura, par exemple, choisir la graphie appropriée pour choisir
I’orthographe du mot chapeau comme évoqué plutét que chapo. Ou encore par mise en
relation avec le verbe respecter il pourra en déduire la bonne orthographe pour la consonne
muette finale du nom respect.

L apport complémentaire de la morphologie dérivationnelle est indéniable pour lire et
écrire certains mots complexes quand le déchiffrage mené lors de I’étape phonologique est
inopérant.

3.1.7.2.4. L acquisition de la syntaxe

Le développement syntaxique dans le processus de I’acquisition du langage se
développe parallelement au lexique. Fort de cette compétence, I’enfant formule ou lit des
énoncés plus longs et plus complexes, et stabilise son agencement des mots dans la phrase.
Sont ainsi concernés les pronoms personnels sujets ; les temps des verbes ; les procédés de
formation de la phrase complexe permettant I’enchassement des phrases simples et le compte
rendu des relations temporelles (concomitance, antériorité, postériorité), de causalité, de but ;
les prépositions (&, dans, par, pour, en, vers, sans, sous).

La suite du pronom groupe verbal est un ordonnancement de base qui préside a la
construction d’une phrase et qui sert de repere a I’enfant amené a faire trois opérations

successives.
- En premier lieu, il se charge de différencier les pronoms les plus pertinents en
fonction de I’intention cherchée et de la situation donnée, ce qui renforce la
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performance du groupe Pronom-Groupe Verbal. La différenciation du pronom
commence par il, elle, ils, elles, je, tu, puis on, nous, vous en dernier lieu.

- Dans un second temps, la qualité de la phrase s’affirme de plus en plus avec
I’étape de la différenciation des temps verbaux renforcée avec la maitrise
progressive du systéme des temps, et de ses nuances. Chez les petits aprés 1’usage
de Pinfinitif, I’enfant commence cette différenciation temporelle avec le présent,
puis le passé composé et le futur. Chez I’enfant I’utilisation de I’imparfait devient
notable, elle se combine avec I’emploi du plus-que-parfait et du futur. En somme,
la structuration de type aspectuel (en cours d’accomplissement, accompli, a
accomplir) précede précocement la structuration de type temporel (passé, présent,
futur).

- Dans un troisieme temps, dans la section des moyens, alors que la différenciation
des temps n’est pas encore terminée, on observe en paralléle le processus de la
complexification, a savoir I’enchassement des phrases (du type pronom-verbe) les
unes dans les autres ; le but étant de restituer la complexité des relations
temporelles, de causalité, mais également de finalité. En grande section de
maternelle et en élémentaire I’enfant est devenu maitre dans I’art de complexifier
les phrases enchéssées et il commence également a complexifier les groupes
nominaux en fonction sujet. Ce n’est qu’a la fin de la primaire qu’il recourt a la
déclarative simple.

Plusieurs fonctions langagiéres ou types d’oraux sont alors progressivement mis en
place au cours de I’acquisition du langage :

Vers 12 mois :
- Lafonction instrumentale pour obtenir ce que I’on veut.
- La fonction personnelle pour exprimer ses émotions, ses impressions, son ressenti.
- La fonction régulatrice afin de contréler le comportement d’autrui et le guider sur
ce qu’il doit ou ne doit pas faire.
- La fonction interpersonnelle pour interagir avec I’autre « bonjour ».

Plus tardivement :
- La fonction heuristique qui renvoie a la découverte du monde.
- La fonction imaginative liée au récit d’histoire.
- Lafonction informative.

Une méme fonction peut passer par plusieurs types de phrases : déclarative,
interrogative, injonctive ou imperative. Nous remarquons a ce sujet que jusqu’a 2 ans, I’enfant
recourt a I’intonation pour opérer une différenciation entre énonces impératifs et affirmatifs,
négatifs et affirmatifs. A partir de 4 ans il peut utiliser des énoncés négatifs construits avec
« pas » et poser des questions avec la périphrase interrogative « Est-ce-que ». Apres 6 ans, le
développement du langage est en apparence moins rapide, mais les changements qui
surviennent portent sur des aspects subtils du langage. Par exemple, alors qu’avant 6 ans
I’enfant acquiert les régles de base de la syntaxe entre 6 et 12, il apprend a gérer certaines
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exceptions (Daviault, 2011 : 157).
3.1.8. Les divers facteurs influencant I’acquisition du langage

L acquisition du langage chez I’enfant n’est pas une expérience uniforme, elle revét un
caractére spécifique ; chaque processus est unique dans la mesure ou il est influencé par
I’action concomitante de cing facteurs reconnus par les chercheurs : social perceptif, cognitif
conceptuel et linguistique. L’expérience et les capacités humaines sont unanimement retenues
comme des facteurs influents.

a. Facteurs sociaux

L’enfant, & partir de 1 an, pergoit intuitivement les intentions de son interlocuteur en se
référant a I’intonation de la voix ainsi que tous les autres indices para-verbaux ; il peut
également, grace au contexte de la situation, situer I’objet de la conversation. Il reproduit par
ailleurs et ce, par effet mimétique, ces indicateurs pour développer son propre apprentissage
du langage. Entre 1 an et 3 ans, les expériences menées ont démontré que le niveau du
vocabulaire de I’enfant est soumis a I’influence de son environnement social. Ces premiers
constats sur le langage précoce (Kail, 2015 : 19-20) de I’enfant permettent de prédire le
niveau du langage a neuf ans.

b. Facteur perceptuel

Des la naissance nous pouvons prédire la qualité langagiere de I’enfant de 23 mois. La
perception et la qualité auditive perceptuelle entre 6 et 12 mois constitue des données
prédictives. La perceptibilité joue en outre une fonction déterminante. En anglais on observe
que les formes inaccentuées ou dans un groupe de consonnes posent plus de problemes durant
I’acquisition, notamment des enfants souffrant de troubles.

c. Processus cognitifs

La fréquence dans le rythme de I’apprentissage est un élément révélateur de la
performance de ce dernier. On note également un phénoméne de substitution quand I’enfant
doit convoquer plus que d’ordinaire ses ressources mentales et ne peut y parvenir. Il arrive
ainsi que dans le cas d’une phrase complexe I’enfant, plut6t habitué aux phrases simples, se
trompe sur la terminaison des verbes et les prépositions.
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d. Facteur conceptuel

Selon I’age de I’enfant, on constate qu’il ne posséde pas le méme potentiel a construire
une pensée conceptuelle en usant des termes dits relationnels, & savoir se référant au temps, a
la causalité, a I’ordre, au lieu, etc., en fonction de I’age de I’enfant qui au début est plus apte a
maitriser des références aux objets et aux événements et ne parvient que plus tard a employer
avec pertinence les termes relationnels.

La connaissance des mots est soumise au degré de familiarité et de connaissance avec
les objets auxquels il se réfeére.

e. Facteur linguistique

L’enfant trouve plusieurs stratégies pour se repérer et donner du sens a un mot, il peut,
par exemple, recourir aux terminaisons du verbe comme indice de signification du verbe. En
enlevant la terminaison du verbe il peut en déduire grace au radical le sens de ce verbe. Le
lexique assimilé permet d’établir des liens avec les nouveaux mots et de les définir.

3.1.9. L école et le langage

La priorit¢ de I’école, d’aprés Bailly (2010) et ce, des les premieres années de
scolarisation, porte sur la maitrise du langage oral verbal et paraverbal, puis écrit dans la
mesure ou il est au coeur des apprentissages et de 1’éducation a la citoyenneté. Le langage
étant en premier lieu un outil de communication il est investi d’une fonction sociale, il
construit et renforce le sentiment d’appartenance a un groupe, il est en ce sens porteur d’une
culture commune. Le langage permet a I’enfant de développer son identité, sa conscience, ses
émotions, son intelligence et sa relation a I’autre. L enfant apprend et se sociabilise grace au
langage et son interaction avec son environnement. Parler, c’est « étre » aux autres, et au
monde, c’est un acte émancipateur qui permet a I’enfant de grandir. L école encourage donc
I’enfant dés son plus jeune age a le pratiquer et I’expérimenter dans des situations variées. Si
le langage est un outil de communication qui permet la mise en place des apprentissages, il
revét en outre un réle de régulation des échanges. Au depart, le langage convoqué fait appel a
la fonction référentielle comme nous I’a expliqué Jakobson (1963), la communication procede
par des questions concrétes du type quoi ? ou pourquoi ? et s’accompagne au début de la
scolarisation de gestes, de mimiques et de postures ; ensuite, le langage oral en interaction
devient continu sous forme de monologue qui nécessite chez I’enfant un long et rigoureux
apprentissage. C’est au terme de la maitrise de ces prérequis que vient ensuite I’apprentissage
de I’écrit.

A I’école I’enfant suit des activités de réception et de compréhension : écouter, lire ; et
des activités de production : parler, écrire. Le langage est ancré dans la communication, il est
également pivot dans les apprentissages et objet de manipulation. L’acquisition du langage est
primordiale pour le développement de I’enfant et pour tous ses apprentissages, ce prérequis
lui permet d’acquérir d’autres compétences.
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Dans sa famille et avec ses proches, I’acquisition du langage chez I’enfant se développe
dans un contexte ou le parametre affectif avec I’adulte est plus fort, méme si I’assimilation de
I’appartenance socio-culturelle de son entourage et I’intégration de codes verbaux et para-
verbaux sont de mise. L environnement personnel de I’enfant détermine donc la performance
lexicale et syntaxique de son activité laniére, cette derniere étant par ailleurs le miroir de son
appartenance a une classe sociale et un groupe culturel (Neill et al., 2006).

Il a été démontré que les inégalités scolaires et les difficultés ultérieures des enfants
tiraient leur source de leur niveau de performance langagiere. En ce sens I’objectif de I’école,
dés la petite section, est de jouer un réle préventif contre I’échec scolaire, développer chez
I’enfant cette compétence et de lui faire acquérir un vocabulaire riche.

La parole du maitre est déterminante dans les progres de I’enfant et de son apprentissage
du langage ; de méme que les mots que I’enfant connait lui ont été apportés par son entourage,
sa famille et ses proches, le vocabulaire qu’il développera a I’école dépendra du maitre. Le
maitre, ou également un ou plusieurs enfants de la classe introduisent de nouveaux mots qui
seront ensuite réutilisés et réinvestis dans la construction d’autres savoirs.

L apprentissage du lexique et de la syntaxe se fait dans le cadre d’une démarche
transversale lors des situations de la vie quotidienne a I’école (accueil, habillage, cantine,
récréation, hygiene corporelle, par exemple se laver les mains, etc.) et le maitre se sert
régulierement de ces situations pour mettre en place des objectifs linguistiques.

L’école étant un premier lieu de vie collective ou I’on apprend a vivre ensemble autour
de valeurs et de codes communs, I’enfant construira et développera son sentiment
d’appartenance a une communauté, un groupe, en intégrant les aspects socio-culturels qui les
régissent. Le langage est le premier prérequis de cette intégration dans la vie collective et
permet a I’enfant de s’épanouir, en prenant place et en faisant partie intégrante de ce groupe.
Il apprend ainsi a s’exprimer, a prendre la parole, a interagir, a partager son ressenti, ses
sentiments. L’école, en ce sens, joue un réle citoyen qui consiste a insérer I’enfant dans un
systeme de pensée en phase avec les valeurs de la société dans laquelle il évolue, sans pour
autant gommer la spécificité de I’enfant, son identité individuelle et familiale. L acquisition
du langage ne revét donc pas une fonction uniquement linguistique a I’école, elle permet a
I’enfant de déceler et d’assimiler les codes de vie qui régissent tant la vie en société, qu’entre
amis, ou encore en famille ou avec des proches. Il apprend a moduler et adapter le langage au
parameétre social, voire culturel, d’une situation donnée par le biais de I’utilisation des
registres de langues, des implicites du langage par le biais d’inférences, de I’intonation, du
langage paraverbal, etc. (Aguerre, 2010).

3.1.10. Enfants face aux nouvelles technologies: de nouveaux modes
d’apprentissage

La révolution du numérique et des nouvelles technologies survenues dans le monde
depuis une trentaine d’années a considérablement renouvelé le mode d’apprentissage des
enfants. Les ecoles se sont a tour de bras équipées d’ordinateurs, de tableaux numériques, de
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tablettes, et pour certaines utilisent a des fins ludiques et didactiques des applications
éducatives. De méme les foyers se sont emparés pour la plupart de ces objets attrayants
modernes et interactifs que nous trouvons parfois dans toutes les piéces de la maison (Bach et
al., 2013). Relayée par les commercants de jeux et les médias la vente de ces objets
numériques ne cesse d’augmenter. Aucune instance ne semble s’alarmer ou s’inquiéter de cet
envahissement massif et pathogéne. Aux Etats-Unis les premiéres annonces préventives
commencent en 1999 alors qu’en France le CSA ne se manifeste qu’en 2008 et sans succes
(Leblanc, 2017). Les publicités sont toujours prosélytes et les industries des jeux et du
matériel pour les enfants ne cesse d’inventer des appareils modernes aux compétences
numériques parfois insolites, tel le siege bébé avec iPad intégré ou encore le pot pour bébé
équipé d’un porte-tablette.

Les études et enquétes qui ont suivies ont cherché a comprendre I’impact de ces
nouveaux compagnons de jeu dans le développement et I’apprentissage langagier de I’enfant.
Il en est ressorti une forme d’isolement des différents individus du foyer, tous accaparés d’une
maniére ou d’une autre par ces objets captivants aux effets addictifs. Les parents, comme les
enfants, sont tout autant victimes de leur utilisation, ils ne comprennent pas a quel point ces
objets obstruent le développement de I’enfant, son éveil et retardent son apprentissage du
langage (Desmurget, 2019).

Ainsi, Bach et al. (2013) dans leur rapport sur I’enfant et les écrans, on peut lire :

« Chez les bébés, |'apprentissage a [’autorégulation face aux écrans devrait
débuter des le plus jeune age. Dans ce cadre d’éveil précoce en présence
d’un autre, l'interaction avec |’écran est a la fois visuelle et tactile ; cet
apprentissage peut déja participer au développement cognitif du bébé... ».

Les auteurs préconisent, en somme, I’utilisation « d’une pédagogie différenciée selon
I’age, sans interdit ni liberté absolue, ni stigmatisation des parents » (2013).

Un psychologue en CMP? explique que les écrans sont souvent utilisés pour
désennuyer, occuper, divertir I’enfant, or ils réduisent le temps des interactions nécessaires
entre I’adulte et I’enfant qui lui permettent de s’éveiller, grandir et acquérir le langage. Un
médecin de PMI?® constate qu’une utilisation moyenne entre 6h et 12h par jour entraine des
troubles du comportement chez I’enfant et laisse poindre le spectre autistique dont les
symptdmes retenus sont le plus souvent le regard dans le vide, I’absence de réactions, et des
comportements agressifs et inattendus (Desmurget, 2019). L’apparente tranquillité de I’enfant
jouant a la tablette, avec son smartphone ou encore regardant la télévision, cache en vérité

2T Le CMP (Centre Médico-Psychologique) est une structure cenrale du service public hospitalier qui a pour
mission d’accueilir toutes les demandes de soins émanant de personnes souffrant psychiquement (Boussion
Raphaél et Silke Schauder, « Chapitre 4. Le psychologue clincien au CMP », Silke Schauder éd., Pratiquer la
psychologie clinique auprés des enfants et des adolescents, Dunod, 2007. 211-255.

%8 La PMI (Protection Maternelle et Infantile) est un systéme de protection de la mére et de I’enfant, créé en
France par une ordonnance du 2 novembre 1945 voulue par le ministre de la Santé, Frangois Billoux. Cette
création fut trés largement inspirée par I’ Association Alsacienne et Lorraine de Puériculture créée en 1920 par le
pédiatre alsacien Paul Rohmer (1876-1977).
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toute une agitation intérieure qui bouleverse les structures mentales d’apprentissage, voire les
alterent.

Au terme de ces remarques, il en ressort que le langage ne peut se construire que dans le
cadre d’une interaction affective et communicative avec I’enfant. Les étapes de
I’apprentissage du langage relevent de I’expérimentation avec I’autre. L’enfant a besoin
d’observer et d’imiter I’autre, de reproduire ses comportements ; aprés quoi il détourne la
fonction des objets grace au langage, ce qui lui permet d’acceder a une pensée symbolique.
Les écrans ne peuvent donc pas se substituer a une fonction sociale du langage.

3.2. L’ACQUISITION/APPRENTISSAGE D’UNE SECONDE LANGUE CHEZ L’ENFANT

Kihlstedt (2013) explique que les idées regues sont ataviques. Elle déclare ainsi que
I’apprentissage d’une L2 chez I’enfant n’est pas nocif et ne crée pas de confusion mentale
comme certains semblent encore aujourd’hui le croire en affirmant qu’il faut d’abord
maitriser sa L1 avant d’aborder une LE. Il n’en est rien, comme le montrent les recherches en
psycholinguistique et en sciences cognitives, apprendre une L2 dans I’enfance est tout a fait
compatible, voire méme encouragée.

L enseignement d’une L2 est un phénomeéne qui se répand apres la seconde guerre
mondiale avec I’ouverture économique des pays et les accords qui en découlent. En fonction
des parametres politiques, socio-économiques et culturels, les pays concernés mettent en place
des politiques éducatives linguistiques.

Le bilinguisme et I’acquisition d’une L2 vont étre les éléments déclencheurs et le
moteur de travaux de recherches sur I’acquisition du langage et les comparaisons entre les
langues dans les années cinquante, dont Fries (1945), Lado (1975) et Weinreich (1953) en
seront les pionniers. Les théories behavioristes seront en premier lieu rejetées pour leur
inaptitude a expliquer le phénoméne du bilinguisme, notamment dans les travaux de Chomsky
en 1959, Verbal Béhavioraux de Skinner (1957). La pensée chomskienne fait plus ou moins
autorité jusque dans les années 80, ses épigones utilisent ses travaux comme modéle ou point
de départ.

Les travaux sur I’acquisition du langage ne sont pas cloisonnés, en ce sens les travaux
menés en milieu scolaire sont autant d’éléments que les chercheurs vont vouloir prendre en
compte pour formuler a leur tour des propositions didactiques. Notons le Monitor Model de
Krashen publié en 1981 militant pour I’enseignement des langues en milieu scolaire ou la
théorie de I’enseignabilité ou teachability pronée par Pienemann (1984,1985), si I’on
considere les propos de Daniel Coste, Recherches linguistiques sur |’acquisition (cité par
Daniel, 2005 : 11).

Un certain nombre de variables influant dans I’acquisition d’une L2 sont aujourd’hui
clairement identifiées. L’age de I’apprenant, le degré d’influence de sa L1 sur sa L2, sa
personnalité, sa disposition linguistique, la méthode d’apprentissage qu’il utilise, de méme
gue ses motivations sont autant de parameétres a prendre en compte (De Houwer, 2019).
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Selon Daviault (2011) nous pouvons apprendre une L2 de deux maniéres, formelle ou
informelle.

La premiere se fait de maniére systématique et volontaire par le biais d’une méthode, a
I’école ou en dehors de I’école, et I’apprentissage se fait a partir d’une L1 ou en immersion
totale avec des cours dispensés en LC pour toutes les matiéres. L’expérience et les recherches
effectuées, en ce sens, montrent que I’apprentissage d’une L2 procédant de fagon transversale
avec I’apprentissage des autres matieres, comme les mathématiques ou I’histoire-géographie,
est plus performante. Notons en ce sens les observations des chercheurs Groux et Porsher
(1997) sur une expérience d’immersion précoce en milieu scolaire menée au Québec pendant
3 ans a partir de la maternelle avec des enfants anglophones. Au sortir de ce protocole, les
enfants justifiaient de meilleures compétences linguistiques tant dans leur langue d’origine
que dans la langue d’immersion et avaient développé en outre des compétences
interculturelles.

La maniere informelle est une autre voie possible d’acquisition d’une LE. Pour I’enfant
ou I’adulte, ce mode d’apprentissage ne se fait pas de fagcon systématique et ne recourt pas a
une méthode réfléchie. 1l s’agit plutdét d’une approche ludique, d’interaction avec d’autres
enfants dont la L1 est la LC. Cette technique obtient de trés bons résultats pour les enfants de
moins 7 ans. La maitrise de I’accent est notable et les progres sans contestes.

3.2.1. La langue maternelle ou la langue premiere

Nelson Mandela® disait « Parler & quelqu’un dans une langue qu’il comprend, ¢ est
toucher son cerveau, mais lui parler dans sa langue maternelle, c ‘est le toucher au cceeur ».

La langue maternelle d’un enfant couvre a peu pres la premiére année de vie et c’est
celle qu’il entend le plus souvent dans son environnement. Selon Martinez (1996), elle est
simplement la langue d’un individu acquise chronologiquement en premier, au moment du
développement de sa capacité de langage. Cette période pré-linguistique est celle ou le jeune
enfant se familiarise avec les aspects prosodiques et phonétiques de sa LM et construit les
connaissances pratiques qui alimenteront la base sémantique de son futur langage (Comblain
et Rondal, 2001).

Selon une enquéte aupres des éléves de nationalité portugaise vivant au Luxembourg, et
qui a été menée par Tonner-Mayer, Unsen et Vleedo (2005), les chercheurs constatent que
I’emploi de la LM a I’école permet aux jeunes enfants de se sentir eux-mémes. Ceci
constituerait un aspect sécurisant et valorisant extrémement important pour I’équilibre
personnel et la construction de I’identité, bases indispensables a une bonne intégration. Il est
indéniable que la valorisation de la LM, que ce soit dans le cadre de cours intégrés dans
I’horaire scolaire normal ou de cours paralleles (en dehors de I’horaire scolaire), a un effet
bénéfique sur des aspects personnels extra-scolaires, tels que le sentiment d’appartenance a la

» Message de la Directrice générale de I'UNESCO, 1. Bokova, a I’occasion de la Journée internationale de la
langue maternelle, UNESCO, le 21 février 2012, I’article est disponible sur :
https://unesdoc.unesco.org/images/0021/002153/215319f.pdf, consulté le 05/05/2014
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communauté de I’enfant ou un rapprochement a des origines parfois lointaines.

Selon Cummins (2001), un enfant apprend sa LM lorsque nous lui donnons de bons
modeles de langage et lorsque nous lui parlons souvent. Il apprendrait donc en écoutant et en
parlant avec les membres de sa famille. Lorsque nous partageons les chansons, les comptines
et les histoires apprises dans notre LM, nous aidons alors I’enfant a parler tout en I’aidant a
découvrir sa culture et son identité. Les parents doivent consacrer un moment, au récit
d’histoires ou a la discussion de facon a développer son vocabulaire et des notions dans sa
LM. L’enfant sera alors prét a apprendre la langue de I’école et a entreprendre avec succes sa
scolarité. Les enfants, qui commencent leur scolarité avec une base solide dans leur LM,
développent de plus grandes capacitées a lire dans la langue qui est employée a I’école. Quand
la LM est a I’honneur a I’école (dans des programmes d’études Bl par exemple), les notions et
les compétences en lecture que les enfants s’approprient dans la langue de la majorité, sont
transférées a la langue qu’on parle a la maison. En peu de mots, les deux langues se
nourrissent I’'une I’autre quand I’environnement éducationnel donne aux enfants acces aux
deux.

Cummins (2001) ajoute que I’ampleur de la perte de la LM varie en fonction de la
concentration de locuteurs de la langue en question, a I’école et dans le voisinage. Quand son
usage est intense en dehors de I’école, la perte de la langue apprise chez les enfants sera
moindre.

Aussi, Deprez (1987) s’alarme-t-elle quand elle constate que le plus souvent les enfants
d’origine arabe ne connaissent pas leur LM ; elle remarque en outre que les enfants d’origine
espagnole scolarisés en région parisienne réussissent mieux a I’école et parlent mieux leur LM
que leurs camarades arabes. Ce phénomeéne s’explique du fait des origines latines de la langue
espagnole, langue romane au méme titre que la langue francaise, avec des structures
syntaxiques et lexicales communes favorisant I’apprentissage de ces deux langues (Akinci, De
Ruiter et Sanagustin, 2004).

Contrairement aux idées recues, le bilinguisme s’avere donc étre un puissant levier
d’apprentissage dans le processus de I’acquisition du langage chez des enfants non natifs du
pays d’accueil. Le bilinguisme précoce s’impose donc comme un atout didactique qui doit
étre préconisé auprés des enfants migrants afin de faciliter leur intégration grace a
I’apprentissage de la langue d’accueil, sans altérer I’image de soi et leur appartenance
culturelle d’origine en renforcant leur apprentissage de la L1 (Ludi, 2007). La LM doit étre
renforcée et maitrisée afin de continuer le travail de structuration mentale entamé chez
I’apprenant, cette étape lui facilitera I’apprentissage de la langue d’accueil et permettra par le
biais d’un savant aller-retour entre les deux langues de structurer les savoirs (Rezzoug et al.,
2008).

3.2.2. Comparaison entre les apprentissages de la L1 et I’apprentissage de la L2

L’introduction d’une L2 a I’école primaire suppose que I’on s’intéresse a la LC en tant
qu’objet et que I’on s’interroge sur la posture didactiqgue et pédagogique que son
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apprentissage implique ; a savoir, les choix théoriques et institutionnels qui président a son
enseignement. Plusieurs questions émergent d’emblée a notre esprit : faut-il apprendre une L2
le plus t0t possible ? Comment doit-on mettre en place cet enseignement ? Quelle place doit-il
occuper par rapport a la langue maternelle appelée L1 ? La L1 peut-elle étre un atout pour
I’apprentissage d’une L2 ? Quel est I’impact de la L1 sur la L2, comment s’opeére le passage
et le va-et-vient entre ces deux langues ? Autant de questions qui préoccupent les théoriciens
de I’enseignement en quéte de protocoles didactiques efficaces et performants.

Aujourd’hui, a I’heure de la mondialisation, I’enseignement des LE devient une
composante essentielle des programmes scolaires, la maitrise d’une L2 est un gage de réussite
et elle est introduite a I’école des la primaire, les études ayant montré la prédisposition
précoce des enfants pour I’apprentissage des langues.

Vygotski affirme que :

« L’enfant assimile a I’école une langue étrangére tout autrement qu'’il
N’apprend sa langue maternelle (...). L’ enfant assimile sa langue maternelle
de maniére inconsciente et non intentionnelle alors que |’apprentissage
d’une langue étrangere commence par la prise de conscience et | existence
d’une intention » (2009 : 374).

L’ apprentissage d’une L2 se fait le plus souvent dans un cadre scolaire dit captif ou
institutionnel, dans une complémentarité moindre avec le milieu naturel de I’enfant, a savoir
avec I’entourage personnel ou il évolue. Son apprentissage, en accord avec les choix
théoriques préconisés par les spécialistes du langage et retenus par les établissements en
France notamment, se fait de facon transversale avec les autres matiéres. En somme, le
professeur de maternelle pourra faire un cours de sport dans la L2. L’apprentissage de la L2
n’est pas une fin en soi mais un moyen. Girard (1995) remarque que la L2 est a la fois
instrument et objet d’apprentissage, comme ce fut le cas pour I’enfant de I’acquisition de sa
LM a I’école. Ainsi, la langue est utilisée de facon transversale dans d’autres matieres de la
méme maniere que I’enfant a acquis sa LM, en I’occurrence, celle du francais. La L2 est
apprise a travers son utilisation, aussi les tatonnements et les erreurs sont inclus dans les
présupposés de I’apprentissage de la langue. Les erreurs sont des indices du processus
d’acquisition, comme cela s’était vérifié pour I’apprentissage du francais lui-méme. Petit
(1987) considéere en ce sens que les erreurs sont structurantes et ne sont aucunement dues a
une interférence avec la L1.

La notion d’inter-langue ou langage intermédiaire témoigne du processus d’acquisition
de la L2, I’apprentissage est vu comme un continuum qui suit plusieurs paliers non linéaires
comme le laisseraient croire les manuels scolaires ; I’apprenant procéde par allers-retours, par
retouches correctives, il joue un role actif, fait des hypotheses, teste, ce qui I’amene a mettre
en place des stratégies d’apprentissage et d’évitement de I’erreur. L’apprentissage du langage
passe par la manipulation de I’objet-langue et I’expérience communicative.

La L1 et L 2 revétent des zones de complémentarité et d’interaction, neanmoins, force
est de constater que 1’on ne peut pas mettre sur le méme plan les objectifs d’apprentissage de
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I’enseignement de ces deux langues. Il y a des divergences a prendre en compte dans leur
apprentissage respectif, on ne se contente d’appliquer a la lettre les méthodes employées pour
I’une et I’autre.

L acquisition d’une L2 doit étre effectuée, de préférence, dans I’enfance selon Chomsky
car le principe du module humain de langue n’est disponible que dans cette peériode, il
s’estompe a la puberté ; pour les cognitivistes comme Krashen, I’a4ge n’intervient pas sur la
performance de I’acquisition de la L2, il n’y pas de différences notables entre I’acquisition
d’une L1 et d’une L2. Les théories actuelles sont moins antagonistes et prénent une voie
intermédiaire entre les deux (cité par Vandeloise, 1991 : 69).

3.2.3. Facteurs influengant I’apprentissage d’une LE

Le bilinguisme est un élément clé pour analyser les mécanismes d’apprentissage du
langage chez I’enfant. Chaque individu Bl peut en effet posséder des différences
interindividuelles s’expliquant selon son age, son appartenance sociolinguistique ou encore
selon I’input recu dans chacune des deux langues. L’age, le contexte sociolinguistique et
I’input instaurent une variable sur I’apprentissage du langage et donc I’acquisition des deux
langues (De Houwer, 2019).

Nous avons déja vu que la majorité des chercheurs s’entendent pour déeclarer que seule
la L2 acquise avant I’age de 10/11 ans pourra étre apprise sans accent. Néanmoins, et selon
Baker (2000), plusieurs recherches montrent que les enfants plus agés, et méme les adultes,
peuvent apprendre une autre langue plus facilement que les jeunes enfants (Baker, 2000 dans
Daviault, 2011 : 178). La motivation joue également un grand role dans I’apprentissage et la
rétention d’une L2. Egalement, il est important de tenir compte du degré de similitude entre la
L1 et la LE en apprentissage. Abdelilah-Bauer (2006 : 114) note aussi que la similitude peut
faciliter I’apprentissage de la seconde langue.

Selon Nuttin (1980) :

« Apprendre reléve aussi d’une conduite volontaire et durable. Une attitude
positive face a la L2 détermine le processus des la motivation initiale, méme
si le choix n’en est pas vraiment un : c’est le cas lorsqu’il est opéré par la
famille de l’apprenant ou n’appartient qu’aux autorités politiques et
éducatives. La famille d’un apprenant, le pouvoir politique et la société
plaquent sur les langues et les cultures étrangeres des images, des
représentations, des désirs. lls ont face a elles des attitudes, mais
I’apprenant a aussi un projet de vie qui n’appartient qu’a lui et une
motivation » (Nuttin, 1980 dans Martinez, 1996 : 32).

La fréquence et la qualité d’exposition a la L2 jouent aussi un réle important. Avec des
parents parlant des langues différentes, le temps d’exposition a chacune de ces langues doit
étre réparti également. Selon Hagege (2013 : 241), chez I’enfant d’un couple linguistiquement
mixte, au début de I’apprentissage Bl, c’est-a-dire entre 2 et 3 ans, on observe plutét un
mélange de langues qu’une alternance, mais a mesure que I’enfant grandit, le mélange fait
progressivement place a I’alternance. Cependant, les circonstances sociales interviennent : si
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la langue d’un des parents est aussi celle de la majorité ethnolinguistique, il est possible que
ce soit cette langue que I’enfant entendra le plus souvent.

Par ailleurs, apprendre une autre LE ou L2, c’est entrer en contact avec une nouvelle
culture et étre confronté a la diversité culturelle. Cette diversité peut étre incarnée par le
modele multiculturel ou I’orientation interculturelle. Le multiculturalisme s’attache en effet au
traitement de la diversité d’entités culturelles distinctes (reconnaissance des différences
ethniques, religieuses, migratoires, sexuelles, etc.) pour gérer I’hétérogénéiteé a I’intérieur d’un
espace donne (ville, région, pays, etc.). Il additionne des différences, juxtapose des groupes et
débouche ainsi sur une conception mosaique de la societé. Cette reconnaissance de la
diversité culturelle, de la pluralité, se limite souvent a un simple constat : il y a des différences
(Robert, 2009 : 102).

La fratrie offre a I’enfant une occasion supplémentaire de s’engager dans un contexte
socio-interactionnel (Ninio et Snow, 1999). En outre, si les enfants de la famille ont
approximativement le méme age, les fréres et les sceurs jouent le réle de premiers pairs
(Barton et Tomasello, 1994). La proximité des ages et I’appartenance a la méme génération
donneraient a I’interaction entre fréres et sceurs davantage de réciprocité, voire de complicité,
comparée aux échanges avec les parents. Les interactions frére ainé/sceur ainée/enfant et les
interactions parent/enfant ne présentent pas tout a fait les mémes caractéristiques (Heurdier,
2015 : 77).

Ainsi, au vu de notre réflexion méthodologique et théorique, il en ressort un certain
nombre de remarques utiles pour étayer I’objet de notre recherche. En premier lieu le
bilinguisme, en I’occurrence pour les enfants qui nous intéressent, arabe-anglais, influent de
facon certaine sur la qualité d’acquisition de la langue 3, a savoir le francais. Les enfants ont
plus de facilité a apprendre une langue 3 quand ils maitrisent déja une L2 (Cenoz, 1997). Le
contexte plurilingue est donc un terrain d’apprentissage favorable plutdt qu’un frein. Loin de
s’égarer et de se mélanger les pinceaux, I’enfant est plus réceptif que jamais, il développe une
compétence et une habileté supérieures a la norme. Aussi peut-on considérer le contexte
plurilingue comme un atout. Par ailleurs, le statut de I’apprenant est un facteur déterminant
dans le processus d’acquisition du langage. L’enfant saoudien, compte tenu de son jeune age,
est d’un point de vue cognitif plus avantagé qu’un adolescent ou un adulte. Son cerveau est
beaucoup plus réceptif pour mettre en place un processus de structuration des phénomenes
langagiers inconscients. L’enfant jusqu’a ses 5 ans apprend bien plus de maniére inconsciente
que de maniere explicite. Il est alors en phase d’acquisition, au-dela, I’apprentissage d’une L2
ou d’une L3 se fait de fagcon plus systématique et consciente. Ainsi, plusieurs facteurs peuvent
favoriser cet apprentissage : la fréquence d’immersion avec la langue cible, sa motivation
personnelle, sa relation avec la culture cible, son milieu et sa fratrie. Mais surtout la
ressemblance ou dissemblance entre sa langue d’origine et la langue 2 ou 3 qu’il apprend ou
acquiert. En ce sens une description comparative des systéemes de langue s’impose pour
donner du corps a notre propos.

3.2.4. Le maintien, le changement ou la perte de la L1
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Faut-il envisager la mondialisation et la globalisation comme un processus de mort de
certaines langues au profit de I’émergence d’une langue unique, encouragée par la politique
linguistique des pays respectifs (Le Goff, 2014) ? Le tableau est un peu trop noir, méme s’il
faut reconnaitre que la disparition d’une langue commence en premier lieu par celle de ses
locuteurs.

La méthode de scolarisation des enfants de parents non natifs francophones en France,
qui consistait dans les premiers temps a immerger I’enfant dans la langue officielle (Boquel,
2011 : 6) d’accueil du pays, sans prendre en compte sa LM, ni sa culture d’origine, a suscité
de nombreux débats dans la sphere psycho-cognitiviste. Certains y voient une condition
indispensable de son intégration et de sa réussite scolaire, d’autres y percoivent les raisons
d’un échec scolaire et d’une mauvaise intégration, due entre autres a une dévalorisation
identitaire et un déficit de I’image de soi. L’imposition de I’oubli de la L1 jugée peu
importante et le refus d’une coexistence des deux langues, sont cause d’un traumatisme
identitaire. Néanmoins, tous les chercheurs s’accordent a reconnaitre la nécessité de construire
et renforcer la notion de langue de référence pour le développement de I’intelligence et de
I’épanouissement de I’enfant.

Il arrive qu’un enfant en contexte plurilingue, ou plus précisément entre plusieurs
langues, soit perdu (Lucchin, 2005) et développe le concept de langue de référence.
Hansegard figure parmi les premiers a avoir réfléchi en ce sens, en s’appuyant notamment sur
I’exemple des immigrés finnois en Suede (1962, 1968, dans Skutnabb-Kangas, 1984). Entre
temps le sujet a fait couler beaucoup d’encre en France avec Nonnon (1991), en Suisse avec
Perregaux (1994), et au Canada avec les travaux D’armand (2000). Des enquétes
internationales menées par Lafontaine en 1996 et en 2002 témoignent de plus belle des
fragilités scolaires de ces enfants allochtones dont les parents ne sont pas natifs du pays.

Les difficultés scolaires rencontrées, notamment dans I’acquisition de la langue écrite,
sont le plus généralement dues a leur capital économique et aux cassures formées par leur
langue d’origine et leur langue de culture de I’école du pays de résidence. La rupture du
développement langagier de leur langue d’origine apparait comme la cause principale de leur
retard scolaire dans I’apprentissage de la L1 du pays de résidence, d’ou les préconisations
visant a maintenir I’apprentissage de L1 par le biais d’un enseignement Bl (Baetens
Beardsmore Hugo, 2000). Ce point de vue demeure encore aujourd’hui sujet de polémique
(Hakuta, 1991).

Selon les propos de Hamers et Blanc (1983), c’est en placant la langue de scolarisation
sur un piédestal et en lui attribuant des connotations plus prestigieuses, et ce involontairement,
que la L1 reléguée acquiert un réle dévalorisé et c’est cela qui met I’enfant en situation
d’échec. Il oublie sa LM sans acquérir la langue du pays de résidence. En effet, amené a
choisir entre sa LM et la LC il serait face a un dilemme, un conflit de loyauté dont parle Silvia
Lucchini (2005) qui démotiverait son acquisition de la langue de scolarisation.
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La solution au probleme consiste donc en la revalorisation des langues dites minoritaires
mal connotées par le pays d’accueil, et plus largement le maintien de la L1 dans la
scolarisation de I’enfant, a c6té de I’apprentissage de la langue du pays d’accueil.

Ce bilinguisme est d’autant plus valorisé et encouragé aujourd’hui dans la mesure ou il
accélére le développement de I’intelligence de I’enfant. Notons le rapport de I’Assemblée
parlementaire en date de février 2007 déclarant que :

« Des études récentes ont démontré que les idées selon lesquelles chaque
langue est liée & une culture particuliere et que le bilinguisme finit par
exclure les deux cultures a la fois sont fausses. L 'idée que le bilinguisme ou
le plurilinguisme est une charge pour les éleves est, elle aussi, fausse, il
s’agit plut6t d 'un atout ».

3.3. LE PRINCIPE DU BILINGUISME PARMI LE CONCEPT PLURILINGUISME

L’objet d’étude de cette recherche porte sur le plurilinguisme. Cette partie vise a faire
un état des lieux de cette notion attachée a celle du bilinguisme. Ce sera I’occasion de
distinguer ses différentes définitions et compétences, également d’appréhender les
représentations qui I’entourent, mais aussi d’en définir le champ selon différentes dimensions
et d’en décrire ses causes. Mais tout d’abord, nous allons distinguer le bilinguisme du
plurilinguisme. En effet, I’usage du concept du bilinguisme est employé dans une perspective
différentielle : il s’agit de distinguer le bilingue qui parle deux langues du monolingue qui
n’en parle qu’une seule. Cependant, le concept du bilinguisme rejoint celui du plurilinguisme
dans sa désignation générale des individus qui parlent plusieurs langues (Rodi, 2009 : 2 ;
Graci, Rispail etTotozani, 2017 : 64). Ainsi, nous aborderons la maniere dont le bilinguisme
se définit. Enfin, nous considérerons ces différents types évoluant selon certains criteres.

Le phénomeéne du bilinguisme se manifeste dans presque tous les pays du monde, dans
toutes les classes de la société, et dans tous les groupes d’age. Dans une premiere approche,
nous pouvons citer Grosjean (2015 : 13) qui indique qu’« il se développe lorsqu’un individu a
besoin de communiquer en plusieurs langues, et di a de nombreux facteurs ». 1l affecte
différemment les individus selon leur milieu familial, social et national. C’est une réalité qui
touche chacun a des degrés divers et se diversifie de plus en plus avec les migrations, la
mondialisation des activités économiques, politiques et culturelles, ainsi que le
développement de I’instruction (Breton, 2003).
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3.3.1. La notion de compétences plurilingues

A ce stade, il nous apparait intéressant de commencer par faire un point sur la notion de
compétences, et en particulier de compétences plurilingues afin de poser un socle a ce cadre
théorique et de faire le lien entre plurilinguisme et bilinguisme.

Pour commencer, la compétence plurilingue a une dimension dynamique qui permet de
mobiliser un répertoire et de le reconfigurer selon ses expériences personnelles, de mettre de
coté certaines langues a un moment donné puis de les réapprendre dans un autre contexte.
Cette notion n’est pas synonyme de la maitrise d’une, deux ou trois langues, envisagée de
facon additive, mais elle implique plutdt la construction d’une compétence communicative a
laguelle contribuent toutes connaissances et toutes expériences des langues et dans laquelle
les langues sont en corrélation et interagissent. (Hélot, 2007 : 178).

Le cadre européen commun de référence pour les langues (2001 :11) en propose la
définition suivante :

«On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la
compétence a communiquer langagiérement et a interagir culturellement
posseédée par un acteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs cultures.
L option majeure est de considérer qu’il n’y a pas la superposition ou
juxtaposition de compétences toujours distinctes, mais bien existence d’une
compétence plurielle, complexe, voire composite et hétérogéne, qui inclut
des compétences singuliéres, voire partielles, mais qui est une en tant que
répertoire disponible pour I’acteur social concerné » (Hélot, 2007 :179).

Selon cette définition, Hélot (2007) trouve que I’expérience langagiere d’un individu
dans son contexte culturel s’étend de la langue familiale a celle du groupe social puis a celle
d’autres groupes. Il ne classe pas ses langues et ses cultures dans des compartiments séparés
mais construit une compétence plurilingue et pluriculturelle.

Elle est I’intégration et la mise en relation entre ses différentes composantes (Hélot
(2007 : 181).

Ainsi, elle apparait comme une compétence déséquilibrée. Elle est une maitrise
différente dans chacune des langues du locuteur, des connaissances culturelles qui ne
correspondent pas forcément a des compétences linguistiques. Aussi, cette compétence est
évolutive

«suivant la trajectoire professionnelle de |’acteur social considéré, son
histoire familiale, ses voyages, ses lectures et ses loisirs des modifications

sensibles viennent affecter se biographie linguistique et culturelle, modifier
les formes de déséquilibre de son plurilinguisme » (Hélot, 2007 : 180).

En effet, une compétence évolue selon le parcours de vie de celle-ci.

Elle est une compétence dynamique permettant de mobiliser un répertoire et de le
reconfigurer selon les expeériences personnelles du locuteur, de mettre de cOté certaines
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langues a un moment donné puis de les réapprendre dans un autre contexte (Hélot,
2007 :181).

3.3.2. Le bilinguisme : approche définitionnelle

Le bilinguisme a recu des definitions trés variées au cours de I’histoire. 1l est a la fois un
terme technique scientifique et une notion linguistique utilisée par des non-spécialistes. 1l est
défini a I’aide de critéres divers qui sont souvent non explicités (EImiger, 2000).

En effet, nombreux chercheurs ont traité du bilinguisme en choisissant chacun leur
terrain d’investigation et en adoptant une approche différente de celle, entre autres, de I’autre
(Paradis, 1987 ; McNamara, 1967 ; Titone, 1972 ; Bloomfield ,1935 ; Haugen, 1953). Il en
résulte une abondance de définitions sans qu’il y ait toujours consensus entre elles.

Figure 3.1: La définition du bilinguisme (Baetens Beardsmore, 1986 : 15 ; Perregaux, 1995: 25;
Hélot, 2006 : 193 ; Akinci, 2016 : 206)

BILINGUISME
N4 N4 v
Maximaliste Minimaliste Holistique
Additionniste Intégrative Fonctionnelle
Idéaliste Grosjean (1982)
Bloomfield (1933) Weinreich (1953) Lidi et Py (1986)
Lebrun (1991) Haugen (1953) Garland (2007)
Hageége (1996) Macnamara (1966) Hall (2001)

< Mode monolingue

Mode bilingue—>

Parmi ces définitions, nous rappellerons les suivantes :
1. Conception additionniste, maximaliste

Lorsque I’individu connait parfaitement deux langues (Bloomfield, 1934 ; Lebrun,
1982 ; Hagege, 1996) et qu’il maitrise deux langues d’aprés Bloomfield (1934). Dans cette
perspective, ceux qui maitrisent deux langues au méme degré qu’un natif peuvent étre
considérés comme BI. Dans son ouvrage Language, Bloomfield retient la formule « native-
like control of two languages » (1933: 56), qui insiste sur une bonne maitrise des langues en
question.

2. Conception intégrative, minimaliste

Weinreich (1953), Mackey (1976), Grosjean (1982) proposent une définition plus
générale en caractérisant en tant que Bl un individu qui alterne ses deux langues (ou plus).

3. Conception fonctionnelle holistique

Grosjean (1982, 1984, 2010) les rejoint et insiste, lui aussi, sur I’usage régulier des deux
langues et non pas sur les compétences dans les deux.
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Ces définitions reprises dans de nombreuses recherches nous semblent quelque peu
limitatives. Dans ce qui suit, nous allons en expliquer les raisons :

- La premiére définition utilise le vocable « connait » qui demeure ambigué et assez
vaste car il signifie plusieurs choses indéfinies. Cela nous pousse a poser les questions
suivantes : Quel est le degré de cette connaissance ? Quelles compétences linguistiques ce
vocable inclut-il et quelles sont celles qu’il exclut ? Ainsi, est-ce que ce terme inclut toutes les
compétences, a savoir celles d’écoute, de parole, de lecture, et d’écriture ? Est-ce que la
connaissance de certaines de ces compétences suffit a aborder le concept de bilinguisme ?

Par ailleurs, cette définition met comme condition du bilinguisme le degré de maitrise.
Or, qu’en est-il pour les milliers de personnes qui connaissent deux langues avec des degrés
de maitrise différents ? Est-ce qu’on peut les qualifier de monolingues ?

- La deuxieme définition fait usage du mot « utilise ». Que signifie-il ? Est-ce que c’est
parler ou lire ou écrire ou entendre ? Est-ce qu’il s’agit des quatre compétences a la fois ? Ou
bien est-il juste question d’une de deux ou des trois a la fois ?

C’est pour cela que certaines études comme celle de Moreau (1997 : 61) trouvent que la
définition du bilinguisme est incapable de rassembler tous les types du bilinguisme dans une
seule approche. Ce qui prouve cette vision est la différenciation des cas du bilinguisme, de ses
circonstances, de ses degrés, et de ses types qui rendent difficile une définition unanime.
Néanmoins, il existe une troisiéme définition plus simple qui se rapporte a des millions de cas
de locuteurs et serait I’utilisation en alternance d’au moins deux langues par un méme
individu. Mais les conditions et les niveaux de maitrise des langues des Bl sont également
différenciés, rendant la définition ou le statut du Bl complexe (Bijeljac-Babic, 2017 : 21).

Pour terminer, il apparait moins intéressant de savoir quelle langue on maitrise « le
plus », mais plut6t de savoir dans quelle situation, avec qui, pour quels objectifs, on se servira
d’une langue plutdt que d’une autre, voire de certains mots plutdt que d’autres : par exemple,
a qui dit-on « ok » plutdt que « oui » ? « salut » plutdt que « bonjour » ? etc. (Graci, Rispail et
Totozani, 2016 : 65).

3.3.3. Les causes du développement du bilinguisme

Le bilinguisme trouve son origine dans certaines circonstances parmi lesquelles nous
pouvons citer :

- L’immigration de masse

Elle est due, dans la plupart des cas, a des causes politiques, économiques ou
religieuses. Les immigreés fuient la persécution politique, ethnique, religieuse ou les maladies
et la pauvreté a la recherche de la sécurité ou de meilleures conditions de vie (Mackey, 1976 :
27). En général, les immigrés apprennent la langue du pays hote. C’est le cas des immigrés de
I’Europe vers I’Ameérique, quand ils ont appris I’anglais. Il arrive également des situations
dans lesquelles les immigrés apprennent la langue du pays héte et le pays hote apprend la
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langue des immigrés comme c’était le cas pour les immigrés espagnols au Paraguay. Dans un
autre cas, le pays hote apprend la langue des immigrés comme I’ont fait certains britanniques
quand ils ont appris le latin qui était la langue de leur colonisateur romain. Pour prendre un
exemple plus récent, depuis 2004, 200 000 immigrés sont arrivés en France par an, ce qui
correspond a 0,3 % de la population francaise, contre 0,6 % ailleurs en Europe ou au Canada
et aux Etats-Unis (Megana et Saturno, 2015 : 26).

- Les invasions militaires

Plusieurs cas de bilinguisme sont dus aux invasions militaires aprés une longue période
de colonisation. Les Romains ont transporté le latin derriere les frontiéres italiennes.
Alexandre premier a transporté la langue grecque au Moyen-Orient (Ballard, 2013 : 26).
L’Espagne, le Portugal, la France, la Grande Bretagne ont transporté I’espagnol, le portugais,
le francais, I’anglais en dehors de ces pays a travers les conquétes militaires. Plusieurs
facteurs permettent la réussite et la continuité de la propagation de la langue du colonisateur.
Parmi ces facteurs, il y a la durée de colonisation. En effet, en fonction de la durée de la
présence coloniale, les possibilités de diffusion de cette langue augmentent. 1l y a aussi le
facteur lié aux motivations extrinséques, c’est-a-dire a I’intérét que les populations ont a
apprendre une langue donnée. Par exemple, si les citoyens ont découvert que la langue du
colonisateur leur serait bénéfique en termes de recherche d’emploi, d’éducation et
d’enseignement, ils se précipitent de I’apprendre, ce qui permet a cette langue de se propager
et de s’installer au sein des populations.

- Le mariage

Le mariage entre les différentes nationalités et les ethnies donne naissance a une
génération Bl. En général, les enfants acquiérent la langue de la mére et celle du pére en
méme temps. Parfois, les deux parents insistent pour que leur enfant acquiére les deux
langues. Ceci prouve la fierté de chacun des parents par rapport a son origine, sa langue et son
ethnie (Varro, 2003 : 107).

Il se peut que les deux parents se mettent d’accord sur une seule langue pour garantir sa
croissance linguistique. Selon I’étude de Yamamoto (2001) et Okita (2002) sur des familles
mixtes anglo-japonaises au Royaume-Uni, le bilinguisme est automatique dans les familles
mixtes (dans Hélot, 2007 : 61).

- L’enseignement et la culture

Au passé comme au présent, les frontieres officielles de la langue différent de ses
frontieres culturelles. D’habitude, les frontiéres officielles de la langue sont identiques aux
frontiéres politiques du pays. Quant aux frontiéres culturelles de la langue, elles peuvent
dépasser les frontiéres officielles. A titre d’exemple, la langue grecque était la langue de la
science, de la philosophie, de la littérature en Europe dans I’antiquité. Ensuite, le latin a pris
sa place quand le christianisme s’est diffusé en Europe. La connaissance du latin était un
indicateur de culture. Au XIV® siécle, le francais est devenu la langue de la culture, de la
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littérature et de la science en Europe. A la Révolution, la langue italienne a pris la place du
francais. Ainsi, dans un état plurilingue comme la Suisse, tous les individus ne sont pas
plurilingues, ni méme BI (Ludi, 1998), mais peuvent le devenir grace au systeme éducatif.
Selon Hoffmann (1998), la plupart des luxembourgeois sont d’abord monolingues, puis BI,
puis deviennent TRI ou plurilingues grace a leur systeme éducatif (Hélot, 2007 : 27).

- L’industrialisation

Les mouvements d’industrialisation dans plusieurs pays nécessitent I’emploi de
plusieurs ouvriers de différentes nationalités. Cela mene a des situations de bilinguisme ou de
plurilinguisme. La plupart des immigrés en Arabie Saoudite et dans les pays du Golfe sont des
ouvriers ourdophones. lls pratiquent la langue du pays d’accueil sans délaisser leur langue
d’origine.

- La propagation de la religion

Dans certains cas, la religion concourt a la diffusion de la langue. En effet, le christianisme a
apporté le latin, I’islam a apporté I’arabe. C’est pour cela partout ou I’islam est pratiqué, la langue
arabe est présente dans I’environnement linguistique (Déroche, 2005 : 111).

3.3.4. Devenir Bl

Nous observons que selon Deprez (2009 : 26) le BI, enfant ou adulte, est un étre
communiquant global au méme titre que le monolingue. Il dispose, comme les autres, d’un
répertoire verbal constitué de différents parlers, codes et sous-codes.

Ainsi, pour ce qui est des enfants, qui vivent et grandissent dans un contexte plurilingue,
ils développent une relation privilégiée avec chaque langue ainsi qu’avec les cultures qui leur
sont associées.

3.3.4.1. Le contexte familial

La famille est un facteur immédiat et étendu qui mene au bilinguisme. Elle doit assurer
une pratique réguliére de chaque langue dans une ambiance d’encouragement (Grosjean,
2015 : 89).

Dans les familles BI, trois possibilités sont décrites : I’usage exclusif de la langue du
pays d’accueil ou de la langue d’origine et I’'usage conjoint des deux langues. La famille est
un lieu de choix linguistiques plus ou moins élaborés (Hélot, 2007). Les choix linguistiques
des adultes sont influences par leur histoire personnelle et familiale et ils sont en partie
inconscients (Hamad, 2004).
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Quand des parents de méme nationalité résident a I’étranger, ils décident souvent de
parler la langue minoritaire a I’enfant a la maison et laissent I’autre — normalement la langue
majoritaire — étre celle des contacts a I’extérieur (Grosjean, 2015 : 108). Pour certaines
familles, il s’agit d’une approche planifiée a I’avance, alors que pour une majorité d’autres,
notamment celles qui habitent dans un pays qui n’est pas celui de naissance, elle correspond a
la maniére de faire la plus naturelle. Selon Deshays (2003), I’enfant a une représentation
mentale pour chaque langue, celle de sa maison et celle de I’extérieur. La problématique de la
motivation de I’apprenant se poserait peu, car ce bilinguisme présente pour lui un caractére de
nécessité (Scola, 2015 : 67). L’enfant apprend sa L1 comme un monolingue, puis la L2 pour
satisfaire le besoin vital de communiquer avec ses camarades. En dehors de la maison,
I’enfant perfectionnera sa L2 a I’école ainsi que sa L1 a la maison. La L2 pourrait également
passer de la langue dominée a celle de dominante sur la L1 du fait que les sollicitations
verbales, ainsi que la fréquence de I’exercice linguistique y seront supérieures (Ibid).

Si c’est la langue de la famille qui est dévalorisée, I’enfant parlera la langue du pays
d’accueil a son parent qui répondra soit dans la méme langue, soit dans celle d’origine. Une
forme d’incompréhension est possible du fait de ce type d’échanges croisés.

Si, dans la langue de la terre d’accueil, I’apprentissage n’est pas encouragé par les
parents, I’enfant, en dépit de sa bonne compréhension, y effectuera peu d’expression verbale
en dehors de son domicile. Cet état de bilinguisme peut faire I’objet d’un faux diagnostic de
phobie sociale, de désintérét pour la scolarité, voire de retard de langage ou de mutité.

Il semblerait que les parents monolingues motiveés par le bilinguisme précoce, le soient
du fait d’une représentation positive idéalisée de I’apprentissage de deux langues par leurs
jeunes enfants.

Les écoles anglophones établies a I’étranger connaissent une attractivité comparable,
méme chez des parents ne parlant pas anglais eux-mémes. Les souffrances observées chez les
enfants issus de cette catégorie de familles, s’expriment de maniére variable : attitude de repli
dans la classe ou les cours sont donnés dans la langue la plus faible, agressivité, refus de
participer aux activités de groupe, pleurs en quittant la mere a I’entrée a I’école (Scola, 2015 :
78).

Si les familles changent souvent de pays de résidence, selon Scola (2015 : 74) I’enfant
aura a sa disposition une exposition riche de modeles culturels et d’environnements
linguistiques variés. Divers types de bilinguisme peuvent s’observer chez les enfants, et outre
la variabilité du rapport de dominance entre ses langues, une attrition des langues délaissées
peut s’opérer. Ce type d’enfant est généralement né de parents acculturés et par conséquent
I’est également. Les changements de terre de résidence sont alors des atouts capables de lui
conférer une grande adaptabilité aux situations transculturelles et a I’apprentissage de
nouvelles langues.
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Les types de bilinguisme issus de ces contextes seront aussi variés que dans les
précédents cas (Hélot et Rubio, 2013 : 43).

Le développement du bilinguisme précoce simultané se fait dans un contexte
d’apprentissage informel, souvent familial, celui des Bl précoces consécutifs peut se faire de
facon informelle, comme c’est le cas pour les enfants issus de familles immigrées, mais peut
aussi étre la conséquence d’une intervention pédagogique, comme par exemple dans des
programmes d’éducation Bl ou lors de I’enseignement précoce des langues (Akinci, 2016 :
211).

1. Actif devenant passif et inversement.
2. Equilibré devenant dominant.

3. Ajout d’une troisieme, quatrieme langue, etc. facilité par la compétence
métalinguistique ainsi développée.

3.3.4.2. Le contexte scolaire

Nous parlons de « bilinguisme d’apprentissage », lorsqu’on indique le cas des enfants
qui, n’ayant pas la possibilit¢ d’apprendre une deuxiéme langue ni dans la famille, ni
directement dans le milieu social, apprennent la LE consécutivement a leur LM, a 1’age
préscolaire ou scolaire. Calvetti (1991) le qualifie également de bilinguisme précoce car le bas
age auquel la langue est pratiquée justifie la notion de précociteé.

Les parents sont évidemment les premiers acteurs impliqués dans I’éducation Bl de leur
enfant. L’éducation Bl précoce correspond a une initiative familiale d’élever son enfant dans
deux langues dés les six premiéres années de sa vie. Cela dit, il est important de remarquer
que seule la décision d’élever un enfant dans plusieurs langues ne suffit pas pour lui assurer
un bilinguisme effectif et épanoui (Scola, 2015 :77).

Les circonstances et les motivations d’une éducation Bl sont diverses. Elles répondent
parfois a un besoin, celui d’apprendre la langue du sol habité, parfois a un désir, celui de
maintenir une langue familiale, de préserver une langue régionale, d’investir dans une
ambition de vie a I’étranger ou de future carriere internationale.

L’éducation Bl peut étre définie comme un systeme d’enseignement dans lequel
I’instruction est donnée dans deux langues, dont I’une est en général la langue premiére de
I’éleve et I’autre une deuxieme langue (Hélot, 2007 : 93). Ce systeme peut prendre I’une des
formes suivantes :

- Enseigner tous les cours dans la L1 et enseigner un cours de la LE dans la L2.
Enseigner quelques matieres dans la L1 et d’autres dans la L2. Les matiéres littéraires
sont enseignées dans la L1 et les matiéres scientifiques dans la L2.
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- Subdiviser I’enseignement des deux langues : consacrer la L1 a certains jours de la
semaine et la L2 a d’autres de telle sorte qu’il y ait un équilibre.

- Consacrer la L1 a la matinée et la L2 al’apres-midi.

Rappelons que I’école est la seule institution ou passent obligatoirement tous les citoyens.
IIs s’y forgent donc une identité vécue comme partagée (Groux et Porcher, 1997 : 12).

Si la langue est reconnue et appréciée par I’école, a défaut d’étre utilisée dans le
programme scolaire, I’enfant sera encouragé a continuer a s’en servir. Et si elle est pratiquée a
I’extérieur du domicile, par ceux que I’enfant cotoie, cela sera d’un grand secours (Grosjean,
2015 : 89). Donc, I’école BI est une bonne solution pour faire vivre la langue faible de
I’enfant dans un cadre extrafamilial. Un de ses avantages indéniables est qu’elle permet un
apprentissage de I’écriture dans la seconde langue de I’enfant.

La lecture-écriture repose sur d‘autres mécanismes d’acquisition que | oral,
qui permettent a la langue de s’inscrire dans de nouveaux circuits
neuronaux et lui donnent plus de chances détre conservée dans la durée
(Abdelilah-Bauer, 2015 : 131 : 132).

Gaonac’h (2006 : 93) ajoute que I’apprentissage implique au contraire une référence aux
regles explicites du fonctionnement de la langue. La connaissance de ces régles constitue
plutdt un facteur favorable a I’utilisation d’une langue.

L’école BI offre aussi aux enfants, en dehors de I’accés a une seconde langue, un
environnement multiculturel enrichissant. Cependant le choix de scolariser I’enfant dans une
école Bl ne doit pas étre fait au détriment du bien-étre de I’enfant.

Il existe également des écoles étrangéres financées par les pays eux-mémes. Celles-ci
s’adressent principalement aux enfants d’expatriés qui passent un temps limité dans le pays.

Par exemple, en France, on peut citer I’école allemande de Saint Cloud, le lycée
espagnol Luis-Bunuel et I’école saoudienne de Paris. Il existe également des établissements
qui suivent le programme d’enseignement de leur pays. Si on opte pour un tel systeme, il faut
prendre en compte le fait que le systéme scolaire peut étre trés éloigné de la réalité culturelle
du pays dans lequel grandit I’enfant (Hélot et Erfurt, 2016).

La famille joue un réle central, mais I’impact de I’école est tout aussi important.
Concernant la question de I’éducation BI, il est possible de dégager deux types d’école : celle
qui décourage le bilinguisme, notamment celui des enfants appartenant a une minorité
linguistique, et celle qui favorise la connaissance et I’utilisation de différentes langues en plus
du francais (Grosjean, 2015 : 121) :
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L école qui décourage le bilinguisme

Certes, I’école saura encourager un bilinguisme dans la langue majoritaire et dans une
langue prestigieuse comme I’anglais, ou une langue régionale, mais elle fera peu ou pas
d’effort pour un bilinguisme qui concerne une langue minoritaire « étrangére », alors que
parfois celle-ci est présente dans le pays depuis des générations et largement parlée (Grosjean,
2015 :122).

L>école qui encourage le bilinguisme

Il 'y a de nombreuses maniéres d’encourager les langues et le bilinguisme afin que les
enfants de la langue majoritaire acquierent une deuxiéme langue et que ceux qui sont natifs
d’une autre langue apprennent la langue du pays tout en maintenant leur langue d’origine.

Les professeurs des écoles incarnent pour les enfants une référence didactique et
affective, en qualité de titulaires de leur classe et responsables des projets pédagogiques, et
puis évidemment, en tant qu’adultes avec lesquels ils passent la majeure partie du temps
hebdomadaire. Aupres d’éleves de trois a dix ans, les enseignants d’écoles maternelle et
primaire exercent, précise Scola, a titre de généralistes, ayant en charge la gestion de la classe,
I’articulation des disciplines et des apprentissages selon les rythmes scolaires et les objectifs
pédagogiques (Scola, 2015 : 231). Le destin scolaire des éleves se forge en grande partie dans
I ’'enseignement primaire » (Auduc, 2006 : 38).

Calvetti (1991) explique dans son article « Le bilinguisme & I’école primaire » qu’il y a
trois questions a soulever si nous voulons aborder dans de bonnes conditions le bilinguisme a
I’école : « A quel 4ge commencer ?, « Quelle langue enseigner ? » et « Qui enseignera la
langue étrangere ? ».

Il faut aborder la question de savoir qui devra enseigner a 1’école maternelle ou a 1’école
primaire la LE ? L’acquisition de la LE peut se faire grace a un enseignant natif du pays de la
langue d’enseignement, grace a I’instituteur(trice) qui connait une langue étrangére ou bien
grace a un(e) spécialiste qui intervient de fagon extérieure a 1’école. (Calvetti, 1991) trouve
qu’apres avoir examiné beaucoup d’expériences d’apprentissage de LE dans les différents
pays, il observa que souvent I’insucceés de I’apprentissage est strictement di a I’enseignant.

L’enseignant doit connaitre de maniére adéquate la langue qu’il doit enseigner et
connaitre de facon sérieuse la didactique de cette langue : une importante formation
linguistique et une remarquable habileté méthodologique sont donc demandées. Nous ne
croyons pas qu’un étranger parlant sa langue puisse avoir plus de succés aupres des enfants
que I’enseignant qui a appris la langue sur laquelle s’appuie I’apprentissage des enfants. Il est
important de noter qu’une tres bonne préparation didactique améne méme a des résultats trés
positifs pour des personnes ayant quelques défaillances dans la langue qu’ils enseignent
(Calvetti, 1991).
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Le véritable enjeu est de pouvoir faire référence a des cours rigoureux et de qualité pour
tous les enseignants qui font preuve d’attention et d’intérét pour cette activité. En attendant
que la formation préalable au recrutement puisse se faire, il faut mettre sur pied des stages de
formation pour les enseignants en service.

D’apres les échanges de Scola (2015 : 231) avec des enseignants d’école maternelle et
de primaire, travaillant en classe monolingue ou BI, localisés en France ou au-dela des
frontieres de la France, s’est dégagée la conviction de la nécessité d’inclure dans leur
formation des notions dans les champs suivants, allant au-dela du simple fait d’enseigner un
contenu :

- Le développement langagier chez I’enfant BI.

- Le processus d’apprentissage d’une LE pendant I’enfance.

- Les problématiques psycho-affectives et sociales propres aux familles migrantes.

- La communication interculturelle.

3.3.4.3. Le contexte glottopolitique

L’ énonciation des quatre champs évoqués supra amorce la transition avec un concept
essentiel en Sciences du Langage et en particulier essentiel a notre thématique du bilinguisme
en sociolinguistique, celui de la glottopolitique. Il est intéressant de montrer, qu’hormis le
contexte scolaire, les contextes social et politique jouent également un réle majeur dans le
développement linguistique d’un territoire, et pour ce qui nous intéresse en particulier, pour le
développement du bilinguisme. 1l s’agit du contexte glottopolitique. Nous mettrons davantage
I’accent sur les situations politiques et économiques des pays, raisons au développement du
bilinguisme, quand bien méme, comme nous allons le mentionner infra, la notion de
glottopolitique est plus large.

En sociolinguistique, la glottopolitique est I’ensemble des influences d’un état ou d’un
autre systeme de pouvoir sur une langue ou son usage (Marcellesi et Guespin, 1986). Ces
influences peuvent étre ou non délibérées ou conscientes, et sont de natures tres diverses, par
exemple :

- Action sur la langue elle-méme, quand I’état Iégifere sur les statuts réciproques
du francais et des langues minoritaires par exemple.

- Action sur la parole orale, quand sont jugés ou réprimeés certains emplois chez
certains groupes de personnes.

- Action sur le discours éecrit, quand I’école fait de la production de tel type de
texte matiere a examen.

« La glottopolitique est (...) une pratique sociale, a laquelle nul n’échappe
(on "fait de la glottopolitique sans le savoir", qu’on soit simple citoyen ou
ministre de | ’économie) » (Guespin et Marcellesi, 1986 : 16).

Si nous revenons a I’enseignement BI, Trézeux (1995) nous indique qu’il n’est pas
nouveau puisque de nombreux établissements scolaires, au Moyen-Orient notamment, le
pratiquent depuis des dizaines d’années, parfois méme pour certains établissements de
Turquie ou d’Egypte depuis le siécle dernier. Ce qui est nouveau c’est, d’une part, I’apparition
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récente d’un enseignement Bl dans des pays ou il n’existait pas, et d’autre part, son
renforcement dans des pays ou il avait tendance a s’essouffler. Les raisons de son
développement dans le monde, et notamment de I’enseignement Bl francophone, sont donc
multiples et prennent souvent leurs racines dans une situation politique et économique qui, a
certains moments de I’histoire des peuples, pose le probléme éducatif sous la forme d’une
alternative entre ouverture aux autres et repli sur soi-méme (Trézeux, 1995).

La France elle-méme, qui méne depuis longtemps une politique linguistique extérieure
déterminée, a modifié en partie sa stratégie en accordant une importance plus grande a
I’enseignement BI francophone (Trézeux, 1995). En cela, les autorités locales sont des acteurs
en premiere ligne en vue d’appliquer les décisions qui aboutiront a ce développement,
également les chefs d’établissement, mais aussi les parents. Au Vietnam, par exemple, ce sont
d’abord les familles qui ont poussé a la création de classes BI, suivies ensuite par les chefs
d’établissement puis, avec des nuances, voire parfois des réticences au début, par les autorités
locales et nationales (Trézeux, 1995). Dans beaucoup de pays, au Moyen Orient en particulier,
I’enseignement BI francophone est d’abord synonyme d’ouverture au monde.

Trézeux (1995) rappelle cependant qu’une condition est premiere : que ces « autres »
dont il est question soient percus comme non dangereux pour I’identité culturelle des peuples
qui recherchent cette ouverture. Lorsque, par exemple, un passé colonial est encore trop
présent dans les mémaoires, le retour de la langue du colonisateur est rarement bien venu, sauf
si elle peut servir de langue véhiculaire permettant d’éviter la prééminence d’une langue
vernaculaire sur les autres, en Afrique par exemple.

Ainsi, I’enseignement Bl est généralement le résultat d’un choix politique de la part du
pays ou il est dispensé ; c’est pourquoi il a le plus souvent été mis en place par les autorités de
ce pays, soit directement, soit, on I’a vu, sous la pression de familles particulieérement
motivées. Il est rare que le choix de I’implantation d’un tel enseignement vienne du pays «
exportateur » de sa langue, la France dans le cas qui nous intéresse. Méme si, en Pologne par
exemple, I’enseignement du francgais a été introduit en 1990 a la suite de la visite officielle
d’un ministre frangais, une négociation est de toute fagon nécessaire a plus ou moins long
terme avec le pays « importateur » pour donner un statut a ce type d’enseignement lorsqu’il
n’existe pas encore et dans tous les cas pour réfléchir aux contenus et aux validations.
(Trézeux, 1995)

Trézeux (19s95) ajoute que pour ce qui est de I’environnement francophone dans un
pays, il n’est pas directement 1i¢ a 1’appartenance officielle de ce pays a la communauté
francophone. Il convient en effet de remarquer que coexistent deux francophonies : une
francophonie linguistique, qui correspond a un véritable « partage » de la langue francaise et
qui concerne les pays ou le francais est réellement langue maternelle ou langue seconde ; une
francophonie géopolitique qui reléve en partie du dialogue Nord-Sud et qui rassemble des
pays souvent bien peu francophones au sens linguistique du terme, mais qui trouvent au sein
d’un groupe de pres de cinquante pays des intéréts politico-économico-culturels communs.
C’est ainsi que le Vietnam, désireux de trouver la légitimité internationale qui lui manque, a
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présenté sa candidature pour accueillir le prochain sommet des chefs d’Etats francophones en
1997, sans pour autant développer un environnement linguistique qui permettrait au francais
d’occuper une place privilégiée dans le pays.

3.3.5. Typologies du bilinguisme
3.3.5.1. La diversité des individus Bl

Nous abordons le bilinguisme comme un phénomene individuel comme les autres
phénomenes individuels a savoir I’intelligence, la capacité linguistique et le niveau scolaire.
Si nous parlons de I’individu qui parle deux langues ou plusieurs, nous parlons alors d’un
bilinguisme individuel ou d’un plurilinguisme. Le bilinguisme individuel est le fait d’un
individu qui, pour des circonstances particuliéres de son existence, se trouve étre ou devient
BI.

Nombreux sont les linguistes qui recommandent de respecter la distinction entre le
multilinguisme qui se réféere a la connaissance de plusieurs langues chez un méme individu et
le plurilinguisme qui désigne la coexistence d’une pluralité de langues dans un espace
géographique ou politique (Hélot, 2007 : 27).

Hamers et Blanc (1983) ont fait la distinction entre bilinguisme et bilingualité. Alors
que la notion de bilinguisme s’apparente a la notion d’aménagement linguistique du fait
qu’elle référe a 1’état d’une société ou deux langues sont employées ; la bilingualité est un
concept psycholinguistique du fait qu’elle référe a la maniére dont un individu, qui a accés a
plus d’un code linguistique pour communiquer, est a méme de tirer parti des langues
auxquelles il a accés tant au niveau de son expression, de sa pensée que de ses relations
sociales. Grosjean (1982) insiste sur le fait que I’individu Bl n’est pas la somme de deux
individus monolingues mais plutét un locuteur spécifique totalement compétent qui a
développé une compétence communicative égale a celle des monolingues, mais de nature
différente. Et cette compétence de communication spécifique des Bl inclut, non seulement la
connaissance de deux langues, mais la capacité de passer de I’une a I’autre et la connaissance
des effets produits par I’alternance, tout comme le monolingue passe d’un registre a I’autre
suivant ses interlocuteurs et les situations de communication.

Hélot (2007) souligne que le bilinguisme individuel est toujours déséquilibré car la
compétence dans chaque langue est liée aux situations dans lesquelles elle est utilisée. Suivant
Mackey (1968), le bilinguisme individuel peut étre décrit selon les quatre caractéristiques :

- Ledegreé : la connaissance que I’individu possede des deux langues qu’il emploie.

- La fonction : le rble que ces langues jouent dans la structure globale de son
comportement ou les buts visés par I’usage de ces langues.

- L’alternance : les conditions et la maniére permettant le passage d’une langue a
I’autre.

- L’interférence : la condition dans laquelle I’individu Bl arrive a maintenir les deux
langues séparées.
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Dans le cas d’un bilinguisme social, ce sont les facteurs linguistiques contradictoires au
sein de cette société et leurs réactions ainsi que leurs effets politiques et démographiques qui
sont étudiés. Ceci necessite I’étude de la langue dominante, la langue de la majorité, la langue
de la minorité, la langue d’enseignement dans le but de prendre des décisions politiques et
administratives concernant la situation politique et d’enseignement.

Ainsi, les conséquences des décisions politiques se feront ressentir dans le choix de la
langue officielle du pays, la langue ou les langues d’enseignement, de méme que la langue des
médias, a savoir la presse, la radio et la télévision.

Chaque bilinguisme se situe sur un continuum pour chaque critéere allant d’une
compétence minimale a maximale. La description du bilinguisme est complexe et elle peut
étre décrite selon différents points de vue que nous allons détailler.

3.3.5.1.1. Bilinguisme équilibré et bilinguisme dominant

Sous la dimension de la compétence linguistique de deux langues, il faut distinguer le
bilinguisme équilibré du bilinguisme dominant. Nous entendons par le bilinguisme équilibré
que I’on appelle également le bilinguisme additif ou encore le bilinguisme balancé, une
compétence dans les deux langues, un individu qui, en plus de sa premiere langue, possede
une compétence comparable dans une autre langue et est capable d’utiliser I’une ou I’autre en
toutes circonstances avec la méme efficacité. Selon Deprez (2009), il y a un autre avatar du
bilinguisme « idéal », c’est celui qu’on appelle I’équilinguisme ou « bilinguisme équilibré ».
L’équilingue parle ses deux langues aussi bien I’une que I’autre, n’a pas de préférence pour
I’une ou pour I’autre et ne les confond jamais. L’équilinguisme est souvent attribué au seul
bilinguisme précoce, c’est-a-dire au fait de parler les deux langues trés jeunes ou d’apprendre
a parler dans les deux langues. Pourtant il n’y a pas de lien nécessaire entre les deux.
L’expérience prouve que I’état de bilinguisme équilibré est fragile, difficilement atteint et
instable, disparaissant dés que I’une des langues est dominante dans I’environnement. Le Bl
dominant posséde une compétence dans une langue qui est supérieure a celle de 1’autre
langue.

Nous pouvons donc en conclure que le concept de bilinguisme équilibré ne s’avére étre
que théorique car en pratique I’une des langues est dominante sur I’autre.

Au regard de ce qui précéde, la distinction entre les différents types de bilinguisme reléve
d’un concept idéal qui ne reflete pas la réalité de la majorité des individus Bl dont les
compétences dans les deux langues varient en fonction des situations, de leurs interlocuteurs
et de leurs objectifs (Grosjean, 2015). De plus, cette distinction pose des problémes de mesure
des compétences pour évaluer le caractere dominant ou équilibré du bilinguisme. Enfin, cette
catégorisation présente des limites lorsqu’il s’agit d’un niveau de compétence certes équilibré
mais faible dans les deux langues. Chaque Bl posséde une compétence linguistique globale,
unique et déséquilibrée, c’est- a-dire une competence dans laquelle les niveaux de maitrise
dans les diverses langues et dans les différentes activités langagiéres de compréhension et
d’expression ne peuvent étre que trés rarement identiques (Rachidi, 2011 : 21).
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3.3.5.1.2. Bilinguisme composé, coordonne et subordonné

Selon Hamers et Blanc (1983 :31) :

« Le Bl composé est celui qui possede deux étiquettes linguistiques pour une
seule représentation cognitive, alors que chez le Bl coordonné, des
équivalents de traduction correspondent a des unités cognitives légerement
différentes ».

Un enfant serait un Bl composé s’il a appris les deux langues trés jeunes et dans le
méme contexte ; alors qu’il serait de type coordonné s’il a appris la deuxieme langue dans un
contexte difféerent de celui de I’apprentissage de la premiere langue.

Les chercheurs se sont intéressés a 1’organisation cognitive du systeme Bl qui a été fait
par Ronjat (1913). La plupart des recherches se sont basées sur les distinctions faites par
Weinreich (1953) et Ervin et Osgood (1954) entre les systémes composés et coordonnés. A
ces deux types, Weinreich a rajouté le systéme subordonné (El Euch, 2010, 41-50).

Dans le systeme Bl composé, une unité de sens (ou signifi¢) est combinée a une unité
d’expression (ou signifiant) dans chacune des langues du BI, c’est-a-dire qu’il y a deux
signifiants pour un méme signifié. Ce bilinguisme composé caractérise la bilingualité d’un
enfant qui grandit dans un milieu ou les deux langues sont parlées par les mémes personnes et
dans les mémes situations, et ce, de maniére interchangeable. Le systétme composé a été
associ¢ a un haut niveau de compétence langagiére.

Le systeme Bl coordonné se met en place lorsqu’un enfant acquiert ses deux langues
dans différents contextes, dans des conditions qui rendent la correspondance, entre les
langues, difficile. La séparation des systemes sémantiques des langues faciliterait ainsi le
maintien séparé du fonctionnement des différents systéemes linguistiques (Ervin et Osgood,
1954).

Certains chercheurs ont utilisé des termes différents pour décrire la temporalité du
bilinguisme. D’autres ont utilisé le terme bilinguisme coordonné pour indiquer le bilinguisme
simultané (Hagége, 1996, Hamers et Blanc, 1983, Ervin et Osgood, 1954). Car en cas de
simultanéité, la langue premiére et la langue seconde bénéficient d’une place, d’une chance et
d’une fonction égale.

Selon Hamers et Blanc, si cette différence, entre les Bl composés et coordonnés, est une
réalité psychologique, il ne faut pas oublier que ces différences varient non seulement en
fonction des individus, mais aussi en fonction de la tache et du matériel linguistique utilisé.

Quant au systéme subordonné, il caractérise I’individu qui a un ensemble d’unités de
sens, construit a partir de sa L1, et deux modes d’expression, I’un correspondant a sa L1 et
I’autre a des termes plus ou moins équivalents dans la L2. Dans ce systéme, le Bl traite les
mots provenant de sa L2 a travers les mots de sa L1. Le systeme subordonné a été associé a
un faible niveau de compétence langagiere.
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Le lexique mental d’un BI serait donc structuré selon 1’un de ces trois types. (Hagége,
2005 : 225).

3.3.5.1.3. Bilinguisme précoce ou tardif

Il s’agit d’une expérience Bl ou I’enfant n’a pas atteint I’age de maturité, selon Owens
(2001) avant I’age de trois ans (dans Daviault, 2011 : 175). Et selon Padilla et Lindhom
(1984), ce bilinguisme concerne les enfants qui acquiérent deux langues dés la naissance ou
au tout début de I’enfance (dans Hélot, 2007 : 40).

Cette expérience Bl se manifeste au méme moment que le développement général de
I’enfant. Ce type de bilinguisme découle de situations familiales du type couple mixte,
constitué d’un parent parlant la langue du pays ou est élevé 1’enfant et de I’autre parent
parlant une langue étrangere. Ce type de bilinguisme peut également concerner un enfant dont
les deux parents parlent une autre langue que celle du pays de vie de I’enfant.

L’ enfant pourrait faire face a deux langues dés sa naissance. C’est le cas d’un enfant qui
a des parents BIl. Ceci permet au bébé d’acquérir deux langues en méme temps. La langue
premiere et la langue seconde deviennent égales dans I’ordre d’apprentissage. Dans ce
contexte, les termes langue premiére et langue seconde perdent leurs sens. Un enfant évoluant
dans une telle réalité devient comme ceux qui ont deux langues premiéres. Il s’agit du
bilinguisme précoce (Hamers et Blanc, 1983). Certains le décrivent comme un bilinguisme
sous la forme d’une seule langue ou d’une langue premiére double.

En revanche, selon De Houwer, 2019), la compétence linguistique du Bl précoce n’est
pas nécessairement parfaite dans chacune des langues, ni méme dans une seule des deux.
Enfin, précisons que I’exposition avant I’age de 6 ans a un contexte plurilingue n’assure pas
systématiquement un état de bilinguisme effectif (dans Scola, 2015 : 32).

Ce bilinguisme peut se subdiviser en deux catégories :
- Le bilinguisme précoce simultané (2 L1).
- Le bilinguisme précoce consécutif, séquentiel ou successif (L2P)

Les deux catégories concernent la question de I’age a partir duquel le jeune enfant est en
contact avec ses deux langues.

Le bilinguisme précoce simultané se caractérise par le développement chez I’enfant de
deux langues maternelles LA et LB (le cas d’un enfant de mariage mixte ou les parents
utilisent chacun sa langue avec I’enfant). Ce bilinguisme est le produit d’un apprentissage
informel, comme dans le cas d’un enfant issu d’une famille immigrée. Il existe aussi des
bilinguismes précoces simultanés occasionnés par la présence aupres de I’enfant d’une baby-
sitter qui parle une langue étrangere (Couétoux-Jungman et al., 2010).

Pour certains auteurs, nous pouvons méme parler de bilinguisme comme langue de
naissance (Abdelilah- Bauer, 2006). Il s’agit de situations ou le bilinguisme simultané précoce
permet I’acquisition de deux langues.
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Certaines recherches font état d’un bilinguisme précoce comme étant le résultat d’une
exposition a deux langues avant I’a4ge de six ans. C’est la période dite précoce pendant
laquelle s’étale I’acquisition du langage. Elles estiment que cette condition est importante
pour la maitrise parfaite d’une langue dans ses moindres subtilités phonologiques
(prononciation, accent, intonation). Swain (1972) fut la premiere a montrer dans sa thése que
le developpement langagier du bébé exposé a deux langues avant I’age de 3 ans en contexte
naturel ne différait pas de celui de I’enfant en situation monolingue. Elle utilisa I’expression
souvent citée depuis de « bilingualism as first language ». Meisel (1991) exprima le méme
phénoméne en termes « d’acquisition de deux langues maternelle » et Varro (2004) de
« bilinguisme natif ». (Hélot et Rubio, 2013 : 42- 43).

Grosjean (2015 : 90) indique que le bilinguisme simultané a lieu lorsque chaque parent
utilise une langue différente avec I’enfant, ou bien que les parents se servent d’une langue et
les autres personnes autour de lui d’une autre. L enfant recoit alors deux apports linguistiques
et développe les deux langues en méme temps, voire plusieurs langues dans certains cas.

Certains chercheurs (Petit, 1985 ; Guberina, 1991 ; Dalgalian,1981 ; Luria, 1974) ont
tenté de fixer a I’age de dix ans la limite du début d’apprentissage de la langue seconde.

Pour le bilinguisme précoce consécutif, séquentiel ou successif, la L2 est acquise chez
I’enfant en bas age, mais aprés la L1. Nous appelons ce phénomene le bilinguisme séquentiel
ou « apprentissage d’une langue seconde L2 » (Daviault, 2011 : 177). Ce bilinguisme peut
étre le résultat d’un programme d’éducation BI.

D’aprés Abdelilah- Bauer (2006 : 128) des enfants qui, ayant grandi dans une famille
avec une seule langue, et ne parlant donc qu’une seule langue, découvrent, a leur entrée a
I’école, une seconde langue qui est celle de I’école ou celle de la société qui les entoure.

Kuure (1997) opere une distinction supplémentaire et utilise le terme « subordinative »
pour le bilinguisme qui se développe a I’age de la scolarisation (dans Hélot, 2007 : 41). Ce
bilinguisme consécutif pourra étre passif ou actif :

- Passif, s’il entend parler seulement la langue seconde en y répondant dans sa langue

premiére.

- Il ne sera actif qu’a condition gqu’il soit encouragé a formuler des productions

verbales dans sa langue seconde, d’ou la « précarité » de ce type de bilinguisme
selon Deshays (2003).

Lorsque I’apprentissage de la L2 tarde jusqu’a I’age d’adolescence, il s’agit du
bilinguisme d’adolescence. Dans une situation ou il dépasse I’a4ge des 18 ans, nous parlerons
alors de bilinguisme adulte.

En effet, I’absence de consensus sur la notion d’age critique a opposé deux écoles,
chacune fixant difféeremment la période de I’enfance ou le bilinguisme n’est plus précoce mais
tardif (Scola, 2015 : 32).
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Dans le cas présent, I’apprentissage de la langue seconde a commencé apres
I’apprentissage de la langue premiére. Il s’agit du bilinguisme précoce, successif ou
séquentiel.

Par conséquent, I’apprentissage de la L2 avant cet age est appelé bilinguisme précoce et
I’apprentissage aprés cet age est appelé bilinguisme tardif. En atteignant, vers 11-12 ans, le
seuil fatidique (Hagége, 1996) de son développement, I’enfant perd une grande partie de sa
richesse perceptive, avec la perte de sa malléabilité cérébrale. On observe une apparente
inhabileté a assimiler une prononciation authentique. L’articulation devient pesante. Le
processus d’imitation, il est vrai, n’est plus aussi bon passé I’dge de 8 ans. Le
conditionnement progressif de I’oreille a la structure phonologique de la L1 est pratiquement
achevé et provoque une véritable surdité sélective aux contrastes existant dans d’autres
langues et non pertinents dans la L1. Entre 6 et 8 ans, I’enfant a complétement établi les
habitudes de sa langue maternelle et a partir de 9 ans, il se met a entendre les phonemes en
fonction de celle-ci et éprouve des difficultés a se corriger. En effet, le cerveau se comporte
du point de vue auditif en fonction de la premiére langue et sa configuration ne se modifie
guere apres 12 ans, car la myélinisation des zones secondaires et tertiaires est achevée (dans
Dodane, 2009 : 7).

Si le bilinguisme est non simultané ou tardif, les choses changent. Dans ce cas, la
plupart du temps, la L1 domine la L2, et cette derniére se soumet a la L1. C’est le bilinguisme
composé, s’opposant au bilinguisme symétrique (Pauline, 1994 : 126).

Le bilinguisme précoce est I’opposé du bilinguisme d’adolescence et le bilinguisme
simultané est I’opposé du bilinguisme successif. Le bilinguisme précoce est I’opposé du
bilinguisme tardif. Ces concepts ne sont pas toujours paralléles dans des groupes disparates.
En effet, le bilinguisme infantile est simultané précoce et symétrique. Le bilinguisme mature
est successif tardif et composé. Or, le bilinguisme précoce peut ne pas étre un bilinguisme
infantile, ni simultané, ni symétrique. C’est I’exemple d’un enfant qui apprend la L2 a I’age
de 9 ans. C’est la question de I’age a partir duquel le jeune enfant est en contact avec ces deux
langues (Hélot, 2007 : 41).

3.3.5.1.4. Bilinguisme additif et bilinguisme soustractif

Lambert (1974, 1980) explique que la bilingualité peut prendre deux formes selon le
contexte dans lequel elle se développe (Hélot, 2007 : 33, Geiger-Jaillet, 2005 : 32). Le
bilinguisme résultant peut profiter aux deux langues (bilinguisme additif, balance, equlilibré)
ou a I’inverse ne favorise que la langue dominante aux dépens de la langue dominée
(bilinguisme soustractif).

Le bilinguisme est additif quand la deuxiéme langue s’ajoute a la premiere mais ne la
menace pas. Les deux langues sont complémentaires. En ajoutant une langue au répertoire de
la personne, elle lui fournit un outil de communication et de pensée supplémentaire. Nous
pouvons parler de bilinguisme additif si les deux langues sont suffisamment valorisées. Dans
ce cas, I’enfant est capable de développer une plus grande flexibilité cognitive par rapport a
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I’enfant monolingue qui n’a pas cette expérience. Les langues n’ont pas de rapport de
dominance I’une par rapport a l’autre, et les systemes symboliques se distinguent sans
interférence. Ainsi, I’apprentissage de la langue et de la culture seconde n’ont pas eu
d’incidence sur la langue et la culture premiéres. Il s’agit la de certaines des qualités
cognitives développées par le sujet BI.

Ce type du bilinguisme est le résultat recherché par les parents ambitieux d’une
éducation BI.

Le bilinguisme est additif quand le sujet bénéficie de sa situation de Bl et que
I’acquisition de plusieurs langues le fait progresser non seulement dans chaque langue, mais
aussi dans le domaine métalinguistique, avec une augmentation de la flexibilité cognitive et
des facultés d’apprentissage. Ronjat (1913) linguiste francais, étudia le bilinguisme de son
fils. Il a décrit une méthode a 1’usage des parents qui consiste a appliquer une régle simple dés
la naissance : chaque parent est encouragé a s’adresser a son enfant dans sa langue maternelle.
Cette méthode est denommeée le principe de Grammont-Ronjat (Hagege, 2005).

A I’inverse, le bilinguisme est dit soustractif lorsque la deuxiéme langue se développe
au détriment des acquis dans la premiere langue. Les difficultés de langage sont globales et il
est question alors de semilinguisme. L’effet de ce type de bilinguisme serait négatif sur
I’acquisition des deux langues et sur les connaissances métalinguistiques (Hamers et Blanc,
1983). Ce bilinguisme soustractif a été mis en relation avec la valeur attribuée aux langues.

Le bilinguisme soustractif selon lambert (1974) concerne une situation ou une deuxieme
langue, de statut éleveé, est acquise au détriment d’une premiére langue peu valorisée, et peut
constituer une menace pour la survie ou le développement de la langue minorée (dans Scola,
2015 : 27). Dans cette situation, les deux langues sont en concurrence puisque I’une d’entre
elles est économiquement et socialement plus prestigieuse. Ce type de bilinguisme correspond
a un niveau de compétence inférieur dans les deux langues a celui d’un monolingue. I
s’observe des contextes socio-culturels ou politiques ou la langue et la culture maternelles
sont dévalorisées par I’entourage.

Lorsque la L1 est dévalorisée dans le milieu socioculturel de I’enfant, le développement
cognitif de ce dernier risque d’étre ralenti (ibid). Ce bilinguisme survient accidentellement, en
I’absence de soins portés a celle-ci.
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3.3.5.1.5. Bilinguisme d *¢élite et bilinguisme de masse

La distinction bilinguisme additif/bilinguisme soustractif a peut-&tre aussi renforcé une
vision dichotomique qui associe le bilinguisme additif a I’acquisition de langues dominante
par des groupes de statut socio-économique supérieur alors que le bilinguisme soustractif est
associe aux langues minorées de groupes défavorisés. A la suite de cette distinction est venue
une autre distinction celle de « bilinguisme d’élite » et de « bilinguisme de masse » (Hélot,
2007 : 36).

Le role du réseau social est tres important par rapport aux types de normes, de valeurs et
de modeéle langagier auguel I’enfant est exposé. De nombreuses études (Lidi et Py, 1986 ;
Billiez, 1990 ; Varro, 1990 ; Deprez-de Heredia, 1994, entre autres) ont souligné qu’en
pratique, on ne donne pas la chance de développer pleinement leur bilinguisme aux minorités
ethniques ou classes sociales défavorisées. De la méme facon, d’autres études ont montré le
paradoxe qu’il y a a décourager le bilinguisme des enfants de migrants alors que le méme
phénoméne est encouragé pour I’élite par I’acquisition d’une seconde langue a 1’école.
Etudions & présent le cas du bilinguisme chez les enfants d’immigrés. Le bilinguisme des
élites, soutenu par I’école, choisi par les parents, reconnu socialement.

3.3.5.1.6. Bilingue biculturel, mono-culturel

Selon Grosjean (2015 : 166), il y a plusieurs manieres de définir le terme « culture », il
considere tous les aspects de la vie d’un groupe comme faisant partie de la culture de ce
groupe soit I’organisation sociale et politique, regles, comportements, attitudes, croyances,
valeurs, habitudes, traditions, art, etc.

Langue et culture sont donc indissociables. La langue est forgée par la culture et reste
I’outil privilégié d’expression de la culture. La langue est le ciment d’une culture d’une
société. Bijeljac et Breton (1997) affirment que « ceux qui ne la maitrisent pas ont une
difficulté d’acces a cette culture » (cité par Lefebvre, 2008 : 19).

Selon Hamers (1983), nous pouvons distinguer le Bl biculturel qui s’identifie
simultanément a deux cultures, du Bl monoculturel qui est Bl tout en gardant sa culture
seulement (L1). Un individu Bl qui renonce a I’identité culturelle de son groupe pour adopter
celle du groupe L2 est considéré comme un Bl acculturé a L2.

Nous parlons de BI biculturel, lorsque celui-ci s’identifie positivement aux deux
groupes culturels auxquels il appartient et est reconnu par chacun des groupes comme un des
leurs.

Néanmoins, il convient de noter que I’acquisition d’une compétence Bl élevée n’est pas
forcement associée a un biculturalisme. Un individu peut trés bien devenir parfaitement Bl
tout en restant mono-culturel et en maintenant I’identité culturelle de son groupe
d’appartenance (Grosjean, 2015 : 164). Alors, un sujet Bl peut étre amené a renoncer a
I’identité culturelle de son propre groupe d’appartenance et a adopter celle du groupe de L2 :
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il est alors acculturé a L2. Grosjean (2015) pose la question suivante : quel est le biculturel
qui ne s’est pas posé la question de savoir qui il était et a quelle culture il appartenait ? Selon
lui, il est difficile d’admettre que nous puissions appartenir a deux ou plusieurs groupes.
Maalouf nuance et s’éléve contre cette mise en demeure de « choisir son camp » a cause des
habitudes de pensée et d’expression ancrees en nous qui réduisent I’identité a une seule
appartenance. Face a cette double catégorisation parfois contradictoire, le biculturel doit lui-
méme choisir ses propres appartenances et identités. Il prend en compte la perception des
membres des cultures A et B, mais aussi son attitude vis-a-vis des deux cultures, son histoire
personnelle, son statut social, sa parenté, ses besoins d’identité, son aspect physique, et il
s’identifie et appartient uniquement a la culture A ; s’identifie et appartient uniquement a la
culture B ; rejette I’une et I’autre culture, et ne s’identifie ni n’appartient a aucune ; s’identifie
et appartient aux deux cultures dans une perspective biculturelle (Grosjean, 2015 :182).

3.3.5.1.7. Bilinguisme complémentaire

Certains Bl utilisent la L1 et la L2 alternativement, c’est-a-dire que le locuteur utilise la
L1 Ia ou il pouvait utiliser la L2, puis, utilise la L2 1a ou il pouvait utiliser la L1. Exemple
d’un locuteur qui utilise la L1 et la L2 a la maison, a I’école, dans la rue, avec ses camarades,
au travail, au marché, en bref dans un grand nombre de sphéres.

Néanmoins, d’autres Bl attribuent a chaque langue une fonction. En effet, soit ils
consacrent la L1 a la maison et parle la L2 partout, ou bien ils consacrent la L1 au travail et la
L2 aux lieux publics. Ils peuvent ainsi réserver la L2 a I’écriture et la L1 a d’autres taches. On
peut citer également le cas de locuteurs qui consacrent la L2 a une science et la L1 a d’autres
fins. La L1 peut, dans cette derniere situation, étre utilisée pour parler avec un groupe
d’individus et la L2 pour parler avec les autres. De méme, la situation peut donner lieu a une
répartition géographique des usages de la L1 pour des lieux spéciaux et la L2 pour d’autres
plus communs. Nous parlons dans ces cas d’un bilinguisme complémentaire (Grosjean, 2015).
C’est-a-dire la L1 et la L2 se complétent quant a leurs réles. En effet, chacune des langues
dispose de fonctions propres dans la vie du locuteur, comme si la vie de ce dernier est divisée
entre la langue premiére et la langue seconde et chacune respecte les limites de ses champs.

Un exemple de bilinguisme complémentaire €loquent et familier a notre univers est
celui d’un étudiant et d’un professeur universitaire qui utilisent la L2 comme médium dans les
enseignements. Et dés qu’ils sortent de la classe, ils utilisent la L1. Nous citons un autre
exemple, celui de certaines universités arabes, ou les étudiants et les professeurs utilisent la
langue anglaise dans les cours de certaines matieres scientifiques mais parlent la langue arabe
en dehors du cours. Un autre cas de bilinguisme complémentaire est celui des minorités
linguistiques qui utilisent la langue des minorités a la maison et avec les membres de sa
famille, mais utilisent la langue de la majorité en dehors de la maison et avec la plupart des
gens.
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Nous pouvons remarquer que la répartition dans le bilinguisme complémentaire peut
prendre I’un des modes suivants :

- Quand P’individu consacre un seul ou plusieurs pour chacune des deux langues ; la
langue premiere pour communiquer a la maison et la langue seconde pour
communiquer au travail. Ou bien il consacre la langue seconde pour communiquer a
I’école et la langue premiere pour les autres lieux. Cette répartition est basée sur le lieu
(Helot, 2006 : 193).

- Quand P’individu consacre pour chacune des langues un sujet déterminé. En parlant
des affaires de la vie quotidienne, il utilise la langue premiére, en parlant de la
technologie, il utilise la langue seconde. Hagége (2013) défend aussi le principe de
complémentarité lorsqu’il explique que la connaissance de deux langues ne
signifie pas qu’il n’y ait pas une spécialisation fonctionnelle, une langue étant préférée
a I’autre dans certains domaines d’expérience.

- Quand Pindividu choisit une langue pour communiquer avec une catégorie de
population. Il consacre, par exemple, la langue premiere pour parler avec sa femme,
ses enfants, ses parents et la langue seconde pour parler avec les autres. Cette
répartition est basée sur la nature de la société et la nature des relations linguistiques
entre ces différents groupes.

3.3.5.2. Le bilinguisme social

Hamers et Blanc (1983), quant a eux, distinguent « unilangue » de « monolingue », le
premier terme caractérisant un groupe ou une communauté qui n’a acces qu’a un seul code
linguistique et le second caractérisant un individu qui ne parle qu’une seule langue ; par
contre ils utilisent le terme de plurilinguisme a la fois pour les individus et pour les groupes
ou les sociétés. Enfin, Dabene (1994) préconise la mise en ceuvre volontariste et planifi¢e
d’un « plurilinguisme social » (Hélot, 2007 : 27).

Dans le cas d’un bilinguisme social, ce sont les facteurs linguistiques contradictoires au
sein de cette société et leurs reactions ainsi que leurs effets politiques et démographiques qui
sont étudiés. Ceci nécessite I’étude de la langue dominante, la langue de la majorité, la langue
de la minorité, la langue d’enseignement dans le but de prendre des décisions politiques et
administratives concernant la situation politique et d’enseignement.

Ainsi, les conséquences des décisions politiques se feront ressentir dans le choix de la
langue officielle du pays, la langue ou les langues d’enseignement, de méme que la langue des
médias a savoir la presse, la radio et la télévision.

Ce bilinguisme peut étre attribué aux groupes d’individus ou a la société. 1l s’agit alors
d’un bilinguisme social ou d’un bilinguisme de groupe.

Toutefois, il est a signaler une différence entre le bilinguisme individuel et le
bilinguisme social. En effet, le bilinguisme individuel signifie que I’individu lui-méme utilise
deux langues, tandis que le bilinguisme social ne signifie pas que tout individu de cette
societe utilise ou connait deux langues. Il signifie qu’il y a deux langues qui sont utilisées au

95



sein de cette société.

Par conséquent, il nous parait clair que le bilinguisme social ne signifie pas I’existence
d’un bilinguisme individuel total au sein de cette société. Pour exemple, nous citerons le cas
de la Suisse qui a un régime fédéral moderne. Elle a toujours laissé ses cantons pratiquer leurs
langues propres : allemand, francais, italien, romanche, toutes quatre reconnues comme
langue nationale. En revanche, a I’intérieur de chaque canton peut régner un partage territorial
qui garantit a chaqgue commune la conservation de sa propre langue (Breton, 2003 : 33).
Néanmoins, le bilinguisme social nécessite I’existence d’un nombre considérable d’individus
Bl. Dans le cas inverse, la compréhension aurait été impossible entre les individus de cette
société. Autrement, si la moitié des membres de la société connait uniquement la langue
premiére et I’autre moitié connait uniquement la L2, la communication aurait été impossible
entre le premier et le deuxieme groupe. Elle aurait été limitée au sein de chaque groupe
indépendamment.

3.3.5.2.1. Bilinguisme horizontal, vertical, diagonal

Si les membres d’une méme société utilisent deux langues qui sont égales au niveau
officiel, culturel et familial, nous parlerons ainsi d’un bilinguisme horizontal (Cavalli, 2005 :
8). Cet aspect est di a I’égalité et a la symétrie des deux langues quant a leurs situations
linguistiques. Pour le bilinguisme horizontal, on peut mentionner la coexistence du francais et
de I’anglais au Québec : il s’agit de deux langues officielles qui détiennent le méme statut
dans la vie culturelle et quotidienne.

Or, si les deux langues étaient deux dialectes d’une méme langue, a savoir un dialecte
soutenu et un dialecte familier et courant, nous parlerions d’un bilinguisme vertical. Ce
concept est d0 a I’existence d’un dialecte soutenu de haut niveau, et dans un deuxiéme temps
un autre dialecte qui est inférieur a savoir le langage courant ou local. Nous citons I’exemple
des Arabes avec le dialecte soutenu et le dialecte courant. Dans ce cas de figure, on parle de
diglossie, c’est-a-dire gu’il existe des « relations fonctionnelles et sociales entre langues ou
variétés des langues différentes » (Calvet, 1999 : 47).

Un autre type est appelé le bilinguisme diagonal. Il s’agit d’un bilinguisme qui associe
une langue classique avec un dialecte d’une autre langue. Nous citons I’exemple des résidents
de Louisiane aux Etats-Unis pour le francais local et la langue anglaise. Pour le bilinguisme
diagonal, on le rencontre chez les locuteurs utilisant un dialecte en méme temps qu’une
langue officielle génétiquement sans rapport avec ce dialecte. Par exemple : le basque et
I’espagnol en Espagne (Breton, 2003 : 23-29).

3.3.5.2.2. Du bilinguisme a la diglossie

Selon Ferguson (1959), il existe toutefois des communautés ou I’on utilise
systématiquement deux langues a des fins différentes. Ce phénomene de divergence
linguistique selon la fonction sociale est connu sous le nom de diglossie. Ferguson a beaucoup
travaillé sur le terme diglossie que les sociolinguistes préferent utiliser dans le cas de
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bilinguisme social. Il I’a inventé a partir du grec en 1959 et 1’a appliqué d’abord a 1’utilisation
de deux variétés d’une méme langue - I’une « haute » dans des domaines tels que la religion,
I’éducation, la littérature et d’autres aspects culturels et I’autre « base » réservée a la famille, a
I’intimité, au travail, etc. - a 1’intérieur d’une méme communauté : par exemple, I’arabe
classique vs I’arabe moderne ; le créole vs le frangais a Haiti (Manzano, 2003 : 2).

La diglossie, dans cette acception, renvoie a des situations ou 1’utilisation des deux
langues se différencie nettement selon le domaine d’usage et les fonctions qu’elles y
remplissent et implique une complémentarité de deux systémes.

Selon Fishman (1967), la relation entre bilinguisme et diglossie dans les situations
suivantes :

La premiére situation « diglossie et bilinguisme » est celle d’une communauté
linguistique ou coexisteraient et le bilinguisme au niveau individuel et I’emploi diglossique
des deux langues : par exemple I’arabe classique a coté de I’arabe dialectal dans plusieurs
pays arabes comme I’ Arabie Saoudite.

La deuxieme situation « bilinguisme sans diglossie » est celle de contexte dans laquelle
deux ou plusieurs langues coexistent dans une méme zone géographique, mais elles sont
parlées par des groupes unilingues différents, un exemple typique de cette situation est celui
des travailleurs nouvellement immigrés.

La troisieme situation « diglossie sans bilinguisme » est celle d’une communauté ou
existeraient des groupes, généralement situés aux extrémes de 1’échelle sociale, chacun
parlant une langue différente, comme la situation de certains pays africains ou asiatiques dont
les élites se sont occidentalisées alors que le peuple parle les langues locales.

La quatriéme situation « ni bilinguisme ni diglossie » selon Fishman cette situation est
plus facile a concevoir théoriquement qu’a repérer concretement.

Tableau 3.2 : La relation entre bilinguisme et diglossie (Fishman, 1967)

+ Diglossie -
%) + Bilinguisme et Bilinguisme sans
[ diglossie diglossie
3
&
= ) . L. .
) — Diglossie sans Ni diglossie ni
bilinguisme bilinguisme
Le schéma de Fishman est

surtout utile pour une description synchronique des situations de contact des langues sur la
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base des rapports qui s’établissent entre le bilinguisme en tant que phénomeéne individuel et la
diglossie en tant que phénomeéne social. Autrement dit, « Quand est-ce quun linguiste doit-i/
décider que la parenté est trop éloignée ou non pour qu’il y ait diglossie ou bilinguisme ? ».
Cette question reste encore en débat aujourd’hui.

3.3.6. La connaissance et I’utilisation des langues

Nous avons remarqué que la définition du bilinguisme fondée sur les connaissances
linguistiques des locuteurs Bl a, peu a peu, été remplacée par une définition mettant I’accent
sur I’utilisation réguliere des langues (Grosjean, 2015). Et dans certains cas, lorsque I’individu
commence a apprendre la L2, ses compétences progressent jour aprés jour sans impacter ses
compétences dans la L1. 1l s’agit du bilinguisme ascendant (Pauline, 1994 : 126). L’individu
dans ce cas est satisfait de sa réalisation linguistique avec sa L2 et n’est pas soucieux du sort
de la L1 car apprendre la L2 ne I’a pas impacté.

Or, dans d’autres cas, le Bl peut se retrouver dans une autre situation. En effet, aprés
avoir maitrisé la L2 et la L1, il pourrait subir des circonstances impactant négativement ses
compétences dans la L1 ou la L2. C’est-a-dire des circonstances dans lesquelles il ne peut pas
utiliser la langue. Les premieres compétences impactées par le fait de ne pas utiliser la langue
sont la parole ainsi que I’écriture, autrement dit, les compétences productives ou d’expression.
Il est remarqué que les compétences réceptives (Escudé, 2016 : 109), soit I’écoute et la
lecture, ne sont pas impactées en premier. Il s’agit du bilinguisme récessif. Nous pouvons
utiliser ce terme de bilinguisme récessif lorsque I’individu Bl voit ses capacités de
communication dans sa langue maternelle diminuer car il n’a pas un contact suffisant avec
celle-ci. (Pauline, 1994 : 126).

3.3.6.1. L équivalence entre les langues

Dans certains cas, lorsque I’individu apprend la L2, cet apprentissage lui confére une
valeur sociale et culturelle. Ainsi, cette connaissance de la L2 ne nuit pas a sa connaissance de
la L1. De plus, elle n’est pas contradictoire avec la culture de la L1. Il s’agit alors du
bilinguisme additif. C’est I’exemple du musulman non-arabe qui connait I’arabe et sa LM. La
culture des deux langues n’est pas contradictoire, ainsi que sa connaissance de la L2 qui est
I’arabe, lui permettant de valoriser son statut social. Il s’agit aussi de la langue francaise et de
la langue anglaise en Irlande, les deux langues européennes possédent un statut élevé, le
francais étant considéré comme une langue de culture et enseignée dans presque toutes les
écoles en Irlande. Lambert (1977) explique que dans les situations de bilingualité additive,
une deuxiéme langue s’ajoute a la premiere mais ne la menace pas (Hélot, 2007 : 33).

D’autres cas sont tout a fait le contraire a ce que nous avons abordé précédemment. En
effet, dans certaines situations, I’apprentissage d’une L2 impacte négativement la L1. C’est
I’exemple des immigrés, qui envoient leurs enfants dans des écoles publiques pour apprendre
la L2 qu’ils ignorent. Ces enfants se trouvent obligés de se soumettre a cette langue de la
majorité qui est la L2 en dépit de leur L1. Cette derniére demeurant pratiquée juste dans la
sphére privée. Limiter un enfant a une seule langue pour communiquer, alors qu’auparavant il
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pouvait utiliser les deux, revient a I’appauvrir d’une partie de sa personne et de son identité
(Bijeljac-Babic, 2017 : 150).

L apprentissage de deux langues conduit aussi a I’apprentissage de deux cultures
differentes (Abdelilah Bauer, 2012 : 39). Ceci est le cas de la culture de la L1 qui est
contradictoire ou différente de la culture de la L2. C’est encore I’exemple d’une personne
immigrée. En effet, plusieurs facteurs entrent en jeu et lui permet soit de s’attacher a la culture
de sa L1 et de lutter contre la culture de la L2, soit d’ignorer la culture de sa L1 et d’accepter
la culture de la L2 (Akinci et Yagmur, 2012).

Parmi ces facteurs, il y a I’éducation ainsi que la fréquentation des nouveaux amis, la
volonté, la duree de fréquentation avec la deuxieme culture.

Dans tous les cas, la présence du biculturalisme n’est pas obligatoire dans le
bilinguisme. En effet, toutes les personnes ne maitrisent pas deux langues méme en disposant
de deux cultures. Il y plusieurs personnes qui connaissent deux langues en gardant la culture
de leur L1 (Grosjean, 2015 :164). 1l se peut qu’un locuteur connaisse la L1 ainsi que la L2 et
adopte la culture de la L1, comme il peut tout aussi adopter la culture de la L2. Un troisiéme
cas est celui ou I’individu s’approprie les deux cultures en méme temps, sans privilégier I’une
sur I’autre. Cette situation est assimilée a un conflit culturel.

A partir de ces considérations, nous pouvons avancer que le bilinguisme peut étre
accompagné du biculturalisme. Nous I’appelons alors le biculturalisme bilinguisme. L’enfant
qui grandit dans un environnement Bl acquiert tres tét la notion de la relativité des langues et
des pratiques culturelles.

Selon Dalgalian (2000)

« Avoir intégré I’autre en soi, c’est ne plus jamais pouvoir regarder les
autres comme complétement différents. C’est les appréhender dans ce qu ’ils
ont a la fois de commun et de différent, perception moins aliénante, la
différence étant dés lors pergue a priori comme accessible, voire familiere ».

Le sujet BI, fait alors preuve de davantage de tolérance, d’ouverture a 1’autre évitant des
conduites d’ethnocentrisme ou sociocentrisme (dans Lefebvre, 2008 : 27).

3.3.6.2. La tolérance linguistique

La diversité linguistique et culturelle est une caractéristique de plus en plus manifeste
des sociétés contemporaines avancées et constitue, de ce fait, un enjeu majeur. La France a
accueilli des réfugiés de tous pays. Elle a également fait venir des étrangers quand elle
manquait de travailleurs. La plupart d’entre eux sont restés, se sont intégrés, et leurs enfants
sont devenus francais. Aujourd’hui, un Frangais sur quatre est d’origine étrangere par ses
grands-parents. Vivre ensemble, quelle que soit sa religion, son origine ou sa couleur de peau,
c’est ce qui fonde la Republique (Megana et Saturno, 2015 :18). De Certeau (1986) pense que
les questions de minorités et de migrations ne doivent pas étre dissociées (Quenot, 2010 :
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230).

Dans un premier sens, le concept de minorité renvoie a des groupes a I’intérieur de la
société globale, qui présentent une certaine permanence (qui sont structurels ou invariants) par
le fait que leurs membres partagent tous une caractéristique immuable ou qui ne se change pas
facilement ou pas rapidement (Rodi, 2009 : 2).

Les minorités sont des groupes défavorisés au plan économique, social ou politique,
quel que soit leur rapport numérique a 1’ensemble de la société, bien qu’il s’agisse presque
toujours d’un rapport d’infériorité.

Il'y a plusieurs facteurs qui ménent les pays a subventionner la langue ou les langues
des minorités.

Parmi ces facteurs, il y a :

- La vision générale de I’Etat : il y a des Etats démocrates qui sont connus pour leurs
tolérances religieuses, culturelles et littéraires. Ces pays ne refusent pas de reconnaitre
la langue des minorités. Par exemple, la Finlande a toujours été BI, avec une parité
entre la langue autochtone prédominante, le finnois et I’ancienne langue dominante
des colonisateurs suédois. Bien qu’elle n’ait cessé de baisser en poids démographique
de 12 a 6 %), la petite minorité suédophone a conservé tous ses droits (Breton, 2003 :
33).

- Le nombre des minorités : si le nombre des minorités augmente, le poids de leur
langue augmente aussi et pousse I’Etat a la reconnaitre et la subventionner.
Inversement, si le nombre des minorités diminue, la langue subit une certaine
négligence.

- Le type des minorités : les minorités peuvent étre nombreuses, sans avoir un poids
historique, civil, économique et politique. Dans certains cas, les minorités peuvent étre
peu nombreuses mais avec un haut niveau scolaire. Ils peuvent ainsi influencer
I’activité économique du pays, ce qui donne a leur langue une importance spéciale.

- La lutte des minorités : pour certaines raisons, des minorités acceptent la réalité de
leur langue premiére et ne demandent pas une régularisation de sa situation dans la
société. D’autres minorités s’intéressent a I’aspect linguistique et continuent de
revendiquer sa valorisation. L’Etat peut accepter ces demandes sous certaines
conditions. La langue de la minorité peut acquérir ainsi le statut de langue officielle et
se dote d’un certain prestige parmi les langues du lieu.
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3.3.6.3. La répression linguistique

Il existe des cas de négligence des langues des minorités ou des situations de
persécutions linguistiques. On a ainsi parlé de glottophobie au sens de Blanchet (2015). Ces
cas sont issus de ces positions ci-dessous. Pour certains, le plurilinguisme méne a un
multiculturalisme, or celui-ci peut menacer I’unité nationale.

- Le plurilinguisme pourrait mener a la division du peuple et a des tensions ethniques.
De plus, il développe la volonté de dissociation, d’indépendance, et de revendication a
rejoindre un autre pays.

- Le plurilinguisme pourrait mener a des problémes dans le systeme éducatif.

Ces peurs sont justifiees parfois. Par exemple, la situation linguistique de I’ Alsace et de
la Lorraine a mené a un conflit entre I’Allemagne et la France concernant le sort de cette
région (Klein, 1989 : 7). Au XIX°® siécle, la région était francaise. En 1781, elle était colonisée
par I’Allemagne. En 1919 la France I’a regagnée, puis cela a été au tour de I’Allemagne
pendant la seconde guerre mondiale puis a nouveau de la France en 1940.

Parmi les moyens de négligence ou de répression de la langue des minorités, il y a les
situations suivantes :

- Le pays ne donne aucune aide aux écoles qui utilisent cette langue.

- Les enseignants de cette langue ne bénéficient pas de formation étatique.

- Le pays ne reconnait pas officiellement cette langue.

- Le pays n’autorise pas I’utilisation de cette langue dans les écoles officielles.

- Les minorités peuvent financer I’apprentissage de cette langue sans subvention de
I’Etat. En cas de répression linguistique, les minorités ne sont pas autorisées a
répandre leur langue dans les écoles ou les médias méme si a c’est a leur charge.

En général, la plupart des pays vont vers une tolérance linguistique. Méme ceux qui
étaient intolérants se sont inscrits dans une perspective de tolérance graduelle. Ainsi, les pays
qui suivaient une politique de négligence de la langue des minorités, se sont inscrits dans une
perspective de subventions limitées. Les pays qui suivaient une politique de répression
linguistique se sont inscrits dans une perspective de négligence et de diminution de
répression. Ceci est dd a la revendication de certaines minorités et a I’évaluation continue des
politiques linguistiques suivies par les pays.

Ce chapitre sur le bilinguisme a permis de mieux appréhender ce concept qui est marqué
par des spécificités et des définitions plurielles. Il en est ressorti une distinction entre le
bilinguisme précoce et le bilinguisme tardif. Notons qu’il y a méme deux types particuliers de
bilinguisme précoce : le bilinguisme précoce simultané et le bilinguisme précoce successif.
Enfin, la derniére partie de ce chapitre a exposé la connaissance, I’utilisation des langues et
leur impact sur les pratiques langagiéres.
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Dans ce qui suit, nous allons nous intéresser a la présentation et la comparaison des trois
langues sujettes de notre recherche, I’arabe, I’anglais et le francais.

Cette these étudie les compétences langagieres de I’arabe, de I’anglais et du francais des
enfants de I’enquéte de terrain. Pour ce faire, nous commencerons par présenter une
introduction phonétique, morphologique et syntaxique de ces trois langues. Cela permettra de
comprendre le processus acquisitionnel langagier a travers I’isolation de composantes
macrostructurales nécessaires aux cohérences narratives trilingues globales.
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CHAPITRE 4

PRESENTATION ET COMPARAISON LINGUISTIQUE
DE L’ARABE, DU FRANCAIS ET DE L’ANGLAIS

Il est attendu, lors d’une production de récit, de citer le début et la continuation de
I’action puis la résolution du probléeme (Berman et Slobin, 1994), cela appelle des
considérations formelles de ces langues. Ainsi, il sera accordé un intérét particulier a la
syntaxe, grace a I’agencement de la phrase et a la morphologie, par le biais des flexions
verbales nominales et adjectivales.

Les bases arabophones de cette recherche seraient les travaux de Robin (1991), Baraké
(2006), Walter (2006), Kouloughli (2007), et Yousseph (2012), concernant I’anglais ce sera
sur les travaux de spécialistes comme Baugh et Cable (1993), Vinay et Darbelnet (2004),
(Roach, 2009), mais également Walter (1994) que nous nous baserons et pour finir, deux
ouvrages primordiaux nous permettront I’étude du francais : Histoire de la grammaire
francaise de Chevalier (2010), ainsi que La grammaire du francgais contemporain d’Arrive et
al. (2002) en plus de Léon (1964) et Tomin (1994).

Nous débuterons donc ce chapitre par la langue maternelle et usuelle des enfants
Saoudiens : I’arabe.

4.1. LA LINGUISTIQUE DE LA LANGUE ARABE

Dans ce qui suit nous allons parler des caractéristiques phonétiques et morphologiques
de I’arabe.

Les consonnes et voyelles arabes

La langue arabe est la langue officielle de 25 Etats dont les 22 Etats de la ligue arabe
ainsi que du Tchad, de I’Erythrée, de la Palestine et du Somaliland. Elle se compose de 28
lettres (Karine, 2005), s’écrit et se lit de droite a gauche et ne comporte ni majuscule ni
minuscule. Ses lettres changent de forme selon leur position dans le mot : qu’elle soit isolée,
initiale, médiane ou finale. Parmi les 28 lettres, 22 peuvent étre directement attachées a droite
et a gauche si précedées ou suivies les unes des autres, alors que les 6 lettres restantes ne
s’attachent que du c6té droit : « - o- - - 5 I»,

La particularité de la langue arabe est que tout son alphabet est composeé de consonnes
dont 3 semi-consonnes : (s-- ). Ces derniéres ont une double fonction : celle de la consonne
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et de la longue voyelle. Les voyelles ne sont pas forcément visibles. Elles constituent des
accents qui se placent au-dessus ou en dessous de chaque lettre (voir ci-dessous).

Habituellement, les textes religieux et didactiques sont accentués, mais les livres,
romans et journaux ne le sont pas. C’est grace a la classe grammaticale du mot, de la
conjugaison des verbes et du contexte que le lecteur parvient a lire correctement sans
voyelles, si son niveau le permet.

Tableau 4.1. La consonne B accompagné de voyelles courtes et longues

3

» = G & o & o

b bt ba bu bi ba b

Dans le tableau 4.1 sont énumérées toutes les lettres (consonnes) arabes ainsi que les
semi-consonnes en forme isolée, initiale, médiane et finale.

La morphologie de la langue arabe
Chaqgue mot arabe a une racine et un schéme, qu’il soit verbe, nom ou particule.

La racine est purement consonantique. Elle est construite sur un ensemble successif de
trois, quatre ou cing consonnes formant la base du mot. Elle représente le coeur des langues
dérivationelles car, pour chague racine, existe un champ sémantique qui se rapporte a
différents schémes. Elle représente le radical. (Exemple : la racine (=« < &) «k t b » peut
engendrer quinze mots autour de la notion de I’«écriture » tels que (<< ) « katibun »
(écrivain), («%s) « maktabun » (bureau), (%) « maktabatun » (bibliothéque).

Alors que le schéme est un mot composé de trois consonnes types; (< /F - ¢/A - J/ L)
auxquels peuvent s’ajouter des préfixes, suffixes et infixes pour obtenir différentes dérivations
sémantiques et morphologiques. Nous pouvons ainsi classer les schemes en deux catégories :
des schemes verbaux et des schémes nominaux. Ce sont les exemples morphologiques sur
lesquels sont construits les mots.

Exemples de la racine trilitétre Q.T.L (schéme FAL) (racine du verbe Tuer) :

Dérivation verbale radicale
QuTiLa (il a été tué) —> schéme: FuAilLa.
QaTaLa (il QaTaLa (il a tué) —> schéme: FaAaLa.
a combattu) —> schéme: FaAaLa.

Dérivation verbale extra radicale
QaTtala (il a massacré) —> schéme: FaAaala.
taQaTala (il s’est entretué avec quelqu’un) —> schéme: taFaAaLa.
istaQTaLa (il a risqué sa vie) —> schéme: istaFAaLa.

Dans ce premier cas, nous pouvons constater que les infixes ajoutés au radical ont
changé le sens du verbe pour aboutir a une dérivation verbale.
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Dérivation nominale radicale
QaTL (action de tuer) —> schéme: FaAL.
QiTaL (combat) —> schéme: FiAaL.
QaTiL (meurtrier) —> schéme: FaAiL.

Dérivation verbale extra-radicale
taQTIiiL (action de massacrer) —=> schéme: taFAIiL.
taQaTuL (action de s’entretuer) —> schéme: taFaAulL.
istiQTaL (action de risquer sa vie) —> schéme: istiFAAL.

Alors que dans ce deuxieme cas, les infixes ajoutés au radical ont changé le sens du
nom pour aboutir a une dérivation nominale.

Les catégories grammaticales

Selon la théorie grammaticale arabe ancienne, le lexique de la langue arabe comprend
trois catégories de mots : verbe, nom et particule (EI-Dahdah, 2008).

Le verbe peut étre classé selon le nombre et la nature de ses consonnes ou selon sa
racine ou méme son schéme. Le verbe est consideré irrégulier lorsqu’il contient une hamza ou
Sadda ce qui est susceptible d’engendrer des irrégularités dans la conjugaison.

Le nom, lui, constitue tous substantifs et adjectifs dont les racines peuvent étre verbales
ou nominales, pronoms et termes invariables (Blachére et al., 1975-2000). Ses traits
morphologiques sont divers.

Il peut avoir un genre (masculin ou féminin), un nombre (singulier, duel, pluriel), une
flexion casuelle (< =Y.

4.2. LA LINGUISTIQUE DE LA LANGUE FRANCAISE

L’origine linguistique et originelle du francais est indo-européenne et fait partie des
langues romanes.

Dans ce qui suit, nous allons nous occuper des caractéristiqgues phonétiques et
phonologiques du francais.

% | a flexion casuelle des noms est la terminaison qui est liée & leur catégorie dans la phrase. Elle a trois cas :
défini, indéfini et défini par annexion et ce dans le cas nominatif (g s4_+), Accusatif («.=is), et génitif (Lssx).
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Les consonnes

Il existe en Francais des consonnes occlusives voisées (sonores) et non voisées comme
les lettres P - T - K- B - D - G. Le K et le G peuvent parfois étre palatalisés®* lorsqu’elles sont
placées devant des voyelles comme le | ou le U. Ainsi prononce-t-on k dans cou [ku] ou cas
[ka] mais ¢ dans qui [ci], et g dans goQt [gu] ou gars [ga] mais j dans gui [ji]. La langue
comporte aussi des consonnes nasales comme le m dans mou [mu], [n] comme dans nous
[nu],[n] comme dans agneau [ano] et [n] comme dans parking [pakkin]. Viennent ensuite les
consonnes fricatives® [f] comme dans fou, [s] comme dans sou, et [[] comme dans chou sont
non-voisés, tandis que [v] comme dans vous, [z] comme dans chose et [3] comme joue sont
voises. Puis le [R], consonne fricative voisée et non voisée dépendamment de la région, et le
[L], consonne liquide facile a prononcer. En dernier, les trois glides/semi voyelles w comme
dans oui [wi] ou boire [bwag], [j] comme dans bailler [baje] ou biere [bjek] et [y] comme dans
pluie [plyi], huit [yit] ou suer [sye].

Il est méme possible d’introduire dans la liste deux affriquées [{f] (tchao) et [d3] (jazz),
disparues au XI11° siécle.

Le francais admet I’accumulation de consonne dans la méme syllabe : script, scrutin,
constitution, explorer, spectateur.

Les voyelles

Dans son Introduction a la phonétique corrective, Léon (1964 : 18) précise :

« On peut dire qu’il y a en francais 16 voyelles, dont dix sont des phonémes
essentiels a la compréhension linguistique. Ce sont [i], [yl, [ul, [5] et [&],
qui n’ont qu’un seul timbre et cing autres phonémes qui peuvent se réaliser
selon des variantes phonétiques, caractéristiques du francais standard. Ce
sont : E qui peut étre [e] ou [e/, EU qui peut étre [a], [2] ou [/, O qui peut
étre [0] ou [2], A qui peut étre [a] ou [a], [E* / qui peut étre [€] ou [&] ».

Il existe dans la langue francaise seize phonémes vocaliques (les diphtongues ont
disparu entre les XI11° et XV1° siécles.

On trouve des voyelles d’avant et non arrondies (a, &, €, i), d’avant et arrondies (oe, @, y)
et d’arriére et arrondies (a, &, €, i) en plus du schwa a. On trouve aussi des voyelles nasales (&,
0, €, &) dont les deux derniéres sont confondues : les phonemes [y] dans (« essayer ») et [w]

apparaissent également dans (« oiseau », « ouate » ou « Kiwi »).

Le frangais est parlé quotidiennement dans plusieurs régions du monde, en France, en
Belgique (ou il connait I’allongement de la voyelle finale du mot quand elle est suivie de -e,
de -s ou de -es) au Canada notamment au Québec ou les diphtongues sont encore utilisés :
[feit] pour féte.

%! s sont prononcés avec le palais plutét qu’avec le voile du palais.
%2 Quand la bouche est presque fermée et laisse I’air s’échapper plus lentement.
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Les sons francais difféerent donc d’une région a I’autre. [a] (de « patte » ou de « pate ») ;
[e], identique au [eu] ouvert de (« chemin », « beurre ») ; [eu] fermé de (« heureux ») ; [é] (de
« blé ») ; [€] (de « seche ») ; [€] (de « féte ») ; [i] ; [0] ouvert (« choc ») ou fermé (« beau ») ;
[ou] ; [u] ; les nasales [an], [on], [in], [oin]. Notons aussi la présence de I’accent tonique qui

insiste sur la derniere syllabe ou mot d’un groupe sémantique cohérent de maniere a changer
le sens parfois : une petite fille/ une fille petite.

L ’aspect morphologique

La structure morphologique du francais est simple. Elle comprend une base verbale ou
nominale, autrement dit un radical, qui connait des dérivations grace a la fixion (maison-
maisonnette / travailler-travailleur). On trouve dans cette langue des termes invariables tels que
les prépositions et les adverbes (pour jamais) et d’autres variables comme les singuliers et
pluriels (normal-normaux).

I est ajouté donc aux mots désinences ou non autonomes des suffixes : tels que ceux de
la conjugaison qui s’ajoutent a une base verbale (manger-ai/as/a/ons/ez/ont) ou ceux sur une
base nominale (genre et nombre : chat-tte/ livre-s).

L affixation permet aussi des formations grammaticales et lexicales dérivées : que ce
soit grace a des préfixes, affixes ou suffixes : le terme anti-constitution-(n)-el-(l)-e-ment serait
le meilleur exemple. D’autres termes se font par juxtaposition d’un ensemble de mots
autonomes : (timbre-postal/portefeuilles).

La dérivation produit des mots de sens différents qui peuvent parfois étre non
reconnaissables (« courir », « course », « discursif », « récurrent » : ces quatre mots sont de la
méme famille).

Les catégories grammaticales

Le francais accorde beaucoup d’importance au nom et a I’adjectif qualificatif. Les deux
peuvent étre distingués par leur genre et nombre, et I’adjectif s’accorde dans la plupart des cas
avec son sujet (a I’exception des adjectifs composés et de couleurs). Le genre en francais peut
étre masculin ou féminin, il n’y a pas de genre neutre et il est possible de le deviner grace aux
articles définis ou indéfinis (le - la - les - un - une - des) ; il reste cependant possible de
deviner le genre de certains mots grace a leurs terminaisons et leurs suffixes (-té -tiée: I’amitié,
la liberté, la beauté, la volonté- la dictée, la jetée, la montée, la patée, la portée). Le nombre,
quant a lui, est identifiable par un suffixe (-s -x -z) ou un adverbe de quantité (beaucoup).

Le francais est aussi enrichi par des comparatifs et des superlatifs qui servent a
comparer plusieurs éléments ou exprimer la supériorité et I’infériorité d’un certain elément
par rapport a un autre. Il y a dans la langue francaise neuf pronoms personnels je - tu- il- elle-
on - nous - vous- ils —elles ; et il existe avec cela le concept du vouvoiement qui n’est pas
présent dans plusieurs langues. Les pronoms personnels peuvent étre des pronoms personnels
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COD ou COIl (je la lui donne) ils peuvent aussi étre complément d’attribution et peuvent avoir
une forme accentuée (me-te-se/lui-nous-vous-se/leur).

Le pronom personnel accompagne le verbe lors de sa conjugaison a I’exception de
I’impératif et des modes impersonnels.

4.3. LA LINGUISTIQUE DE LA LANGUE ANGLAISE

Nous allons nous occuper des caractéristiques phonétiques et morphologiques
de I’anglais.

La langue anglaise a connu une grande mutation vocalique « the great vowel shift » au
cours du XV° siécle et qui I’a rendu phonétiquement complexe. Ce changement consiste en la
fermeture des timbres des voyelles longues et la diphtongaison, liaison des éléments écartés :
([a] + [i], [a] + [u]). Ainsi, i passe de [i:] a [ai], ee et ea passe respectivement de [e:] a [i:] et
de [e:] a [i:], a prononcé [e:] devient [ei], ou passe de [u:] a [au], oo passe de [0:] a [u:] et oa
passe de [o:] & [au].

Il existe aujourd’hui une grande variété d’accents anglophones selon les zones
géographiques : la Grande Bretagne, I’Amérique du Nord, I’Océanie, certains pays d’Afrique,
le sous-continent Indien et les Antilles. Dans un seul pays, la diversité d’accent peut étre
remarquable : c’est le cas de I’accent du centre-est des Etats-Unis (Country Side) qui est trés
différent de celui de la céte Est. Il est de méme pour I’Angleterre, une majorité des régions
posseéde un accent caractéristique : le Nord, I’Ouest, le Centre (les Midlands) aux alentours de
Birmingham, le Nord-Est avec le « Geordie ». Méme la ville de Liverpool détient un accent
tres particulier. Il existe pourtant un accent non régional qui sert de modele pour
I’enseignement de la langue, le Received Pronunciation (ou RP) qui est celui décrit dans les
ouvrages de référence sur 1’anglais britannique.

Ces variétés phonétiques se basent sur 44 phonemes : 24 consonnes et 20 voyelles.

Les consonnes et voyelles anglaises

On distingue parmi les consonnes, 6 plosives (p, b, t, d, k, g), 2 affriquées (tf, d3) 9
fricatives (f, v, 0, 9, s, z, [, 3, h) et 3 nasales (m, n, p).

Quant aux voyelles, elles s’articulent essentiellement par une position droitiere-
gaucheére de la langue ou bien haute-basse. Quand la langue est positionnée en un axe haut-
bas, la prononciation se fait ouverte ou fermée car si la langue est basse et plate, il y a plus
d’espace pour le passage de I’air alors que si elle est haute et proche du palais il y a moins de
passage d’air et le son est donc fermé.

Il existe en anglais un trait particulier se caractérisant par les diphtongues : appelées
notamment les voyelles complexes, elles glissent phonétiquement de maniere a se terminer
par une voyelle fermée ; [1] ou [v] ou centrale ; le schwa [2]. On peut donc y distinguer sept
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voyelles courtes (1, e, e, A, O, U, a), cinqg voyelles longues (i:, a:, o:, u:, 3:) et huit
diphtongues (e, at, o1, v, av, 19, €3, U9).

La morphologie de I’anglais

L’anglais béneficie de plusieurs possibilités typologiques comme la flexion dans le cas
d’un groupe nominal singulier, simple ou complexe et I’affixation que ce soit pour le pluriel,
la possession, les formes comparatives et superlatives ainsi que les formes verbales.

En plus de I’affixe -s au présent a la troisieme personne du singulier, les verbes

réguliers anglais admettent deux autres affixations : -ed pour le passé simple et le participe
passé et -ing pour la forme continue/progressive. Il n’existe pas d’accord en genre et en
nombre pour les adjectifs anglais : « Two pretty ladies/men ». Ce sont des mots invariables.

Tableau 4.2 : Les principaux suffixes en anglais.

Suffix Meaning Example
-S plural horses
-S third person singular verbal inflection likes
-’s possession Mary’s
-ed past tense walked
-en past participle eaten
-ing progressive verbal inflection reading
-er comparative brighter
-est superlative brightest

C’est grace aux racines des mots que la suffixation est possible (analyse > analysable >
unanalysable) et sur cette méme suffixation se base la nominalisation. L’agent a pour
affixation -er/-or (contractor), I’action quant a elle peut étre affixée par -ing (inventing) et -ion
(invention) alors que les adjectifs varient entre -ish, -y, -fui, -less, -ic, -ical, -ian, -able, etc
(selfish-useless- bareable).

Les constructions des mots se fait essentiellement sur une base nominale end centrique (
A tea bag - Un sachet de thé) ou excentrique (skinhead- une personne dont le crane est rasé a
ras la peau) bien qu’il existe des cas de construction verbale (breakfast- sunshine- daybreak).

En plus des verbes simples, I’anglais permet des combinaisons verbales : to turn -
tourner/ to turn-off - éteindre) et des juxtapositions verbales flexibles (put on your coat - put
your coat on).

Les catégories grammaticales
Il existe dans la langue anglaise plusieurs catégories grammaticales.

Le nom défini s’emploie avec un déterminant qu’il soit singulier ou pluriel alors que le
nom indéfini ne s’emploie avec un déterminant que dans le cas singulier. La définition peut se
faire par des articles et des adjectifs determinatifs tels que des démonstratifs, des possessifs et
des numéros.
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L’ensemble du nom et du déterminant est appelé syntagme nominal qui a pour substitut
le pronom qu’il soit personnel, démonstratif ou indéfini.

Les articles et les adjectifs en anglais sont invariables, ce qui donne moins d’importance
au genre qui est seulement défini par des pronoms personnels et pronoms possessifs de la
troisieme personne du singulier.

Il existe aussi en anglais le genre neutre relatif aux objets et aux notions abstraites : (it’s
alive) le genre indéterminé peut s’appliquer a un homme ou une femme (a teacher).

Le nombre, quant a lui, est trés important et est marqué généralement par un suffixe
dans le cas pluriel (bus- buses/ baby-babies/ leaf-leaves...)

Il existe cependant des singuliers et des pluriels irréguliers qui connaissent une
transformation morphologique compléte et non pas une affixation (singulier : phenomenon-
pluriel : phenomena/ child-children).

Vient ensuite la distinction entre les noms dénombrables qui s’emploient au singulier
avec un article défini ou indéfini et au pluriel avec ou sans article défini puis les noms

indénombrables qui s’emploient uniquement au singulier avec ou sans article défini.

4.4, LA COMPARAISON MORPHOSYNTAXIQUE TRI

Tableau 4.3 : La comparaison TRI.

Les différentes
syntaxiques et
morphologiques

La langue arabe : langue
afro-asiatique sémitique

La langue frangaise :
langue indo-européenne
romane

La langue anglaise : langue
indo-européenne germanique

Alphabet 28 lettres consonantiques 26 lettres vocaliques et | 26  lettres  vocaliques et

consonantigues consonantiques

Lecture De droite a gauche De gauche a droite De gauche a droite

Genre Féminin-masculin Féminin-masculin Féminin -masculin- neutre

Nombre Singulier-duel-pluriel Singulier-pluriel Singulier-pluriel

Pluriel Se forme a partir du suffixe ou | Se forme a partir du | Se forme a partir du suffixe ou
infixe suffixe (rose-roses- | grace a un changement de

QS — & | animal-animaux) forme (child-children)
(kitaabun-kutabun: livre-
livres)
Crsmla - Gl oa
(Haasouubun-hawaasiibun
Ordinateur-ordinateurs)

Adjectif S’accord en genre, en nombre, | S’accorde en genre et en | Ne s’accorde pas (invariable)
en classe grammaticale et en | nombre. The  beautiful  gril/grils/boy
definition La jolie fille /boys

(<udl sl | Les jolies filles
ol (ileal) | Le joli gargon
<l <Bueall | Les jolis gargons

Al gl Jraall
sl Ganll
J\JJY\ u}l.m;.n)

Comparatif Comparatif de supé-riorité et | Comparatif de supériorité | Comparatif de supériorité :
d’infériorité : I’élatif compa- | (adjectival, adverbial, | Adjectifs courts: adj + -ER
rant est construit sur le | nominal et  verbal): | THAN
scheme afaalu (kathirun- | PLUS... que Peter is taller than Sandra (Peter
aktharu/ qasirun-agsaru) + | Marie est plus grande que | est plus grand que Sandra).
min Léna. Adjectifs longs : MORE + adj.
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Les différentes
syntaxiques et
morphologiques

La langue arabe : langue
afro-asiatique sémitique

La langue francaise :
langue indo-européenne
romane

La langue anglaise : langue
indo-européenne germanique

Bl gl e ) sl
La voiture est plus rapide que
le vélo
Ayl o il
Le garcon est plus petit que la
fille

Marc court plus vite que
Tom.

Marc a plus de bille que
Tom.

Marie dort plus que Léna.
Comparitif d’égalité
(adjectival, adverbial,
nominal et verbal) :
AUSSI ... que

Léna est aussi grande que
Lison.

Fred court aussi vite que
Pierre.

Fred a autant de bille que
Pierre.

Lé »na dort autant que
Lison.

Comparatif  d’infériorité
(adjectival, adverbial,
nominal et verbal) :
MOINS ... que

Léna est moins grande
que Marie.

Tom court plus vite que
Marc.

Tom a moins de billes que
Marc.

Léna dort moins que
Marie.
Exception : I’adjectif

bon: meilleur (la soupe
de grand-mere est
meilleure que la tienne)
L’adjectif bien: mieux
(Pierre chante mieux que
Michaél).

+ THAN

A Ferrari is more expansive
thane a Mini (Une Ferrari est
plus chére qu’une Mini).
Comparatif d’égalité :

Adjectifs courts et adjectifs
longs : AS... adjectitf ... AS
English is as easy as German
L’anglais est aussi facile que
I’allemand

Comparatif d’infériorité :
Adjectifs courts et adjectifs
longs: LESS + adjectif +
THAN

July is less cold than January
Juillet est moins froid que
janvier

Superlatif Superlative de supé-riorité et | Marie est la  plus | Adjectifs longs:
d’infériorité I’élatif | grande de la classe. THE MOST + adjectif
comparant est construit sous le | C’est Marc qui court le | This is the most pleasant place
scheme afaalu + nom ou bien | plus vite. on Earth!
nom + aféal : C’est Marc qui a le plus | C’est le plus bel endroit au
oSY dadlsll | de billes. monde !
dxda <1 | C’est Marie qui dort le | Superlatif d’infériorité :
La plus grande université plus. Adjectifs courts et adjectifs
Gl V¥ jral s | Superlatif  d’infériorité | longs :
La plus petite maison (adjectival, adverbial, | THE LEAST + adjectif
nominal et verbal): This is the least interesting
LA/LE ... MOINS movie of the year!
Lila est la moins grande. Cest le film le moins
C’est Tom qui court le | intéressant de I’année !
moins vite.
et Tom qui a le moins de
billes.
et c’est Lila qui dort le
moins.
Exception :
L’adjectif bon = le
meilleur (Les cerises de
mon jardin sont les
meilleures.)
L’adjectif bien = le
mieux (C’est Pierre qui
chante le mieux.)
Nom Noms primitifs (qui ne | Noms propres : (Il | Common Nouns (noms
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Les différentes
syntaxiques et
morphologiques

La langue arabe : langue
afro-asiatique sémitique

La langue francaise :
langue indo-européenne
romane

La langue anglaise : langue
indo-européenne germanique

peuvent étre dérivés de
verbes)

Noms déverbaux (qui ont un
verbe comme radical): noms
de lieux ou de temps ( -Jsia
3) - noms de métiers

( Jeided) noms
d’instruments d’outils ( =<
ikils ) produit ou résultat
de...( 355 - A1) — diminutif
(i)

s’applique a une
personne, a un lieu, a une
chose unique ou a une
collection de choses qu’il
désigne: Paris)

Noms communs : (Il
désigne des individus de
la méme espece, il
correspond a un concept.
1l s’oppose au nom propre
qui lui na pas de
signification véritable: des
fleurs)

Noms abstraits : (désigne
une propriété, une qualité,
une relation
I’imagination)

Noms concrets : (Désigne
un étre, un objet ou un
phénoméne percu par les
sens: la pluie)

Noms inanimés : (qui
désignent des choses, des
qualités, des actions: le
courage)

Noms animés : (Désigne
un étre susceptible de se
mouvoir par lui-méme :
un homme)

Noms collectifs : (désigne
un ensemble d’étres ou de
choses : une foule)

Noms individuels
(désigne un seul étre ou
une seule chose : un
cheval)

Noms composeés :
-agglutinés  ou
(mademoiselle)
Locution nominale (libre
penseur)

Séparés par un trait
d’union ou apostrophe.

unifié

communs)
Proper Nouns : (noms propres)

Compound  Nouns (noms
Composés)

Countable  Nouns:  (homs
dénombrables)

Uncountable Nouns: (noms
indénombrables)

Collective ~ Nouns:  (noms
collectifs)

Concrete Nouns: (noms
concrets)

Abstract Nouns: (noms
abstraits)

Gerunds: (nom verbal: reading
= lecture)

Personnes

Je - (ana) :
ul
tu féminin - (anti) <l
Tu masculin -(anta) <!
Duel -(antuma) )
Lail
Vous masculin - (antum) )
il
(s’utilise  aussi  pour le
vouvoiement)
Vous féminin - (antunna) ‘
il
Nous -(nahnu)
oAl
Il - (huwa)
»
Elle -(hiya)
&

Duel (3e personne) masculin -

(humaa)
Laa

Je

Tu

1l

Elle

On

Nous

Vous (s’utilise aussi pour
le vouvoiement)

Ils

Elles

Je-1

Tu-You

Il - He

Elle - She

Objet (neutre) - It
Vous- You
ils/elles — They
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Les différentes
syntaxiques et
morphologiques

La langue arabe : langue
afro-asiatique sémitique

La langue francaise :
langue indo-européenne
romane

La langue anglaise : langue
indo-européenne germanique

Duel (3e personne) féminin -
(humaa)

L
Ils - (hum)

r:A
Elles - (hunna)

A

Avrticles définis/

indéfinis

Al-J

(défini -féminin -masculin -
singulier -duel -pluriel)

Sans article (indéfini -féminin
-masculin -singulier -duel -
pluriel).

Un (indéfini masculin) un
cahier

Une (indéfini
une lampe
Des (indéfini pluriel) des
enfants

féminin)

A-an (indéfini singulier)

| saw a cat/an ambulance
Absence  d’article  indéfini
pluriel

| saw cats/ambulances

pesonnel n’est pas obligatoire
lors de la conjugaison
(ya’koulou) Jsk

personnel est obligatoire
lors de la conjugaison (il
mange

QSN | Le (défini masculin) le | The (article défini masculin/
. QU | cahier féminin/singulier/pluriel/
4wl | La (défini féminin) la | Neutre)
4w | lampe | saw the cat/the ambulance
&) | Les (défini pluriel) les
&y | enfants
Ql.\i,l\
Ql.\i,
Conjugaison La présence du pronom | La présence du pronom | La présence du pronom

pesonnel est obligatoire los de
la conjugaison (he eats)

Dans le cadre de I’apprentissage de ces 3 langues des difficultés peuvent survenir :
celles des interférences. En passant d’une langue a une autre, il y a une tendance a s’appuyer
sur la LM pour construire ses idées et pensées.

Seulement, les techniques d’expression different selon la langue et comme il a été vu
précédemment dans le tableau 4.3 les différences linguistiques des 3 langues (arabe - frangais
- anglais), il peut y avoir confusion sur plusieurs plans.

Au niveau phonétique

L absence de voyelles dans I’alphabet arabe peut rendre la prononciation difficile car il
peut y avoir des accumulations de consonnes a I’affilée sans la présence de sons vocaliques.
Les sons & & ¢ o & 3L g = sont les plus durs a articuler pour un francophone. Un
anglophone, quant a lui, n’aura pas de difficultés avec les sons o= & & 3 # car ils sont
présents dans le systeme phonétique anglophone. Dans la phonétique francaise la difficulté se
trouve plutdt dans certains sons comme le V et le P qui seront difficiles a prononcer au début
de I’apprentissage pour un arabophone tout comme le son U sera difficilement prononcé pour
un arabophone et un anglophone.

Il'y a aussi la distinction entre les sons E : é € & ce e eu dans la phonétique francaise.

En anglais, ce sont les sons TH (the) et TH (thumb) qui sont souvent remplacés par le Z
en francais de par leur absence du systéme phonétique francophone.

Au niveau morphologique et syntaxique
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Un arabophone pourrait se sentir perturbé lors de la lecture et I’écriture du francais et de
I’anglais car ces deux derniers s’écrivent et se lisent de gauche a droite alors que I’arabe se lit
et s’écrit de droite a gauche et I’inverse est aussi commun.

La distinction du genre peut s’avérer complexe pour un anglophone et un arabophone
car dans ces deux langues il n’y a aucune distinction entre le féminin et le masculin a travers
un article défini ou indéfini (a cat/ the cat) kil / kd - akdll/iks) (le chat/un chat- la chatte/une
chatte).

Le méme probleme peut étre rencontré avec les pronoms personnels anglais et francais.
Leur présence n’est pas obligatoire dans la langue arabe. Jst (ya’kulu) 1l mange. He eats.
Pour un arabophone il serait envisageable de construire une phrase en francais ou en anglais
lors de son apprentissage sans prendre en compte la nécessité d’utiliser les pronoms
personnels. Alors que dans le cas contraire un francophone ou un anglophone aurait tendance
a utiliser les pronoms personnels en arabe car ces derniers sont nécessaires dans leurs langues
maternelles : s» JSL (huwa ya’kulu).

Le nombre est, quant & lui, plus détaillé en arabe. Nous trouvons le duel qui est
inexistant en francais et en anglais car cet aspect de la langue ajoute plus de clarté quant au
nombre du sujet.

Jst a6 (ya’kulu al waladani). Les deux garcons mangent. The two boys eat.

Il est impératif dans le cas du francais et de I’anglais d’ajouter le nombre « deux » pour
combler le manque de précision.

Il 'y a plus de distinction en genre et en nombre en arabe que dans le frangais et
I’anglais. Le pronom personnel tu en francais et en anglais couvre le genre masculin et
féminin alors qu’en arabe il y a une distinction entre les deux.

el GalSls (tu- féminin- manges) il Jsbs
Tu (masculin) manges.

L affixation de la lettre S a la fin du mot est généralement la forme du pluriel la plus
répondue et la plus simple a comprendre et a maitriser.

Les exceptions représentent généralement les sources d’erreurs les plus communes.
(Cheval- chevals au lieu de chevaux) (person- persons au lieu de people)

En arabe la forme commune du pluriel masculin est &

(&850 et celle du pluriel féminin est &

(&ladll) Les apprenants de la langue arabe tendent donc a confondre les pluriels
simples des pluriels irréguliers : <ll- <l au lieu de <L),
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La position de I’adjectif par rapport au nom différe d’une langue a I’autre : en arabe il
suit le nom, en anglais il le précede, alors qu’en francais il peut le suivre ou le précéder
dépendamment du type d’adjectif et du contexte. Par consequent le positionnement de
I’adjectif en francais pour un arabophone ou un anglophone est susceptible d’étre erroné.

Exemple : La grenouille petite au lieu de la petite grenouille.

Sur le plan de la conjugaison il est possible de rencontrer de sérieuses difficultés par
rapport a la structure des verbes qu’ils soient simples ou composés. Il n’y a pas de notion
d’auxiliaires dans la langue arabe. Les phrases nominales expriment I’état sans avoir recours a
un verbe. (wdhll Jiwa (attaksu jamilun- il fait beau : littéralement écrit le temps beau) ce qui
fait que la production en frangais ou en anglais pour un arabophone peut se faire sans
I’utilisation d’auxiliaires : (le temps beau au lieu de le temps est beau). Dans le cas inverse les
apprenants auront tendance a utiliser des prépositions verbales comme annawasikh (g sl)
pour combler le manque d’auxiliaire : (0sS wabll Jws/ Le temps est beau).

La richesse de la conjugaison a travers les différents modes et temps en francais et en
anglais est incomparable a la conjugaison arabe qui reste simple. La traduction d’un temps
composé se fait par un temps simple en arabe. Parfois il est nécessaire d’ajouter des termes
supplémentaires pour enrichir le sens de la phrase et ajouter les connotations manquantes.

He ate. Il a mangé. Jsi
He was eating. Il était en train de manger. o\S Jst.

La position du verbe arabe est initiale dans la phrase. Alors qu’en Francais et en anglais
c’est le sujet qui précede.

Apres avoir comparé les systemes des trois langues, nous allons effectuer un état des
travaux déja réalisés dans le domaine de I’évaluation des compétences langagiéres. Ces
travaux et leurs résultats nous permettront de mieux évaluer nos sujets et d’apprécier la
trajectoire développementale qu’ils empruntent en arabe, en anglais et en francais.
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CHAPITRE 5

TRAVAUX ANTERIEURS SUR L’EVALUATION
DES COMPETENCES LANGAGIERES

Evaluer des compétences langagiéres suppose une connaissance approfondie des
langues source, seconde et troisieme, d’ou I’enjeu de nos précedentes parties. La question du
transfert des compétences est au cceur de notre réflexion. Ce prérequis permet ensuite de batir
un référentiel de compétences langagiéres a acquérir en fonction du niveau visé par I’éleve, ou
attendu par son institution. Le référentiel a pour objectif de mesurer les étapes de progressivité
de I’apprenant et d’évaluer ses acquis. Nombreux sont les courants didactiques offrant une
méthodologie pour évaluer les compétences, I’objet de leur réflexion porte sur I’oral et sur
I’écrit. La compréhension orale et la production orale d’une part, la compréhension de I’écrit
et la production écrite d’autre part. Ainsi le CECR, cadre européen de commun de référence,
répartit le niveau des apprenants en six niveaux. L’importance donnée a I’oral et a I’écrit est
plus ou moins équitable. D’emblée on ne peut que se demander si ce type de référentiel peut
s’adapter a tout type de public, a I’égard de la diversité de leur culture, de leurs codes et
coutumes, et surtout de leurs habitudes d’apprentissage dans leur pays d’origine. Questionner
I’évaluation des compétences d’apprenants saoudiens implique de connaitre les méthodes
d’apprentissages, et plus particulierement celles qui concernent les langues dans leur pays
d’origine. Hormis [’acquisition inconsciente de structures langagiéres chez les jeunes
apprenants, le support d’un référentiel pour enseigner le francais et évaluer les compétences
de I’enfant saoudien est primordial, d’autant plus que le francais est une langue trés
normative. L’intérét de ce dernier chapitre consiste, par conséquent, a faire un état des lieux
des recherches antérieures sur I’évaluation des compétences langagiéres ; aprés quoi, fort de
ces résultats nous pourrons les mettre a profit pour établir une grille d’évaluation, ainsi qu’un
référentiel et des critéres spécifiques adaptés au public que nous ciblons. L’évaluation des
compétences langagiéres doit étre structurée, elle doit mettre en place des criteres
d’évaluations pertinents, en résonance avec le systeme comparatif des langues que nous avons
décrit plus haut.

5.1. EVALUATION DES COMPETENCES LANGAGIERES
5.1.1. La question du critére d’évaluation

La détermination des criteres d’évaluation pose une premiere difficulté. Comme le
rappelle De Ketele (2010), I’évaluation suppose que I’évaluateur interroge avant tout les types
de fonction visés et de démarches a mettre en ceuvre. Souvent les criteres sont simplement

117



évoques, comme dans le rapport « Compétence plurilingue et pluriculturelle » de 1997,
version revisitée en 2009, sans étre précisement décrits (Coste, Moore et Zarate, 1997).
D’ailleurs, Doehler (2009 :1) reconnait « I’absence — pas moins remarquable — d’un
consensus sur les compétences dont devrait disposer I’apprenant (compétence monologale ou
dialogale, grammaticale ou interactive, orale ou écrite ?), et surtout, le manque notoire de
critere précis permettant leur évaluation ». La difficulté ne releve pas seulement de la
linguistique appliquée et de la didactique des langues mais également, a en croire Aubret et
Gilbert (2003 : 5), de la psychologie, voire de la psycholinguistique.

A cela s’ajoute le fait que la langue posséde deux modes : la langue orale et la langue
écrite. La maitrise de I’une n’implique pas nécessairement la maitrise de I’autre. Ce constat
est d’autant plus évident dans les sociétés modernes apres la révolution numeérique. En effet la
maitrise de la langue orale et de ses régles a pris le dessus sur la maitrise de la langue écrite :
le monde numérique développe plus I’interaction orale entre I’homme et la machine que
I’interaction écrite, méme si I’aspect quantitatif des messages écrits prévaut. D’ailleurs, au
cours du XX siécle, I’expression orale a orienté I’évolution de I’écrit et cette différenciation
entre les deux langues est confondue avec la question du registre, comme si le registre
soutenu de I’oral correspondait au niveau de la langue écrite. Aussi, la communication écrite
numérique ne tient pas compte des regles du bon usage, mais adopte I’usage et la flexibilité
verbale de I’oral a I’écrit, employant souvent les formules raccourcies et stéréotypées, les
acronymes, les abréviations standardisées et professionnelles (Favart, 2010 : 188). Dés lors les
criteres d’évaluation insistent aujourd’hui sur I’importance d’une bonne maitrise de la langue
orale sur la langue écrite, comme en témoignent les différentes recommandations, voire les
directives, pour les enseignants de langues étrangéres. Depuis la réforme de 2002, I’Education
Nationale met I’accent sur I’amélioration de la capacité de I’enfant a produire un récit des la
petite section de maternelle. Le site de I’Education Nationale et des INSPE consacre de
nombreux documents téléchargeables traitant de cette problématique, ainsi que des outils
d’évaluation du récit®. Ceci est destiné aux enseignants de maternelle et primaire. Malgré
I’intérét, le récit reste peu analyse : certains aspects du discours sont peu, voire non évalués,
comme la capacité de I’enfant a former un tout cohérent en tenant compte des outils cohésifs.

5.1.2. Les niveaux de compétence langagiére

A ce titre, les six niveaux de compétence langagiére proposée par le Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues (CECR) ** offrent souvent les critéres nécessaires
pour I’évaluation des compétences, des savoirs et savoir-faire.

Les 6 niveaux de compétence langagiere selon le Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues (CECR).

Niveau A : utilisateur élémentaire (= scolarité obligatoire), lui-méme subdivisé en
niveau introductif ou de découverte (Al) et intermédiaire ou usuel (A2).

%3 Observation et évaluation de I’ensemble des dispositifs d’aide. www.education.gouv.fr>media>download
* http://eduscol.education. fr/cid45678/cadre-europeen-commun-de-reference-cecrl.html
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Niveau B : utilisateur indépendant (=lycee), subdivisé en niveau seuil (B1) et avancé ou
indépendant (B2). 1l correspond a une « compétence opeérationnelle limitée » (Wilkins : 1972)
OU une « réponse appropriée dans des situations courantes ».

Niveau C : utilisateur expérimente, subdivisé en C1 (autonome) et C2 (maitrise).

Ces niveaux balisent I’apprentissage des langues étrangeres. C2 ne doit pas étre
confondu avec la compétence langagiére du locuteur natif. Celle-ci se situe au-dela et ne peut
donc plus constituer le modéle idéal a partir duquel est évaluée la compétence en langue des
éleves.

Le Cadre européen, grace aux descripteurs de compétences qu’il présente pour chaque
niveau, permet d’asseoir sur une base solide et objective la reconnaissance réciproque des
qualifications en langue. L’étalonnage qu’il fournit permet d’élaborer des référentiels
cohérents dans chaque langue et pour chaque niveau commun de I’échelle et aide les
enseignants, les éléves, les concepteurs de cours et les organismes de certification a
coordonner leurs efforts et a situer leurs productions les unes par rapport aux autres.

Depuis plusieurs décennies, le terme compétence occupe une place centrale dans la
didactique des langues. Son sens a beaucoup évolué entre son emploi par Chomsky (1972) et
la définition du terme dans le CECRL, en passant par les approches communicatives. Avec
I’adoption du socle commun, la notion s’est désormais étendue a toutes les disciplines de la
scolarité obligatoire et leurs extensions. La place accordée aux langues au sein de cet
ensemble reste largement a débattre. Enfin, elle s’insére dans I’environnement social, culturel,
économique et politique du systeme éducatif, caractérisé par I’apparition de pratiques
plurilingues diverses hors systéme éducatif qui concernent un nombre croissant d’éléves. Le
terme compétences semble ancrer la réflexion actuelle a propos de [’usage et de
I’apprentissage des langues, dans le contexte d’une réorganisation générale des savoirs
scolaires et extrascolaires, en lien avec I’évolution des pratiques sociales et culturelles de
notre époque. Face a la complexité de cette réalité, comment enseignants et apprenants
integrent-ils ce processus dans leurs pratiques ? (Springne, 2004 : 15).

Certaines interprétations y voient une simple question d’expression ou une mode
pédagogique. D’autres y voient une tentative de contréle de I’éducation a des fins politiques et
économiques. Ainsi, le travail par compétences ne représente qu’une obligation
institutionnalisée a laquelle il faut se soumettre sans conviction. De son coté, I’institution
donne le sentiment de limiter son intervention a la production d’étapes et de paliers.
Impossible alors de réunir les conditions pour une réflexion collective, entre enseignants et
auteurs de manuels, pour déterminer en « autonomie » le curriculum permettant d’atteindre
des objectifs. Pour des enseignants peu préparés par leur formation a mettre en ceuvre une
démarche educative de ce type, les effets que 1’on observe du « travail par compétences »
s’averent souvent décevants, voire contre-productifs. Pourtant, ils ne suffisent pas a
transformer en profondeur une culture professionnelle du « bricolage » tres ancrée. Celle-ci
s’est construite autour d’une vision « de terrain » des langues et de leur apprentissage, menant
a plusieurs conséquences : des contenus d’enseignement abstraits (la langue, la culture, etc.),
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des capacités genérales a dominante cognitive trop peu contextualisees (la compréhension,
I’expression, etc.), une confusion entre apprentissage, entrainement et évaluation qui
maintient ; des interactions souvent réduites a un discours sur d’autres discours
(commentaire), des contenus et des modalités de contrdle opaques qui ralentissent les
dynamiques d’apprentissage (Kiffer, 2016 : 89).

Bien que ces conceptions et ces pratiques diminuent, rares sont encore les classes et les
établissements dans lesquels ont été élaborées des demarches alternatives qui répondent aux
deux objectifs principaux du travail par compétences : sur le plan institutionnel, définir avec
précision les compétences visées et atteintes de maniere a identifier et évaluer les acquis réels,
pour les apprenants et les enseignants comme pour I’institution scolaire elle-méme, et sur le
plan didactique, social et culturel, élargir, contextualiser et finaliser les formats d’activites et
de textes par lesquels les éléves entrent dans les langues étrangéres et se les approprient.

Sans chercher a sous-estimer la complexité de la question, I’une des causes majeures de
ces difficultés didactiques est liée au principal malentendu qu’entretiennent ceux qui
s’efforcent a travailler par compétences : ils se focalisent sur la recherche de méthodes
pédagogiques «innovantes ». Ils se demandent comment enseigner de maniere plus
interactive ? Comment motiver davantage les apprenants ? Comment donner du sens ou de
I’intérét concret ? On pourrait pourtant dire que cet aspect est second, par rapport a la
redéfinition des contenus d’enseignement et d’évaluation. Qu’enseigner et qu’évaluer ? Ces
questions sont essentielles quand il faut se référer a la notion de compétence ; elle est la plus
difficile & mettre en débat tellement les avis dominants apparaissent comme des évidences
(ibid.).

5.1.3. Perspectives de compétence

Il convient alors de redéfinir dans la perspective des compétences les « objets » a
transmettre dans le cadre de I’enseignement d’une langue. Afin d’y parvenir, il faudrait
manifester une cohérence a un double niveau. Externe : par rapport aux usages des langues
dans les sociétés, et interne, par rapport & des contenus non plus juxtaposés, voire
contradictoires, mais dépendant les uns des autres et intégrés (Kiffer, 2016 : 180) :

- Un répertoire élargi de textes et de situations, formats concrets (situes) d’activité
langagiére concréte qui reflétent la diversité des usages sociaux et culturels des
langues.

- La cohérence interne de séquences organisees autour de taches de synthese qui
exploitent I’ensemble des ressources explorées en vue de leur mobilisation organisée et
autonome.

- Larégulation des activités, fondée sur la prise de conscience des opérations cognitives
et langagieres et la conceptualisation des apprentissages recherches, rendant possible
un contréle cognitif partagé entre enseignant et apprenants.
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- L’organisation des progressions autour de genres de textes et de familles de situations
regroupes autour de leurs formes fixes et se complexifiant au fur et a mesure qu’on
progresse vers les paliers de compétences supeérieurs.

- La pertinence des contenus d’évaluation (criteres, indicateurs) par rapport aux formats
d’activité, la mise en ceuvre de modalités d’évaluation reliées aux taches des éleves,
pour soutenir la dynamique de I’apprentissage.

Ces objets d’enseignement et d’apprentissage relevent d’abord d’expériences. Or, une
expérience ne se transmet pas directement : il faut emprunter un détour didactique, celui de
situations et de taches grace auxquelles les apprenants développent par eux-mémes leurs
compétences a partir de leur expérience, de leur activité personnelle et collective, comme par
leur réflexion sur cette expérience et cette activité. Les pratiques pedagogiques dépendent
donc de la nature des contenus enseignés. Le développement de compétences implique une
méthodologie flexible, adaptée aux taches d’usage et d’apprentissage. Cela implique
également un fonctionnement collectif de I’institution, ne reposant pas sur la seule bonne
volonté des enseignants. La référence a des paliers de compétences officiels (échelles du
CECRL par exemple) n’a de sens que s’il existe dans I’établissement et entre établissements,
une coordination des progressions annuelles. Mais aussi une diversification des parcours
d’apprentissage pour favoriser la progression de tous les apprenants, quel que soit leur point
de départ.

La didactique des compétences ne forme pas un bloc fini, une nouvelle doctrine ou une
nouvelle méthode pédagogique, que I’on défend ou pas. Son enjeu consiste a mieux
comprendre ce qui est appris dans I’apprentissage des langues et leurs usages et la maniere de
I’apprendre, afin d’optimiser les situations et les environnements didactiques les plus
efficaces. La didactique est en construction permanente dans un monde qui change
constamment sous I’effet de la globalisation et de I’explosion numérique. Cela explique le
nombre d’incohérences observées dans sa mise en ceuvre. Mais il s’agit aussi de sa force, a
condition que les acteurs de cette construction comprennent que rien n’est définitivement
ancré et que son devenir dépend des interprétations qu’ils en donneront collectivement sur
leurs terrains d’intervention (ibid. : 84).

5.2. DIMENSIONS EVALUATIVES DU RECIT
5.2.1. La narration

Il convient d’abord de définir ce qui est entendu par « narration » et de rappeler les
travaux les plus marquants dans ce domaine. La notion est traitée notamment par la distinction
entre cohérence et cohésion (Madler, 1978 ; Hickmann, 1995). Ensuite les différentes
méthodes d’analyse des narrations sont présentées : les approches sémiotique et littéraire,
linguistique, notamment I’approche fonctionnaliste-conceptuelle. Enfin, dans le cadre
theorique, il est important de signaler les themes abordés et leurs résultats.

Avec le structuralisme, les travaux se fondent sur des phrases données hors de leur
contexte. Méme si tous les aspects du langage ne sont pas analysés dans leur environnement,
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il y a un risque, en ce qui concerne les productions d’enfants, de faire des contresens sans
prendre en compte la contextualisation. Le sens d’un récit se propage a I’ensemble de ses
constituants, mais aucun énoncé pris séparément ne permet de restituer la signification
globale : la psycholinguistique analyse soit des discours spontanés soit des narrations. Le
discours est « un enonce rarement isolé qui se combine avec d’autres énonces pour former une
totalité, pourvue de caracteres propres » (Caron, 1989 : 207). Il possede une unité pourvue de
trois caractéristiques :
- Le discours comporte dans sa totalité une organisation : il est constitué d’un
ensemble d’éléments hiérarchisés et ordonnés.
- Comme processus temporel, le discours comporte une cohésion : chaque nouvel
énoncé est relié avec ceux qui précédent et ceux qui suivent.
- Comme activité, le discours est orienté : il réalise une tache en exercant un effet sur
le destinataire.

C’est pourquoi le discours désigne une longue série d’énoncés dite par un destinateur et
dans ce cas, il s’agit de narration. Contrairement a la narration, la conversation naturelle
constitue la base d’un discours : échange d’énoncés simples ou complexes impliquant plus
d’un destinateur. Toutefois, de nombreuses contraintes présentes dans I’interaction
conversationnelle (Reichman, 1985) sont comparables a celles présentes dans une narration
élicitée (Bamberg, 1987 ; Berman, 1988, 1994 ; Hickmann, 1980, 1991 ; Karmiloff-Smith,
1980 ; Lehrert, 1981 ; Marchman, 1989 ; Marslen-Wilson, Levy et Tyler, 1982 ; Slobin,
1985 ; Gayraud, Gonnand, Kern, Viguié, 1999 ; Akinci, 2002, Lénart, 2007). En effet, un
rapport d’analogie se forme entre la structure d’un récit et celle d’une phrase. Récit et phrase
disposent d’éléments qui se succédent dans un ordre déterminég, sous forme de « constituants »
hiérarchiquement organises. Si des éléments indispensables viennent a manquer ou si I’ordre
n’est pas respecté, le sens du récit risque d’étre changé, voire de devenir incompréhensible.
Enfin, des regles d’organisation du récit sont partagées par les membres d’une communauté
culturelle. Fayol (1985 : 10) étudie le récit d’aprés deux approches complémentaires : le narré
et la narration. Le premier renvoie « a la représentation cognitive des événements et états et
de leurs enchainements », alors que le second, « a trait aux opérations de prise en charge par
un locuteur et qui fait ainsi référence a une dynamique » (1985 : 10).

S’ajoutent deux autres notions essentielles a la compréhension du discours: la
cohérence et la cohésion, étroitement liées.

La premiére implique la structure du contenu discursif de par un systéme de régles
ordonnant les unités dans les récits, installant des contraintes sur le mouvement et la structure.
Elle fait I’objet de la grammaire des récits (Mandler, 1978 ; Mandler et De Forest, 1979 ;
Rumelhart, 1975 ; Stein, 1982). La cohérence est une acquisition relativement tardive pour
I’enfant.

La seconde, la cohésion, répond aux moyens linguistiques (anaphores, connecteurs, etc.)
mis en place par le destinataire pour exprimer le contenu linguistique (Hickmann, 1995 : 201 ;
Hickmann, 1991 : 157) : elle relie un groupe de phrases en une unité thématique (Givén,
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1979 ; Halliday et Hasan, 1976 ; Bamberg, 1987). La cohésion se développe progressivement
avec I’age (Bamberg, 1987 ; Berman, 1985 ; Hickmann, 1980, 1991, 1995 ; Karmiloff-Smith,
1980, 1985 ; Slobin, 1985 ; Tyler, 1983).

Alors que la cohérence concerne I’organisation du contenu propositionnel, la cohésion
s’attache a la structuration linguistique du discours. Le développement de la cohésion et celui
de la syntaxe sont fortement liés (Shapiro et Hudson, 1991), méme si cohésion et cohérence
ne se forment pas seulement en parallele, la constitution de la cohérence (apprendre a
maitriser la structure de la signification) est essentielle a celle de la cohésion (apprendre a
maitriser la structure de la langue). Aussi une grande importance est accordée a I’étude de la
cohesion, destiné a déterminer les mécanismes permettant aux enfants Bl de se servir de la
structure linguistiqgue pour former une unité informationnelle. Différentes approches
permettent de mieux comprendre ce que sont le récit et la narration Akinci, 2002 : 23).

5.2.2. Le récit

Le récit, cet « objet mondain » (Fayol, 1985 : 9), est présent dans toutes les cultures et
semble bien défini. Deux maniéres permettent de définir le récit : « premiérement I’opposer a
d’autres formes discursives, deuxiémement [...] procéder par 1’analyse des caractéristiques
sensées lui étre propres ».

5.2.2.1. La sémiotique

L’approche sémiotique et littéraire est introduite par Vladimir Propp (1970). A partir
d’un corpus de contes russes, il constate une distribution constante des mémes actions aux
choses, aux animaux et aux étres humains : il constate donc I’existence sous-jacente d’une
organisation abstraite, centrée sur le principe de fonction, présentée comme « I’action d’un
personnage définie du point de vue de sa signification dans le déroulement de I’intrigue »
(Propp, 1970 : 31). Une liste de trente et une fonctions est alors établie, liste que des
sémioticiens, tels Barthes (1966) et Greimas (1966) vont pouvoir encore réduire a des
constituants plus simples. Cela leur permet de reconstituer le « schéma canonique » (Fayol,
1985 : 14) implicite au récit, en se basant généralement sur un corpus littéraire. Barthes note
la ritualisation des récits qui se composent de deux types de « fonctions » : les unes
principales « inaugurant ou concluant une certitude », les autres secondaires ménageant des
«zones de repos »). Dés lors, le récit forme une séquence ordonnée d’événements dont les
catégories et les agencements suivent des régles standard. Cette hiérarchie permet de résumer
tout en conservant une chronologie. Ces recherches « narratologiques » se concentrent
davantage sur la description des faits que sur la détermination des processus propre a la
production ou la compréhension.
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5.2.2.2. La linguistique

Par conséquent, une deuxieme approche du récit plus « linguistique » (Fayol, 1985 : 23)
s’élabore. 1l s’agit toujours d’identifier une structure commune du récit. Le travail s’effectue
au niveau théorique sans prendre en compte des moyens linguistiques mis en ceuvre pour la
réalisation du récit. Toutefois ils ont le mérite d’étendre les analyses aux productions non
littéraires. Deux types d’analyses du récit sont distingués : I’analyse en sommet (high point
analysis) (Labov et Waletzky, 1967 ; Labov, 1972 ; Peterson et McCabe, 1983) et I’analyse
en schéma accompagnée de grammaires du récit (Mandler et Johnson, 1977 ; Rumelhart, 1975
; Stein et Glenn, 1982). La premiére approche se concentre sur le contenu des narrations, alors
que la seconde s’intéresse plutbt aux structures. Une troisiéme approche fonctionnelle-
conceptuelle émerge a la fin des années 1980 ; elle se fonde sur les relations entre formes et
fonctions (Bamberg, 1987 ; Berman, 1988, 1994 ; Berman et Slobin, 1994 ; Hickmann, 1991 ;
Hickmann et Liang, 1990 ; Jisa, 1987 ; Kail et Hickmann, 1992 ; Karmiloff-Smith, 1979,
1981, 1985 ; Slobin, 1993a/b ; Wigglesworth, 1990).

Les travaux de Labov et Waletzky (1967) consacrés a la langue vernaculaire des noirs
américains relévent de I’analyse en sommet. lls mettent en évidence I’organisation interne au
récit et valable pour tout locuteur, a partir de la présence d’au moins deux propositions
successives temporellement ordonnées. Lorsqu’il existe une liaison de type « propositionl
puis proposition2 » entre deux propositions successives, alors il est question de « récit
minimal ». Les récits d’expériences personnelles, enregistrés en situation d’entretien,
présentent les deux fonctions différentes du récit : I’évaluation et la référence. L évaluation
rappelle aux auditeurs I’attitude du narrateur face aux événements rapportés, tandis que la
réféerence concerne la construction d’unités narratives dont le déroulement temporel
correspond au déroulement des événements décrits (Peterson et McCabe, 1983 : 3). Labov et
Waletzky déterminent de leur corpus une structure interne au récit dont les éléments sont :
I’orientation (ou cadre) qui situe les personnages, le temps et le lieu de I’histoire, la
complication qui introduit une rupture dans le déroulement normal des faits, I’évaluation qui
révele I’attitude du narrateur vis-a-vis de sa production en insistant sur certains aspects plutét
que d’autres, la résolution qui montre I’achevement des événements et le coda, formule
signalant la fin du récit. De cette maniere, ils rendent compte de I’organisation de la plupart
des récits par un découpage en cing parties et leur méthode sont a la base de nombreuses
études sociolinguistiques : I’acquisition de la compétence narrative consiste alors a acquérir
cette structure commune a tous les locuteurs et a toutes les langues. Ainsi, Keith T. Kernan
(1977) observe dans les récits conversationnels d’enfants a4gés de 7 a 14 ans une augmentation
générale, en grandissant, de la compétence a délimiter les parties de la narration. Les plus
agés, comparés aux plus jeunes, fournissent plus d’informations d’arriere-plan dans
I’orientation, afin d’étoffer et de mieux délimiter leur propos. Plus les enfants gagnent en age,
plus ils produisent des récits complexes (Umiker-Sebeok, 1979) : a 3 ans, les enfants réalisent
de courtes narrations, plus complexes et orientées ; en revanche I’évaluation est plus rare. A
partir de 4 ans, I’orientation apparait dans leurs récits, tandis qu’a 5 ans ils intégrent des
résumés ainsi que divers types d’évaluation. D’ou le constat: I’interaction
narrateur/interlocuteur se révele essentielle a la formation de la structure narrative avec I’age.
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Dans cette continuité, Susan Kemper (1984) se consacre aux récits des enfants ages de 2 a 10
ans ; Carole Peterson et Allyssa McCabe (1983) travaillent avec des enfants de 3 a 9 ans.
Kemper conclue en déclarant que les récits des enfants de 2, 3 et 4 ans n’ont pas de sommet
identifiable ; seuls 33 % d’entre eux en possedent. Par contraste, 93 % des récits des enfants
plus agés (de 9 ans) présentent un objet central ou un sommet (Kemper, 1984 : 112). Bref, les
différentes études s’accordent a reconnaitre que ce n’est que vers 6 ans qu’une conception
globale du récit se forme, comportant un début, un milieu et une fin, alors qu’avant ce stade,
les liens entre les événements ne sont pas formulés (Peterson et McCabe, 1983 : 61), insistant
davantage sur le début ou la fin de I’histoire laissant de c6té le développement.

Quant a I’analyse en schéma, elle suppose I’existence d’une structure cognitive sous-
jacente a tous les récits, selon le modele canonique de Propp (1970). La structure interne du
récit (Rumelhart, 1975) présente une hiérarchisation des éléments, d’éléments de bas niveau
et d’épisodes intégrés dans des constituants d’un niveau supérieur. Cette structure s’avere
réguliére, avec des éléments réapparaissant d’un épisode a I’autre. La compétence narrative
consiste a employer les régles d’organisation canoniques du récit (Caron, 1989 : 210), selon
une grammaire du récit (Mandler et Johnson, 1977 ; Rumelhart, 1975 ; Stein et Glenn, 1982).
Malgré la diversité des grammaires élaborées, des différences dans la composition du schéma,
tous les auteurs dégagent une structure interne composee d’une exposition et d’épisodes. Pour
Jean M. Mandler et Nancy S. Johnson (1977), cette structure sous-jacente s’organise autour
de Iépisode, défini comme un « début », un « développement » et une « fin » pouvant étre
décomposables en catégories internes. Leur grammaire présente deux ensembles de
regles (Akinci, 2002 : 27) :

- Des regles de réécriture selon le schéma
Récit — exposition + structure événementielle
Structure événementielle — épisode
Episode — début cause développement cause fin
Développement — /réaction simple cause action/réaction complexe cause but, etc.

- Des regles transformationnelles permettant des suppressions et des réarrangements.

Quant au «schéma » de Nancy L. Stein et C. Glenn (1982), il propose un « setting »
introduisant les protagonistes, le temps et le lieu de I’action, et les épisodes. Ces épisodes se
divisent en plusieurs éléments : I’élément de départ qui représente le probleme a résoudre ;
une réponse interne du personnage sous forme d’énoncé d’un but ; une tentative d’action en
fonction du/des but(s) a atteindre ; une conséquence découlant de I’action ; une réaction,
représentant la réponse cognitive ou émotionnelle du protagoniste a la conséquence.

Les enfants disposent-ils du méme schéma que celui des adultes ou utilisent-ils
d’autre(s) systéme(s) dans I’attente du développement d’un schéma narratif adapté ? Ces
analyses fournissent d’intéressantes informations sur la compréhension et la mémorisation des
récits et sont en faveur d’une competence precoce du schéma narratif (Nelson et Gruendel,
1981 ; French et Nelson, 1985). Ils prouvent I’augmentation de la complexité des récits
produits entre 4 et 12 ans associée a un développement langagier. Les recherches propres a
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cette approche (Glenn et Stein, 1980 ; Peterson et McCabe, 1983) déemontrent que les plus
jeunes juxtaposent les événements sans faire référence a un fil narratif global, sans
organisation en épisodes. lls utilisent des descriptions sous forme d’énumération. Avec I’age,
le fil conducteur et les outils linguistiques employés se complexifient.

Ces deux types d’analyse confirment I’existence d’une structure interne au récit
nécessaire a la compréhension, a la mémorisation et a la narration. Toutefois la compétence
narrative n’apparait pas spontanément. Les différences quantitatives et qualitatives se forment
selon I’age. Le récit se compose a partir d’un petit nombre d’éléments ordonnés en séquences,
voire simplement juxtaposée pour les plus jeunes, jusqu’a une histoire complete ou les
differents éléments sont hiérarchisés et organisés dans le but de creer les effets désirés
(Peterson et McCabe, 1983 ; Kemper, 1984).

5.2.2.3. L’idée du fonctionnalisme conceptuel

Enfin, I’approche fonctionnaliste-conceptuelle étudie I’acquisition des formes
linguistiques chez des enfants en analysant la production d’un récit, notamment des narrations
(Berman et Slobin, 1994). Berman et Slobin emploient un petit ouvrage intitulé Frog, where
are you? de Mayer (1969)%® que des enfants et des adultes racontent d’abord en deux langues
(anglais et hébreu).

Slobin affirme que les formes disponibles sont utilisées dans une série de fonctions
étendues, tandis que de nouvelles fonctions sont exprimées par d’anciennes formes
disponibles (Slobin, 1973 ; Berman et Slobin, 1994). Ainsi, I’emploi des formes pronominales
est considéré tant par le jeune locuteur comme un indice de formes déictiques de la référence
dans les narrations (stratégie du sujet thématique, Karmiloff-Smith, 1985) que par des
narrateurs plus agés. Les échanges complexes entre forme et fonction montrent qu’au cours
du développement, les enfants utilisent différentes grammaires, adoptant finalement la plus
efficace. Trois raisons expliquent le manque de variété expressive dans I’élaboration de son
récit : cognitive, communicationnelle et linguistique (Berman et Slobin, 1994 : 15).

Concernant la cognitivité, le jeune locuteur n’a pas toutes les perspectives a partir
desquelles une histoire peut étre racontée. Plus le locuteur différencie le point de vue du
narrateur de celui des personnages de I’histoire, meilleur est le récit.

Quant a la communication, le jeune locuteur éprouve des difficultés pour évaluer le
savoir de son auditeur-interlocuteur sans réussir a garder I’équilibre entre les nouvelles
informations pertinentes et celles qui sont déja partagees.

Enfin, du point de vue linguistique, il est attendu que le jeune locuteur traite
I’information a I’aide des formes linguistiques a sa disposition, pas encore toutes acquises.
D’ou P’intérét d’étudier le cas des jeunes apprenants en classe Bl car I’appropriation des
formes ne se réalise pas a I’identique d’une langue a l’autre et d’un &ge a I’autre. A cela

% Les images de ce livre sont proposées en annexe.

126



s’ajoute que les formes linguistiques multifonctionnelles de chaque langue obligent le
locuteur Bl a intégrer les fonctions multiples de chaque forme spécifique

Adoptant la perspective développementale, Berman (1994 : 18) opte pour une synthése
des différentes approches, car toute narration implique ces trois types de compétences. A
partir des travaux consacres a I’héebreu, elle détermine trois phases dans le développement des
compétences narratives.

Lors de la premiere phase pré-grammaticale, I’enfant ne posséde pas encore la
connaissance de la structure narrative et se repére d’aprés le contexte. A la seconde phase
grammaticale, dépendante de la structure, I’enfant s’approprie un schéma narratif auquel il
adhere fortement afin de reproduire une narration qu’il juge adaptée aux attentes de son
auditeur. Enfin la derniére phase rhétorique, motivée par le discours, rassemble la
connaissance de la structure narrative, la compétence née des contraintes cognitives ainsi
gu’une large réserve de formes linguistiques. Ainsi les trois phases du développement narratif
dépendent justement de I’interaction entre compétence narrative et performance narrative,
regroupant des analyses en sommet, en schéma et fonctionnelle-conceptuelle (Berman, 1994 :
20).

Quant aux rapports entre les formes et les fonctions, le jeune enfant de moins de 5 ans
possede une bonne connaissance de la morphosyntaxe au niveau phrastique : I’ordre des mots,
le marquage du temps, etc. L’enfant du niveau intermédiaire de 7 ans exploite un choix plus
large de formes linguistiques, dans des contextes syntaxiques plus étendus, avec une référence
sémantique plus riche pour marquer les relations au niveau local entre les clauses successives.
En revanche, le locuteur de la phase Ill, de 9 ans et plus, inscrit désormais ces relations a un
niveau global et a des fins discursives.

Considérons maintenant la distinction labovienne de la composante référentielle et de
I’évaluation des narrations. Au cours de la premiére phase, I’enfant se concentre sur les
événements qui forment la trame de la narration et fait trés peu attention aux événements
d’arriere-plan. 1l explique rarement les raisons et circonstances des événements racontés. En
revanche, en phase Il, I’enfant commence par chercher quelques éléments d’arriere-plan.
Toutefois, seuls les sujets plus agés ou déja adultes integrent ces éléments dans leur récit,
selon I’importance qu’ils leur accordent et I’effet qu’ils souhaitent produire (Kern, 1997 : 20).

Qu’en est-il de I’interprétation de la tache et de I’acte de production ? Le jeune sujet y
voit une activité interactive grace a laquelle il peut s’appuyer sur I’interlocuteur présent lors
des enregistrements. Ne subissant plus I’influence des contraintes narratives, il produit une
grande variété de récits, selon sa personnalité. Le locuteur de la phase Il cherche a reproduire
une narration stéréotypée, conforme aux contraintes narratives. Le locuteur plus agé y ajoute
des motivations plus personnelles selon sa stratégie argumentative. Le récit varie d’un
individu a I’autre d’apres les formes linguistiques et le style employés.

Par conséquent, le développement des compétences narratives mene a prendre en
considération les trois contraintes suivantes (Kern, 1997 : 77-22) :
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1. Linguistiques, I’utilisation des formes et structures linguistiques nécessaires aux
fonctions narratives dans une langue donnée.

2. Conceptuelles, mettant I’importance sur les éléments évaluatifs qui se trouvent au-
dela de la trame narrative : ne pas se contenter de rapporter les événements mais les
motiver : les mettre en lien.

3. Communicationnelles, en interprétant la tache narrative et les implications dans une
production narrative afin de former un récit compréhensible qui répond aux attentes
de l’auditeur.

Ainsi, la connaissance des formes linguistiques et de la structure narrative témoigne de
la compétence a raconter un récit ; néanmoins la narration (act of storytelling) affecte ces
savoirs par I’histoire développementale propre a chaque individu et détermine finalement sa
faculté a devenir un bon narrateur (Berman, 1994 : 23).

5.3. LE DEVELOPPEMENT DU DISCOURS NARRATIF CHEZ LES ENFANTS

Le discours narratif est le discours le plus fréquemment utilisé dans les manuels
scolaires destinés a I’enseignement de L1 et dans la littérature enfantine. Afin de mieux situer
les différents aspects linguistiques du discours narratif, nous nommons « macro-discursifs »
les aspects qui touchent I’ensemble du discours et « micro-discursifs » les éléments qui le
composent (Godard : 1994 : 73).

Les aspects macro-discursifs traitent de la longueur de I’histoire, de la quantité et de la
qualité des informations, de la formulation et de I’organisation de la pensée, de la fluidité
verbale et de la thématisation. Les aspects micro-discursifs se rapportent aux composantes de
I’histoire, c’est-a-dire a la grammaire interne de I’histoire et a la structure épisodique qui en
résulte, aux capacités d’orientation de I’interlocuteur et a la cohésion linguistique, et a
I’utilisation des métaphores, des expressions idiomatiques, des paraphrases et des proverbes.

Le développement du discours narratif s’effectue en termes de « stades » (Sutton-Smith,
1975 ; Applebee, 1978), a la suite des travaux en psychologie du développement et de
I’épistémologie génétique de Piaget (1962, 1963): un ensemble de comportements
caractérisent un age spécifique. Le «stade » découle de la nécessité de hiérarchiser les
comportements afin qu’une sequence d’acquisition se forme, & savoir une continuité de
développement. Dans la définition du « stade », les concepts reliés au stade précédent sont
intégrés au suivant. Or, les psychologues néo-piagétiens comme Gross (1985) et Keil (1989)
remettent en question cette notion. Keil défend une conception de développement qualitatif
plutdt que quantitatif, tandis que Gross opte pour une période transitoire entre les stades
(Godard, 1994 : 73).
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5.3.1. Les « stades » du développement

Pour Sutton-Smith (1975), I’enfant de 2 ans en est au stade des associations libres et
pour Applebee (1978), a celui des éléments juxtaposes sans véritables liens les uns avec les
autres.

A 3 ans, un second stade est celui de la conservation du personnage principal du début &
la fin d’une histoire et son troisieme stade celui de la conservation et de la coordination. Au
second stade de Sutton-Smith, les personnages sont égocentriques, et I’enfant coordonne les
objets par rapport a lui-méme, puis au stade suivant les objets les uns par rapport aux autres.
Applebee situe aussi le premier stade a I’4ge de 2 ans, en observe un second, celui de la
séquence, a 3 ans. A ce moment, les éléments ont une macrostructure gravitant autour d’un
élément central : c’est une description d’activités et non une planification temporelle.

Le troisieme stade d’Applebee correspond a celui de la pré-narration : il y a un noyau,
soit une personne, soit un objet ou un événement, et I’histoire se construit en ajoutant des
attributs a I’élément central. L’emploi des inférences commence dans I’histoire.

Le quatriéme stade arrive vers I’age de quatre ans et demi. Il est question d’une chaine
non thématique : les relations logiques de cause a effet et les relations temporelles entre les
événements apparaissent liés les uns aux autres sans theme central.

Dans la continuité d’Applebee, McKeough (1987) fait une analyse structurale des
actions de I’histoire comme celle par épisode de Stein et Glenn (1979). Son analyse révele
que les enfants de 4 ans génerent une séquence d’événements ou d’épisodes en faisant
interagir quatre éléments: une mise en place, un événement initiateur, une réponse et une fin.
Elle démontre également, qu’a cet age, les événements sont générés en rapport avec un
probleme sans étre résolu : les liens temporels et de causalité peuvent se combiner pour
former des épisodes (Godard, 1994 : 73).

Enfin, IPorientation s’inscrit dans une analyse par points forts (Labov et Waletzky,
1967) qui contient les énoncés dispensant la mise en contexte de la narration. Entre 4 et 5 ans,
I’enfant produit une orientation uniforme dans chaque partie de son histoire, tandis qu’a 6 ans,
il augmente les énoncés d’orientation en début de récit.

A 5 ans apparait un personnage central avec une vraie séquence d’événements. Les
relations temporelles deviennent logiques. Toutefois les qualités des personnages et le
dénouement de I’histoire n’offrent aucun lien logique avec le début. A ce quatriéme stade,
Sutton-Smith (1975) situe la conservation de I’action : il y un effort de conséquence entre le
développement des interactions et la coordination. Méme si les premiéres alliances se forment
vers 4 ans, elles ne se font pas autour du personnage principal avant 1’age de 9 ans. En effet,
selon Haslett (1986), a 4 et 5 ans, les enfants font entre huit et neuf actions de
complexification par histoire, ce qui est moins que les enfants de 6 a 7 ans qui en ont en
moyenne 18,4, toutefois elle se limite seulement aux récits fictifs pour son analyse.
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Les enfants de 6 ans produisent des histoires en introduisant un probleme, un but ou un
désir qui sert alors de déclencheur a la production d’une séquence d’événements. La sequence
d’événements se retrouve alors dans le contexte d’un probléme a résoudre. A cet age, les
histoires se composent généralement de deux épisodes. Dans le premier épisode, le probleme
présenté est immédiatement résolu tandis que le second épisode ressemble davantage au récit
des enfants de 4 ans ou il y a élaboration de la structure des événements avant la résolution.
Une histoire de qualité émerge quand deux séquences d’événements sont coordonnees
(McKeoug, 1987).

Le sixieme stade d’Applebee (1987) est le véritable stade narratif. Le théme central,
I’intrigue et les qualités des personnages sont définies, tandis que I’action correspond aux
qualités des personnages. Haslett pense (1986) que les enfants de 6 et 7 ans emploient
davantage d’actions pour résoudre le probléme des protagonistes, en complexifiant le récit par
des structures évaluatives et des énoncés d’orientation.

Au cinquieme stade de Sutton-Smith (1975), autour de 8 et 9 ans, émerge la réversibilité
des structures de I’action. En effet, elle se modifie par I’ajout de séquences paralléles
subordonnées les unes aux autres. L’enfant use de séquences simultanées, marquées par le
recours aux expressions « pendant que » et développe une action secondaire, donnant a son
récit deux dimensions. McKeough (1987) observe qu’a cet age, la complexification des
événements et des épisodes, les changements sont davantage quantitatifs que qualitatifs.

Autour de 10 ans, McKeough (1987) note une expansion de la structure de I’histoire qui
se manifeste par I’ajout de séquences d’événements et d’épisodes.

Chacune des caractéristiques macro-discursives et micro-discursives évolue avec la
maturation de I’enfant.

5.3.2. Les aspects macro-discursifs

Les principaux aspects macro-discursifs du discours narratif sont les suivants: la
longueur de [I’histoire, la quantité et la qualité¢ des informations, la formulation et
I’organisation de la pensée, la fluidité verbale et la thématisation. L analyse macro-discursive
fait appel a la méthodologie quantitative pour évaluer la longueur de I’histoire et la quantité
d’informations. Une analyse des catégories permet d’étudier la thématisation.

Tout d’abord, les histoires sont divisées en propositions (une clause en anglais)
(Berman et Slobin, 1986). Une proposition est une unité cognitive et syntaxique, exprimant
une idée, qui en elle-méme constitue une phrase simple ou peut étre une partie d’une phrase
complexe. Une proposition est généralement composée d’un groupe nominal et d’un groupe
verbal. Toutefois, une proposition peut ne pas contenir de verbe lorsqu’un groupe de mots
exprime une idée dans le contexte de la situation de communication. La longueur et le nombre
de themes abordés croissent avec I’age. Généralement la longueur moyenne de I’histoire
augmente en fonction de I’age par compilation des propositions.
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Quant a la qualité de [I’histoire, elle repose sur la présence d’intrigue, la
complexification de I’action et la résolution de probléme. Néanmoins de tres longues histoires
peuvent s’avérer incohérentes et de trés courtes, au contraire, trés bien organisées. En
conclusion, méme si la longueur de I’histoire parait augmenter avec I’age, une longue histoire
peut étre un signe de maturité dont témoigne la qualité des épisodes de I’histoire.

L analyse de I’information s’effectue principalement dans les énoncés de présentation,
lesquels influencent la qualité de I’information donnée. La maitrise du récit se traduit par la
précision des informations fournies (Kemper, 1984). En effet, il y a un accroissement graduel
de la complexité des personnages, des roles, des themes et des symboles dans les histoires
lues, vues ou entendues qui s’integrent peu a peu aux histoires de I’enfant. L’augmentation de
la précision des informations contenues dans les histoires est mise en relation avec I’age des
enfants (Peterson et McCabe, 1983). La quantité de propositions de présentation dans les
récits est importante car ces propositions fournissent les informations concernant les
intentions des personnages et le contexte de I’histoire. Ensuite, la composition de ces
propositions de présentation est aussi digne d’intérét.

5.3.3. Les aspects micro-discursifs

Quant a I’analyse micro-discursive, elle concerne I’analyse par épisodes ou, non
seulement la structure épisodique est étudiée selon que les épisodes sont complets ou
incomplets et qu’il y ait des liens entre les épisodes, mais aussi chacune des catégories qui
composent les épisodes. Elle porte aussi sur la cohésion linguistique Deux aspects sont
étudiés : la cohésion référentielle et les connecteurs utilises entre les propositions. Enfin les
aspects micro-discursifs sont les suivants : la différenciation des composantes de I’histoire, le
développement des épisodes, le développement des points forts de I’histoire et la cohésion
linguistique.

L analyse par épisode ou grammaire interne de I’histoire de Stein et Glenn (1980) est
repris dans le tableau suivant :

Tableau 5.4 : Catégories de la grammaire interne de I’histoire (Godard, 1994 : 85).

CATEGORIE DEFINITION
1. Présentation Information concernant la description des personnages et le contexte de I’histoire
2. Evénement Evénements qui influencent le caractére de I’action
3. Réponse Réaction a I’évenement initiateur
4. Plan Stratégie pour parvenir a un but
5. Action Action qui permet d’atteindre le but
6. Conséquence directe Succes ou échec pour parvenir au but
7. Réaction Pensées ou sentiments par rapport aux conséquences directes

Il s’agit, dans un premier temps, de diviser I’histoire en propositions et de voir dans
quelle partie de I’histoire se situe chaque proposition.

La structure de I’histoire varie a I’a4ge de 4, 6 et 8 ans et d’autres développements
apparaissent a I’age de 10 ans (McKeough, 1984).
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A I’age de 4 ans, les enfants sont capables de générer des liens temporels et de causalité
et peuvent les combiner pour former des épisodes. Cependant, la production d’épisodes
complets devient fréquente aprées 6 ans (Peterson et McCabe, 1983). Un épisode est complet
quand il y a au moins un événement initiateur, une action et une conséquence.

Roth et Spekman (1986) divisent en quatre types les relations entre les
épisodes (Godard, 1994 : 85) :

1) les relations « and » simultanées,

2) les relations « than » successives,

3) les relations causales,

4) les relations « embedded », soit d’enchassement entre les épisodes.

Les enchassements entre les épisodes apparaissent seulement chez les éléves agés de
plus de 12 ans. De plus, les liens temporels ne dépendent pas de I’age, alors que c’est le cas
des liens de causalité dans la septieme année.

Dans I’analyse par épisodes, le développement de chacune des parties de I’histoire suit
la progression suivante :

1) la présentation,

2) I’événement initiateur,

3) la réponse a I’événement initiateur,

4) le plan,

5) I’action,

6) la conséquence directe,

7) la réaction.

Les propositions de présentation représentent la catégorie la plus importante dans toutes
les histoires indépendamment du niveau scolaire. Leur nombre n’assure pas la qualité de
I’histoire. Le nombre de propositions reliées a I’événement déclencheur augmente en fonction
du degré, de méme que la probabilité d’occurrence de la réponse de cet événement.

Les propositions de plan témoignent d’une meilleure qualité de I’histoire. Toutefois les
stratégies pour y parvenir ne sont pas toujours explicitées dans les histoires étudiées.
L’analyse de la variance en fonction de I’4ge manque a ce propos de pertinence. En revanche
I’analyse tient compte en deux catégories, soit les récits qui omettent les propositions de plan
et ceux qui en font. En général, les propositions de plan précisent les informations. De plus, la
présence de propositions de plan témoigne de la maturité des éleves.

Pour les enfants plus ages (9,5 ans), les actions font toujours partie de I’histoire et
viennent expliciter les buts. Les enfants de 3 a 5 ans omettent les actions méme s’ils utilisent
un événement initiateur. Les actions jouent un rdle important dans la qualité de I’histoire
principalement en termes de qualité d’informations et d’adaptation aux connaissances de
I’interlocuteur pour en faciliter la compréhension. Le nombre de propositions d’action de
méme que leur présence témoignent de la maturité des éléves.
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Les conséquences sont présentes dans toutes les histoires (Peterson et McCabe, 1983).
Les enfants de 4 ans génerent plusieurs événements en rapport avec un probleme, mais ne
parviennent pas a le résoudre (McKeough, 1987). A 6 ans, la résolution de probléme est
présente et I’histoire apparait différente. Les changements dans la structure narrative entre 6 et
10 ans sont moins prononces.

Les enfants produisent trés peu de réactions, moins que tous les autres types
d’informations.

En résumé, le nombre de propositions de présentation évolue avec le degré scolaire sans
influencer la qualité de I’histoire. Les propositions reliées a I’événement initiateur, les
réponses a I’événement initiateur, leur probabilité d’occurrence, les propositions de plan et
d’action, les propositions de conséquence et de réaction augmentent a mesure que les éleves
vieillissent. Par conséquent, pour toutes les catégories de I’histoire, il y a une croissance du
nombre de propositions en fonction de la maturité des éleves.

La cohésion d’une histoire se repere grace aux indices linguistiques qui établissent les
liens entre les phrases et les parties du discours. Quatre types de cohésion référentielle sont
répertoriés selon Halliday et Hasan (1976) (dans Godard, 1994 : 91) :

1. La catégorie personnelle référe aux pronoms personnels ;

2. Les articles tels que les articles définis ;

3. La catégorie demonstrative comprend les adjectifs et pronoms démonstratifs ;
4. La catégorie comparative porte sur I’utilisation des mots de comparaison.

Nous distinguons les référents immediats ou non immédiats. Un référent immédiat
renvoie a la proposition impliquée ou a la proposition qui précéde ; un référent non immédiat
a une proposition antérieure dans I’histoire. La référence non immédiate est considérée
comme plus élaborée que I'immédiate et les éleves en difficulté I’utilisent moins. Les
référents employés sont les suivants : pronom personnel, adjectif possessif, articles défini et
indéfini, pronom relatif, article contracté, pronom indéfini. Les pronoms personnels sont, de
loin, les référents les plus utilisés. Leur nombre augmentent en fonction du degré scolaire.
Apres les pronoms personnels et les articles définis et indéfinis, I’adjectif possessif est le
quatrieme réferent le plus fréquent. Il est d’autant plus utilisé que le degré scolaire augmente.

On observe une augmentation de I’utilisation de faits discursifs en fonction du degré
scolaire, notamment en ce qui concerne les aspects micro-discursifs du discours narratif. En
revanche les aspects macro-discursifs sont moins significatifs. La quantité d’information ne
semble pas reliée a la qualité de I’histoire et le degré scolaire ne détermine pas le choix d’un
theme concret ou imaginaire.

Par conséquent, les aspects micro-discursifs sont plus importants. Le nombre d’épisodes
augmente avec I’age. Plus I’éléve avance en age, plus les épisodes sont complets. Les liens de
causalité sont seulement employés a partir 7 ans et augmentent en fonction du degré scolaire.
Les propositions dans chacune des catégories de I’histoire se densifient au fil du temps, et les
référents et connecteurs augmentent en fonction du degré scolaire.
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Ces résultats servent de repéres dans I’étude de récits d’éléves. lls assistent les
intervenants du milieu scolaire a situer le développement d’un éléve par rapport aux autres de
son degré. Toutefois, les recherches portant sur le discours narratif en sont encore a leur
début.

Le transfert des compétences reste encore une donnée floue a conquérir. Ce dernier
chapitre pointe une Véritable lacune sur I’état actuel des recherches a ce sujet. Si le
développement de compétences orales et écrites chez I’enfant a été longuement étudié et
décrit du point de vue de la structure et du processus de fonctionnement cognitif, on ne peut
que s’étonner du manque de travaux reprenant ces données pour proposer un systéme
normalisé et structuré d’évaluation. Nous sommes de toute évidence encore au début des
recherches en cours a ce sujet et les avis sont encore divergents et controversés Quant aux
éleves saoudiens il va de soi que pour mettre en place une évaluation des compétences
pertinentes et efficaces, au-dela du développement des facultés du langage propre a tout
enfant apprenant, le profil sociologique et cognitif de I’éleve saoudien devra étre pris en
compte dans I’élaboration de la grille des compétences, des criteres et du référentiel par
niveau. L’expérience du terrain et le retour des enseignants sur I’apprentissage des enfants
saoudiens en contexte plurilingue est un aspect qui doit étre sans cesse interrogé par le biais
de rapports lesquels pourront alimenter la réflexion scientifique des chercheurs.

Pour atteindre les objectifs que nous nous sommes fixés dans le chapitre 6, nous allons
présenter les éléments essentiels de notre étude, a savoir les participants, procédure de
sélecton des sujets, matériel/support d’analyses, transcription et codage des données et les
productions des sujets.
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DEUXIEME PARTIE

CADRE METHODOLOGIQUE
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CHAPITRE 6

METHODOLOGIE

La méthodologie est littéralement la « science de la méthode », le discours sur la
méthode, la cartographie des méthodes ou tout simplement la métaméthode ou méthode des
méthodes, comme il y a une métalinguistique ou linguistique des linguistiques et une
métamathématique ou mathématique des mathématiques (Durand : 2008).

Alors, la méthodologie est une classe de méthodes, une étude systématique, par
observation de la pratique scientifique, des principes qui la fondent et des méthodes de
recherche utilisées. Ainsi, une sorte de boite a outils est mise a disposition dans laquelle
chaque outil est une méthode de la méme catégorie. Lorsque I’on travaille sur un domaine, on
peut établir une suite de questions a se poser, de personnes a aller voir et a interroger,
d’informations a collecter, d’opérations a effectuer, en vue de faire des choix. Cela permet de
mener de maniere plus efficace une étude ou la résolution d’un probléme.

Cette recherche mobilise I’ensemble des méthodologies usuelles en sciences de langage,
a savoir la recherche documentaire, I’analyse historique, comparative, les données
démographiques, I’enquéte de terrain et dont les résultats sont donnés dans la troisiéme partie
de cette thése.

Concernant la méthode et la fagon dont elle a été utilisée dans notre enquéte de terrain et
pour mener cette recherche a bien, il a fallu nous questionner sur la méthode a adopter :
quantitative ou qualitative. Comme le fait remarquer Julien (1997) la méthode quantitative
n’est pas désuete car les informations qu’elle apporte au chercheur sont absolument
nécessaires. L’auteur poursuit que la méthode qualitative, elle, doit cependant étre complétée
par une « réinterprétation sociologique » qui permet de restituer les chiffres dans leur contexte
et d’apporter les éclairages, les corrections et les interprétations nécessaires a leur
exploitation. En effet, les approches qualitatives et quantitatives nous invitent a compléter les
données recueillies, comme les indicateurs sur les performances des dispositifs ou des éléves,
par des interprétations qualitatives qui permettent de mieux pénétrer la réalité et de renvoyer a
une image plus fidele (dans Groux et Porcher, 1997 : 31).

Ce chapitre que nous consacrons a la méthodologie de la recherche se compose de huit
parties :

- Dans la premiere partie, il nous a semblé important d’expliquer la méthode de ce que
nous avons utilisé pour realiser ce travail de recherche, en donnant un apercu général
sur La méthode transversale.
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- Dans une deuxieme partie, nous présenterons le choix de notre terrain de recherche.
Nous avons mis I’accent sur le contexte duquel sont issus les apprenants interrogés
dans le cadre de notre enquéte de terrain. Il s’agit, pour ce dernier, de I’école
saoudienne de Paris. Nous nous sommes concentrées également sur la situation de la
famille saoudienne en France et surtout a Paris.

- La troisiéme partie est consacrée au positionnement du chercheur. Dans la méme
partie, nous nous sommes également penchées sur les problemes et les contraintes
rencontrés.

- Dans la quatrieme partie, nous presenterons les échantillons retenus pour cette étude
qui sont les familles avec lesquelles nous avons travaillé et leurs enfants qui ont été
nos sujets d’étude constituant notre corpus.

- L’objet de la cinquieme partie est de présenter le matériel utilisé. Comme nous I’avons
signalé dans I’introduction, cette étude est basée sur les narrations produites a partir du
livre d’images sans texte Frog where are you ? (Mayer, 1969).

- Lasixieme partie présente les principes de transcription et de codage de données selon
Berman et Slobin (1986).

- Dans la septieme partie, nous avons insisté sur la pertinence de la méthodologie de la
collecte de donnees. Nous décrirons, dans I’ordre, notre méthodologie de construction
de I’échantillon et celle de la collecte de données.

- Enfin, la derniére partie expose les productions de nos sujets :

« Les TRI AFA.
* LesBI AF.
+ LesBI AA.
« LesMONOA

6.1. UNE ETUDE DE COMPREHENSION ET DE PRODUCTION ORALE

Depuis la deuxiéme moitié du XX°® siécle, le récit a fait I’objet de nombreuses études en
sciences du langage et en psycholinguistique du développement. Malgré cette multiplicité des
travaux sur le récit et son acquisition, notre travail de recherche est I’une des rares études a
notre connaissance, en France et en Arabie Saoudite, s’intéressant au cas des enfants
multilingues d’origine saoudienne scolarisés en France.

Nous citerons en premier lieu I’étude qui a été consacrée aux « récits enfantins produits
a I’oral » sous la direction de Delamotte et Akinci (2012) qui offre un panorama détaillé sur
ce domaine qui s’avére étre peu étudié en linguistique contrairement a I’écriture narrative
(Brés, 1993 ; Berman et Slobin, 1994), et prenant en compte les pratiques plurilingues qui
plus est (Verhoeven et Stromqvist, 2001 dans Akinci, 2002).

Selon les recherches en acquisition des compétences narratives, nous trouvons en effet
plus de travaux concernant les récits écrits que les récits oraux des enfants et des adolescents
(Fayol, 1985).

Ne prendre en compte que le récit écrit repousse I’intérét pour I’activité narrative
enfantine ou I’oral justement est bien présent, a un age de scolarisation primaire, alors que
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celui-ci apparait précocement dans les pratiques langagiéres des enfants (en milieu familial et
a I’école maternelle). Cette activité se déploie au sein d’échanges verbaux dont les conditions
invitent I’un des partenaires a intervenir en tant que narrateur. Sans compter que, I’écriture
étant acquise, les enfants continuent a raconter oralement dans des situations quotidiennes,
informelles ou plus formalisées (Delamotte et Akinci, 2012 : 9).

Pour ce qui est de justifier notre intérét porté vers les pratiques orales dans les activités
narratives, Brés (1994) confirme que de maniéere générale, raconter a I’oral est I’une des
formes les plus anciennes, les plus utilisées et les plus significatives de I’interaction entre les
hommes, dans toutes les cultures et a tous les ages de la vie (Brés, 1994 dans Delamotte,
Akinci, 2012 : 10).

L activité narrative est I’un des genres dont les enfants font une expérience précoce et
fréquente. Cette activité est considérée comme un genre discursif majeur et comme une forme
homogeéne et identifiable qui se distingue des autres genres de discours par un certain nombre
de caractéristiques de contenus (personnages, événements) et de formes (marques de
temporalité, types de connecteurs, modes de planification) (Demalotte et Akinci, 2012 : 10).

« Les études consacrées aux productions narratives orales chez |’enfant
montrent |’existence de certaines capacités discursives précoces entre deux
et six ans, mais également des développements plus tardifs apres six ans. Ces
aspects de |’organisation discursive chez |’enfant sont illustrés a partir de
recherches comparatives inter-langues concernant plusieurs domaines : la
référence aux entités, ainsi que la référence temporelle et spatiale. Sont
également examinés les différents niveaux de contréle qui sont mis en ceuvre
dans le traitement des marques référentielles, ainsi que la relation entre la
cohésion du discours et la structure du récit. » (Hickmann, 2004 : 139).

Toujours d’apres Delamotte et Akinci (2012 : 11) dans le milieu familial, les enfants
apprennent quantité d’histoires, inventées, lues, vues. Les lectures partagées et les visionnages
d’histoires filmées, commentées avec des adultes ou des ainés, restent des moments
privilégiés de la vie quotidienne. Ils ajoutent que, dans le cadre scolaire, dés la maternelle, les
récits constituent une activité centrale pour I’éveil des enfants, une insertion affective dans la
classe et un apprentissage du langage. A noter cependant que les habitudes familiales sont
différentes des objectifs scolaires.

Un autre élément gu’il ne faut pas négliger également est le facteur personnel de
diversité : I’importance donnée aux histoires par des parents ou par des enseignants
particuliers, le goQt pour raconter des histoires, le temps qui lui est consacré, la maniére de le
faire et celle d’y associer plus ou moins I’enfant. L’intérét doit aussi se porter sur la question
des contacts de langues et de cultures : le récit de I’enfant d’origine étrangere peut refléter une
culture du récit spécifique et I’enfant multilingue qui fait appel aux langues a sa disposition
raconte, forcément, difféeremment de I’enfant monolingue (Delamotte, Akinci, 2012 : 11).

Le choix de centrer I’étude sur la construction du récit est dicté par le fait que
s’approprier une langue n’est pas seulement connaitre le lexique et les structures
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grammaticales de cette langue, c’est aussi et surtout « apprendre les différents types
d’enchainement des énonces » (Frangois, Hudelot et Sabeau-Jouannet, 1984).

Il nous est important de préciser que pour réaliser notre étude, les travaux sur les
narrations enfantines d’Akinci (2002) ont été d’une aide précieuse, car ils nous ont permis
d’élaborer la procédure de sélection des sujets. Dans son étude, il montre la facon dont les
enfants, a travers différentes langues, utilisent les formes linguistiques qu’ils ont a leur
disposition pour introduire, maintenir et changer la référence aux participants pendant la
construction d’une narration et par la-méme, d’analyser la relation entre les formes
linguistiques et leurs fonctions. La maniére dont un narrateur utilise ces différentes formes
pour construire une cohérence dans les productions narratives peur étre un indicateur de son
savoir-faire narratif, communicationnel et linguistique. Les résultats obtenus montrent que les
enfants mentionnent les personnages conformément aux exigences de la tache, en prenant en
compte les besoins de I’auditeur, ils apprennent a construire un discours cohérent avec des
personnages dont les roles spécifiés sont exprimés par les différentes formes linguistiques qui
les encodent et obéissent par la-méme progressivement aux contraintes narratives.

Enfin, la question est donc de savoir si les résultats mentionnés supra peuvent étre mis
en parallele avec le cas des enfants saoudiens scolarisés en France.

Le récit nous permet de nouer le présent, le passé, le futur et I’imaginaire, de prendre de
la distance par rapport a notre vie quotidienne et de donner une représentation autre du
monde. C’est dans le récit que I’on peut tisser des liens entre des réalités, des possibles, des
émotions. Avec des mots, de la grammaire, des stratégies discursives particuliéres, nous
pouvons donc fagonner notre expérience et I’offrir a nos interlocuteurs. Le récit sert ainsi de
médiateur entre ce que nous sommes et la société qui nous environne ; il nous donne la
possibilité de construire un dialogue entre nos propres représentations, nos propres
interprétations et celles des autres (Morgenstern, 2012 : 21).

6.2. METHODE TRANSVERSALE

En ce qui concerne les méthodes de recueil de données, elles different les unes des
autres : les eétudes longitudinales vs. les études transversales ; les études expérimentales vs. les
méthodes d’observation en milieu naturel et les méthodes d’analyse (pour une synthése, cf.
Ingram, 1989 ; Kail et Bassano, 2000 ; Bernicot et Bert-Erboul, 2009 ; Canut et Vertalier,
2008 ou encore Kail, 2015). Nous renvoyons également a Morgenstern (2009) pour un
historique complet des méthodologies de recueil des données (cf. Heurdier, 2015 : 171).

Ce travail est réalisé dans une perspective développementale et transversale. Nous avons
choisi six tranches d’age car des études précédentes (Berman, 1988) ont montré qu’entre 5 et
9 ans des changements majeurs intervenaient, notamment sous I’effet de I’éducation, et plus
particulierement du savoir-lire et du savoir-écrire.

La méthode transversale consiste a comparer des groupes d’enfants d’ages différents. Il
est alors necessaire de disposer de groupes d’enfants homogénes que I’on peut selectionner
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sur des criteres précis comme I’age, le genre, le milieu social, etc., au contraire de la méthode
longitudinale qui consiste a suivre un groupe d’enfants au cours de leur développement
pendant plusieurs mois, voire plusieurs années (Bernicot et Bert-Erboul, 2014 : 36).

Un exemple de cette méthode longitudinale est I’étude de Brown (1973) qui concerne le
développement du langage (entre 16 et 44 mois) chez 3 enfants anglais. Elle exige :

1) I’enregistrement audio au domicile une fois par mois ;

2) d’analyser suivant des critéres précis : morphologie, syntaxe et lexique.

Dans les récentes recherches, les enregistrements peuvent étre audio et/ou vidéo avec
des périodicités (ex : tous les mois, tous les six mois) et des durées (ex : pendant un an, quatre
ans) variables en fonction des questions scientifiques a résoudre (Bernicot et Bert-Erboul,
2014 : 36).

Un exemple de méthode transversale est celui de Bates et Fenson (1994) qui, dans leurs
travaux, ont analysé I’évolution des compétences communicatives de plus de 1800 enfants
anglophones américains entre 8 et 30 mois, et ont montré que la variabilité interindividuelle
devenait importante a partir de 13 mois. En effet, d’apres cette étude, a 24 mois, les enfants
produisent en moyenne 300 mots. Toujours d’apres I’étude, au méme age, les enfants les plus
avancés en produisent 500 et ceux qui sont les moins avancés produisent moins de 100 mots.
C’est donc a 2 ans que cet écart interindividuel devient visible. Mais, rappelons-le, il ne s’agit
pas d’un retard de langage pour les enfants les moins avancés.

Ces méthodes ont des avantages et des inconvénients qui fonctionnent en miroir.
Concernant la méthode longitudinale : son point fort est qu’elle permet la mise en évidence
des courbes individuelles de développement. Ses points faibles sont la lenteur du recueil des
données, la perte d’une partie de I’échantillon et I’effet de la répétition de la réalisation de la
tache. Pour ce qui est de la méthode transversale, le point fort est le recueil de données qui est
rapide avec un nombre important d’enfants. En revanche, son principal point faible est la
difficulté de constituer des groupes d’age totalement comparables sur les autres dimensions
comme le genre, le milieu social, etc.

Le cas des enfants étudiés n’aide pas adopter la méthode longitudinale parce que le
séjour de ces familles saoudiennes en France peut étre instable. En effet, la durée de leur
séjour peut étre écourtée, selon divers facteurs (professionnels, socio-culturels, administratifs)
ayant une incidence sur leur situation.

De plus, nous ne pouvons pas les décrire comme des familles immigrées souhaitant
s’installer en France, ces familles vont s’y installer pour une courte durée et certaines de ces
familles ne connaissent pas précisément leur date de retour en Arabie Saoudite, mais ils
insistent sur le fait qu’ils vont y retourner™.

6.3. POSITIONNEMENT DU CHERCHEUR

% Selon les réponses aux questionnaires.

141



Occupant a la fois un poste de chargée de recherche dans une institution publique et
engagée dans un parcours doctoral, mais également citoyenne, au sens élargi d’étre au sein
d’une société, nous chercherons a interroger la thématique de 1’engagement du chercheur face
aux différents publics auxquels il se voit confronté, qu’il s’agisse des institutions qui
I’emploient, des autorités publiques qui le financent, de ses pairs qui I’évaluent ou encore des
acteurs qui lui donnent accés au terrain, mais également face a lui-méme et a la place qu’il
tient et construit au quotidien. Nous défendrons I’idée que, malgré les différents obstacles qui
se dressent devant lui, le chercheur doit pouvoir s’engager tant d’un point de vue individuel
que sociétal, faisant de la recherche un outil au service de la collectivité (Marjorie, 2013).
Position qui, sous certains aspects que nous allons aborder, fait émerger des contradictions et
qui pourrait étre critiquable. Nous allons expliciter en quoi, justement, ce positionnement,
grace a la rigueur du chercheur et a I’utilisation d’outils validés et fiables, ne remet pas en
cause la qualité et la fiabilité de notre travail ni de ses résultats.

6.3.1. Le chercheur et son objet : entre distance et proximité

T6t ou tard, chaque chercheur est confronté aux raisons et motivations qui I’ont poussé
a choisir un objet de recherche plutét qu’un autre tout en questionnant la rigueur de son
travail. Divers types d’explications motivent ce choix et a celles qui paraissent évidentes
d’emblée, de nouvelles surgissent, aprés coup, sans que I’on s’y attende vraiment. Comme
jeune chercheuse, nous avons été confrontées a ce processus et notamment aux émotions que
notre présence a suscité sur le terrain de notre recherche doctorale.

Les outils sociologiques et méthodologiques acquis au cours de notre formation
universitaire nous ont sécurisées éthiqguement et méthodologiquement jusqu’aux premiers
contacts directs et soutenus avec notre terrain d’étude : les enfants saoudiens bi-plurilingues
en France qui sont scolarisés dans I’école saoudienne de Paris.

En tant qu’épouse de diplomate saoudien vivant en France, mére d’enfants plurilingues
et chercheure en Sciences du Langage et précisément en acquisition du langage, nous
rappelons bien que nous appartenons a la communauté linguistique et culturelle saoudienne.
En tant que parent, nous avons été confrontée a la situation interrogée dans notre these, a
savoir I’enseignement pour nos enfants par rapport a notre présence en France, en tant que
parents plurilingues.

Nous sommes arrivée sur le terrain, bien que sociologiquement armée de questions et de
constructions théoriques, non préparée psychologiquement. Ces enfants que nous étudiions,
que nous guestionnions, avec qui nous interagissions, ne nous ramenaient-ils pas a notre
situation a la maison avec nos propres enfants et notre choix linguistique pour eux ? C’est a ce
moment-la que notre véritable enquéte-terrain a commencé, située au croisement de notre
réflexion théorique et de notre histoire personnelle.

Aprés de longues réflexions nous nous posons la question suivante : Quelle démarche
pour aborder notre terrain de recherche ?
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Si I’on s’accorde désormais sur le fait que le chercheur est un citoyen dont I’inscription
au monde est indéniable de par son « encastrement social » (Caveng, 2011), il demeure
important de s’arréter sur cette double nature intrinséque du chercheur en Sciences Humaines
et Sociales a la fois scientifique et membre de la collectivité (Marjorie, 2013).

Comme nous avons pu le mentionner supra, nous avons un rapport de familiarité avec
I’objet d’étude. 1l n’aura pas echappé au lecteur notre proximité de pensée, de valeurs et de
vie avec le monde que nous étudions, puisque nous sommes nous-mémes une etudiante
saoudienne mariée vivant en France depuis quelques années avec nos enfants qui pratiquent
tois langues entre I’école et I’entourage familial.

Notre rapport a la communauté saoudienne a été facilitt en raison de notre
appartenance, I’absence de cette appartenance a posé probléme dans I’autre sens lorsque nous
avons souhaité rencontrer les responsables de cette école ou nous avions prévu de recueillir
nos données. La aussi, nous avons da justifier notre volonté de présence dans I’école et notre
motivation en expliquant longuement I’intérét scientifique et I’objectivité de notre étude.

En méme temps, nous travaillons comme animatrice avec la mairie de Petit-Quevilly
(commune de Seine-Maritime, 76, dans I’agglomération rouennaise) pour encadrer deux
groupes de 4 enfants. Ces enfants sont Bl et multilingues d’origine étrangere et sont
confrontés & pratiquer plusieurs langues entre I’école et leur entourage familial. Nous
proposons ainsi des activités destinées a renforcer et stimuler I’expression orale et le
vocabulaire en langue francaise. Aussi, nous travaillons en lien avec les enseignants et les
familles de ces enfants.

Dn plus, nous sommes chargées de cours a la Faculté des langues a I’Université de
Princesse Nora a Riyad en Arabie Saoudite pour des filles qui sont multilingues. Cette
position professionnelle, en dehors de notre travail de recherche, nous aide a comprendre et a
améliorer notre savoir théorique, mais également pratique.

Nous voulons expliciter que méme si tout travail de recherche est subjectif d’une fagon
ou d’une autre, et méme avec notre position au carrefour de plusieurs mondes (institutionnel
et académique), cette position est loin d’étre un obstacle a nos recherches. Elle peut constituer
un atout faisant jouer la complémentarité entre les différents rdles que le chercheur sera
amen¢ a endosser lors de sa carriere.

Suivant Bourdieu (2001), notre statut particulier est I’occasion de « sortir résolument du
microcosme académique pour entrer en interaction avec le monde extérieur » (p. 40).
Cependant, si nous revendiquons I’intérét pour le chercheur d’entretenir des liens avec les
acteurs sociaux, il importe que chacun puisse conserver la place qui est la sienne. Nous
interagissons alors avec un public ne faisant pas partie de nos pairs, mais avec lequel nous
gardons avec ferveur notre place de chercheur. Soit, nous partageons cette idée que notre
investissement personnel pouvant avoisiner notre terrain, n’entache en rien la qualité et la
rigueur de notre travail scientifique. Au contraire, il tend a I’enrichir si nous respectons notre
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place de chercheur au moment ou nous I’endossons. Il convient alors, d’apres nous, de faire
preuve d’impartialité, notion davantage réaliste que celle d’objectivité.

La figure du chercheur scientifique éloigné des réalités du quotidien qui I’entourent
n’est désormais plus de mise, et encore moins lorsque ce dernier s’inscrit dans le champ des
sciences humaines. Nous avons cherché a montrer comment notre positionnement
institutionnel, notre terrain, nos relations avec les répondants ont fagonné notre engagement et
notre devenir de chercheur.

Enfin, nous indiquions toutes les difficultés d’un positionnement comme le nétre. Notre
lien étroit avec le terrain nous améne a entretenir de nombreuses relations avec des
responsables Saoudiens et familles saoudiennes, pouvant solliciter de notre part un
engagement plus important. Cependant, si nous pouvons accepter d’endosser le role de porte-
parole pour faire circuler les connaissances sur un phénomeéne sociolinguistique dans son
ensemble, il importe de ne pas confondre les roles, méme si la tentation de complaire a une
partie de son terrain peut étre tentante. Au final, nous pensons pouvoir faire preuve d’un
engament plus utile en restant dans une position d’extériorité et ainsi conserver cette
legitimité de « savant » si fragile. Si le chercheur ne peut sans doute étre neutre — dans le sens
initial tel que défini par Weber (1965) —, il ne doit pas pour autant devenir partial (Lelubre,
2013 : 15).

6.3.2. Les problémes et contraintes rencontreées

Tout comme le chercheur, I’individu lambda recueille aussi de I’information. Qu’est-
ce qui distingue le travail de 1’un et de 1’autre ? Bachelard (1934) disait de I’observation ou de
I’expérience primaire qu’elle était un obstacle a la pensée scientifique. Labov (1976) est
paradoxe de I’observateur. Elargissant cette réflexion, nous pouvons dire que, contrairement a
I’individu lambda, le chercheur devrait toujours recueillir de I’information avec en filigrane
un en-de¢a, un projet et une historicité suffisamment explicites et un au-dela, un souci
d’induire et de produire du sens consciemment, dans un contexte défini et selon certaines
régles (De Ketele et Roegiers, 2015 : 7).

Afin de surmonter les obstacles de la recherche scientifique, tout le monde devrait
partager la responsabilité de la recherche scientifique et de son succes. Le chercheur n’est pas
seul a préparer une bonne recherche. La participation communautaire active sur le terrain
participe a la levée des obstacles et des problemes de la recherche aupres des chercheurs
scientifiques.

Premierement, il est important de souligner le réle du programme d’enseignement
d’Arabie Saoudite dont nous avons pu bénéficier, qui nous a donné la chance de continuer nos
études supérieures, de nous encourager et renforcer notre statut de chercheur en nous offrant
une stabilite. Cette situation stable nous a permis d’obtenir le DU sur le bilinguisme chez
I’enfant a I’Université Paris Descartes pendant nos années de travaux de recherche.
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Deuxiémement, il nous apparait important de remercier nos interlocuteurs, comme le
directeur de I’école saoudienne de Paris ainsi que la responsable de primaire pour nous avoir
facilité la distribution des questionnaires. Ces personnes, qui en tenant leur réle, ont participé
activement a notre travail de recherche en nous aidant a obtenir les informations nécessaires
sur les enfants et leurs familles (I’a4ge de I’enfant, la durée de séjour en France, le niveau
scolaire de I’enfant, les professions des parents, etc.). Une aide précieuse pour construire nos
échantillons. Aussi, ils nous ont fourni tous les documents nécessaires sur I’école en général,
et les enseignants des langues, en particulier.

Cependant, lorsque nous avons entrepris les démarches pour mener notre travail sur
place, nous avons fait face a un certain nombre de contraintes administratives et
méthodologiques :

La premiére des contraintes auxquelles nous avons été confrontées est que les écoles en
Arabie Saoudite publiques et privées ne sont pas mixtes (sauf les écoles des Ambassades des
pays étrangers). Alors, il nous a paru compliqué de rencontrer les meres des enfants parce que
la société saoudienne a Paris et surtout les familles des éléves saoudiens de I’école de Paris,
gardent le méme principe de I’école en Arabie Saoudite : elles n’essaient ni de visiter les
écoles, ni de contacter les enseignants car c’est une école mixte.

La contrainte était d’ordre méthodologique et technique. Lorsque nous avons débuté le
travail avec les enfants, une question nous préoccupait : comment pourrions-nous interroger
les meres ? La rencontre directe et face a face avec un public féminin n’est pas du tout facile
vu la nature des relations entre les deux sexes qui vivent séparément dans le pays. Gréace a
I’aide de la responsable de primaire, nous avons distribué les questionnaires et avons pu
communiquer avec les enfants en insistant plusieurs fois sur I’importance de ce questionnaire.

Ensuite, afin ne pas perdre de temps ni de manquer les informations nécessaires pour
terminer notre travail sur le terrain, nous avons décidé d’agir seules et vite. Apres
I’approbation des responsables de I’école, nous avons visité I’école plusieurs fois et nous
avons souvent adopté le réle d’observateur de la situation des enfants dans cette école. Nous
avons essayé d’observer les enfants quand ils rentraient a I’école le matin et en sortaient le
soir. Nous avons essayé de comprendre comment les parents restaient en contact avec I’école.

La deuxiéme des contraintes a été de trouver un nombre assez représentatif d’enfants
dans chaque niveau scolaire (de la classe de CP jusqu’a la classe de 6°) qui sont venus en
France depuis au moins deux ans pour s’assurer que chaque enfant a bénéficié d’assez du
temps pour trouver sa place dans I’école, s’adapter a la vie en France, et le plus important,
d’apprendre la langue francaise et la pratiquer. Par exemple, pendant I’année scolaire
2014/2015, nous avons commencé les enregistrements avec un groupe d’enfants et au milieu
de notre travail, deux enfants sont partis car leurs péres changeaient de lieu de travail en tant
que diplomate. Donc, le changement de séjour pour ces familles et sa durée qui souvent
s’avere courte, nous a empéchées quelques fois d’avancer dans notre travail de recherche.
Plusieurs fois, nous sommes allées a Paris, sur place, pour profiter de la stabilité de chaque
groupe rapidement et pour éviter de perdre I’organisation et la dynamique de chacun d’eux.
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Evoquant les difficultés d’une étude avec de trés jeunes enfants surtout dans la classe de
CP, nous considérons ici I’age comme une clé de lecture des rapports développés entre
I’enquétrice et les enquétés. L’interaction entre un enquéteur et des enquétés coproduit des
savoirs qui nourrissent I’objet de recherche dans une sorte de work in progress. La relation ne
se neutralise pas : des paramétres liés a des données sociales (comme le genre, le pouvoir
économique, le capital scolaire, etc.) des acteurs impliqués dans la relation jouent un role.
L’age s’inscrit dans un méme processus qui interfere sur la réalisation du terrain,
I’enregistrement de matériaux et la nature de la recherche, et ce d’autant plus quand on parle
de jeunes enfants (Waty : 2017 : 4).

Aprés avoir présenté notre réle comme chercheure et les contraintes rencontrées,
passons maintenant a la présentation de notre terrain dans laquelle nous avons recueillies nos
données.

6.4. LE TERRAIN D’ENQUETE: UN ETABLISSEMENT SAOUDIEN BIEN
PARTICULIER

Un travail de recherche a donc besoin d’objets, de problématiques, d’hypothéses, de
corpus et surtout de terrains artificiellement constitués pour mettre des hypotheses a I’épreuve
des faits, confronter des réalités et des représentations a I’aide de méthodologies qui
structurent le regard et qui nourrissent la démarche spécifique d’un chercheur (Quinton,
2002 : 43).

Appliqué a la recherche et a la pratique de celle-ci, Steck (2012 : 76) nous apprend que
le terrain serait d’abord une matiere, formée a la suite de processus constitutifs longs,
complexes et toujours inachevés, que I’on doit observer pour la comprendre et que I’on doit
travailler pour la rendre intelligible, en amont dans nos pratiques d’investigation comme en
aval par notre écriture, vecteur de la transmission de notre expérience, de nos analyses, de
notre recherche. Mais le terrain est souvent bien plus que cela. C’est aussi un territoire,
puisqu’il s’agit d’un objet, parfois d’un lieu, le plus souvent les deux, précisement délimité
par celui qui a I’ambition de I’étudier, et qui, de ce fait, a un projet (de recherche) pour lui et,
ce n’est pas le moindre des problemes a résoudre, se projette sur lui (Steck, 2012 : 76).

Le sens du terrain ne va pas de soi. C’est une construction largement opérée par la
démarche du chercheur pour lequel un terrain donné peut-étre la caution ou le support d’une
recherche. La représentation (ou « restitution ») de ce terrain n’en laisse voir qu’une
interprétation partielle liée a un projet scientifique. Quinton ajoute a cette réflexion que
I’intérét d’une recherche, et sans doute le véritable sens du terrain, serait alors la démarche
d’inscription originale d’un chercheur dans une production scientifique (Quinton, 2002 : 50).

Dans cette partie, nous avons mis I’accent sur le contexte duquel sont issus les
échantillons interroges dans le cadre de notre enquéte de terrain. 1l s’agit d’un apercu sur
I’école saoudienne de Paris, le programme mis en ceuvre ainsi que la vision et la mission de
I’école, et nous aborderons enfin la scolarité plurilingue de cette école.

146



6.4.1. Les écoles saoudiennes a I’étranger

Nous avons précédemment abordé la particularité des écoles étrangeéres et ses objectifs
(cf. 2.3. du chapitre 3). Les raisons de la création de ces écoles sont de construire une équipe
d’enseignants saoudiens qui connaissent les sociétés occidentales grace a leur travail dans ces
académies pendant quatre années complétes, puis retournent dans leur pays d’origine et sont
davantage en mesure de transmettre I’image correcte a leurs etudiants du Royaume occidental
(Abatli et alshadi, 2005).

Ainsi, pour atteindre les objectifs politiques de I’Arabie Saoudite a I’étranger a travers
des conférences, des expositions illustrent la vision saoudienne dans les questions culturelles,
politiques, économiques et sociales.

De méme, diffuser une image davantage saine de I’Islam en tant que religion de
miséricorde, des musulmans en tant que nation de plus d’un milliard d’habitants tout en
faisant face aux représentations négatives de par le monde, pouvant étre liées a un certain
climat contemporain : conflits, terrorisme islamiste, immigration, islamophobie alimentant
stéreotypes et amalgames qui tendent a discréditer cette religion et cette nation.

Pour conclure, nous concéderons que la présence de ces écoles autour du monde est
réellement un exemple de la richesse linguistique et culturelle.

6.4.2. L’école saoudienne de Paris

Nous avons choisi comme terrain d’enquéte I’école saoudienne de Paris. Elle nous
permet d’avoir un acces privilégié au public d’étude de notre recherche linguistique.

Au cours de notre recherche, nous avons constaté que Paris occupe une place importante
chez les familles saoudiennes. Un nombre important d’entre eux comme les diplomates et les
étudiants préferent s’installer a la capitale pendant leur séjour d’une durée déterminée. Cette
ville revét plusieurs attraits :

- Laprésence de I’ambassade du Royaume a Paris.

- La présence du bureau culturel a Paris qui s’occupe des étudiants saoudiens et le
responsable du programme de bourse.

- La présence de I’école saoudienne a Paris qui considere la seule école saoudienne
publique en France.

L attractivité de cette ville touristique avec un aéroport international qui sert des vols
directs vers I’Arabie Saoudite et a un important réseau de transport vers toutes les capitales
européennes facilitant les voyages vers ces villes.

6.4.2.1. Un apercu genéral

Cette école a été créée en 1990, elle se situe dans le 16éme arrondissement de Paris. Cet
établissement scolaire saoudien est le seul qui est public en France.
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Il est sous la tutelle du Ministére de I’Education en Arabie Saoudite. En effet,
I’ambassade saoudienne en France est responsable de la supervision administrative et
financiere de [I’école, tandis que le ministere de I’éducation supervise les aspects
pédagogiques.

Cette école a pour objectif de créer et de maintenir un contact étroit entre les Saoudiens
de France et I’Arabie Saoudite. Son appellation officielle est : « L’école saoudienne de
Paris ».

6.4.2.2. Vision et mission de I’école

L ambition de cette école est de faire émerger une génération consciente et adaptée aux
changements de cette époque & travers une communauté d’apprentissage>’.

Le plan pédagogique est la mise en ceuvre du programme du baccalauréat international.
Le début de I’application du programme du baccalauréat international se faisait par les deux
derniéres années de lycée en 2012. Les programmes du baccalauréat international encouragent
les éleves a comprendre leur culture locale et leur identité nationale, puis a s’ouvrir a d’autres
cultures du monde. Il vise également a développer la personnalité de I’éleve qui souhaite
rechercher des connaissances et le partage, a créer un monde meilleur et plus pacifique grace
a la compréhension et au respect interculturels. Il comprend aussi I’initiation a la préparation
linguistique pour qualifier les éléves en anglais.

Le certificat du baccalauréat international signifie que I’éleve est diplémé d’une école
qui met en ceuvre ce programme avec la reconnaissance et la supervision de la Fondation du
baccalauréat international. Le dipléme du baccalauréat international est d’une grande valeur
dans le monde entier et permet aux étudiants de s’inscrire dans la plupart des universités.

6.4.2.3. Structure pédagogique de I’école

Les enfants commencent généralement a I’école primaire a partir de 6 ans, &ge moyen
de la scolarisation en CP.

L’ecole propose les quatre niveaux d’enseignement (un an de maternelle, élémentaire,
collége et lycée) et scolarise prés de 160 éleves. Son développement est régulier. Le lycée
compte deux filieres générales : littéraire et scientifique. L’offre d’éducation est gratuite
comme toutes les écoles de I’instruction publique. Son programme scolaire s’appuie sur le
développement des compétences linguistiques, des compétences en mathématiques et
I’apprentissage de principes de I’Islam. La journée scolaire commence a 7 heures le matin et
se termine & 15 heures 30.

Au cours de I’année scolaire 2015/2016, a savoir la premiére année de la collecte de
données, I’école comptait 13 classes des la maternelle jusqu’aux terminales.

37 https://paris-ssch.net/Lilbs 5 s-aus jaall-dys y/Au jadl- e/
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Nous représentons dans le tableau 6.1 en détail le nombre des éléves et des classes pour

chaque niveau :

Tableau 6.1 : Le nombre des éléves et des classes a I’école saoudienne de Paris.

NS Primaire Collége Lycée Total
Le nombre des classes 6 3 3 13
Les éléves saoudiens 94 26 31 151
Les autres éléves 2 2 5 9
Le total 96 28 36 160

Dans cet effectif, il est a signaler qu’il y a des éléves qui ne sont pas de nationalité
saoudienne.

Tableau 6.2 : Les nationalités des éléves dans I’école saoudienne (selon le questionnaire).

NS Primaire College Lycée
Nombre d’éleves d’autres nationalités arabes 2 2 5
D’autres nationalités non saoudiennes Libyen Koweitien 3 éléves koweitiens
Koweitien Jordanien 2 éleves yéménites

A cela il faut ajouter que I’école saoudienne de Paris propose depuis 1999 un
enseignement Bl AF a cOté de I’enseignement monolingue classique. Nous signalerons
également que I’école accueille 100 % d’éléves d’origines arabes.

L équipe pedagogique de I’école saoudienne de Paris se compose de 33 enseignants,
dont 23 enseignants permanents et 10 enseignants saoudiens qui sont venus d’Arabie Saoudite
pour un contrat de 4 ans. L’ensemble du corps enseignant est composé de professeurs
diplébmés pouvant se prévaloir d’une expérience significative dans I’enseignement. Les
langues tiennent une place importante dans I’enseignement composé d’un programme scolaire
saoudien plus des cours de frangais. Les cours d’anglais sont obligatoires a partir du primaire.
De méme, des cours de langues intensifs sont dispensés au collége et au lycée. Les
enseignants d’autres nationalités non-saoudiens sont 23 et la majorité d’entre eux sont
diplomés (Bac +5). Il y a 8 enseignants qui sont dipldmeés Bac +8. Par ailleurs 3 enseignants
ont suivi leurs études en France.

Pour les enseignants saoudiens, ils sont 10 et la majorité est diplémée Bac + 4 et un
enseignant a Bac+6.

6.4.2.4. Procédure d’admission

Le systeme d’admission d’inscription a I’école saoudienne est basé sur les regles
d’admission du ministére de I’Education en Arabie Saoudite avec la spécificité des structures
locales et des conditions qui régissent les éléves en France :

- Il faut que I’éleve soit de nationalité saoudienne ou de nationalité arabe.

- Effectuer les procédures d’équivalence et d’acceptation des documents de I’étudiant.

- Soumettre I’éléve au test d’admission du niveau de toutes les matieres obligatoires

(la langue arabe, les mathématiques, I’histoire, la géographie et les matieres
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religieuses) si I’éleve était scolarisé dans une école frangaise (publique ou privee) ou
école internationale.

- L’éleve doit étre entierement disponible pendant toute la période de son cursus
scolaire.

6.4.2.5. Une scolarité plurilingue

L’école saoudienne suit le programme scolaire du ministére de I’Education en Arabie
Saoudite qui adopte la langue arabe pour toutes les matieres, puis un programme d’anglais est
enseigné a partir de la premiére année du primaire.

Pour favoriser le développement linguistique plurilingue, la place réservée dans I’école
a la langue du pays d’accueil, a sa culture, a son histoire, est un signe fort et véritablement
essentiel. Pour notre terrain, la langue étant le francais.

L’ enseignement de la langue du pays d’accueil, en contrepoint de I’enseignement en
arabe, est souvent la clé de la réussite vers I’ouverture. L’expression de « pays d’accueil » met
d’ailleurs en valeur la dimension de réciprocité linguistique et culturelle qui doit régner entre
les langues, les cultures, les histoires et les identités.

Cette importance politique s’articule a une exigence éducative tout aussi fondamentale :
assurer la transmission du double héritage dévolu a ces enfants, qui ont fait le choix de I’école
saoudienne, sans renoncer, bien au contraire, a leur autre patrimoine linguistique et culturel.

Au point suivant, nous présenterons notre échantillon, les étapes que nous avons
traversées et les démarches que nous avons effectuées afin de construire notre échantillon.

6.5. L’ECHANTILLON DU SUJET

Un échantillon est une extraction de la population, qui présente des caractéristiques,
définies par I’enquéte, similaires a la population de référence, et a partir duquel il sera
possible d’établir certaines généralisations.

La notion de représentativité d’un échantillon est sous-jacente a la plupart des études
par sondage. L’idée est que I’échantillon doit produire des résultats extrapolables a la
population d’intérét. La formalisation de cette idée: définir la notion d’échantillon
représentatif, est une quéte que certains poursuivent ardemment et que d’autres ont abandonné
(Gerville-Réache et Couallier, 2011).

Nous exposons, dans cette partie, une présentation détaillée de notre échantillon de
sujets. Nous allons déterminer sur quels critéres nous avons constitué I’échantillon censé
représenter notre population étudiée, ou du moins, sur quels criteres nous nous sommes
assurées de sa représentativité.

6.5.1. La communauté saoudienne a Paris : présentation générale
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L’ appartenance a un groupe peut étre soit objective, déterministe et extérieure, soit
subjective, volontariste et personnelle. La méthode « objective » qui repose sur un nombre
déterminé de criteres socioculturels est jugée limitative et contraignante puisqu’elle décide, de
maniere arbitraire, d’étiqueter les individus. A I’opposé, la méthode subjective détermine
I’appartenance a partir d’une déclaration d’intention générée par I’individu lui-méme (Raynal
et Ferguson, 2008 : 80).

D’aprés Raynal et Ferguson (2008 : 81), les caractéristiques qui permettent d’analyser
I’appartenance a un groupe peuvent se faire a partir de criteres tels que :

- La langue parlée a la maison et la double formation linguistique qui permet de
montrer le degré avec lequel les groupes ethniques s’imprégnent de la culture
nationale dominante et ses valeurs et leur contribution a la diversité culturelle du pays.

- L’acculturation qui mesure le degré de ce qu’un individu a appris dans sa nouvelle
culture comparée a ce qu’il avait appris au cours de sa vie antérieure.

- Le revenu. Nous constatons le plus souvent que les groupes émigrant dans un
nouveau pays installé dans les différents pays occidentaux ont des revenus inférieurs a
la moyenne nationale.

- Le niveau d’éducation est généralement corrélé au niveau de revenus et I’acces aux
grandes formations, le plus souvent payantes, leur sont interdits.

- Les caractéristiques familiales varient de maniére sensible selon I’origine des
émigrants comme le nombre d’enfants, I’age des parents, le rdle du chef de famille et
le poids de la religion dans le processus décisionnel.

- La classe sociale, qui est généralement celle des personnes les moins favorisées,
jouera un role important pour I’assimilation d’une culture et leur fragilité par rapport a
toutes les influences qu’elles pourront subir.

D’apreés le travail de recherche effectué par Almunyif (2013 : 18), qui S’intitule « Les
conditions de vie de la communauté saoudienne a Paris », ses entretiens avec 22 personnes
saoudiennes (11 hommes et 11 femmes) ont révélé que certains ressortissants saoudiens se
sont engagés volontairement dans le processus d’acculturation et rencontrent, par ce fait,
moins de difficultés que ceux pour qui le départ a I’étranger n’a pas été réellement désiré
comme par exemple certains mahram (tuteurs)®® qui viennent par contrainte ou les femmes
qui sont venues avec leurs familles a cause du travail ou les études supérieures de leurs maris.
Pour ceux qui sont étudiants, certains se sont établis alors que d’autres sont en situation
temporaire, comme les visiteurs (touristes). Il est alors plus difficile de s’intégrer dans une
nouvelle culture si I’on ne dispose que de peu de temps.

Pour la situation des familles saoudiennes de notre étude, leur vie en tant que familles
diplomates est souvent liée au voyage. Selon Murphy-Lejeune et Zarate (2003), le voyage
représente une aventure dans un autre espace-temps qui consiste a S’exposer a certains

* Une personne chargée de veiller sur un mineur ou un incapable majeur, de gérer ses biens, et de le représenter

dans les actes juridiques.
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risques, a l'imprévu, a la surprise » (dans Helaiss, 2014 : 301). Les familles saoudiennes qui
sont a I’étranger et surtout les familles de notre étude changent souvent de pays et voyagent
beaucoup. Elles se déplacent soit pour le travail, soit pour suivre les études supérieures ou
participer aux conferences (événements scientifiques, culturels, etc.). Cette communauté
saoudienne a pour spécificité un attachement a I’origine ethnico-culturelle, structurant un
phénomeéne communautaire transnational autour de la famille élargie. La région Tle-de-France
occupe la premiere place pour la famille saoudienne. La présence de I’école saoudienne
permet aux Saoudiens vivant a Paris de se recréer une_.communauté saoudienne.

La langue parlée a la maison de ces familles est toujours I’arabe comme L1 et I’anglais
comme la premiere LE. A noter que I’aspect « sacré » caractérisant la langue arabe en tant
que langue du « Coran » peut jouer un role fondamental dans I’élaboration des représentations
que se font les Saoudiens sur cette langue et, a contrario, sur les autres langues étrangéres en
présence.

Pour le revenu de la famille saoudienne, en 2018, le revenu moyen* par habitant en
Arabie Saoudite sur une base trimestrielle est 5,857 $. Appartenant a une classe sociale
particuliére, les familles constituant notre échantillon ont un revenu supérieur a la moyenne
nationale, ce qui peut influencer leur intérét concernant I’acculturation au sein du territoire
dans lequel elles ont décidé de migrer temporairement pour raison professionnelle.

Pour le niveau d’éducation, en général, comme nous avons mentionné que ces familles
sont venues soit pour un poste diplomatique soit pour suivre des études supérieures, le niveau
d’éducation est au moins équivalent a un dipldme universitaire en France Bac+ 4.

6.5.2. La procédure d’échantillonnage

La procédure d’échantillonnage consiste a choisir les individus qui participent a une
recherche scientifique. D’apres Bréchon (2011), il existe quatre méthodes
d’échantillonnages :

1. L’échantillonnage aléatoire : chaque élément de cet échantillon a la méme
probabilité d’étre choisi que tous les autres éléments de la population visée. Pour
interroger un comportement au niveau individuel, les formes les plus classiques
d’échantillonnage restent les sondages aléatoires ou probabilistes, c’est-a-dire pour
lesquels la probabilité d’inclusion dans I’échantillon de chaque individu est
parfaitement maitrisée. Beaucoup de statisticiens estiment que les échantillons
aléatoires sont les seuls a offrir une garantie de bonne représentativité parce qu’ils
sont basés sur une méthodologie scientifique.

2. aléatoirement des grappes et a tout considérer les éléments de chaque grappe.
L’échantillonnage par grappe : il s’agit de subdiviser une population homogéne en
grappe (sous-groupe) et a choisir

% PIB par habitant : ¢’est-a-dire le PIB moyen par habitant, aprés avoir divisé le PIB aux prix courants par la
population.

152



3. L’échantillonnage systematique : cette méthode consiste a dresser la liste de tous
les éléments de la population visee et de déterminer le rapport suivant :

=  Nombre d’éléments de la population.
= Taille de I’échantillon.

4. L’échantillonnage stratifié : il s’agit de subdiviser une population hétérogéne en
strate (sous-groupe). Cette méthode consiste a retrouver dans 1’échantillon les
mémes proportions pour chacune des strates selon les caractéristiques choisies pour
I’étude dans la population visée.

Lorsqu’il est trop complexe ou colteux d’organiser un échantillonnage systématique ou
stratifié, nous pouvons avoir recours a un échantillon en grappe ou en groupe. Dans ce cas,
nous identifions des poches d’échantillons que nous incluons intégralement dans I’échantillon.
Si nous souhaitons conduire une enquéte auprés d’une population de lycéens d’un
département, en admettant que I’on puisse en obtenir la liste intégrale pour composer une base
de sondage, il peut étre fastidieux de se déplacer partout dans le département pour interroger
les individus un par un.

Nous préférerons, dans ce cas, choisir des classes (nos grappes) et y conduire une
enquéte aupres de tous les éleves qui la composent. Petit probléeme dont il faudra tenir
compte : il sera difficile d’obtenir un échantillon ayant une taille prédéterminée.

Dans notre étude, nous nous sommes appuyeées sur I’échantillonnage stratifié, en partant
des criteres principaux sélectionnés :

- Ladurée du séjour en France est un critére important pour nous assurer que I’enfant
a eu un délai suffisant pour s’intégrer en France, trouver sa place a I’école et
apprendre la langue francaise. En plus, au-dela de deux ans, compte tenu du temps
de séjour court, il nous a été difficile de constituer un nombre de sujets suffisant
pour constituer un échantillon.

- L’age des enfants est de 6 ans (en classe de CP) jusqu’a 12 ans (en classe de 6°™)*°.

Puis nous avons adopté la méthode par grappe, lors de I’enquéte de terrain, des critéres
supplémentaires sont apparus :

1. Choisir quatre a cing éleves de chaque classe scolaire pour avoir des groupes
équivalent de chaque niveau.
2. Avoir gquatre groupes linguistiques selon la production narrative de I’enfant :
- Les BI AF.
- Les BI AA.
- Les TRI AFA.
- Les MONO AR.

6.5.3. Un groupe de 20 enfants

“ Nous reviendrons sur notre échantillon en détail dans la partie suivante.
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La population se compose de 20 enfants saoudiens. Concernant I’age des sujets, nous
avons le plus jeune qui a 6 ans et le plus grand qui a 12 ans. En ce qui concerne le sexe, nous
avons 14 garcons et 6 filles. Un critére déterminant pour nous, chaque sujet vit en France
depuis au moins 2 ans.

Nous avons choisi les enfants qui sont venus en France depuis au moins deux ans pour
s’assurer que chacun a benéficié d’assez de temps pour trouver sa place dans I’école,
s’adapter a la vie en France et le plus important d’apprendre la langue francaise et la pratiquer
pour étre au moins BI. Etre BI signifie, dans le contexte de notre étude, étre capable de
raconter une histoire a partir de notre matériel dans au moins deux langues.

Tous les enfants sont scolarisés a I’école saoudienne au moins depuis un an et chaque
été la famille visite le pays d’origine. lls vivent en France et sont tous apprenants de I’arabe,
de I’anglais et du francais.

Nous avons choisi ces tranches d’ages sur des critéres subjectifs, mais également
linguistiques, sans distinction de sexe ni de résultats scolaires. Nous avons trouvé avec ces
tranches d’ages une facilité pour travailler parce qu’ils sont scolarisés et sont capables de
raconter le récit soit en arabe, en francais ou en anglais.

L’age joue un réle important dans la compréhension d’un message oral au cours du
processus d’apprentissage d’une LE. D’apres Narcy et Ginet (1997), les résultats obtenus par
les chercheurs sont loin d’étre totalement concluants ; il semble néanmoins que :

- Au-dela de 5 ans, le lexique ne sera pas totalement « natif ».

- Au-dela de 6 a 8 ans, il devient difficile d’espérer une morpho-syntaxe parfaite.

- Les adultes démarrent plus vite et analysent mieux le systéme, mais beaucoup
s’arrétent plus tot, dés que leurs objectifs communicatifs sont atteints (Narcy et
Ginet, 1997 : 79).

Dans une démarche pédagogique, il est nécessaire de prendre en compte I’age des
éleves pour résoudre leurs problémes liés a la performance en apprentissage de langue en
général, et en compréhension orale en particulier.

« Une constatation qui heurte le sens commun est la facilité avec laquelle les
enfants apprennent une seconde langue alors que les adultes peinent pour
aboutir a un résultat souvent bien loin de la perfection [..]. Les
performances sont meilleures si |’apprentissage est précoce. Ceci est
contraire a beaucoup d’apprentissage ou les adultes sont plus efficaces que
les enfants, suggére que ce sont différent face au langage. Pour Lenneberg
(1967), la puberté était |’événement critique qui causait la chute des
performances dans | apprentissage d’une seconde langue » (Kail, 2000 :
62).

Pour cela, nous avons choisi les éleves entre 6 ans et 12 ans. La période comprise entre
6 et 12 ans est une des periodes charniéres de la vie d’un enfant.
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Ainsi, il nous était trés difficile de travailler avec les moins de 6 ans. Chez les 6 ans,
nous avons rencontré des refus de raconter le récit en francais, et d’autres n’ont fait
qu’énumérer I’existence des objets ou des trois personnages tout le long de I’histoire sans
faire aucune référence aux événements qui s’y déroulent.

Nous présenterons donc notre échantillon d’enquétés que nous avons réparti en quatre
groupes :
Les TRI AFA,
Les Bl AF,
Les Bl AA,
Les MONO A.

Eal A

Dans un premier temps, ces groupes ont émergé naturellement, lors de I’enregistrement,
face a nos constats des difficultés d’ordre divers des enfants a faire le récit dans certaines des
langues étudiées (anglais/francais). Nous avons ensuite décidé de les constituer a posteriori.
Nous avons donné a I’enfant un peu de temps pour regarder le petit livre et comprendre la
tache qui est de faire le récit de celui-ci, de ne pas décrire les images.

Puis, nous avons informé I’enfant de ce que nous allons lui demander et nous lui avons
laissé le choix de la langue.

A travers le deuxieme outil de notre étude qui consiste a utiliser un questionnaire a
I’attention des familles, nous avons pu recueillir des informations sur leurs pratiques
langagieres. Pour davantage de détails, nous présenterons dans la partie qui suit un tableau
pour chaque groupe qui récapitule les ages des enfants, la durée du séjour en France ainsi que
la classe fréquentée. De plus, nous exposerons les informations recueillies grace aux
questionnaires renseignés par les familles afin de permettre de mieux cerner les parents de nos
sujets, puis nous présenterons un tableau pour chaque groupe qui récapitule la catégorie socio-
professionnelle de chaque famille, le niveau des études de chaque pére et mere, etc. Ainsi, a
travers ces questionnaires nous aborderons les langues utilisées par la famille au sein des
différentes situations de communication, mais aussi I’évaluation des compétences langagieres
de I’enfant dans les trois langues, par les parents. Enfin nous allons exposer les réponses des
questionnaires adressés aux enseignants.

1. Les TRI AFA

Tableau 6.2 : Présentation des sujets trilingues AFA.

Sujets Lo Yo Abdl

Age 09;05 10;05 11;04

G/F F G G

NS CM1 CM2 6°

DS 5 ans 6 ans 7 ans
Années scolarisées en école francaise GS PS-MS-GS CP-CE1
Années scolarisées a I’école saoudienne | CP-CE1-CE2-CM1 CP-CE1-CE2- CE2-CM1-CM2-6°
de Paris CM1-CM2

Années scolariées en AS MS-GS
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Le tableau 6.2 présente le premier groupe de nos sujets : les TRI AFA. lls sont trois
enfants (2 garcons et 1 fille) et vivent en France depuis au moins 5 ans. C’est eégalement sans
distinction de sexe, de résultats scolaires ou de mesures de leur degré de bilinguisme que nous
avons choisi les enfants.

Nous remarquons que :
- Lo et Yo ont été scolarisés dans des écoles maternelles francaises avant la
scolarisation dans I’école saoudienne a Paris.
- Abdl a été scolarisé en école francaise pour le niveau CP, CE. De plus il a été
scolarisé en école frangaise pour 8 mois, mais les parents ne précisent pas le niveau
scolaire.

Les deux éléves, Lo et Yo, n’ont jamais étudié en AS. Pour Abdl, c’est le contraire, il a
été scolarisé pendant 2 ans a I’école maternelle.

A propos de I’apprentissage des trois langues, la langue arabe, est en général, la langue
officielle et principale de I’école. Toutes les matiéres (mathématiques, sciences, geographie,
religion) sont enseignées en langue arabe. Les cours d’anglais sont obligatoires a partir du CP
et les cours de francais sont dispensés trois fois par semaine en primaire, suivant la méthode
FLE.

Les trois enfants commencent a apprendre la langue anglaise a I’école dés I’age de 6
ans. Pour la langue francaise, Lo et Yo ont commencé I’apprentissage de cette langue en
maternelle (dans une école francaise en France) ; en revanche, Abdl a commencé en CP.
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2. Les Bl AA

Tableau 6.3 : Présentation des sujets Bl AA.

Sujet Abdz May Am Naw Mjd Abdr M

Age 08;02 09;00 09;09 09;11 11;06 12;00

Sexe G F G G G G

NS CE2 CE2 CM1 CM2 CM2 6e

DS 2 ans 3 ans 4 ans 5 ans

Années  scolarisées en - CP - - - -

école francaise

Années  scolarisées  a CE1-CE2 CE1-CE2 CP-CE1- CP-CE1- CE1-CE2- CE1-CE2-

I’école saoudienne de Paris CE2-CM1 CE2-CM1 CM1-CM2 CM1-CM2-
6e

Années scolarisées en AS GS-CP GS GS GS GS-CP GS-CP

Le tableau 6.3 présente le deuxiéme groupe de nos sujets : les BI AA. Il est composé de 6
enfants (5 garcons et 1 fille) vivant en France depuis au moins 2 ans et au maximum 5 ans. C’est
également sans distinction de sexe, de résultats scolaires ou de mesures de leur degré de bilinguisme
gue nous avons choisi les enfants.

Nous voulons préciser que nous n’avons pas d’informations détaillées sur Abdr M malgré la
confirmation de ses parents d’avoir retourné le questionnaire complété et leur acquiescement quant a
leur participation dans notre recherche.

Tous les enfants étaient scolarisés en Arabie Saoudite du niveau GS jusqu’au niveau CP. Un
seul enfant, May, a été scolarisé dans une école maternelle francaise (CP). Ses parents mentionnent
dans le questionnaire que leur enfant a appris la langue anglaise des son plus jeune age, sans préciser
lequel. 1ls ont également ajouté que leur enfant aime bien cette langue (AN).

3. Les Bl AF

Tableau 6.4 : Présentation des sujets Bl AF.

Sujet Aba Tal Sr Jhd Rnd Smn
Age 06;01 07;06 07,08 08;11 07,08 11;08
Sexe F G F G F G

NS CP CEl CEl CE2 CEl 6e

DS 4 ans 5ans 6 ans 7 ans
Années  scolarisées en PS-MS-GS MS-GS PS-MS-GS MS-GS GS GS-CP-E1
école francaise CE2-CM1
Années  scolarisées  a CP CP-CE1 CP-CE1 CP-CE1- CP-CE1 CM2-6e
I’école saoudienne de Paris CE2

Années scolarisées en AS - - - - - -

Le tableau 6.4 présente le troisieme groupe de nos sujets : les Bl AF. lls sont 6 enfants
(3 gargons et 3 filles) et vivent en France depuis au moins 4 ans et au maximum 7 ans.

Nous remarquons que tous les enfants sont scolarisés dans des écoles francaises depuis
au moins un an. Les parents de Tal nous ont dit qu’il a éte scolarisé dans une école maternelle
frangaise, mais que c’était une tude irréguliére.

L’enfant Smn a été scolarisé plus longtemps en école francaise que les autres, du niveau
GS jusgu’au niveau CM2. Cet enfant était a Strasbourg et sa scolarisation francophone a
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commencé dans cette ville. Ses parents nous ont dit qu’ils avaient été obligés de choisir une
école francaise car il n’existait pas d’école saoudienne a Strasbourg.

Les parents de Sr et Aba ont mentionné que leurs enfants aiment bien la langue
maternelle, ajoutant que les deux enfants ont appris le francais a I’age de la maternelle (3 ans).

4.Les MONO A

Tableau 6.5 : Présentation des sujets monolingues AR.
Sujet Ah Ibm AbdIrf Frs Lfa
Age 06,07 07,07 07,09 07,10 11,06
Sexe G G G G F
NS CP CP CEl CEl CM2
DS 2 ans 4 ans
Années scolarisées en école frangaise MS-GS - PS-MS-GS GS -
Années scolarisées a I’école saoudienne de - - CP CP-CE1 CE1-CE2-
Paris CM1-CM2
Années scolarisées en AS PS - - - GS-CP

Le tableau 6.5 présente le quatrieme groupe de nos sujets : les MONO A. lls sont 5
enfants (4 garcons et 1 fille) vivant en France depuis au moins 2 ans et au maximum 4 ans.
Nous remarquons que deux enfants, AbdIrf et Ahd, ont été scolarisés dans une école
maternelle frangaise. Deux autres enfants, Ahd et Lfa, ont été scolarisés en Arabie Saoudite au
niveau de la GS et du CP. En revanche, pour Ibm, il a commenceé la vie scolaire a I’école
souadienne de Paris au niveau du CP. Il n’a pas été scolarisé dans une école maternelle, ni en
France ni en Arabie Saoudite. Les parents de Frs ont dévoilé qu’ils ont vécu 5 ans en France
sans préciser si cette période s’est déroulée avant la naissance de Frs ou apres. Aussi, ils ont
mentionné que leur fils a commencé a parler le francais dés 1’age de 4 ans et I’apprentissage
de I’anglais a commencé a I’age de 6 ans.

6.5.4. La présentation des familles

Afin de mieux connaitre le type de bilinguisme développé par les enfants et ses effets
sur le plan scolaire, il est important de s’intéresser au contexte familial et en particulier a la
langue des interactions familiales.

Les familles des enfants jouent un réle important dans I’encouragement et la motivation
face a I’apprentissage des langues. Cela peut s’expliquer par le fait que les enfants, a ce jeune
age, n’arrivent peut-étre pas a déterminer leur choix sans I’aide de leur famille ou de leurs
parents. Beaucoup de parents en Arabie Saoudite souhaitent que leurs enfants soient diplomés
de P'université, quel que soit le dipléme obtenu, pour qu’ils puissent trouver un travail.
S’ajoute a cela le fait que le dipléme universitaire est, pour beaucoup de familles saoudiennes,
source de fierté et de promotion sociale. Les parents désirent que leurs enfants en soient
pourvus. Dans la societé saoudienne, avoir un diplébme universitaire est I’apanage d’une
personne « cultivée » et bien instruite, qui gagne bien sa vie (Alhawiti, 2013).

Alnafea et Curtis (2017), dans leur étude sur des familles d’Arabie Saoudite, confirment
ce role essentiel de la famille en mettant en avant que les parents aident genéralement leurs
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enfants au début de I’école, en particulier en anglais. Ils précisent que cette aide varie en
fonction du niveau d’éducation des parents, du degré de difficulté du programme et du type
d’école fréquentée par leurs enfants. Leur étude porte sur les perceptions des parents
saoudiens, quant au type d’aide qu’ils offrent aux enfants de I’école primaire, dans le but de
décider quelle aide est constructive ou trompeuse. Les résultats de I’étude, obtenus grace a
I’analyse de questionnaires, viennent montrer, qu’au-dela d’une bonne relation constructive
entre parents et enseignants, I’aide des parents, qu’elle soit directe en aidant I’enfant a faire
ses devoirs ou ses projets, ou indirecte en assurant un environnement motivant ou en
I’impliquant dans des activités périscolaires, est vitale pour une vie scolaire et un
apprentissage fructueux pour les enfants.

Comme nous I’avons mentionné les familles saoudiennes sont venues en France, et
surtout & Paris, pour le travail ou pour effectuer les études supérieures. Néanmoins, quelques
cas parmi ces familles sont venus pour des soins médicaux pendant une longue période ou
pour s’installer en France, mais ces cas sont rares selon les rapports de I’école.

Un nombre important d’entre eux sont des diplomates et des étudiants. Les familles de
notre étude (20 familles) changent souvent de pays. Elles se déplacent soit pour le travail, soit
pour participer aux événements scientifiques ou culturels, etc.

6.5.4.1. La catégorie socioprofessionnelle des parents

Dans cette partie nous exposons la liste des métiers exerces tels qu’ils ont été déclarés
par les parents dans les 20 familles saoudiennes participant a notre recherche.

1. Les parents TRI AFA

Tableau 6.6 : Les professions et la catégorie socioprofessionnelle des parents TRI AFA.

La famille de Métier du pére Meétier de la mere
Lo Employé chez Saudia Airlines Femme au foyer
Yo Employé chez Saudia Airlines Femme au foyer
Abdl Enseignant Enseignante (en Arabie Saoudite)

Le tableau 6.6 montre les catégories socioprofessionnelles des familles :
- Deux péres occupent des postes dans la compagnie saoudienne (Saudia Airlines).
- Un seul pére travaille comme enseignant dans I’école saoudienne de Paris.
- Deux méres ne travaillent ni en France ni en Arabie Saoudite.
- Une mere est enseignante en Arabie Saoudite.
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2. Les parents Bl AA

Tableau 6.7 — Les professions et la catégorie socioprofessionnelle des parents Bl AA.

La famille de Meétier du pere Meétier de la mére
Abdz Diplomate Enseignante (en Arabie Saoudite)
May Diplomate Enseignante (en Arabie Saoudite)
Am Diplomate Femme au foyer
Naw Officier de marine Enseignante (en Arabie Saoudite)
Abdim
Mjd Officier de marine Femme au foyer

L ’exploration du tableau 6.7 permet d’observer les catégories socioprofessionnelles des
familles bilingues AA. Nous remarquons que les peres de trois enfants (Abdz, May et Am)
occupent des postes diplomatiques a I’ambassade de I’Arabie Saoudite a Paris. Les péres de
Naw et Mjd travaillent comme officiers de marine au bureau du consulat d’Arabie Saoudite a
Paris. Trois meres sont enseignantes en Arabie Saoudite. 1l s’agit des méres d’Abdz, May et
Naw.

La famille d’Abdlm n’a pas donné d’informations sur leurs catégories
socioprofessionnelles dans les questionnaires. Nous estimons que ce manque d’informations
fait partie des difficultés rencontrées pendant notre travail de recherche pour collecter ou
rassembler des informations claires et suffisantes sur les familles de ces éléves.

3. Les parents Bl AF

Tableau 6.8 : Les professions et la catégorie socioprofessionnelle des parents Bl AF.

La famille de Métier du pére Meétier de la mere
Aba Diplomate Enseignante (en Arabie Saoudite)
Rnd Officier Femme au foyer
Sr Diplomate Assistante administrative
Tal Officier de marine Femme au foyer
Jhd Enseignant Femme au foyer
Smn Médecin Etudiante

Le tableau 6.8 représente les catégories socioprofessionnelles des familles AF et nous
montre qu’elles ne sont pas comparables car plus variées a celles des familles BI AA. Nous
avons les peres d’Aba et Sr qui travaillent a I’ambassade d’Arabie Saoudite a Paris comme
diplomates. Le pére de Rnd travaille au bureau du consulat d’Arabie Saoudite a Paris, le pére
de Tal comme officier de marine et le pére de Rnd comme officier, sans précision. Le pére de
Jhd travaille comme enseignant a I’école saoudienne de Paris. Enfin nous avons le pere de
Smn qui travaille comme médecin.

Nous avons trois méres qui sont femmes au foyer en France, deux qui travaillent en
Arabie Saoudite : la mére d’Aba est enseignante et la mére de Sr est assistante administrative.
Nous avons la mere de Smn qui fait des études supérieures.
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4. Les parents MONO A

Tableau 6.9 : Les professions et la catégorie socioprofessionnelle des parents MONO A.

La famille de Meétier du pere Meétier de la mére
Ahd Diplomate Enseignante (en Arabie Saoudite)
Ibm Homme d’affaires Etudiante
AbdIf Diplomate -
Frs Officier de marine Femme au foyer
Lfa Officier de marine Assistante administrative

Pour les professions des familles MONO A, le tabeau 6.9 nous montre que les peres
d’Ahd et Abdelf travaillent en tant que diplomate a I’ambassade d’Arabie Saoudite. Les peres
de Frs et Lfa sont officiers de marine au bureau du consulat d’Arabie Saoudite a Paris. Le
pére d’lbm est un homme d’affaires et sa mére fait des études supérieures en francais. Nous
avons trois meres, dont une est femme au foyer, deux travaillent en Arabie Saoudite dont la
meére d’Ahd qui est enseignante et la mere de Lfa qui est assistante administrative. Enfin la
meére d’Abdelf n’a pas indiqué sa profession dans le questionnaire.

6.5.4.2. Le niveau d’études des parents

1. Le niveau d’études des péres

Tableau 6.10 : Les niveaux d’études péres.

Péres de Bac général Diplome Licence Master Doctorat
universitaire
TRI AFA - - 2 1 -
Bl AF - - 3 2 1
Bl AA - - 2 2 1
MONO A 1 - 2 1 -
Figure 6.1 : Le niveau d’études des peres.

Bac général Dipléme universitaire License Master M Doctorat
o O o I o O o o
TRI, AR/FR/AN AR/FR AR/AN MONOL. AR

2. Le niveau d’études des meres
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Tableau 6.11 : Le niveau d’études des meéres.

Meéres de Bac général Dipléme Licence Master Doctorat
universitaire
TRI AFA 2 0 1 0 0
Bl AF 1 0 2 2 0
Bl AA 0 0 3 2 0
MONO A 1 0 2 1 0
Figure 6.2 : Les niveaux d’études des meres.
M bac général diplome universitaire license master M doctorat
o o o o
TRI AFA BI AF Bl AA MONO A

Les graphiques 6.1 et 6.2 montrent que la majorité des peres ont bac + 4. La majorité des

meéres ont bac + 4 (cing meres ont le niveau Master). Trois meres ont seulement le bac.

Quelques meres travaillent en Arabie Saoudite et sont venues en France temporairement
pour aider leur mari a continuer leurs études et ont la responsabilité des enfants. Selon le code du
travail en Arabie Saoudite, I’employée peut prendre des congés de quelques années sans salaire

tout en ayant la possibilité de garder son poste.

6.5.5. Les enseignants

Le questionnaire destiné aux enseignants a été rédigé en trois langues (arabe, francais

et anglais). Aprés distribution, nous avons pu obtenir 10 questionnaires complétés.
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Tableau 6.12 : Les qualifications académiques de I’enseignant et les années de service des
enseignants des trois langues (AR, FR et AN).

Les langues N Années de service dans I’école Niveau académique
1 7 ans Licence
AR 2 10 ans Licence
3 10 ans Master
FR 1 15 ans Master
2 7 ans Master
1 10 ans Licence
2 7 ans Master
AN 3 10 ans Licence
4 3 ans Master (Royaume-Uni)
5 3ans Licence (Etats-Unis)

Le tableau 6.12 montre les résultats de la partie du questionnaire qui concerne les
qualifications académiques de I’enseignant et les années de service dans I’école. Ces types
d’informations ont été abordés afin de mieux comprendre les réponses des enseignants sur les
compétencs langagiéres des enfants en trois langues. Ces informations nous aident également
a mieux comprendre I’entourage scolaire des enfants.

Dans ce méme tableau, pour les enseignants de la langue arabe, nous trouvons que ces
enseignants ont des expeériences allant de 7 & 10 ans. Deux enseignants ont le niveau licence et
un a le master. 1ls sont de nationalité frangaise mais d’origine arabe.

Pour les enseignants de la langue francaise, nous n’avons que deux gquestionnaires
rendus et complétés. Les années de travail dans I’école de ces enseignants varient entre 7 et 10
ans. lls sont également frangais d’origine arabe.

Pour les enseignants de la langue anglaise, nous avons cing questionnaires rendus et
complétés. Au niveau académique, trois enseignants ont la licence et deux autres ont le
master. Parmi ce groupe d’enseignants, nous trouvons des enseignants de nationalité anglaise
et un de nationalité américaine.

6.6. LE MATERIEL

Les outils de recherche (protocole d’observation, grilles d’entretiens, questionnaires,
consignes de focus groups, etc.) doivent répondre aux besoins d’objectivation, aux
caractéristiques et aux expeériences de la communauté pour fournir un matériel de recherche
complet et valide. Construire des outils avec ceux a qui ils sont destinés (les membres des
communautés) devrait accroitre leur adéquation au contexte de la communauté. Cette co-
¢laboration avec ceux qui les mettent en ceuvre (les associations communautaires ceuvrant
notamment comme opérateurs de recherche sur le terrain) devrait aussi assurer un meilleur
usage des outils lors de la collecte.

Pour ce faire, cette recherche dont le théme touche a la fois au développement
plurilingue et a la perception de soi a I’égard de la langue familiale et scolaire, essaie de faire
converger deux approches methodologiques complémentaires.
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La premiére approche s’appuie sur des narrations produites a partir du livre d’images
sans texte « Frog where are you ? » (Mayer, 1969), mesurant les compétences plurilingues,
avec I’objectif de nous permettre de comprendre le rapport des enfants aux trois langues.

La deuxieme approche consiste a utiliser deux questionnaires :
- Le premier est a I’attention des familles pour obtenir des informations sur leurs
pratiques langagieres.
- Lesecond est a I’attention des enseignants et a pour but d’évaluer le role de I’école
en observant les pratiques langagieres des enfants.

6.6.1. Frog, where are you ? (Mayer, 1969)

En 1987, Bamberg publie une analyse fonctionnelle de la cohérence dans des récits
produits par des narrateurs allemands dont I’age varie entre 3 et 10 ans. Il s’intéresse surtout
au systeme référentiel pronominal et a I’usage du temps et de I’aspect dans le systeme verbal
pour réaliser diverses fonctions a I’intérieur d’une narration. C’est la premiere fois que le livre
intitulé « Frog, where are you ? » de Mayer (1969) est utilisé.

Plusieurs études de productions orales ont été par la suite entreprises a partir de ce
support et ce dans plusieurs langues. Berman et Slobin (1994) publient une série de
recherches qui portent sur des productions en anglais, en allemand, en hébreu, en espagnol et
en turc. Cette série de recherches met I’accent sur la relation entre formes et fonctions dans
une perspective de variabilité interlangues.

Les textes narratifs ont été collectés en utilisant un petit livret de 24 images sans texte,
Frog, Where are you ? (Mayer 1969). Les images racontent I’histoire d’un garcon et de son
chien qui sont a la recherche d’une grenouille fugueuse. Au cours de leur recherche, le gargon
et son chien rencontrent d’autres participants (un hibou, une taupe, des abeilles et un cerf)
avec lesquels ils interagissent. La présence de tant de personnages secondaires qui doivent
intervenir dans I’histoire fait que celle-ci fournit de textes particulierement riches pour I’étude
du maintien et de la réintroduction des participants.

- Le livre présente de fagon attractive I’histoire de trois personnages principaux : un
garcon, son chien et une grenouille. La procédure classique a été développée par
Berman et Slobin (1994).

- Cette tdche permet d’évaluer la maitrise du schéma narratif, mais aussi tous les
aspects structuraux du langage : phonologique, syntaxique et sémantique.

Ce livre, dont les images sont reproduites dans I’annexe 1, comprend vingt-quatre
images en noir et blanc, destinées aux enfants. Cet ouvrage sans texte est composé d’images
simples qui facilitent la compréhension et leur permettent de les interpréter avec leurs propres
mots sans qu’il y ait la complexite de la langue écrite.
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AKkinci, dans son étude, établit un bref résumé de I’histoire, de la maniere :

« Ce livre retrace les aventures d’un petit garcon en compagnie de son
chien, a la recherche de leur grenouille fugueuse. Si 1’'on devait résumer
I’histoire briévement, on pourrait dire qu’un petit garcon, son chien et une
grenouille, vivent heureux ensemble dans une petite maison. La nuit venue,
le garcon et son chien s’étant endormis, la grenouille en profite pour sortir
de son bocal et s ’échapper. Le lendemain matin, a leur réveil, le petit garcon
et son chien découvrent la fuite de leur grenouille et commencent les
recherches dans la maison méme. Ne |’ayant pas trouvée, ils décident de
partir a sa recherche dans la forét. Pendant cette recherche, les deux
compagnons connaissent quelques mésaventures : d’abord le petit gargon se
fait mordre le nez par une taupe, pendant que le chien, qui a fait tomber un
nid de guépes, se fait poursuivre par |’essaim tout entier ; ensuite le petit
garcon, effrayé par une chouette, tombe d’un arbre. Pour finir, les deux amis
sont projetés par un cerf dans une mare. Finalement, ils retrouvent leur
grenouille pres de la mare, et heureux, ils rentrent chez eux, en emmenant
leur/une grenouille avec eux » (2002 : 54).

La plupart des auteurs s’accordent sur le fait que ce récit est intéressant a plusieurs
titres. Ainsi, selon Hilaire-Debove et Durand (2008 : 39), I’intérét premier de ce récit est de
présenter une structure prototypique simple et claire. lls ajoutent que cette structure se fonde
sur différents constituants de la trame narrative :

- Un cadre (un petit garcon avec son chien le soir dans sa chambre regarde une
grenouille).

- Un évenement initial déclenché (la fuite de la grenouille et le constat de sa
disparition).

- Des tentatives de résolution (les différentes mésaventures du chien et du gargon
partis a la recherche de leur grenouille).

- Etlarésolution du conflit (les retrouvailles avec la grenouille) (2008 : 39).

Selon notre propre expérience, nous observons que cette petite histoire est assez longue
pour de jeunes sujets. En conséquence, a la fin de I’histoire, les enfants décrivaient les images
sans forcément suivre la séquence de I’histoire.

Les données analysées sont les narrations des enfants. Les enregistrements ont été
effectués pendant les années scolaires 2014-2015 et 2015-2016. Avant de commencer, nous
avons demandé I’accord de I’ensemble des parents pour effectuer les enregistrements et
I’accord de [I’école. Nous précisons que trois personnes sont présentes pendant
I’enregistrement : la chercheuse, I’enfant et une personne qui I’accompagne. Nous avons
utilisé les deux phases suivantes selon lesquelles s’est déroulée la procédure d’enregistrement
de I’enfant :

Phase 1 : découverte du récit par I’enfant. Nous informons I’enfant de ce qu’on va lui
demander. La consigne est la suivante : « c’est I’histoire d’un petit gargon, d’un chien, et
d’une grenouille. Tu vas regarder les images avec moi jusgqu’au bout, puis tu raconteras
I’histoire a la troisieme personne présente ». L’enfant commence a regarder les images en
notre compagnie. Il peut alors poser des questions sur des mots de vocabulaire qu’il ignore.
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Nous avons observé que les enfants de I’école saoudienne de Paris ne posent aucune question,
parce que les enregistrements ont été faits par la chercheuse et la maitresse de classe. Selon
Akinci (2002) les questions des enfants sur le récit dépendent du degré de parenté du sujet
avec le chercheur. La phase 1 est nécessaire pour donner a I’enfant un peu de temps pour
regarder le petit livre et comprendre la tache qui est de faire le récit de ce petit livre et de ne
pas décrire les images.

Phase 2 : la troisieme personne qui ne connait pas I’histoire entre dans la piece et
I’enfant lui raconte I’histoire tout en gardant les images sous les yeux. Les enfants racontent le
récit en respectant les consignes dans chaque langue et en présence de la troisiéme personne
qui maitrise les langues arabe, anglaise et francaise. C’est pendant cette phase que la narration
du sujet est enregistrée.

Pour les enfants mobilisés dans le cadre de cette étude, nous avons enregistré en trois
langues durant trois rendez-vous espaceés afin d’éviter des traductions directes d’une langue a
I’autre. Nous avons effectué la tache a I’école. Nous avons d’abord parlé au directeur de
I’école afin d’expliquer notre recherche et notre travail aux éléves. Ensuite, nous avons
organisé la sélection des éleves selon les niveaux par la responsable du primaire. Nous avons
fait les enregistrements en trois semaines successives en raison de la difficulté a trouver un
rendez-vous adapté entre le temps libre de I’enfant et la disponibilité de la chercheure.

Par ailleurs, la situation de diglossie rend I’apprentissage scolaire de la langue arabe
plus contraignant pour les apprentis lecteurs car I’enfant arabophone doit passer de I’oral a
I’écrit et du registre dialectal au registre standard, un registre qui ne représente pas un
prolongement de la langue parlée. Le lecteur débutant découvre, en méme temps, la forme
écrite du mot et le son qui lui correspond. Le changement de répertoire, du dialectal au
standard, constituerait ainsi une source potentielle de difficultés pour I’apprentissage de la
lecture, qui se traduiraient par des interférences phonologiques entre les deux registres au
cours de la lecture (Ammar, 2002). Ammar montre qu’au début de I’apprentissage, le registre
lexical réservé a I’arabe dialectal donne lieu a des interférences phonologiques au cours de
I’activité de lecture. Toutefois, il semble que les acquis en arabe dialectal soient intégrés au
processus d’apprentissage et que leur contribution n’est pas négligeable. Les similitudes vont
aider les eléves a s’appuyer sur leurs connaissances implicites du fonctionnement de I’arabe
dialectal pour opérer les analyses phonologiques et morphologiques nécessaires au décodage
(Belajouza, 2011 dans Rachidi, 2011 : 53).

6.6.2. Questionnaire écrit

Le deuxiéme outil de recherche utilisé dans notre étude est le questionnaire. Nous avons
fait le choix d’utiliser un questionnaire écrit qui est un outil intéressant et efficace, pour
réaliser une étude scientifique, afin d’évaluer et comprendre I’entourage familial, de chaque
enfant, le type de pratique des trois langues, ainsi que I’évaluation des parents pour leurs
enfants et enfin un autre questionnaire adressé aux enseignants.
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« L’entretien, I’enquéte par questionnaire, | ’‘observation, etc. sont autant de
moyens pour cerner une pratique sociale et linguistique qu’il convient
ensuite, nous | ‘avons vu, d analyser. » (Calvet, 1999 :13).

Nous avons utilisé I’entrevue pour laisser une grande marge de liberté aux acteurs avec
des questions ouvertes. Nous avons aussi réalisé des questions fermées pour mieux quantifier
les données. Comme nous I’avons souligné, cette étude n’a pas été facile compte tenu des
difficultés a trouver une documentation qui pouvait réellement nous servir sans parti pris.
Malgré ces difficultés nous avons essayé de présenter d’une maniére qui nous semble claire,
compréhensible et attractive les éléments clés de notre étude.

« Duursma, Romero-Contreras, Szuber, Proctor et Snow (2007) examinent
les facteurs en lien avec les pratiques langagiéres et les pratiques de la
littéracie de familles Bl anglo-espagnoles habitant aux Etats-Unis qui
présentent un effet significatif sur les performances des enfants en lexique en
production dans les deux langues. Pour ce faire, ils ont évalué le lexique en
production a l’oral de 96 enfants, tout en soumettant leurs parents a un
questionnaire sur leurs pratiques langagieres (langues les plus souvent
utilisées par les membres de la famille avec |’enfant et inversement) et sur
les activités littéraciées (nombre de livres a la maison, raconter des histoires
dans les trois langues, aide aux devoirs, etc.). Les analyses de corrélation et
de régression menées suggerent que les préférences langagiéres des familles
déterminent le niveau des enfants dans les deux langues » (Rachidi,
2011 :128).

Le premier questionnaire sur les pratiques langagiéres familiales destiné aux parents,
élaboré pour les besoins de cette recherche (cf. annexe), s’inspire des travaux d’Akinci (2006)
et de Tannenbaum (2012). 1l vise globalement a explorer les pratiques langagiéres de familles
saoudiennes et, a partir d’une évaluation des parents sur les compétences des enfants dans les
trois langues a différentes taches, a avoir une indication sur le degré de pluri/bilinguisme des
enfants.

Le second questionnaire est destiné aux enseignants (cf. annexe), Il sert a évaluer le réle
de I’école en observant les pratiques langagiéres des enfants. Il se présente sous forme de 15
questions remplies par les enseignants de la langue arabe, francaise et anglaise. Ce
questionnaire était donc rédigé en trois langues (arabe, francais et anglais).

Il se compose de plusieurs parties : dans la premiére partie nous avons posé plusieurs
questions sur les qualifications académiques de I’enseignant, les années de service dans le
secteur de I’éducation et les années de service a I’école saoudienne de Paris.

Tout comme le questionnaire destiné aux parents, celui a I’attention des enseignants
sera explicité en détail dans la partie qui suit.

6.6.2.1. Questionnaire adressé aux familles

La production des enfants est soumise a un ensemble d’évaluations (les themes abordés : la
macrostructure et la temporalité) évaluant le langage oral en arabe, en francais et en anglais. De
plus, un questionnaire est proposé aux parents et aux enseignants pour nous renseigner sur les
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compétences et les comportements des enfants au sein de I’entourage familial et scolaire, en plus
de leur environnement.

Notre premier questionnaire nous a permis de collecter des informations détaillées sur
les éleves et leurs parents. La classification de ces criteres nous permettra d’obtenir des
indicateurs précis sur le contexte familial, que nous pourrons mettre en paralléle avec la
maitrise des langues chez les enfants, afin de valider ou d’invalider nos hypothéses
concernant le réle central des parents et I’importance du contact avec I’environnement. Pour
chacun des enfants des quatre groupes, nous avons mis en avant les criteres de sélection
suivants :

- Identification de la langue la plus utilisée en famille.

- Identification de la langue la plus utilisée avec les amis (exemple : camarades de
classe, etc.).

- Profession des parents.

- Motivation d’apprentissage du francais et d’anglais.

Ce questionnaire se présente sous la forme de 45 questions et est constitué d’une série
d’informations sociodémographiques, de caractéristiques de la famille de I’enfant, de sa
scolarité et des pratiques langagieres familiales.

Il se compose de plusieurs parties : une partie sur I’identité et une sur la pratique et la
représentation des langues. Chacune des parties est composée de questions fermées (exemple :
oui/non) et de questions ouvertes (exemple : si oui, lesquels ? etc.,). 1l est également constitué
de tableaux permettant aux parents d’indiquer la fréquence des pratiques langagiéres des
enfants (exemple : souvent/de temps en temps/jamais - trés bien/se débrouille). Exemple
d’item :

» Selon vous, il parle ces langues :

L’arabe Trés bien Assez bien Il se débrouille Assez mal Pas de tout
Le francais | Trés bien Assez bien Il se débrouille Assez mal Pas de tout
L’ anglais Trés bien Assez bien 11 se débrouille Assez mal Pas de tout

6.6.2.1.1. Langues utilisées par les parents dans différentes situations de
communication

Dans cette partie du questionnaire, il est demandé aux parents d’indiquer les langues les
plus souvent utilisées entre eux, avec I’enfant et entre I’enfant et son entourage (fréres, sceurs,
amis, etc.). Exemple d’item :
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» Lorsqu’il parle aux personnes ci-dessous, quelle(s) est/sont la/les langue(s) qu’il utilise le plus
souvent avec elles ?

A la maison En dehors de la maison
Arabe Frangais Anglais Autre Arabe Francais Anglais Autre

A sa mére

A son pére

A ses fréres et sceurs
A ses  copains/
copines de méme
origine que lui

Pour avoir plus d’indications sur les langues utilisées, on demande aux parents de
préciser leurs choix langagiers dans différentes situations quotidiennes d’interaction avec
I’enfant. Cette partie est inspirée d’un certain nombre de travaux qui ont mis en évidence une
distinction entre les situations privées ou les parents sont plus enclins a utiliser leur langue
d’origine avec leurs enfants, et les situations publiques ou ils préferent utiliser la langue du
pays d’accueil (Baldauf, 1993 ; De Vries, 1993 ; Fishman, 1991 ; Hakuta et D’Andrea, 1992,
Piitz, 1991 cités par Tannenbaum, 2012). Nous avons proposé deux situations pour chacune
des conditions : la condition d’échanges en privé (lorsque I’enfant se trouve a la maison) et la
condition dans la sphere publique (lorsque I’enfant se trouve dehors la maison).

6.6.2.1.2. La sensibilisation langagiere aux deux langues

Cette partie du questionnaire permet d’avoir un éclairage sur la sensibilisation de
I’enfant dans les trois langues via différents supports langagiers (télévision, musique, livres,
lecture d’histoire). Exemple d’item :

» Est-ce qu’il écoute de la musique ? oui/non

Si oui, en quelle langue ? Souvent De temps en temps Jamais

En francais

En arabe

En anglais

Autre : ...,

Une autre question s’intéresse a la langue que les enfants utilisent avec le téléphone
portable et surtout dans les SMS. De nos jours, I’importance de la technologie, en particulier
dans le monde des enfants, nous oblige a ajouter cette question au questionnaire

« Est-ce qu’il a un téléphone portable ? oui/non

Si oui, il envoie des SMS (des texto) a ses copains / copines dorigine

En arabe Souvent De temps en temps Jamais
En francais Souvent De temps en temps Jamais
En anglais Souvent De temps en temps Jamais
Autre ... Souvent De temps en temps Jamais

Enfin, des questions interrogent les représentations des parents quant a I’importance des
trois langues (AR, FR et AN) et est-ce que le séjour en France aura un effet négatif sur les
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compétences de leurs enfants en langue arabe :
- Pensez-vous que le séjour en France affecte I’acquisition des compétences en francais
de votre enfant ?
- Aquel &ge votre enfant a commencé a étudier I’anglais ?
- Est-ce que votre enfant aime étudier I’anglais ? oui ou non ? Et pourquoi ?
- Quel est I’avis de votre enfant sur les enfants qui parlent plusieurs langues ?

Les réponses a ces gquestions donnent un éclairage sur le statut valorisé ou pas de ces
trois langues et I’apprentissage de celles-ci. De plus il permet de pouvoir dévoiler
I’implication des parents dans la transmission de ces trois langues.

6.6.2.1.3. Evaluation par les parents des compeétences langagieres de | ’enfant dans les
trois langues

Cette partie du questionnaire s’intéresse aux compétences langagiéres de I’enfant a
I’oral et & I’écrit pour différentes taches, en arabe, en francais et en anglais, du point de vue
des parents.

L’objectif est d’avoir, a partir des déclarations des parents, une information sur les
compétences langagieres de I’enfant dans les trois langues et une idée sur son degré de
plurilinguisme. Exemple d’item :

» Selon vous, il parle ces langues :

L’arabe Trés bien Assez bien Il se débrouille Assez mal Pas de tout
Le francais Trés bien Assez bien Il se débrouille Assez mal Pas de tout
L’anglais Treés bien Assez bien Il se débrouille Assez mal Pas de tout

6.6.2.2. Questionnaire adresse aux enseignants

Les enseignants des écoles incarnent pour les enfants une référence didactique et
affective, en qualité de titulaires de leur classe et responsable des projets pédagogiques, et
puis, en tant qu’adultes avec lesquels ils passent la majeure partie du temps hebdomadaire,
apres leurs parents (Scola, 2015 : 231). Nos échanges avec les enseignants a I’école, surtout
ceux de primaire, travaillant avec les éléves monolingues, bilingues ou trilingues, nous ont
convaincu de la nécessité de les interroger. C’est pourquoi le second questionnaire est destiné
aux enseignants. 1l sert a évaluer le r6le de 1’école en observant les pratiques langagiéres des
enfants.

Il se présente sous forme de 15 questions a destination des enseignants de la langue
arabe, francaise et anglaise. Ce questionnaire a donc été rédigé en trois langues (arabe,
francais et anglais).

Il se compose de plusieurs parties : dans la premiére partie nous avons posé plusieurs
questions sur les qualifications académiques de I’enseignant, les annees de service dans le
secteur de I’éducation et les années de service a I’école saoudienne de Paris.
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Exemple d’item :
» Les années de service a | ‘école saoudienne de Paris :
- moins de trois ans
- plus de 3 ans
- de 7 ans jusqu’a 10 ans
- plus de 10 ans

Cette question, par exemple, nous montre I’expérience de I’enseignant avec le systéeme
scolaire de cette école et les changements qu’elle a subis. Ainsi que les différentes générations
qui ont étudié dans cette école.

Dans la deuxieme partie, cinq questions essentielles concernent la maitrise des trois
langues (arabe, francais et anglais). Dans I’enseignement des langues, il est important de
distinguer le contexte homoglotte (par exemple : I’enseignement du frangais en France) et le
contexte hétéroglotte (par exemple : I’enseignement du francais au Japon) » (Cuq, 2003 : 54).
Cela nous ameéne a poser les questions suivantes sur I’impact du programme des trois langues
dans I’école et I’impact du séjour en France :

- Pensez-vous que |’environnement scolaire de |’école permet aux éleves de parler et
I’arabe pendant leur séjour a | ‘étranger ? oui / non, veuillez expliquer les raisons.

- Pensez-vous que | ’environnement scolaire de | ’école permet aux éléves de maitriser la
langue anglaise ou au moins de pouvoir communiquer dans cette langue méme s'ils se
trouvent dans un pays non anglophone ? oui /non, veuillez expliquer les raisons.

- Pensez-vous que | ’environnement scolaire de | ‘école permet aux éléves d apprendre le
francais ou au moins de pouvoir communiquer dans cette langue lorsqu ’ils se trouvent
dans un pays francophone ? oui ou non ? expliquer pourquoi ?

- Pensez-vous que les éléves peuvent parler les trois langues (arabe, anglais et francais)
avec des compétences différentes ? oui / non, veuillez expliquer les raisons.

La majorité d’entre eux ont affirmé leur participation en rendant les questionnaires
complétés. Preuve de leur intérét, ils nous ont également demandé d’envoyer notre thése apres
la soutenance pour la lire et avoir connaissance des résultats.

En revanche, quelques-uns, ont rendu le questionnaire aprés de multiples relances. Ce
phénomeéne est dd, nous le pensons, aux craintes des participants émanant du caractere parfois
jugé trop intime ou profond de certaines questions du questionnaire qui suscitait de
I’embarras. En interrogeant les enseignants sur les pratiques linguistiques de leurs éléves dans
leur famille, nous avons constaté que la plupart d’entre eux considéraient certaines questions
comme faisant partie de la vie privée des éleves, ceci bien que notre sujet d’étude portait
plutdt sur les enfants et sur leur bilingualité développée en contexte extra-scolaire et non en
contexte privé.

6.7. PROCEDURE
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Les questionnaires adressés aux parents et aux enseignants ont été distribués par
I’intermédiaire de I’école.

Suite a un faible taux de réponses initial, nous avons privilégié la prise de contact
directe avec le responsable du primaire, afin de lui expliquer I’objectif de cette étude et son
importance. Afin de maximiser les chances de réponses, nous avons proposé, soit de laisser
les parents répondre au questionnaire par écrit, soit, en cas de difficulté de compréhension du
questionnaire, de le faire passer oralement a la sortie de I’école ou par téléphone.

Transcription et codage de données

Des récits segmentés en énonces et en propositions selon les critéres de Berman et
Slobin (1986), développés dans Sanz (1999), tiennent compte d’un faisceau d’indices
fonctionnels, prosodiques et interprétatifs.

La production de chacun des enfants a été enregistrée lors de la phase 2 et ensuite
transcrite selon les consignes de transcriptions modifiées de Berman et Slobin (1986), et
utilisé dans Akinci (2002).

Tableau 6.13 : Les conventions de transcription.

Convention Signification
A Début de I’enregistrement
/ Intonation montante
\ Intonation descendante
? Intonation interrogative
Elision

- Enchainement immédiat entre les deux tours de parole
: Chevauchement de parole
((inaudible)) Passage inaudible

() Pause de moins d’une seconde

(3s) Temps en seconde d’une pause

(SP) Soupir

(AS) Aspiration

((rires) Rire

Hm Emissions vocables de type (hm)

((italique) Données non verbales produites par les participants
((a X) Indique a quel destinataire s’adresse le locuteur

C, X Les initiales représentent une personne, un lieu, un produit ou une pathologie
VOILA Les majuscules indiquent une insistance importante
Voil- Le tiret indique I’interruption d’un mot

Allongement d’un son
Allongement plus important du son

En vue de distinguer le sexe des sujets, I’age et la langue, nous avons assigné un code
spécial pour chaque sujet : la lettre majuscule indique le sexe de I’enfant, les deux premiers
chiffres qui suivent indiquent I’age en année ; les deux chiffres suivants aprés le point-virgule,
I’a4ge en mois, et les lettres majuscules qui suivent indiquent la langue. Ainsi, si hous prenons
les codes suivants :
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- MO08;06-AR, F09;08-FR, F06;10-EN, nous obtenons:
- M le sexe d’un enfant.

- F:lesexe d’un enfant.

- 06 : I’age en année.

- 10: I’age en mois.

- AR : production en arabe.

- FR: production en francais.

- AN : production en anglais.

Aprés, nous avons noté I’image concernée par les énoncés, de 1- a 15- par la distinction
des images qui se trouvent sur une seule page, par exemple 2a, 2b, etc. Ensuite, nous avons
transcrit les enregistrements, et nous les avons découpés en proposition (angl. clauses),
d’apres la définition de Berman et Slobin (1986) qui considérent comme clause :

« Toute unité qui contient un prédicat unifié. Par unité, nous entendons un
prédicat qui exprime une seule situation (activité, événement, état). Dans les
prédicats, sont inclus les verbes fléchis e tnon-fléchis, ainsi que les adjectifs
prédicatifs. En général, les propositions comprennent un seul élément
verbal. Cependant les infinitifs et les participes qui sont complément d’un
verbe modal ou aspectuel sont intégrés a la matrice et considérés comme
formant une seule proposition » (Berman et Slobin, 1986 : 7).

En réegle genérale, les énoncés comprenant un verbe fléchi accompagné de ses
arguments sont donc considérés comme une seule proposition. Par exemple :

1 001 Once upon a time a boy with his dog and his frog
Il était une fois un gargon et son chien et sa grenouille
Il était une fois un gargon et son chien et sa grenouille

2a 002 The boy and his dog he going to sleep and the frog with him/
Le garcon et son chien vont se coucher et sa grenouille avec lui/
Le garcon et son chien vont se coucher et sa grenouille avec lui

Mais une proposition peut aussi contenir des formes verbales complexes, et nous
pouvons voir aussi une clause en arabe qui ne contient pas de verbe fléchi. Akinci (2002 : 60)
appelle ce cas « les cas d’étiquetages ou labelling ou d’ellipses du verbe », comme dans
I’exemple (1) :

Exemple 6.1
1 001 lll 5 g adall 5 Al
/le garcon/et/la grenouille/et/le chien/
Le garcon, la grenouille et le chien
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En ce qui concerne la présentation des differents exemples en arabe ou en anglais, nous
les transcrivons en trois lignes, comme ce qui suit :
- La premiere ligne est la production de I’enfant en arabe ou en anglais de I’énoncé.
- La deuxieme ligne est la traduction de la phrase, morpheme par morpheme, en
francais.
- La derniere ligne donne la traduction littéraire francaise la plus correcte et proche de
L’énonce d’origine.

Les sujets racontent le récit en arabe par plusieurs dialectes comme par exemple : le
dialecte de Najd (le centre du pays), le dialecte du sud du pays, etc. Cependant, ces variations
ne nous intéressent pas. Notre étude se concentre sur la macrostructure dans la production de
I’enfant dans chaque langue.

Nous respectons également un certain nombre d’autres conventions. Les textes sont
transcrits en minuscule a I’exception des commentaires du transcripteur tels quefort, rires,
soupirs par exemple, et des liaisons (quanT il = quand il ; iZ ont = ils ont ; leZ enfants) qui
sont en majuscules. Les rares interventions des adultes sont également notées. Pour ce qui est
des autres caractéristiques concernant entre autres la prosodie, nous avons adopté les
conventions reproduites dans le tableau 6.13 :

Tableau 6.14 : Consignes de transcription.

Pauses :

- Courte inférieure a 1 seconde - 020 (2 = 2 secondes)
- Longue supérieure a 1 seconde

Intonations :

- Descendante partielle :

- Descendante compléte :

- Montante /

- Intonation exagérée Ibeaucoup!
Autres :

- Allongement de voyelle Le:

- Partie inaudible (xxx)

- Transcription possible mais incertaine ?chien?

- Mot inachevé Gre=

Nous avons des éléves de toutes les régions de 1’Arabie Saoudite. La majorité de ces
¢éleves ont essayé de raconter 1’histoire en arabe classique, la langue qu’ils trouvent dans les
livres et la langue dans laquelle ils entendent des histoires. Mais la plupart d’entre eux ont
également eu recours a des mots de leurs propres dialectes.

Au cours de I’analyse des productions des enfants, nous signalerons sur chaque mot,
quel est son dialecte et nous donnerons le synonyme en langue arabe classique.
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6.8. LES PRODUCTIONS DES SUJETS

6.8.1. Le nombre de clauses dans la production des enfants

Dans cette partie de notre travail, nous allons exposer le nombre de clauses dans les
productions de nos sujets selon nos critéres :

- La durée du séjour des enfants en France.

- L’age de nos sujets (de 6 ans jusqu’a 12 ans).

- Les groupes linguistiques de nos sujets :

« Tri AFA

+ BIAF,

+ Bl AA,

+ MONO A.

6.8.1.1. Les clauses dans les productions de nos sujets selon |’age

Le tableau 6.15 présente les informations concernant I’age des sujets et la longueur des
textes collectés.

Nos sujets se composent de six groupes d’age (de 6 ans jusqu’a 12 ans). Nous avons
trois enfants pour chaque groupe sauf le groupe d’age 7-8 ans ou nous avons 5 enfants.

Tableau 6.15 : Les clauses dans les productions de nos sujets selon I’age.

Age 6-7 ans 7-8 ans 8-9 ans 9-10 ans 10-11ans | 11-12 ans
N=3 N=5 N=3 N=3 N=3 N=3
AR
Nombre  total de 109 177 110 112 89 131
clauses
Moyenne clause enfant 36 35 37 38 30 44
Amplitude clauses 18-49 31-38 19-48 31-51 25-36 36-56
Nombre  total de 20 68 26 28 40 37
clauses
FR
Nombre  total de 20 68 26 28 40 37
clauses
Moyenne clause enfant 7 14 9 10 14 13
Amplitude clauses 0-20 21-25 0-26 0-28 0-40 37-51
AN
Nombre  total de 46 69 49 107
clauses
Moyenne clause enfant 16 23 17 36
Amplitude clauses 9-37 16-28 21-28 25-31

La lecture de ce tableau révele des différences entre les divers groupes d’age. En effet,
dans les deux langues (arabe/anglais), la moyenne de clauses par enfant dans la tranche des
11-12 ans est supérieure a celle des autres tranches d’age. La moyenne de clauses en francais
par enfant dans les tranches des 7-8ans et 10-11 ans est supérieure a celle des autres tranches

d’age. On remarque que les enfants de 6 ans jusqu’a 8 ans n’ont pas raconté le récit en
anglais.
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En ce qui concerne la longueur des productions en francais, nous observons également
des variations au sein de chaque groupe : pour les 7 ans, la production est la méme que chez
les plus grands (10-11 ans) (14 clauses en moyenne). Les narrations en francais les plus
longues sont réalisées par les 11-12 ans (51 clauses). Par contre, les narrations en francais les
plus courtes sont réalisées par les 6-7 ans (7 clauses en moyenne par enfant).

Il est intéressant de remarquer que chez les plus jeunes (de 6 ans jusqu’a 8§ ans), les
narrations sont faites davantage en francais qu’en anglais. Nous supposons que la raison est
leur scolarisation en école maternelle francaise. C’est 1I’inverse en ce qui concerne les plus
grands (de 8 ans jusqu’a 12 ans) qui privilégiaient 1’usage de 1’anglais dans leurs narrations
par rapport au francais.

6.8.1.2. Les clauses dans les productions de nos sujets selon la durée du séjour

Un critére s’est avéré déterminant pour nous, celui de la durée du séjour. Chaque sujet
vit en France depuis au moins 2 ans. Le tableau 6.1 présente les informations concernant la
durée du séjour des sujets en France ainsi que la longueur des textes collectés.

Selon la durée de séjour en France des sujets, nous avons obtenu six groupes.

Tableau 6.16 : Les clauses dans les productions de nos sujets selon la durée du séjour.

DS 2 ans 3ans 4 ans 5ans 6 ans 7 ans
N=5 N=1 N =6 N=4 N=2 N=2
AR
Nombre total de clauses 157 48 228 176 62 65
Moyenne clause enfant 31 48 38 42 31 33
FR
Nombre total de clauses 46 98 53 77
Moyenne clause enfant 8 25 27 39
AN
Nombre total de clauses 9 37 62 56 28 28
Amplitude clauses 2 37 11 14 14 14

Nous observons que les narrations en arabe les plus longues chez les enfants qui sont en
France depuis 4 ans (228 clauses), et les plus courtes sont chez les enfants qui sont en France
depuis 3 ans (48 clauses).

Par contre, les narrations frangaises les plus longues sont chez les enfants qui sont en
France depuis 5 ans (98 clauses) et les plus courtes chez ceux qui sont en France depuis 4 ans
(46 clauses).

Les narrations en anglais chez les enfants qui sont en France depuis deux ans paraissent
tres courtes (9 clauses), les plus longues sont chez les enfants qui sont en France depuis quatre
ans (62 clauses).

A propos des enfants qui sont en France depuis deux ans, nous notons qu’ils n’ont pas
pu raconter I’histoire en frangais. En revanche, nous constatons qu’avec les enfants dont le
séjour est supérieur a 3 ans les narrations en frangais ont été possibles. En conséquence, le
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nombre moyen de clauses est plus ¢levé chez les enfants ayant vécu plus longtemps en
France. Selon ces résultats mis en évidence dans ce tableau, nous pouvons dire qu’étre en
contact avec le pays d’accueil, avec, en plus, une durée de séjour croissante, le frangais
s’avere tre de plus en plus parlé.

Pour cette raison, nous trouvons que la durée de séjour peut étre un critére servant a
¢valuer les compétences linguistiques trilingues de nos sujets. Suite a cette remarque, nous
allons approfondir, dans le chapitre 7, notre réflexion suivant ce critére, en proposant une
analyse qualitative des narrations de nos sujets selon la durée de séjour en France.

6.8.1.3. Les clauses dans les productions de nos sujets selon les groupes

linguistiques

Dans le tableau 6.17 nous mettons en corrélation chaque enfant qui compose chacun des
groupes basés sur les compétences linguistiques (MONO AR, BI AA, BI AF et TRI AFA)
avec la durée du séjour en France et le nombre de clauses de chaque langue.

Tableau 6.17 : les clauses dans les productions de nos sujets selon le groupe linguistique.

BI AF
Sujet Aba Rnd Sr Tal Jhd Smn
Age 06;01 07,08 07,08 07,06 08;11 11,08
DS 4 ans 6 ans 5 ans 4 ans 5 ans 7 ans
Nombre de clauses en AR 42 31 38 37 44 37
Nombre de clauses en FR 20 25 21 22 26 37
BI AA
Sujet Abdz May AM Naw AbdlM Maj
Age 08;02 09;00 09;09 09;11 12;00 11;06
DS 2 ans 3 ans 4 ans 4 ans 5 ans 4 ans
Nombre de clauses en AR 19 48 51 30 38 36
Nombre de clauses en AN 9 37 25 16 25 21
TRI AFA
Sujet Lo Yo Abdl
Age 09;05 10;05 11;04
DS 6 ans 7 ans 5 ans
Nombre de clauses en AR 31 28 56
Nombre de clauses en FR 28 40 51
Nombre de clauses en AN 28 28 31
MONO A
Sujet Ahd Ibm Abdrt F Frs Lfa
Age 06;07 07,07 07,09 07;10 11,06
DS 2 ans 2 ans 2 ans 2 ans 4 ans
Nombre de clauses en AR 18 49 37 34 25

La lecture du tableau 6.17 montre que les narrations frangaises les plus longues sont
réalisées par un TRI (51 clauses) et pour ce qui est des narrations francaises les plus courtes,
elles sont réalisées aussi par un TRI (28 clauses).

Nous observons des productions plus longues en arabe qu’en francais essentiellement
chez les Bl AF et les BI AA, ce qui nous apparait logique compte tenu du fait que les éléves
poursuivent un cursus scolaire en arabe.
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Les narrations arabes les plus longues sont réalisées par un TRI (56 clauses) et celles
plus courtes par un monolingue (18 clauses).

De méme, en ce qui concerne celles en anglais, les plus longues sont réalisées par un Bl
AA (37 clauses) et les plus courtes par un autre Bl AA (9 clauses).

En conclusion, il convient de nuancer ces données car nous estimons que le nombre de
clauses, soit le versant quantitatif des productions, n’est pas un critére suffisant pour évaluer
les productions des enfants. Nous devons également étudier le contenu et la qualité des
productions. Akinci nous dit, dans son étude (2002 : 64) : « On peut affirmer que la longueur
des productions n’est pas un bon critere pour définir la qualité des narrations plus longues
que les plus ages qui ont tendance a résumer les événements ». Il ajoute que nous devons
analyser les productions des enfants par rapport a la qualité pour avoir une évaluation utile et
égale de leurs compétences narratives.

Il convient de nuancer ces données car nous estimons que le nombre de clauses, soit le
versant quantitatif des productions, n’est pas un critere suffisant pour évaluer les productions
des enfants. Nous devons également étudier le contenu et la qualité des productions. Akinci
(2002 : 64) nous dit, dans son étude : « on peut affirmer que la longueur des productions n ’est
pas un bon critere pour définir la qualité des narrations plus longues que les plus agés qui
ont tendance a résumer les événements ».

Akinci (2002) ajoute que nous devons analyser les productions des enfants par rapport a
la qualité pour avoir une évaluation utile et égale de leurs compétences narratives. Et c’est ce
que nous étudierons dans les chapitres 8 et 9 qui concernent le développement de la
macrostructure et le développement de la temporalité.

Nous présentons dans le chapitre 7 les pratiques langagiéres familiales. Actuellement,
I’attention des chercheurs porte, non seulement sur le bilinguisme comme phénomene
proprement linguistique, mais aussi sur les aspects socio-psychologiques, tels que les
situations et les contextes dans lesquels il se manifeste. Dans ce chapitre, nous avons décidé
d’analyser ces types de pratiques langagiéres pour comprendre si elles sont un facteur central
lie aux compétences langagieres de nos sujets dans les trois langues.
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CHAPITRE 7

LES PRATIQUES LANGAGIERES FAMILIALES

Devenir bilingue implique que, durant la période d’acquisition d’apprentissage, le
contexte familial et social ait occasionné un contact régulier de plus deux langues. Mais cette
seule condition ne permettant au mieux qu’un bilinguisme passif, il est capital que soient
également suscitées des sollicitations verbales permettant de développer I’appropriation des
langues. L’outil, la langue, est établi par le besoin, celui de communiquer. C’est pourquoi les
circonstances d’acces au bilinguisme avant I’apprentissage de la lecture exigent des échanges
verbaux avec des locuteurs s’exprimant dans la langue cible. Autres ingrédients
indispensables, outre la nécessité ressentie, le godt et I’envie de I’enfant motiveront cette
appropriation. La détermination des parents, tout d’abord de permettre, mais en plus de
stimuler I’acquisition d’un bilinguisme, est présente dans tous les cas de bilinguisme. Qu’il
s’agisse de préserver une langue familiale, d’apprendre celle du pays d’accueil ou d’une des
autres ambitions, I’implication des parents est fondamentale. En outre, une exposition a une
langue ne suffit pas pour devenir bilingue si celle-ci n’est pas valorisée au sein du foyer. C’est
de la composition du couple en termes de parcours vécu et de son intérét pour la
communication humaine que dépend la chance de créer une conjoncture familiale réunissant
les parameétres bénéfiques a une enfance bilingue épanouie. 1l s’agit de réunir « les faveurs de
I’environnement et les choix enfantins » (Hagege, 1996 cité dans Scola, 2015 : 62).

Selon Nuttin (1980), plus que la famille d’un apprenant, le pouvoir politique et la
société plaquent sur les langues et les cultures étrangéres des images, des représentations, des
désirs. lls ont face a elles des attitudes, mais I’apprenant a aussi un projet de vie qui
n’appartient qu’a lui et une motivation (Martinez, 1996). Ce dernier fait une distinction entre
la motivation instrumentale a I’apprentissage d’une langue, liée a des besoins de type
relationnel, technique ou professionnel, et la motivation symbolique, par exemple intégrative :
le désir de faire partie d’une communauté en maitrisant sa langue. Il fait d’autres types
distinctions des motivations liées a la contrainte, a I’ambition de réussir, au goQt de savoir et
au plaisir. 1l n’est pas sdr que les choses soient dissociables (Martinez, 1996 : 33). Il ajoute
gu’il y a des dispositifs didactiques plus favorables que d’autres a I’acquisition de nouvelles
compétences par exemple, la mobilité de I’apprenant (Anquetil, 2006 ; Dervin, 2008). Le fait
de grandir en contact avec deux langues n’est généralement pas un choix individuel, mais
plutdt le résultat d’événements importants, tels qu’un déménagement dans un autre pays, le
fait d’avoir des parents qui parlent deux langues a la maison (De Houwer, 1999, 2019).

Martinez (1996 : 33) explique que :
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« C’est une question complexe que de savoir comment un dispositif
d’apprentissage contribue a établir ou permet d’ancrer chez le sujet ces
nouvelles compétences, c’est-a-dire des régles de fonctionnement
intériorisées. Dans le domaine des langues étrangéres, |’acquisition non
guidée se caractérise par le fait qu’elle se produit dans un milieu social
autre que | école et qu’il n’y a pas d efforts intentionnels systématiques pour
guider le processus. Dans ce cas, les différences avec une situation « guidée
» sont sensibles : par exemple, la tache de celui qui parle en langue
étrangére lui apparait comme réussie s’il arrive a se faire comprendre, le
moyen important peu : si un moyen linguistique n’est pas assuré, le
probléme sera contourné ou évité par le locuteur en état d’insécurité.
Autrement dit, ce qui compte ce n’est pas de faire des progres en langue,
mais de se servir de la langue ; dans ce cas, on peut supposer que | ‘attention
aux regles de fonctionnement du code (et donc aux écarts par rapport a la
norme) sera plus marginale » (Klein, 1989 ; Martinez, 1996 : 33).

Il est question dans ce chapitre d’aborder I’aspect sociolinguistique de notre étude,
notamment a travers I’influence de I’entourage familial sur les pratiques plurilingues des
enfants. En effet, nous allons chercher a comprendre a partir des questionnaires comment les
familles et les enseignants geérent la diversité linguistique dans laquelle les enfants
grandissent. En d’autres termes, nous allons découvrir les liens entre les pratiques langagieres,
familiales, et les compétences langagiéres de ces enfants dans leurs trois langues. En outre,
nous aborderons le concept de I’influence du pays d’accueil selon les parents sur la L1 et les
LE des enfants.

Par ailleurs, les travaux actuels soulignent I’importance du contexte familial, en
particulier les pratiques littéraciees familiales, sur la transmission de la langue d’origine et sur
la réussite scolaire (Akinci, 2006, 2012, 2019 ; Armand et al., 2005 ; Dolson, 1985 ;
Duursuma et al., 2007 ; Hamers, 2005 ; 1992).

Ce chapitre est organisé en quatre parties, la premiere concerne les reperes théoriques
utilisés. Nous y definirons le bilinguisme dans les familles en passant les différentes
circonstances d’acces au bilinguisme pendant I’enfance, puis ferons une breve présentation
des différents types de pratiques langagieres bilingues familiales. Enfin seront abordés les
facteurs de maintien de la pratique des L1. Ensuite, nous aborderons les stratégies identitaires
des familles dans le pays d’accueil, puis nous traiterons des effets des pratiques familiales sur
la maitrise de plusieurs langues.

La problématique et les hypothéses générales pour ce chapitre feront I’objet de la
deuxiéme partie.

La partie suivante présentera les objectifs et les hypothéses générales pour ce chapitre.
A la suite nous donnerons des informations sur les questionnaires des parents et des
enseignants et les observations. Plus spécifiqguement, nous analyserons les résultats liés au
questionnaire écrit pour mieux connaitre les langues auxquelles I’enfant est sensibilisé, en
explorant les pratiques langagiéres des familles saoudiennes. Celles-ci comprennent les
langues utilisées par les parents et la sensibilisation aux trois langues par différents supports
langagiers et par les pratiques littéraciées bi-plurilingues.
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Dans la conclusion, la derniere partie a pour objectif d’évaluer les pratiques langagieres
en arabe, en francais et en anglais pour dégager les facteurs qui contribuent a expliquer les
compétences de nos enfants.

7.1. LE BILINGUISME FAMILIAL

Le domaine de la sphére familiale apparait comme « un domaine extrémement
important pour étudier les politiques linguistiques en raison de leur role essentiel a former
I’environnement linguistique de I’enfant » (Schwartz et Verschik, 2013 cité dans Bouches,
2018 : 47).

Nous avons admis le role crucial des parents dans I’acces au contact de langues et dans
I’accompagnement dlment entretenu des apprentissages pour un bilinguisme effectif et
harmonieux. Un regard incontournable est celui de se poser, en premier lieu, sur leurs
motivations ou les raisons d’avoir opté pour un apprentissage plurilingue. En outre, nous
avons fait état du degré de cette motivation afin d’assurer a I’enfant les meilleures conditions
de réussite. Scola (2015) définit le terme « motivation » au sens psychologique correspondant
aux forces orientées vers un objectif qui permet de maintenir des comportements idoines
jusqu’a ce qu’il soit atteint. Elle sera le moteur des comportements parentaux indispensables :
la volonté partagée par les deux parents, I’investissement de temps régulier et a long terme,
les efforts de patience et éventuellement les dépenses financiéres, une démarche de
documentation, des consultations d’experts

Pour Balkan (1970 cité dans Deshays, 2003 : 195) « Tout apprentissage soigneusement
défini, préparé et maintenu dans des conditions de tolérance, de compréhension et de bien-
étre, est d 'emblée voué a la réussite ». Elle ajoute que I’ambition parentale de saisir la chance
offerte a I’enfant de devenir bilingue est parfois intense. Et elle appelle a la tempérer et
recommande aux parents, qu’en plus de la motivation, celle-ci doit s’accompagner de
réalisme, de patience, et de bienveillance (Deshays, 2003).

7.1.1. Les différentes circonstances d’acces au bilinguisme pendant I’enfance

Scola, dans son livre Comprendre et accompagner |’enfant bilingue (2015), a analysé
les facteurs favorables & I’acquisition des compétences linguistiques plurielles en harmonie
avec le developpement affectif et identitaire. 1l distinguait également des circonstances
d’acces au bilinguisme selon la configuration familiale et a déterminé plusieurs situations
pouvant donner acces a une éducation bilingue précoce (2015 : 62). Nous allons exposer en
résumé ces six situations :
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1. Parents de méme nationalité résidant a I’étranger

L’enfant parle sa L1 a domicile et sa L2 des son entrée en collectivité. En effet, I’enfant
cloisonne clairement « le dedans » (la maison) et « le dehors » (I’école, la rue, le club de
sport, etc.), chacune des deux langues y recouvre I’un de ces deux domaines. L’enfant a une
représentation mentale pour chacune d’elles. Ce bilinguisme présente pour I’enfant un
caractére de nécessité (Deshays, 2003 : 71).

Il s’agit de ce que Varro (2004) appelle un « bilinguisme de transition », de méme Liidi
et Py (1986 : 17) parlent de « bilinguisme transitoire » dans le cas des éléves qui deviennent
bilingues gréace a leur scolarisation (Hélot, 2007 : 82).

Les parents vivent ensemble le fait d’étre étrangers sur leur sol de résidence et I’absence
de barriére de langue et de culture au sein du foyer réduit les risques de tensions liées a une
mauvaise intercompréhension.

L’ enfant apprend sa L1 comme un monolingue puis la L2 pour satisfaire le besoin vital
de communiquer avec ses camarades. L’évaluation ira vers un état de bilinguisme précoce de
type consécutif qui ne sera actif que si chacune des deux langues est valorisée. L’enfant
perfectionnera sa L2 a I’école ainsi que sa L1 a la maison. Puis, la L2 pourrait passer de
dominée a dominante sur la L1 du fait que les sollicitations verbales y seront supérieures,
ainsi que la fréquence de I’exercice linguistique. Dans le cas ou I’apprentissage d’une des
deux langues ne bénéficie pas de conditions favorables, qu’il s’agisse de celle de la famille ou
celle du pays d’accueil, I’état de bilinguisme perdra ses chances d’approcher du type équilibré
(Akinci, 2016).

- Sic’est la langue de la famille qui est dévalorisée, I’enfant parlera la langue du pays
d’accueil a ses parents qui répondront soit dans la méme langue, soit dans celle
d’origine. L’intercompréhension devient possible gréace a ce type d’échanges croisés.

- Si PPapprentissage dans la langue de pays d’accueil n’est pas encouragé par les
parents, I’enfant, en dépit de sa bonne compréhension, rencontrera des problémes
d’expression verbale. Ce bilinguisme passif peut faire I’objet d’un faux diagnostic de
phobie sociale, de désintérét pour la scolarité, voire de retard de langage ou de mutité.
Ce comportement est une des stratégies identitaires des expatriés définies par Pierre
(2003), celle des « conservateurs », que nous évoquerons dans la partie suivante de ce
chapitre.

En plus, de ceux que nous venons d’évoquer, d’autres facteurs participent a cette
évolution notamment :
- Le prestige inéquitable des langues ;
- L’intérét des parents pour la langue et la culture locale ;
- Leur ambition de transmettre la langue d’origine ;
- Le bien-fondé du projet de faire atteindre un bilinguisme effectif aux enfants.

Ou encore,

182



- Les compétences communicatives des parents.

- Ladisponibilité parentale.

- L’état psychologique des parents.

- Le maintien régulier ou pas du contact avec la langue et la culture d’origine.
- Ladurée prévue du sejour en expatriation.

- La perspective ou pas d’un retour au pays.

- La communication avec la population parlant la langue cible.

2. Couple mixte résidant dans le pays de I’un des conjoints

Dans ce contexte, un seul des deux parents est étranger, la chance de devenir bilingue
dépendra de la décision du couple et de sa capacité a mener les efforts nécessaires avec
assiduité.

Selon Deshays (2003 : 98) :

« le bilinguisme de |’enfant placé dans de telles circonstances est une réalité
plus précaire, et sa réussite, dépend davantage des parents eux-mémes, des
rapports entre eux, de leurs sentiments respectifs a 1 ’égard des deux pays, de
leur attitude vis-a-vis de I’enfant et de leur détermination & lui assurer une
éducation biculturelle dans des conditions parfois difficiles ».

Okita (2002), dans ces travaux avec les familles mixtes anglo-japonaises au Royaume-
Uni, insiste sur la part de « travail invisible » effectuée par les méres japonaises, qui font le
choix de ne parler que japonais a leurs enfants (Hélot, 2007 : 61). Varro (1984), quant a elle,
observe que la relation conjugale s’articule avec d’autres phénomenes permettant d’expliquer
le type de transmission parentale. Contrairement aux couples ayant un rapport conjugal
inégalitaire, ou la transmission linguistique n’a pas lieu, les péres francais ayant un rapport
égalitaire avec leur conjointe américaine ont une pratique linguistique mixte et non pas
uniquement francaise. Parmi ces couples, les enfants deviennent plus souvent bilingues si les
parents ont eux-mémes connu la multiculturalité. Et ils ont plus souvent fait le choix de
I’école bilingue que les autres. Toutefois, la chercheure observe que la langue majoritaire des
Franco-Ameéricains devient au fil du temps celle du pays de résidence, pays dont I’un des
parents est originaire (Unterreiner, 2014 : 100).

La qualité du développement du langage est tributaire du profil des parents. Leur niveau
lexical, grammatical et syntaxique d’une part, et d’autre part leur valorisation de la
communication verbale, inculquent par exemple, I’importance du langage parlé dans le
rapport a autrui. Leur conception de I’éducation et le choix d’enseigner deux langues a
I’enfant conditionneront la potentialité du départ vers un bilinguisme précoce.

L’impact des rapports entre les parents sur I’enfant influencerait sa relation avec sa
deuxiéme culture d’origine. Les deux conjoints ayant grandi dans deux pays différents, avec
deux cultures et langues différentes, ont des représentations mentales codifiées par des
systemes distincts. Bien que source de curiosité et d’enrichissement mutuel, leur union est
particulierement exposée aux incomprehensions liées a leur différence de culture.
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Chaque langue joue un r6le différent pour I’enfant puisque chacune se rapporte a des
symboles distincts. Son bilinguisme est cependant potentiellement soumis a un risque de
rapport conflictuel entre les deux langues. L’attitude positive et bienveillante du parent
autochtone devant I’apprentissage de la langue du parent étranger ne peut étre que profitable,
sans charger I’enfant de la responsabilité de préserver les langues familiales ou de représenter
les deux composantes culturelles présentes dans sa famille.

Plusieurs types de bilinguisme peuvent étre développés par ces enfants : un bilinguisme
simultané, I’acquisition du langage se fait selon le principe de Grammont-Ronjat « une
langue, une personne ». L’acquisition du langage se fait équitablement dans les deux langues
des le début de la vie. Dans ce cas, dés I’entrée en collectivité la langue du pays de résidence
sera dominante. L’acces a une école bilingue peut diminuer le degré de dominance. Le cas le
plus probable est le bilinguisme consecutif, si I’enfant développe d’abord une L1, le plus
souvent celle de la mére vu que c’est avec elle que les interactions du nourrisson sont
généralement majoritaires. A partir de cette L1, il développe celle du deuxiéme parent. Si la
L1 a été celle du parent étranger, elle perdra de sa dominance sur la L2, celle du pays de
résidence, jusqu’a ce que cette derniére devienne la langue dominante. Si la L1 est celle du
parent citoyen du pays habité, alors sa dominance sur la L2 s’accentuera avec I|’entrée en
collectivité, au point que la langue du parent étranger pourra subir une attrition.

Ce bilinguisme pourra étre :
- Passif : s’il entend parler seulement la L2 en y répondant dans sa L1.
- Actif : quand I’enfant est encouragé a formuler des productions verbales dans sa
L2, d’ou « la précarité » de ce type de bilinguisme selon Deshays (2003 : 98).
- Additif : quand les parents font I’effort de perfectionnement dans les deux langues.
- Soustractif : si la L2 interfere négativement dans I’apprentissage de la L1.

3. Parents de nationalités différentes établis dans un pays tiers

Ces parents ont un statut d’étranger. L’enfant aura une confrontation précoce a au moins
trois langues et trois cultures.

Et il est aussi exposé tres tét dans un environnement linguistique triple, I’enfant peut
devenir trilingue, n’étre que bilingue si les parents optent pour ne préserver qu’une des deux
langues familiales, ou monolingue, s’ils ne priorisent que la langue du pays de résidence.

Lorsque la famille déménage au pays du parent transplanté ou dans un pays tiers, le
changement de langue(s) dans la famille correspond alors a une stratégie (consciente ou non)
pour maintenir la langue qui se trouve minorée dans le nouveau contexte. Une francaise
vivant a Dublin avec son mari irlandais décrit le changement de pratique langagiére qui
s’effectue dans les deux familles selon qu’elles résident en Irlande, en France ou en
Angleterre, dans le but de renforcer la langue minorée (I’irlandais), avec comme stratégie
I’exclusion de I’anglais (Deprez, de Heredia, Varro, 1991 : 300).

Les types de trilinguisme ou de bilinguisme résultant sont multiples : simultané ou
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consécutif, actif ou passif, additif ou soustractif. La motivation et les efforts des parents pour
encourager le bilinguisme et déjouer les risques associés conditionneront la performance et le
caractére épanoui de I’état bilingue de I’enfant.

4. Familles changeant souvent de pays de résidence

Dans cette situation, I’enfant aura a sa disposition une exposition riche a des modéles
culturels et des environnements linguistiques variés (cf. Lietti, 1994). Le role des parents, ici,
est donc plus déterminant afin de tirer profit au maximum des possibilités linguistiques qui lui
sont offertes, a commencer par celui de réduire les risques déstabilisants liés a un itinéraire
familial mouvementé, ou certains reperes sont en perpétuel changement. Le statut linguistique
de I’enfant pourra changer plusieurs fois au cours de son enfance, particulierement dans le
niveau de dominance entre ses langues parlées.

Divers types de bilinguisme peuvent s’observer chez les enfants, et outre la variabilité
du rapport de dominance entre ses langues, une attrition des langues délaissées peut s’operer.
L’enfant, dans ce type de situation, est généralement né de parents acculturés et le devient lui-
méme. Les changements de residence sont alors des atouts capables de lui conférer une
grande adaptabilité aux situations transculturelles et a I’apprentissage de nouvelles langues.
Les qualités de souplesse cognitive acquises quand le bilinguisme de ces enfants est atteint
seront des facteurs favorables a I’apprentissage de langues supplémentaires tel qu’en attestent
de nombreux travaux sur la compétence métalinguistique. Cependant la mobilité
internationale répétée au cours de I’enfance donnera au statut linguistique un caractere
variable combinant toutes les options énumérées. Il s’agit ainsi de la particularité d’une
modification du type de bilinguisme tout au long de I’enfance (cf. I’entretien de Wurm dans
Lietti, 1994, p. 88-99).

5. Third culture kids (TCKSs)

La plupart des recherches qui traitent cette catégorie d’enfant sont des recherches
américaines (Useem, 1973 ; Useem et Downie, 1976, Gerner, Perry, Moselle et Archbold,
1992 ; Gerner et Perry, 2000, Lam et Selmer, 2004a ; Pollock et Van Reken, 1999/2009).

En effet, I’expression a été inventée dans les années 1950 par la sociologue américaine
Hill Useem (1973) qui définit cette catégorie de personnes comme suit :

« Des individus ayant passé une partie significative de leur enfance et/ou de
leur adolescence dans un ou plusieurs pays autre(s) que celui de leurs
parents. Les conséquences sont diverses et varient en fonction de | histoire
de chacun et de sa personnalité mais de maniéere générale, ces TCKs ont en
commun un retour dans leur pays d’origine parfois difficile (n’y ayant
souvent jamais vecu), un sentiment de décalage constant avec | ’ensemble de
la population de leur pays d’origine et/ou de résidence, |’incapacité a
répondre a la question (d’ou est-tu ?) en une seule phrase, et une certaine
difficulté & rester au méme endroit plus de quelques années » (Useem, 1973
dans Gyger-Gaspoz, 2013 : 29).
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L activité professionnelle des parents de I’enfant de la culture tierce joue un réle non
négligeable. En effet, elle va, selon les situations, soutenir I’installation de la famille dans le
pays d’accueil (Useem, 1973). Ce qui aura pour effet de faciliter ainsi son intégration en
I’aidant dans I’obtention des visas par exemple, mais encore I’aidant a la recherche d’une
maison. L’assistance fournie par le travail va permettre d’appuyer le processus d’ajustement
de la famille en limitant, notamment, une partie des situations de stress inhérentes au
changement de pays (Ali, Van der Zee et Sanders, 2009 ; De Cieri, Dowling et Taylir, 1991 ;
Van der Zee, Ali et Haaksma, 2007). La profession des parents influence également le lieu de
résidence. Les diplomates, par exemple, sont souvent en poste dans des capitales tandis que
les enfants de militaires logeront, eux, fréeqguemment sur des bases militaires qui disposent de
toutes les infrastructures nécessaires. Ces différentes localisations auront des répercussions
importantes sur I’environnement immédiat qui entoure I’enfant de la culture tierce et donc son
expeérience avec le pays hote (Gaspoz, 2013 : 26).

Selon Cottrell (2007), la durée du séjour dans un pays dépendra genéralement de la
profession des parents. Les missionnaires illustrent bien le premier cas de figure. 1l est en effet
attendu d’eux qu’ils connaissent bien le pays et s’inserent dans la société dans laquelle ils sont
installés, afin que s’établisse une relation de confiance avec la population locale. A I’inverse,
les diplomates ne doivent pas développer de liens trop forts avec le pays d’accueil. Leur role
est avant tout de représenter et défendre au mieux les intéréts de leur pays. Une durée trop
longue dans un pays d’accueil pourrait leur permettre de développer des affinités particuliéres
avec le pays d’accueil, voire un processus d’identification qui pourrait altérer leur travail
(d’ou des déménagements fréquents) (cité par Gaspoz, 2013 : 31).

Ces enfants ont un statut multilingue, de grandes capacités d’adaptation et de
compréhension transculturelle. Pollock et Van Recken, (1999/2009) expliquent que ces
enfants ont la capacité a se sentir tres vite a I’aise quel que soit le lieu ou ils s’installent, sans
jamais se sentir complétement chez eux ou que ce soit. Ce sont des déracinés chroniques, mais
également comme des sortes de caméléons sociaux et linguistiques. Certains embrassent une
carriére internationale, d’autres deviennent linguistes, d’autres encore changent de métier tous
les deux ou trois ans. Et plus malheureux, certains ne trouvent jamais leur place et se mettent
dans de mauvaises postures. Cependant le comportement de ces familles face a I’opportunité
du bilinguisme précoce n’est pas homogéne. Certaines réunissent des conditions favorables
pour cet apprentissage multilingue chez leurs enfants grace a une démarche active de
documentation sur cette thématique, ainsi qu’a une vive et durable motivation a effectuer les
efforts nécessaires. D’autres, minoritaires, auraient tendance a privilégier I’anglais qui est leur
langue commune. Les individus de cette deuxiéme catégorie se revendiquent avant tout
citoyens américains, bien que d’origines culturelles diverses, sont porteurs d’une culture qui
n’est ni celle d’origine ni celle du pays de résidence, ni méme I’ensemble métissé de celle-ci,
mais une culture singuliére, finalement uniformisée au plan linguistique par I’anglophonie
(Scola 2015 : 76).

Willis (1992) a d’ailleurs montré que les éléves d’écoles internationales se regroupaient
entre eux en fonction de leur L1, recréant ainsi un micro-monde au sein d’un espace
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international. Pour continuer sur ce point, Willis et al. (1994) montrent que les deux tiers des
éleves d’une école internationale, interroges lors de sa recherche, ne revendiquent pas une
mixité culturelle mais, au contraire, se considérent d’une culture unique, celle de leur pays
d’origine (Gaspoz, 2013 : 37).

Pour conclure, nous voulons dresser la liste des qualités et des défauts de modes de vie
d’enfant de troisiéme culture, de maniere synthétique, en nous appuyant sur le travail de
recherche de Marqus Rudin (1997, cité par Schmid, 2002 : 19).

Tableau 7.1 :

Les qualités et les défauts de mode de vie d’enfant de troisieme culture (Marqus

Rudin, 1979 cité par Schmid, 2002 : 19).

Des qualités

Des défauts

une connaissance de base plus large

la connaissance de plusieurs cultures

la connaissance de plusieurs langues

de la facilité a communique.

une bonne capacité d’observation.

de la flexibilité

I’acceptation des autres races

une facilité d’adaptation

une trés grande motivation (curiosite)

une maturité avancée (relation envers des
adultes, communication, autonomie)

une vie de fois avec des expériences profondes
le sens des responsabilités

peu de culture de base = peu de racines dans une
culture

caméléon culturel = change, s’adapte vite

des conflits de loyauté

des troubles d’apprentissage

des interférences de langues

P’instinct de migration (syndrome de dire au
revoir)

des problemes d’identité

un déséquilibre

des blocages pour des relations profondes

des émotions intériorisees

de la méfiance

- de lasensibilité -

- P’optimisme lors des changements

- enpartie : des relations trés profondes

- le sens du réalisme dans les relations

- le plus souvent : de bonnes relations avec ses
parents

il est trop protégé

6. Parents monolingues motivés par le bilinguisme précoce

Cette situation, de plus en plus commune, n’a pas encore fait I’objet d’étude de
renommée. Toutefois, il est manifeste qu’elle concerne un nombre croissant de familles, a en
croire la multiplication des candidatures pour les dispositifs scolaires bilingues. Ceci est
notamment le cas dans les écoles francaises a I’étranger ou des familles autochtones inscrivent
leurs enfants. Les écoles de pays anglophones établies a I’étranger connaissent une attractivité
comparable, méme chez des parents ne parlant pas anglais eux-mémes.

Cet enthousiasme des parents pour I’éducation bilingue illustre ce que Deshays (2003 :
36) a déterminé comme « la prise de conscience de tout un chacun qu’une seule langue ne
suffit plus aujourd "hui pour la réussite professionnelle (...) et qui ameéne de nombreuX parents
monolingues a s’intéresser au bilinguisme. »

Ces parents ont une représentation positive du bilinguisme précoce, parfois idéaliste. En
somme, plusieurs observations empiriques méritent d’étre citées au sujet de cette catégorie,
dans I’attente d’études méthodologiquement validées (Scola, 2015 : 79) :
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Une vision parfois utopiste de I’éducation bilingue précoce.

D’importantes idees recues faisant référence a une norme monolingue.

Une impréparation face aux inconvénients et aux risques pour le bien-étre de leur
enfant.

- Des motivations tres variées et basées sur les représentations des parents (prestige,
apports cognitifs, augmentation des débouchés, etc.).

Il résulte de cet enthousiasme, parfois non éclairé, un phénomeéne d’offre et de demande
que Deshays (2003) déplore a juste titre : « | 'offre sur le marche des apprentissages précoce
s étoffent de jour en jour, les conseils de commerciaux habiles sont relayés par les médias, la
vente de méthodes d’apprentissage pour un bilinguisme sans peine fleurissent » (deshays,
2003 cité dans Abdelilah-Bauer, 2015 : 176).

7.1.2. Les types de pratiques langagiéres bilingues

Piller (2001) propose une classification de quatre configurations de pratiques
langagiéres bilingues qui ménent a une maitrise différente des langues concernées. Cette
classification prend en compte des langues maitrisées par les parents (si les parents sont
bilingues ou non), du statut de la langue dans la communauté (si la langue des parents est
dominante ou minoritaire) et des stratégies adoptées par les parents lorsqu’ils s’adressent a
leur enfant (savoir si chaque parent s’adresse a 1’enfant dans sa langue maternelle, si les
parents passent d’une langue a I’autre, etc.).

Piller (2001 : 2002) nomme cela « private language planning », qui pourrait étre traduit
par « planification linguistique » par He¢lot (2007) ou par [’expression « politiques
linguistiques familiales » utilisée par Deprez (1994).

Romaine (1999 : 254) a avancé une tentative de typologie de cas de figures mettant en
cause plusieurs langues selon la composition du couple parental, la présence ou non d’une
communauté de soutien, et le statut des langues dans le pays :

Type 1 : « une personne, une langue » :

Parents : ils ont des langues maternelles différentes, chacun ayant un certain degré de
compétence dans la langue de I’autre.

Communauté : les parents parlent chacun leur propre langue a I’enfant dés la naissance.
Cette stratégie, connue sous le nom de « loi de Grammont-Ronjat », a longtemps été
recommandée aux parents et considérée comme la plus efficace pour le développement
du bilinguisme précoce. Cependant, cette approche ne tient pas compte de I’influence
des facteurs extérieurs (mass média, le pré- scolaire, les amis, la famille).

Type 2 : « la langue parlée a la maison non dominante » « une langue-un-environnement» :

Parents : ils ont des langues maternelles différentes.
Communauté : la langue de I’un des parents est la langue dominante de la communauté.
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Stratégie : les deux parents parlent la langue non dominante a I’enfant, qui n’est
pleinement exposee a la langue dominante qu’en dehors de la maison, et en particulier a
I’école maternelle.

Type 3 : « la langue parlée a la maison non dominante sans soutien communautaire » :
Parents : ils partagent la méme langue maternelle.
Communauté : la langue dominante n’est pas celle des parents.
Stratégie : les parents parlent leur propre langue a I’enfant.

Type 4 : « Double langue parlée a la maison non dominante sans soutien communautaire » :
Parents : ils ont des langues maternelles différentes.
Communauté : la langue dominante est différente de la langue des parents.
Stratégie : les parents parlent chacun leur propre langue a I’enfant dés la naissance.

Type 5 : « parents non natifs » :
Parents : ils partagent la méme langue maternelle.
Communauté : la langue dominante est la méme que celle des parents
Stratégie : I’un des parents s’adresse toujours a I’enfant dans une langue qui n’est pas sa
langue maternelle.

Type 6 : « langage mixte »
Parents : ils sont bilingues.
Communauté : les secteurs de la communauté peuvent également étre bilingues.
Stratégie : les parents changent de code et mélangent les langues.

7.2. LES LANGUES DANS LA SOCIETE
7.2.1. Les factures de maintien des langues d’origine

Le modeéle macroscopique de Landry, Allard et Deveau (2013) a pour avantage
d’intégrer différents facteurs sociaux et psychologiques qui impactent le maintien de la langue
d’origine et le développement du bilinguisme additif ou soustractif. Ce modeéle classe les
facteurs en trois dimensions : sociologique, socio-psychologique et psychologique.

Au niveau sociologique le maintien de la langue d’origine, en situation de contact des
langues, est conditionné par un ensemble de facteurs socio-structuraux, tels que la
démographie, le soutien institutionnel et le statut social.

Au niveau socio-psychologique, les variables du développement psycho-langagier et du
comportement langagier concernent la communication orale et les taches cognitivo-
académiques qui sont plus exigeantes.

Ce modele a pour avantage d’énumérer tout un ensemble de facteurs ayant une
influence sur le maintien de la langue d’origine et le développement bilingue. Mais les auteurs
eux-mémes décélent dans ce modele deux limites : d’une part, le soutien institutionnel dans
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les domaines économique, politique et culturel est difficilement quantifiable, et d’autre part,
ce modeéle ne peut nous renseigner sur les effets spécifiques de chacune des variables, ce qui
le rend difficilement prédictif. Baker (2006, cité par Rachidi, 2011 : 123), répertorie une liste
differente de facteurs favorisant le maintien ou la disparition de la pratique de la langue
d’origine. Cette liste se subdivise en trois grands types de facteurs (tableau 7.2) :

Tableau 7.2 : Les factures de maintien des langues d’aprés Baker (2006, cité dans Rachidi, 2011 :
123).

Facteurs favorisant le maintien de la langue Facteurs ne favorisant pas le maintien de la langue
d’origine d’origine

A. les facteurs politiques, sociaux et démographiques

Nombre important de locuteurs parlant la méme langue | Nombre limité de locuteurs parlant la méme langue

vivant a proximité Immigration ancienne et stable

Immigration récente et/ ou qui se renouvelle Pays d’origine inaccessible ou lointain

Proximité par rapport au pays d’origine Pays d’origine peu visité

Visites fréquentes du pays d’origine Professions instables

Stabilité dans la profession Emploi qui requiert I’usage de la langue dominante

Emploi dans lequel la langue d’origine peut étre pratiquée | Instabilité économique et sociale du métier
quotidiennement.
Stabilité économique et sociale du métier

B. Facteurs culturels

Soutien institutionnel : écoles, organisations | Manque de soutien institutionnel

communautaires, mass média Cérémonies culturelles et religieuses dans la langue
Cérémonies culturelles et religieuses dans la langue | dominante

d’origine Identités ethnique et personnelle définies par des facteurs
Identités ethnique et personnelle tres attachées a la pratique | autres que la langue

de la langue d’origine. Peu de nationalisme

Revendications nationalistes de la langue en tant que | La langue maternelle n’est pas la langue nationale du pays
langue de la communauté d’origine.

La langue maternelle est la langue nationale du pays | Manque de cohésion communautaire et familiale.

d’origine. Focalisation sur la réussite individuelle

Cohésion communautaire et familiale Culture et religion proche de celle de la langue majoritaire

Différences culturelles par rapport a la culture majoritaire.

C. Facteurs linguistiques

La langue d’origine n’est pas formalisée et/ou ne se
présente pas sous forme écrite.

L’apprentissage et la reproduction du systéme d’écriture
ayant un acces difficile.

La langue d’origine a un statut peu reconnu a I’échelle
internationale.

Pas ou peu d’activités de littéracie en langue d’origine
Beaucoup de mélange de mots de la langue dominante ou
pas de tolérance au mélange

La langue d’origine est formalisée et se présente sous
forme écrite

Alphabets accessibles et facilitant le systeme de lecture et
d’écriture.

La langue d’origine a un statut reconnu a I’échelle
internationale.

Activités de littéracie en langue d’origine

Usage limité de nouveaux termes issus la langue dominante

Les criteres évoqués ont permis d’énumérer un ensemble de facteurs qui agissent sur le
maintien des langues minoritaires de faible statut ethnolinguistique. Méme si ces facteurs sont
limités par leurs fonctions qui ne peuvent permettre la divination des comportements
langagiers des familles immigrées, elle a la valeur de nous renseigner sur les différents
facteurs qui peuvent influencer les pratiques langagiéres familiales. La partie suivante se
donne pour objectif de faire le point sur des différentes stratégies identitaires des familles
dans le pays d’accueil.
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7.2.2. Les stratégies identitaires des familles dans le pays d’accueil

La mobilité internationale est une expérience forte et vécue difféeremment selon les pays
d’origine, le pays d’accueil et le degré de préparation du séjour ou du séjour définitif.

Pour les péres, les meres et les enfants, le pays de destination constitue un nouvel
environnement physique, culturel, social et probablement linguistique.

Pour révéler le comportement des familles établies sur un sol étranger, nous citons Scola
(2015 : 151) qui mentionne cing stratégies identitaires concernant les maniéres de vivre, le
changement de sol de résidence, cing tentatives conscientes ou inconscientes de donner un
sens ordinaire a ses propres origines et a sa propre singularité dans le cceur des interactions
sociales.

1. Les conservateurs

Les personnes de cette catégorie font le choix avec leur famille de ne vivre qu’une seule
mobilité géographique pour des séjours courts, de quelques mois a quelques années.

Cette période peut étre a I’étranger une promotion professionnelle pour occuper des
positions plus importantes dans le pays d’origine. C’est vers le pays d’origine que le regard
est tourné.

Dans leur quotidien comme étranger, ils s’attachent a conserver la langue d’origine, a
continuer de pratiquer les mémes coutumes et usages pratiques.

Ces familles ont tendance a cloisonner leur monde en deux :
- Lamaison de la famille, I’espace intime, I’essentiel et le sécurisant.
- L’environnement a I’extérieur, celui de territoire habité et de lieu de travail qui a
été considéré comme menacant et comme lieu d’épreuves répétées d’adaptation.

Les expatriés conservateurs rechercheront le rassemblement entre compatriotes par le
biais de réseaux physiques ou virtuels.

Les réunions entre semblables leur permettent de vivre des moments d’immersion
compensatrice pour faire face a I’environnement ressenti comme relativement contraire
(Toualbi, 1982 dans Scola 2015: 153). Par contre, ils ont rarement I’ambition de se
perfectionner dans la langue du pays d’accueil, ils se contentent des notions minimales utiles a
leurs rares échanges avec la société d’accueil.

Fréguemment, le parent qui travaille est également celui qui prend en charge la gestion
des questions d’hébergement, des démarches administratives et de la scolarité des enfants.

Les adultes, dans ces familles, exercent peu de curiosité a I’égard du pays d’accueil, a
I’exception de ce qui est indispensable pour subvenir a leurs besoins pendant leur séjour.
D’ailleurs la langue locale n’est pas parlée a la maison, par exemple le choix des chaines de
télévision se fait en langue d’origine.
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Quand il y a la disponibilité d’une scolarisation dans une école dispensant un
enseignement dans leur langue, la préférence ira dans ce sens (cf. les expatriés francais a
I’étranger).

Lors du retour dans le pays d’origine, si un bilinguisme a été acquis, I’ambition de le
conserver dépendra de la L2, de son prestige et de son caractéere exploitable dans les études ou
cadre professionnel.

2. Les expatriés convertis

Ces familles rassemblées sur cette stratégie identitaire ont plutét fui les mauvaises
conditions dans le pays d’origine et recherché une amelioration de qualité de vie dans leur
démarche d’expatriation. A I’inverse des conservateurs, leurs espoirs sont dirigés vers le pays
d’accueil ou ils aspirent a demeurer définitivement. Aprés I’effort migratoire, ces parents
s’arriment avec optimisme dans leur nouveau pays de résidence.

Ce réaménagement des traits identitaires passe aussi par des choix dans la transmission
a I’enfant, préférant qu’il parle le plus rapidement possible la langue du pays de résidence.
Ces parents encouragent donc tres tot les enfants a parler la langue du pays de résidence dont
ils désirent qu’elle soit sa langue forte, voire sa langue unique.

Plus I’enfant est jeune au moment de la migration, plus il apprendra rapidement la
deuxieme langue. En plus, cette langue deviendra progressivement sa langue forte puis sa
langue unique. Par ce fait, il oubliera plus vite sa langue d’origine qui sera rattachée a peu de
reperes importants dans son histoire singuliére jusqu’a atteindre un monolinguisme ou un
bilinguisme passif.

Pour les enfants natifs du pays d’accueil, celui-ci représente pleinement pour eux leur
pays de naissance. La langue de leurs parents est percue comme facultative. 1ls ne seront donc
bilingues que si leurs parents en prennent trés tét la résolution et a condition qu’ils mettent en
place un authentique projet d’éducation bilingue précoce.

3. Les expatriés opportunistes

Les individus de cette stratégie sont le plus souvent de jeunes gens animés dans leur
expatriation par la réussite professionnelle. Cette catégorie est majoritairement composée de
sujets célibataires ou de couples sans enfant.

Cependant, lorsqu’un enfant nait de parents adeptes de cette stratégie identitaire, ceux-ci
choisissent pour lui son statut linguistique (plurilingue ou monolingue), celui qui sera le plus
profitable au quotidien.

Par contre, il y a rarement des investissements a I’égard d’une langue qui ne soit pas
synonyme de réussite sociale ou professionnelle pour I’enfant. Si la langue d’origine est
dévalorisée dans un pays et a une époque donnée, les parents choisiront de ne pas la parler a
I’enfant.
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Une grande variabilité du statut linguistique est retrouvée chez les enfants d’expatriés
dits opportunistes : monolingues, plurilingues, actifs ou passifs, dominants dans I’une ou
I’autre langue.

4. Les expatriés transnationaux

IIs sont les heéritiers de la mobilité internationale. Dans leur jeunesse, ils ont souvent
effectué une partie de leur cursus d’études et des stages dans divers pays. Cette adaptabilité
aiguisée aux rencontres interculturelles ne s’oppose nullement a leur volonté d’afficher leur
affiliation d’origine, celle du pays dont ils sont porteurs de la nationalité, ni méme d’en
afficher un patriotisme en dehors de ses frontieres. Du fait de leur mobilité géographique, ils
forment fréquemment des couples mixtes, facteur d’excellents pronostics pour une éducation
bilingue précoce. Aussi, en qualité de parents, les transnationaux aspirent avec certitude a
offrir la chance d’un statut plurilingue a leurs enfants.

5. Les expatriés défensifs

Ce type de stratégie identitaire est plus subi que délibérée. Les défensifs se révelent en
réaction a I’épreuve migratoire, aux conditions d’accueil dans le pays de résidence et au deuil
d’avoir quitté le pays d’origine. La conséquence psychique de la migration est moins marquée
par le changement d’environnement que par I|’acquisition d’un nouveau statut, celui
d’étranger. Cette différence d’origine est méme revendiquée voire jugée incontournable du
point de vue de I’identité. Dans leur vie de parents, implicitement leurs sentiments envers le
pays d’accueil sont transmis a I’enfant. Ce dernier ressent ainsi tres tot la différence entre sa
communauté et celle de la population environnante, soit par I’attitude de siens, soit par le
regard des autres qu’il interprete comme discriminant.

Les pratiques langagieres d’enfants de migrants sont souvent volontairement
singularisées par des emprunts, méme apres plusieurs générations vécues dans le pays.

L’éducation bilingue précoce a une valeur revendicative au sein des familles qui
s’inscrivent dans cette stratégie identitaire. De plus, un grand soin est accordé au langage
comme moyen de s’affirmer au sein de la société.
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7.2.3. Les effets des pratiques familiales bilingues sur la maitrise de plusieurs
langues

De nombreux travaux montrent que le niveau de compétence en L1 constitue souvent
une condition nécessaire a la réussite scolaire (Florin, 1999 ; Zazzo, 1978). Or, la L1 est
initialement apprise en dehors de I’école au sein de la famille grace a un bain de langage, on
peut donc s’interroger sur les compétences des enfants dont la langue maternelle n’est pas la
seule langue de I’école (Genelot, Négro et Peslages, 2007).

Hamers (1992) démontre que des enfants canadiens d’origines arabe et grecque
développent une meilleure compétence bilingue lorsque la langue d’origine est utilisée dans le
milieu familial dans des activités liées a la littéracie, par rapport aux enfants qui limitent leurs
pratiques langagieres aux activités sociales. Elle conclut que la valorisation de la langue
familiale, surtout par des activités liées a la littéracie, a une influence positive sur les résultats
scolaires et sur la maitrise de la L2, qu’elle soit produite par la scolarisation, par
I’enseignement de la L1 en dehors du programme scolaire ou par une valorisation dans le
milieu familial (Rachidi, 2011 : 128).

Duursma et al. (2007) observent que les familles qui préférent utiliser I’anglais tendent
a avoir les meilleurs scores en anglais au niveau du lexique alors que ceux dont les familles
préferent I’espagnol sont les meilleurs en espagnol. En revanche, les auteurs de cette
recherche remarquent que la maitrise de la langue minoritaire (espagnol) requiert
conjointement le support de I’école (apprentissage de la langue a I’école) et celui de la famille
(par les pratiques langagiéres familiales en faveur de cette langue) alors que pour I’anglais le
support par les pratiques familiales n’est pas essentiel. Ainsi, lorsque les parents ne parlent
pas leur langue d’origine, I’enfant est plutdt exposé au risque de ne pas étre performant dans
cette langue (méme s’il I’apprend a I’école) alors que ce risque ne se retrouve pas pour la
langue du pays d’accueil (Rachidi, 2011 : 128).

Certes, le statut de I’enfant bilingue favorise I’estime de soi, cependant les bilingues
préferent ne pas afficher leur bilinguisme afin de ne pas étre différents de ses semblables.

A cet égard, c’est aux parents de concilier le rapport entre I’enfant et la société, si celle-
ci est majoritairement monolingue, car la représentation qu’a I’enfant de son statut bilingue
importe, de méme que le niveau de prestige social de sa seconde langue. Ce dernier est
exprimé implicitement le plus souvent par les parents et par la population originaire. Geiger-
Jaillet (2005) affirme que « si les parents et | 'entourage ont une attitude positive a | ‘égard du
bilinguisme et des rapports affectifs et verbaux intenses dans les deux langues, leurs enfants
sont plus motivés et leurs langues s installent plus facilement » (cité par Scola, 2015 : 215).

Nous appuyant sur les travaux de Mahlstedt (1996), nous avons décidé de présenter
onze facteurs de réussite et onze facteurs d’échec concernant la pratique naturelle du
bilinguisme a un enfant. L’hypothése est fondée sur I’observation selon laquelle, dans
certaines familles ou deux langues sont présentes, certains enfants développent un bilinguisme
équilibré, d’autres non. Inévitablement, ces facteurs de réussite ou d’échec dépendent des
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résolutions parentales, de leur exemplarité, de leur constance dans I’atteinte d’objectifs et de
leur sens du compromis exercé entre eux autant que vis-a-vis de I’enfant (Scola, 2015 : 215) :

Tableau 7.3 : Les facteurs de réussite et d’échec pour la transmission naturelle du bilinguisme a un
enfant selon Susan Mahlstedt (Mahlstedt, 1996 : 206-208 citée par Scola, 2005 : 217).

Les facteurs de réussite

Les facteurs de difficulté ou d’échec

10.

11.

Les deux parents sont compétents dans les deux
langues, ils sont eux-mémes bilingues, ce qui a
pour conséquence qu’elle serve de modéle a leurs
enfants.

La langue non utilisée, dans I’environnement est
celle choisie, a I’intérieur du couple comme
langue de partenaire et comme langue familial.
Un tel choix crée un contrepoids par rapport a la
pression de la langue de I’environnement.

La personne représentant la langue non présente
dans I’environnement utilise sa langue selon le
principe « une personne-une langue », ou alors la
langue familiale et celle qui n’est pas présente
dans I’environnement.

Les deux langues jouissent d’un prestige égal,
d’un statut égal ou comparable.

Les parents ainsi que leurs amis et I’entourage
ont une attitude positive envers le bilinguisme et
I’éducation bilingue.

Les parents n’ont pas d’attitude éthnocentrée
mais une identité biculturelle et ils essaient de la
transmettre a leurs enfants.

Les parents ont une personnalité forte et ceuvrent
consciemment  pour la transmission du
bilinguisme.

Les parents s’occupent intensément de leurs
enfants, y compris dans le domaine linguistique.
Les parents ne cedent pas face & des difficultés
ponctuelles, méme face au refus temporaire d’une
des langues

La famille voyage souvent dans le pays de la
langue moins représentée, afin que les enfants
puissent la vivre comme langue de
I’environnement. La famille regoit des personnes
parlant la langue moi représentée.

Dans la localité ou il habite, I’enfant cétoie
d’autres personnes qui parlent cette langue.

10.

11.

Les le parent étranger souhaite fortement
s’intégrer et a méme tendance a s’assimiler ; il
ne maintient pas la présence de sa langue dans
la famille.

La langue faible n’a pas de fonctionnalité claire
au sein de la famille, au contraire, le parent
étranger ne I’utilise que de facon épisodique ou
pas du tout.

Les parents éduquent leurs enfants dans les
deux langues de facon non réfléchie, c’est-a-
dire sans stratégie parentale cohérente.

Le prestige de la langue nous représentée dans
I’environnement est faible ou négatif.

Parents et amis doutent d’une éducation
bilingue. Ils ont des préjugés a son encontre.

Le parent de la langue du pays ne comprend pas
la langue du partenaire étranger et ne fait rien
pour I’apprendre.

Les parents ne font
personnalité ~ forte et
consciemment  pour la
bilinguisme.

Le parent étranger n’a pas beaucoup de temps a
consacrer a son enfant ou n’a pas de bonnes
relations affectives avec lui.

Face au refus de langue des enfants, le parent
étranger se voit contraint de renoncer & sa
propre langue maternelle.

La famille ne se rend pas dans les pays de la
langue premiére d’un des parents, que ce soit
pour des raisons d’éloignement ou par
indifférence.

En dehors de la seule personne parlant cette
langue a la maison, I’enfant n’a pas de contact
avec d’autres représentants de cette langue

pas preuve d’une
N’ceuvrent  pas

transmission  du

Nous voulons mentionner aussi que les bons rapports et une collaboration active entre
parent et enseignant favorisent la réussite et I’épanouissement de I’enfant dans sa scolarité.

Les rdles de chacun doivent étre bien définis afin qu’aucun n’accuse I’autre d’empiéter
sur ses attributions car ces acteurs percoivent differemment les besoins de I’enfant, mais
d’une maniére complémentaire, les unes des autres. En cela, ils sont partenaires.
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Arnold (2006) affirme que :

« dans la famille ou a I’école (ils) n’ont accés qu’a une partie des chemins
parcourus par l’enfant & la recherche de lui-méme. Leur art est d’étre
présents sans s’imposer, attentifs sans étre indiscrets, disponibles sans étre
envahissants. » (cité dans Scola, 2015 : 230).

Notons qu’entre parents et enseignants de cultures différentes des incompréhensions
peuvent surgir liees aux notions de normes, de valeurs et de croyances.

Il s’agit des risques interculturels dont les répercussions sur I’enfant risquent d’accroitre
la séparation entre son affiliation communautaire et la société via I’école. Un tel climat est
susceptible d’altérer la compatibilité de son développement affectif et identitaire avec une
scolarité épanouie (Scola, 2015 : 231).

7.3. PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES GENERALES
7.3.1. Problématique

Dans le but de mieux connaitre le type de plurilinguisme développé par les enfants
saoudiens en France et ses effets sur le plan langagier, il est essentiel de s’intéresser au
contexte familial et en particulier a la langue des interactions familiales.

« L ’éducation linguistique ne commence pas dans une classe de langue. Elle
prend son départ beaucoup plus tét, a la maison, ou |’enfant fait ses
premiers pas dans |’univers du langage. Une découverte fantastique
|’attend : le monde réel doublé d’'un monde de signes. Ses deux parents
(dans les familles heureuses ou une mére et un pere ont du temps pour lui)
n’ont qu’a laisser agir la curiosité naturelle de |’enfant, a condition de
maintenir avec lui un dialogue continu, nourri de récits et de lectures a
haute voix sans attendre le désir de lecture par |’enfant lui-méme. Ceci a
pour effet de lui impartir une compétence textuelle a |’oral, apte a lui
faciliter 1’accés progressif a un sens global derriére les complexités du
monde. » (Dalgalian, 2011 cité dans Scola, 2015 : 211).

La littérature souligne le r6le du contexte familial, en particulier les pratiques
littéraciées familiales, les stratégies utilisées par les parents et les attitudes envers les langues
dans I’acquisition et le maintien d’une langue ou plus (Hélot, 2007 :15).

Ces stratégies linguistiques peuvent étre appliquées de fagon plus ou moins rigoureuse
dans différentes familles, mais I’exclusion ou I’interdiction de la langue de I’environnement
au sein de la famille ne pourra durer qu’un temps. Tres souvent le choix de la langue de
scolarisation et I’entrée a I’école vont changer I’équilibre des langues.
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Cette partie de notre travail de recherche souléve un certain nombre de questions sur
I’apprentissage et la pratique des langues de nos sujets que nous sommes en droit de nous
poser en contexte frangais :

- Est-ce que le choix éducatif des parents dans |’apprentissage des langues de leur
enfant joue un réle significatif sur la qualité de I’'usage ?

- De quelle maniere la durée de séjour, le but et le sens donnés par les parents a leur
présence impactent la motivation d’apprentissage de la langue francaise par I’enfant ?

- Quel est le role de contact avec I’environnement de la France sur I’évolution
langagiére plurilingue de I’enfant ?

L’intérét de cette recherche est de s’intéresser a un champ d’étude peu abordé et qui
concerne des enfants venus d’Arabie Saoudite parlant I’arabe et I’anglais, communément
pratiquées dans le pays.

A leur arrivée en France, ils intégrent I’école saoudienne de Paris ou ils apprennent et
développent I’arabe et I’anglais, les langues propres au systeme éducatif de I’ Arabie Saoudite
d’ou vient s’ajouter le francais qui est aussi appris dans cette école et qui est la langue de
I’environnement et de la société qui les entourent.

En effet, en ce qui concerne le séjour de ces familles en France, nous pouvons le décrire
comme une migration temporelle pour mobilité professionnelle des parents car elles ne
s’installent en France que pour une durée relativement courte, avec I’idée de retourner en
Arabie Saoudite. Ces enfants développent, ou du moins, apprennent les trois langues
simultanément, et ce par un processus complexe que nous étudions dans notre travail de
recherche. Ce travail de recherche est une des rares études a notre connaissance, en France et
en Arabie Saoudite, qui s’intéresse au cas des enfants plurilingues d’origine saoudienne
scolarisés en France, d’ou son intérét scientifique pour la littérature dans le domaine de la
sociolinguistique et la socio-didactique.

7.3.2. Objectifs et hypothéses générales

L objectif général de ce chapitre est d’explorer les pratiques langagiéres et littéraciées
de familles saoudiennes et d’examiner les effets de ces pratiques langagieres sur les
compétences langagiéres trilingues de leurs enfants dans les trois langues.

Plus spécifiquement, le chapitre de cette étude cherche a mieux connaitre les langues
auxquelles I’enfant est sensibilisé, en explorant les pratiques langagiéres des familles
saoudiennes. Celles-ci comprennent les langues utilisées par les parents et la sensibilisation
aux trois langues par les pratiques littéraciées trilingues (lecture d’histoires et nombre de
livres a disposition, etc.).

En outre, il a pour objectif d’évaluer les effets des pratiques langagiéres sur les
compétences langagieres en arabe, en francais et en anglais et de dégager les facteurs qui
contribuent a expliquer ces compétences.
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Nous émettons I’hypothése que les pratiques langagiéres vont avoir un effet sur les
compétences langagiéres des trois langues (AR, FR et AN). Ainsi, on s’attend, d’une part, a
ce que les enfants aient de meilleures compétences en arabe, en francais qu’en anglais, dans la
mesure ou I’arabe est la langue dominante dans le contexte de développement de ce
plurilinguisme, que le francais est une langue étrangere enseignée a I’école et qu’elle est la
langue du pays d’accueil tandis que la langue anglaise est la langue la moins utilisée dans
I’environnement qui les entoure.

D’autre part, nous faisons I’hypothése que plus les parents vont sensibiliser leurs
enfants a chaque langue, plus ces derniers y seront davantage compétents a I’instar des
travaux préalablement présentés (Bhatnagar, 1980, cité par Hamers, 2005 ; Dolson, 1985 ;
Duursuma et al., 2007 ; Hamers, 1992 ; Hamers 2005).

Cette hypothése se réfere aux travaux qui montrent I’impact de I’environnement familial
sur les compétences orales (Armand, Gagné, De Koninck et Dutil, 2005 ; Genelot, Negro et
Perslages, 2005 ; Fantuzzo, Tighe et Childs, 2000 ; OCDE, 2006) et ceux qui établissent des
liens positifs entre les performances a I’oral et la réussite scolaire (Florin, 1999; Khomsi,
1995 ; Florin et VVéronique, 2003).

7.4. LES OBSERVATIONS DES RESULTATS LIES AU QUESTIONNAIRE ECRIT
7.4.1. Exploration des pratiques langagiéres familiales
7.4.1.1. Les langues pratiquées par I’enfant dans son environnement familial

Le tableau 7.4 propose de présenter en détail les langues pratiquées par les parents ainsi
que par les fréres et sceurs au sein des foyers.

Tableau 7.4 : Les langues pratiquées dans la maison chez I’ensemble de nos sujets.

TRI AFA
DS 5ans 6 ans 7 ans
Nombre 1 1 1
Age 09;05 10;05 11;04
Sujet Lo Yo Abdl
Le pere AR/AN AR/AN AR
La mere AR/FR/AN AR/FR/AN AR
Frére/sceur AR/FR/AN AR/FR/AN AR
Autre AR
MONO A
DS 2 ans 4 ans
Nombre 4 1
Age 06;07 07,07 07;09 07;10 11,06
Sujet Ahd Ibm Abdrf Frs Lfa
Le pere AR AR AR AR AR
La mere AR AR AR AR AR
Frére/sceur AR AR AR AR
Autre FR AR
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Bl AA
DS 2 ans 3 ans 4 ans 5ans
Nombre 1 1 3 1
Age 08;04 09;00 09;09 10;00 11;07 12:00
Sujet Abdz May Am Naw Maj Abdrm
Le pére AR AR/FR AR AR AR
La mere AR AR/FR AR AR AR
Frére/sceur AR AR AR AR AR
Autre AR

Bl AF
DS 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans
Nombre 2 2 1 1
Age 06;01 07;06 07;08 08;11 07;08 11;08
Sujet Aba Tal Sr Jhd Rnd Smn
Le pere AR AR AR AR AR AR
La mére AR AR AR AR AR AR
Frére/sceur AR AR AR AR
Autre

Le tableau 7.4 propose de présenter en détail les langues pratiquées par les parents ainsi
que par les fréres et sceurs au sein des foyers.

Globalement, la langue la plus pratiquée a la maison est la langue arabe, ensuite vient le
francais puis la langue la moins parlée qui est la langue anglaise.

Chez les MONO A, c’est toujours I’arabe qui est employé dans la maison. En revanche,
chez les TRI AFA, nous trouvons des pratiques langagiéres trilingues, en particulier chez les
enfants Lo et Yo, a la maison (avec le pére et la mere). L enfant Abdl, le plus agé dans ce
groupe, avec une durée de séjour de 7 ans, parle seulement I’arabe a la maison avec ses
parents, ses fréres et sceurs.

Chez les Bl AA, c’est plutdt I’arabe qui est utilisé entre les parents, les fréres et sceurs.
Sauf pour May. En effet, nous constatons que cet enfant parle, avec ses parents, a la maison,
I’arabe et le francais. En général, dans ce groupe les parents mentionnent rarement la pratique
de la langue anglaise.

Chez les Bl AF, nous remarquons davantage de diversités de pratiques langagiéres
bilingues que les Bl AA. Mais en général, la pratique de la langue arabe avec les parents
domine. Sauf chez Tal, qui pratique I’arabe et le francais avec ses parents.
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Figure 7.1 : Les langues pratiquées a la maison chez I’ensemble de nos sujets.
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Etant donné le faible nombre de parents qui pratiquent deux langues ou trois langues
avec leurs enfants a la maison, nous avons réparti les langues utilisées par les familles en trois
catégories :

- plut6t en arabe « utilisation exclusive de la langue arabe par les parents » ;

- soit mélange égal des trois langues « chez deux enfants TRI AFA, Lo et YO »;

- et utilisation faible de deux langues AF « chez un seul enfant Bl AA (May) ».

Ce qui montre trés significativement que les pratiques langagiéres ne sont pas
équivalentes pour chacune des trois catégories. Il apparait clairement que les échanges
« plutét en arabe » sont privilégiés par rapport aux autres.

7.4.1.2. Les langues pratiquées par I’enfant en fonction des situations

Tableau 7.5 : Les langues pratiquées dans différentes situations de vie quotidienne a I’extérieur de la
maison chez les quatre groupes linguistiques.

TRI AFA
DS 5 ans 6 ans 7 ans
Nombre 1 1 1
Age 09;05 10;05 11;04
Sujet Lo Yo Abdl
Le pére FR FR AR
La mere FR FR AR
Frére/sceur FR FR AR
Les amis FR FR FR
Activités hors scolaire FR FR AR/FR
Aure

MONO A
DS 2 ans 4 ans
Nombre 4 1
Age 06,07 07,07 07,09 07;10 11,06
Sujet Ahd lbm Abdrf Frs Lfa
Le pére AR FR
La mere AR FR
Frére/sceur AR FR
Les amis AR FR
Activités hors scolaire AR AR AR AR AR/FR
Autre
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Bl AA
DS 2 ans 3 ans 4 ans 5 ans
Nombre 1 1 3 1
Age 08;04 09;00 09;09 10;00 11;07 12;00
Sujet Abdz May Am Naw Maj Abdrm
Le pére AR AR/AN AR AR
La mere AR AR/AN AR AR
Frere/sceur AR AR AR AR
Les amis AR AR AR AR AR
Activités hors scolaire AR AR/AN AR
Autre

Bl AF
DS 4 ans 5ans 6 ans 7 ans
Nombre 2 2 1 1
Age 06;01 07;06 07;08 08;11 07;08 11;08
Sujet Aba Tal Sr Jhd Rnd Smn
Le pére AR AR AR AR AR
La mere AR AR AR AR AR
Frére/sceur AR AR/FR AR
Les amis AR/FR/AN AR/FR AR AR/FR AR AR/FR
Activités hors scolaire AR/FR FR AR AR/FR AR/FR AR/FR
Autre

Le tableau 7.5 propose de présenter les langues pratiquées par I’enfant avec les parents
et autres interlocuteurs (frére/sceur, amis) dans différentes situations de la vie quotidienne a
I’extérieur de la maison.

Il s’avere que la langue la plus parlée par les enfants est la langue arabe, aprés vient le
francais et la langue la moins parlée se trouve étre la langue anglaise.

Chez les TRI AFA, en particulier chez Lo et Yo, le tableau montre que leurs parents
préferent pratiquer le francais avec leurs enfants. Aussi, ses deux enfants parlent le francais
avec les amis et pendant les activités en dehors la maison. Abdl, lui, parle I’arabe en dehors de
la maison avec les parents, les fréres et les sceurs, cependant, avec les amis et pendant les
activités, il pratique le francais.

Chez les MONO A, il y a quatre familles qui n’ont pas mentionné les pratiques
langagiéres de leurs enfants en dehors de la maison et cela nous a empéché d’analyser et
d’évaluer les compétences langagiéres des enfants concernés.

Par contre, nous avons des réponses complétées des deux parents (Ahd et Lfa). Nous
trouvons que Ahd, I’enfant le plus jeune et avec une durée de séjour la plus courte dans ce
groupe, parle I’arabe en dehors de la maison et méme pendant les activités a I’extérieur. C’est
le contraire avec le monolingue le plus grand dans ce groupe Lfa qui pratique I’arabe et le
francais en dehors de la maison avec ses parents, ses freres, ses sceurs et pendant les activités
hors scolaire.

Chez le Bl AA, c’est I’arabe qui est la langue employée entre les parents, les fréres et
sceurs, avec les amis 1’anglais est la langue fréequemment employée. Sauf pour May, qui parle
I’arabe et I’anglais avec ses parents et en dehors de la maison. Méme constant concernant les
activités scolaires, ou il pratique ces deux langues.
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Chez les Bl AF, nous remarquons plus de diversites des pratiques langagiéres bilingues
que les Bl AA. Probablement que I’entourage francais aide I’enfant a pratiquer la langue
frangaise. Nous constatons que souvent les langues parlées avec les amis et la langue
d’activité hors scolaire sont I’arabe et le francais. En dehors de la maison, la pratique de la
langue arabe avec les parents domine dans ce groupe. A I’exception de Tal, qui pratique
I’arabe et le francais avec ses parents et ses amis.

Figure 7.2 : Les langues pratiquées en dehors de la maison pour les quatre groupes linguistiques en
trois langues AR, RF et AN).

20
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TRI AFA Bl AF Bl AA MONO A
LAR LFR L AR/FR LAR/AN ®LAR/FR/AN

Selon la figure 7.2, nous pouvons noter que la majorité des échanges entre I’enfant et les
parents, ses fréres et sceurs en dehors de la maison se présente sous forme d’un mélange
caractérisé par une prédominance de la langue arabe. Sauf chez le groupe TRI AFA, qui
préfére parler le francais avec les parents, fréres, sceurs et les amis.

Chez les Bl AA, nous constatons que I’utilisation de la langue francaise est absente. Les
enfants de ces groupes préferent largement I’arabe.

Chez les Bl AF, les enfants pratiquent les deux langues (AR et FR) et c’est le constat
inverse que nous avons trouvé chez les deux TRI, Lo et Yo, ainsi que chez le MONO A, Lfa.

Enfin, il semble que la situation des activités a I’extérieur de la maison :
- favorise trés significativement les échanges « plutét en francais » ;
- alors que la langue avec les parents favorise les « échanges plutot en arabe ».

7.4.1.3. L’analyse de la sensibilisation aux trois langues par différents supports

Le tableau suivant montre les réponses pour I’ensemble des familles aux questions
concernant les différents supports de sensibilisation aux trois langues (télévision, musique,
lecture, ordinateur, téléphone portable).
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1. Les TRI AFA

Tableau 7.6 : L’analyse de la sensibilisation aux trois langues AR, FR et AN par différents supports
langagiers pour chaque enfant TRI AFA.

TRI AFA

DS 5 ans 6 ans 7 ans
Nombre 1 1 1
Age 09;05 10;05 11,04
Sujet Lo Yo Abdl
Télévision AR PF PF ST

FR ST ST PF

AN PF PF PF
Musique AR PF IMS PF

FR PF ST PF

AN ST PF ST
Lecture AR PF PF ST

FR ST ST JMS

AN PF ST PF
Ordinateur AR ST

FR PF PF

AN PF PF ST
Téléphone portable AR PF

FA ST ST JMS

AN ST JMS

PF : Parfois ; ST : Souvent ; JMS : Jamais.

Concernant la sensibilisation aux trois langues par différents supports (livres, lecture,
télévision, etc.), nous notons selon le tableau 7.6 que Yo et Lo regardent plusieurs chaines en
trois langues, écoutent la musique en anglais et en francais, lisent davantage en francais et en
anglais plutdt qu’en arabe et utilisent le francais sur internet. Pour Lo et Yo et selon leurs
parents, ils utilisent deux langues pour envoyer des messages via le téléphone portable.

Le contraire est constaté avec le troisiéme enfant dans ce groupe Abd qui utilise une
seule langue pour envoyer des SMS. L’enfant Abdl lit en arabe, écoute «souvent» la
musique en anglais et « parfois » en frangais et en anglais. Sur internet, il utilise I’anglais.

Nous voulons également ajouter qu’avec ce groupe, pendant I’enregistrement, nous
avons remarqué la motivation, la curiosité et la confiance pendant les trois rendez-vous pour
chaque langue. 1l est important de remarquer que le pére d’Abdl est un des enseignants de
I’école saoudienne de Paris, et a encouragé son fils a raconter I’histoire en frangais. Donc, il
nous apparait clair que la présence et le soutien du pere jouent un réle important avec Abdl.

Il existe des différences au niveau de la sensibilisation aux trois langues concernant le
choix des chaines de télévision, la langue de lecture et I’écoute de la musique. Il semble que
les familles de Lo et Yo sensibilisent davantage les enfants en francais avec les supports
suivants : la télévision, « souvent » en francgais contre « parfois » en anglais et en arabe, la
lecture (« parfois » en arabe contre «souvent» en frangais et la musique «souvent ou
parfois » en frangais et « jamais » en arabe pour I’enfant Y0).

Les analyses qui concernent I’enfant Abdl mentionnent une différence significative de
sensibilisation aux trois langues par la lecture, la musique, I’ordinateur et le téléphone
portable. Nous pouvons dire que ses parents pratiquent peu ou pas la lecture et la musique en
francais, ceci dit ils pratiquent egalement tres peu ces activités dans les deux autres langues.
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Méme avec le choix « jamais » pour la langue frangaise par les parents de Abdl pour la
pratique de lecture et envoyer de SMS, nous avons constaté que cet enfant était tout de méme
capable de raconter I’histoire en francais.

Cela peut s’expliquer par la durée séjour la plus longue de cette famille en France ou par
d’autres raisons qui concernent I’environnement scolaire que 1’on va aborder dans ce chapitre
au travers des questionnaires destinés aux enseignants.

Figure 7.3 : L’analyse de la sensibilisation aux trois langues AR, FR et AN par différents supports
langagiers par nos sujets TRl AFA.

AR FR AN
parfois; 9
souvent; 7 parfois; 7
souvent; 4 parfois; 4
souvent; 3
jamais; 2 | | jamais:2
jamais; 1
SOUVENT PARFOIS JAMAIS

Pour conclure, selon la figure 7.3 qui résume les résultats de I’'usage de chaque langue
au travers de tous les supports, nous remarquons que la réponse « souvent » dans le
questionnaire a été destinée a la langue francaise mais la réponse « parfois » est la plus
présente que les autres réponses. Ce choix a été fait pour la langue anglaise et pour les chaines
de télévision. La réponse « jamais » n’est pas privilégiée par les parents, a I’exception des
parents d’Abdl qui ont choisi cette réponse pour la lecture en francais. Au regard de ces
résultats, nous pouvons observer que la sensibilisation par plusieurs supports a été faite de
maniere homogeéne dans les trois langues. Dans I’ensemble, les trois enfants sont plus
sensibilisés au francais par les supports de la télévision et la musique.
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3. Les Bl AA

Tableau 7.7 : L’analyse de la sensibilisation aux trois langues AR, FR et AN par différents supports
langagiers pour chaque enfant Bl AA.

Bl AA

DS 2 ans 3ans 4 ans 5 ans
Nombre 1 11 3 1
Age 08;04 09;00 09;09 10;00 11;07 12;00
Sujet Abdz May Am Naw Maj Abdrm
Télévision AR ST ST ST ST ST

FR JMS PF PF JMS

AN PF PF PF
Musique AR PF PF

FR JMS PF

AN JMS PF
Lecture AR ST ST PF ST ST

FR JMS

AN PF PF
Ordinateur AR ST ST ST ST

FR ST

AN
Téléphone portable AR ST

FR

AN

PF : Parfois ; ST : Souvent ; JMS : Jamais.

Pour la lecture et les choix des chaines de télévision par nos sujets BI AA, ils se font en
langue arabe prioritairement, apres vient I’anglais (tableau 7.7). Nous remarquons, par le biais
du tableau, que quelle que soit la langue, d’aprés les parents, il y a peu d’enfants qui écoutent
la musique et font usage du téléphone portable. Ainsi, selon le tableau 7.7, nous constatons
que les parents d’ Abdrm ne nous donnent pas d’informations sur ce type de questions.

Les choix pour la langue francaise par les parents, s’orientent toujours vers « jamais »
sauf pour les sujets Naw et May qui regardent « parfois » des chaines de télévision en francais
et écoutent la musique dans cette méme langue. Selon les parents, les enfants de ce groupe ne
lisent « jamais » en francais. Les parents de May ont ajouté que leur enfant utilise le
dictionnaire pour chercher les sens de mots en anglais et en francais, ils précisaient, en
réponse au questionnaire, que c’était « rarement ». La plupart des enfants de ce groupe
utilisent I’arabe pour les jeux sur ordinateur sauf May qui utilise I’anglais pour jouer.

Selon les réponses des parents, nous ne trouvons pas que les années de séjour aient un
impact pour I’usage de la langue francaise. Aussi, nous pouvons comprendre pourquoi ce
groupe d’enfants n’a pas choisi la langue francaise pour raconter I’histoire dans cette langue.
Nous supposons que la scolarisation dans ce type d’école donnant des cours supplémentaires
en langue frangaise, qui par leur fréquence et leur contenu, ne sont probablement pas assez
développés et ne lui ont pas permis d’accéder a un niveau de maitrise convenable. Comme le
souligne Kail (1983), il semble alors important de comprendre en quoi le bilinguisme familial
fournit ou non un avantage cognitif ultérieur pour les apprentissages (Genelot, Négro et
Peslages, 2007).
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Figure 7.4 :
langagiers par nos sujets Bl AA.
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La figure 7.4 nous résume les choix de réponses selon les parents pour chaque langue et
pour tous les différents supports. En fonction de leurs réponses, nous trouvons qu’ils ont fait
le choix de « souvent » pour la langue arabe, et pour cette méme réponse, vient ensuite la
langue anglaise. Par contre, ils n’ont jamais mentionné « souvent » pour la langue francaise.
En revanche, c’est « jamais » qui a été choisi pour la langue frangaise. Nous pouvons conclure
gue ce groupe pratique moins le francais dans I’entourage familial que les deux autres langes

(AR et AN).

3. Les Bl AF

Tableau 7.8 : L’analyse de la sensibilisation aux trois langues AR, FR et AN par différents supports
langagiers pour chaque enfant Bl AF.

Bl AF

DS 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans
Nombre 2 2 1 1
Age 06;01 07,06 07,08 08;11 07,08 11,08
Sujet Aba Tal Sr Jhd Rnd Smn
Télévision AR ST ST ST ST PF PF

FR ST ST JMS PF ST ST

AN PF JMS JMS PF JMS JMS
Musique AR ST ST JMS

FR PF JMS

AN JMS JMS
Lecture AR ST ST ST ST ST JMS

FR PF JMS ST

AN PF PF ST
Ordinateur AR PF ST ST ST

FR PF JMS ST

AN ST PF JMS ST
Téléphone portable AR ST ST

FR JMS

AN JMS

PF : Parfois ; ST : Souvent ; JMS : Jamais.
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Concernant la sensibilisation aux trois langues par différents supports et selon les
parents des bilingues AF (tableau 7. 8), dans ce groupe nous trouvons le choix « jamais » pour
la langue arabe. Selon les parents, I’enfant Smn ne lit « jamais » en arabe et « souvent » en
anglais et en francais.

Figure 7.5: L’analyse de la sensibilisation aux trois langues AR, FR et AN par différents supports
langagiers par nos sujets Bl AF.
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Nous remarquons que I’enfant Sr regarde « souvent » la télévision en arabe mais
« jamais » en francais et en anglais. Méme chose pour la lecture, I’utilisation de I’ordinateur
et le téléphone portable.

Pour Aba, Tal, Jhd et Smn, ils privilégient la présence des trois langues plus que les
autres dans ce groupe surtout pour le choix des chaines de télévision. Les parents de Jhd ont
choisi « jamais » pour la lecture en francais, comme pour le choix de chaines de télévision et
I’envoi de SMS. Les parents de Smn mentionnent que leur enfant utilise le dictionnaire quand
il était scolarisé dans une école francaise et ils ajoutent que Smn ne privilégie pas I’anglais
parce qu’il ne le pratique pas.

Concernant I’age des enfants et leurs durées de séjour, les enfants les plus agés dans ce
groupe Jhd et Smn ont des pratiques langagieres plus variées que les plus jeunes. A
I’exception d’Aba, enfant de 6 ans et vivant en France depuis 2 ans. La production de cet
enfant Aba en francais est due aux pratiques langagieres plurilingues dans I’entourage
familial. Selon certains auteurs comme Bernstein (1959), la qualité des apports langagiers
fournis a I’enfant refléte celle des productions de I’enfant. Tout se passe comme si le niveau
langagier de la famille, plus ou moins élaboré, correct, riche, nuancé, complexe, a travers les
stimulations dirigées vers I’enfant, était determinant pour les futures compétences
linguistiques de celui-ci (Nex, 2011 : 39). Pour Smn, son age et sa durée de sejour ont un
impact sur ses pratiques langagieres plurilingues au sein de son entourage familial.
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Pour terminer, selon la figure 7.5, le choix « souvent » est fait pour la langue arabe,
ensuite vient la langue francaise. La langue anglaise est la langue utilisée de temps en temps,
puisque son usage a été caractérisé par le choix « parfois ». Nous remarquons que le choix
« jamais » a été fait cing fois pour la langue francaise méme avec une durée de séjour de 5 ans
et plus.

Pour terminer, nous voulons signaler que pendant le déroulement de I’enregistrement et
le choix entre les langues avec les enfants de ce groupe, il y a eu une discussion assez courte
au sujet de la comparaison entre les langues. Tal, par exemple, a exprimé que ce n’était pas
important de raconter I’histoire en francais mais a insisté sur I’importance de la langue
anglaise.

4. Les MONO A

Tableau 7.9 : L’analyse de la sensibilisation aux trois langues AR, FR et AN par différents supports
langagiers par chaque enfant MONO A.

MONO A
DS 2 ans 4 ans
Nombre 4 1
Age 06;07 07,07 07,09 07;10 11,06
Prénom Ahd lbm Abdrf Frs Lfa
Télévision AR ST ST ST ST ST
FR PF PF JMS IJMS PF
AN JMS PF PF PF PF
Musique AR ST PF
FR JMS PF
AN ST PF
Lecture AR PF PF ST ST
FR PF PF PF PF
AN PF PF PF PF
Ordinateur AR PF ST ST ST ST
FR PF JMS IJMS
AN PF ST JMS JMS
Téléphone portable AR ST ST
FR PF
AN PF

PF : Parfois ; ST : Souvent ; JMS : Jamais.

Concernant la sensibilisation aux trois langues par différents supports, les parents des
monolingues A ont déclaré que tous les enfants monolingues A préferent « souvent » les
chaines arabes. Concernant la lecture, les parents ont fait le choix, avec les mentions
« souvent » et « parfois » pour les trois langues. Nous remarquons que les parents n’ont pas
choisi la mention « jamais » pour aucune des langues concernant la lecture. Les parents de Lfa
précisent que leur enfant utilise le dictionnaire pour la langue anglaise.

Pour la langue utilisée sur I’ordinateur, les enfants favorisent « souvent » I’arabe et
I’anglais. C’est le contraire avec Ahd, par exemple, qui a choisi le francais. L enfant le plus
agé, Lfa, écoute la musique en trois langues. 1l en va de méme pour I’utilisation du téléphone
portable.
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Figure 7.6. L’analyse de la sensibilisation aux trois langues AR, FR et AN par différents supports
langagiers par nos sujets MONO A.
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remarques s’imposent concernant les résultats des
monolingues. D’une part, on observe que le choix « souvent » pour sensibilier a la langue
arabe est davantage préféré que la lange anglaise et la langue francais. Parallelement, I’emploi
des deux langues, I’anglais et le francais, par le choix « parfois » est presque équivalant.

7.4.1.4. Evaluation des compétences langagieres des enfants par les parents

Cette partie s’intéresse aux performances langagieres de I’enfant a I’oral et a I’écrit en

arabe, en francais et en anglais.

Les parents ont ainsi répondu a un questionnaire que nous avons élaboré en vue
d’évaluer les compétences langagiéres de leurs enfants. Ils ont été soumis a quatre questions
permettant cette évaluation. Ces quatre questions concernent les quatre compétences : la

lecture, I’écriture, la compréhension et la compétence de parler.

Exemple d’item :

Selon vous, il écrit ces langues :

L’arabe

Le francais

L anglais

Trés bien (TB)

Assez bien (AB)

Il se débrouille (ISD)

Assez mal (AM)

Pas du tout (PT)

L’évaluation varie entre « tres bien » et « pas de tout ». L’objectif est d’avoir, a partir
des déclarations des parents, une information sur les compétences langagiéres de I’enfant dans
les trois langues et une idée sur son degré de bilinguisme selon eux.
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Afin d’étudier les liens entre les pratiques langagieres familiales et les compétences
langagieres en trois langues (AR, FR et AN), nous allons tenir compte de I’évaluation
déclarée par les parents des quatre compétences langagieres de leurs enfants.

1. Les TRI AFA

Tableau 7.10 : L’analyse de I’évaluation des compétences langagiéres de I’enfant dans les trois
langues par les parents des enfants TRI AFA.

TRI AFA
DS 5 ans 6 ans 7 ans
Nombre 1 1 1
Age 09;05 10;05 11,04
Sujet Lo Yo Abdl
L’oral AR B B B
FR B B AB
AN ISD B ISD
L’écriture AR TA B B
FR AB B ISD
AN ISD AB ISD
La lecture AR B B B
FR B B AB
AN AB B ISD
La compréhension AR B B B
FR B AB AB
AN AB AB AB

Selon le tableau 7.10, les parents des enfants trilingues n’ont pas du tout choisi les
réponses « assez mal et pas de tout ». En paralléle, nous remarquons que ce groupe de parents
trouve que le niveau de leurs enfants est « tres bien » dans les quatre compétences langagieres
pour la langue arabe.

En langue francaise, les parents de Lo et Yo trouvent que le niveau de leurs enfants en
francais est «trés bien ». En revanche, toujours pour la langue francaise, les parents de
I’enfant Abdl estiment que le niveau de leur enfant est « assez bien » a I’oral, en lecture et en
compréhension, mais pour la compétence de I’écriture, ils ont répondu « il se débrouille ».

Pour I’anglais, dans I’ensemble, pour les trois enfants trilingues, la préférence va vers
« assez bien » pour la compétence en compréhension. Pour les autres compétences, le choix
des parents varie entre « trés bien » et « il se débrouille ».

Quels que soient I’age de I’enfant ou la longueur de la durée de séjour de la famille en
France, I’évaluation des parents ne suit pas veéritablement une trajectoire développementale
dans les quatre compétences.

Nous avons fait un résumé de I’analyse de I’évaluation des compétences langagiéres de
I’enfant dans les trois langues par les parents des enfants TRI AFA au travers de la figure 7.7.
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Figure 7.7 : L’analyse de I’évaluation des compétences langagiéres de I’enfant dans les trois langues
par les parents des enfants TRI AFA.
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Pour les quatre compétences, les trois enfants Lo, Yo et Abdl n’ont pas été évalués
mieux que « il se débrouille ». Nous constatons que ces réponses font état d’une corrélation
entre les choix déclarés par les parents et la compétence de ces enfants a raconter le récit en
trois langues.

2. Les Bl AA

Tableau 7.11: L’analyse de I’évaluation des compétences langagiéres de I’enfant dans les trois
langues par les parents des enfants Bl AA.

Bl AA

DS 2 ans 3ans 4 ans 5 ans
Nombre 1 1 3 1
Age 08,04 09;00 09;09 10;00 11,07 12,00
Sujet Abdz May Am Naw Maj Abdrm
L’oral AR B B B B B

FR PT PT PT PT AB

AN ISD AB ISB AB AB
L’écriture AR B B B B B

FR PT PT ISD AB

AN AB AB AM AB AB
La lecture AR B B B B B

FR PT ISD ISD AB

AN AB AB PT AB AB
La compréhension AR B B B B B

FR PT PT AM AB AB

AN AB AB ISD AB AB

Selon le tableau 7.11, les parents des enfants BI AA trouvent que le niveau de leurs
enfants est « tres bien » dans les quatre compétences langagiéres en langue arabe. Au
contraire, ces mémes parents n’ont pas fait ce choix pour les deux langues étrangeres (anglais
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et francais). L’évaluation de leurs enfants en francais et en anglais varie plutdt entre « assez
bien » et « pas de tout ». Selon le tableau 7.11, nous trouvons que le choix « assez bien » a été
cité quinze fois pour la langue anglaise et cinq fois pour la langue frangaise. En outre, les
parents d’Abdz ont négligé d’évaluer leur enfant en francais. L’enfant Am est le seul enfant
qui a obtenu la réponse « pas de tout » en anglais pour la compétence en lecture. Au contraire,
I’enfant Maj a obtenu la meilleure évaluation dans ce groupe, avec la réponse choisie « assez
bien » pour les quatre compétences en francais.

Figure 7.8 : L’analyse de I’évaluation des compétences langagieres de I’enfant dans les trois langues
par les parents des enfants Bl AA.
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Observons maintenant les différents choix relevés par les parents pour les quatre
compétences en trois langues (Figure 7.8). Nous trouvons que le meilleur résultat concerne la
langue arabe avec la réponse « trés bien » et le résultat le plus faible a été fait avec la réponse
« pas de tout » pour la langue frangaise. En général, nous notons la supériorité du résultat en
anglais qui a été fait par les parents devant la langue francaise. Cela nous explique la raison
pour laquelle les enfants ont choisi de raconter le récit de la Frog story en anglais comme
langue étrangere.
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3. Les Bl AF

Tableau 7.12 : L’analyse de I’évaluation des compétences langagiéres de I’enfant dans les trois
langues par les parents des enfants Bl AF.

Bl AF
DS 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans
Nombre 2 2 1 1
Age 06;01 07,06 07;08 08;11 07;08 11;08
Sujet Aba Tal Sr Jhd Rnd Smn
L’oral AR B AB B B B B
FR B ISD AB B B B
AN ISD AM AM AB ISD ISD
L’écriture AR B B B B B
FR B PT AM AM B
AN AM AM AM AB B
La lecture AR B B B B B B
FR B AM AM B AB B
AN ISD ISD AM B TB
La compréhension AR B B B B B B
FR B ISD AB AB B B
AN AB AM AM AB ISD

Concernant I’évaluation des compétences langagieres des enfants bilingues AR/FR,
selon leurs parents (tableau 7.12), la réponse « trés bien » domine pour la langue arabe. A
I’exception des parents de Tal qui trouvent son niveau « assez bien » a I’oral en arabe et ont
répondu « pas du tout » pour les compétences en écriture en francais.

Selon I’évaluation qui concerne Smn et Aba, leurs parents trouvent que leurs niveaux
dans les quatre compétences en arabe et en francais sur un méme pied d’égalité, c’est-a-dire
« tres bien ». L’évaluation de ces deux familles nous prouve que I’age ou la durée de séjour
joue probablement un role significatif avec ces deux enfants. Cependant, d’autres pratiques
langagiéres dans I’entourage familial ou scolaire participent a cette évaluation.

Pour ce qui est de la langue anglaise, rappelons d’abord que les enfants de ce groupe
n’ont pas choisi cette langue comme deuxieme langue pour raconter le récit. Les parents ont
évalué les compétences de leurs enfants avec des réponses variant entre « trés bien » et
« assez mal ». En général, la compétence qui a obtenu un faible résultat est celle en écriture
pour le francais, concernant les parents de Tal 4gé de 7 ans et d’une durée de séjour de 5 ans.

213



Figure 7.9 : L’analyse de I’évaluation des compétences langagieres de I’enfant dans les trois langues
par les parents des enfants Bl AF.
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D’apres la figure 7.9, les parents des enfants Bl AF répondent en majorité « trés bien »
pour les compétences en langue arabe. Pour la langue francaise, les réponses « trés bien »
suivent de prés celles de I’arabe. Cependant, les parents de Tal ont choisi la réponse « pas du
tout » pour la langue francaise malgré sa durée de séjour de 5 ans en France.

En général, nous notons la supériorité du résultat du francais devant I’anglais qui a
obtenu huit choix de « assez mal ». Cela nous prouve également le choix des enfants dans ce
groupe a raconter I’histoire en francais comme langue étrangere.

4. Les MONO A

Tableau 7.13: L’analyse de I’évaluation des compétences langagiéres de I’enfant dans les trois
langues par les parents des enfants MONO A.

MONO A
DS 2 ans 4 ans
Nombre 4 1
Age 06;07 07,07 07;09 07;10 11,06
Sujet Ahd lbm Abdrf Frs Lfa
L’oral AR AB B B B B
FR ISD AM ISD AB B
AN ISD ISD ISD AB ISD
L’écriture AR AB B B B B
FR ISD AB ISD AM ISD
AN ISD AB ISD ISD ISD
La lecture AR AB AB B B B
FR ISD ISD ISD ISD AB
AN ISD ISD ISD AB AB
La compréhension AR AB B B B B
FR ISD AB ISD AB ISD
AN I1SD AB I1SD AB ISD

Selon le tableau 7.13, nous pouvons observer que pour le frangais et I’anglais, les
parents n’ont pas choisi pour leurs enfants I’option « pas de tout ». Pour le plus jeune des
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enfants dans ce groupe, Ahd, avec une durée de séjour la plus courte (2 ans), ses parents
trouvent que son niveau en arabe est « assez bien » pour les quatre compétences et qu’il peut
« se débrouiller » en frangais et en anglais.

Pour I’enfant le plus agé, Lfa (11;06 ans) avec une durée de séjour la plus longue
(4 ans), les parents trouvent que son niveau en arabe est « trés bien » pour les quatre
compétences et en frangais son niveau varie entre « trés bien » et « il se débrouille ».

Figure 7.10: L’analyse de I’évaluation des compétences langagiéres de I’enfant dans les trois
langues par les parents des enfants MONO.
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La figure 7.10 résume les choix des parents pour chaque langue. En comparant le
nombre de chaque réponse, nous constatons que le nombre de « il se débrouille » pour le
francais et I’anglais est le plus élevé, ensuite vient la réponse « assez bien » pour les deux
langues. Nous nous interrogeons cependant quant au fait que I’évaluation des parents ne
correspond pas aux productions des enfants qui n’ont pu raconter le récit qu’en langue arabe.
Nous voulons explorer d’autres raisons qui participent a cette différence.

7.4.1.5. Limportance des trois langues selon les parents

Cette partie propose de présenter les réponses des parents aux questions concernant,
cette fois-ci, I’importance des trois langues (AR, FR et AN). Premierement, nous étudions les
questions qui concernent les cours particuliers dans chaque langue. Ces cours particuliers sont
mis en place selon le choix des parents. Deuxiemement, nous analysons les réponses des
parents concernant I’importance de chaque langue et les effets d’acquisition d’une langue sur
I’autre. Aussi, nous avons posé des questions qui concernent I’impact de la durée de séjour en
France sur la maitrise de la langue premiere des enfants (langue arabe) et également I’impact
de cette durée de séjour sur la maitrise de la langue étrangére (langue francaise). Enfin, il
importe de préciser que s’agissant de questions ouvertes, les parents ont donné leurs opinions
sur les enfants qui parlent francais et autres langues.

1. Les TRI AFA
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Le tableau 7.14 présente le nombre de cours particuliers programmeés par les parents des sujets TRI

AFA.

Tableau 7.14 : Nombre de cours particuliers programmeés par les parents des sujets TRI AFA.

Lo Sujet Yo Abdl
09;05 Age 10;05 11,04
F GIF G G
CM1 NS CM 2 6°
5ans DS 6 ans 7 ans
4 hls AR 4 hls

2 hls FR 2 hls

2 hls AN 2 hls

Nous remarquons d’aprés le tableau 7.14 que Lo et Yo ont quatre heures de cours
particuliers a la maison par semaine pour la langue arabe et deux heures par semaine de
francais et d’anglais. Abdl n’a pas de cours supplémentaires en trois langues en dehors de
I’école. Nous voyons donc que les parents de Lo et Yo offrent des conditions idéales pour
I’apprentissage des trois langues.

A propos des réponses des parents concernant I’importance de chaque langue, nous
trouvons que les trois familles insistent sur I’importance de I’école saoudienne ainsi que sur
son programme consistant a garder et maitriser la langue arabe pendant la durée de séjour en
France. Les parents de Lo ajoutent que le séjour en France n’impacte pas la maitrise de la
langue arabe car leur enfant parle I’arabe avec ses amis a I’école saoudienne de Paris.

Pour la langue frangaise, les trois familles acceptent aussi I’importance de la durée de
séjour en France pour maitriser cette langue. Les parents de Lo mentionnent que | ’acquisition
d’une langue est faite par la pratique réelle de cette langue dans la société. Les parents
d’Abdl expriment que la durée de sé€jour en France va aider notre enfant a pratiquer la
langue frangaise avec ses amis. Quant aux parents de Lo, ils expriment I’idée que I’enfant qui
parle d’autres langues comme le francais aura de plus grandes opportunités dans les parcours
d’enseignement. Ils ajoutent que leur enfant se sent |’amitié avec les enfants qui parlent
plusieurs langues. Les parents d’Abdl trouvent que le fait de parler plusieurs langues donne
la confiance en soi ajoutant que | ’enfant bilingue a des compétences langagiéres nécessaires.

2. Les Bl AA

Tableau 7.15 : Nombre de cours particuliers programmés par les parents des sujets Bl AA.

Bl AA
Sujet Abdz May Am Naw Mjd Abdr M
Age 08;02 09;00 09;09 09;11 11;06 12;00
Sexe G F G G G G
NS CE2 CE2 CM1 CM1 CM 2 6°
DS 2 ans 3ans 4 ans 5 ans
AR
FR 2 his
AN 1h/s 2 hls

Le tableau 7.15 présente I’apprentissage des trois langues en dehors de I’école pour les
enfants Bl AA. Nous avons noté qu’il n’y a que deux enfants qui ont des cours particuliers
différents : May, qui a deux heures par semaine de cours particuliers a la maison en langue
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anglaise et francaise. Les parents d’Abdz préferent avoir des cours supplémentaires en anglais
a la maison pour leur fils.

Donc, en comparaison avec les enfants trilingues, nous constatons que le choix des
cours particuliers pour les parents du groupe Bl AA dépend essentiellement du programme
scolaire de [I’école saoudienne de Paris. Méme s’ils n’ont pas proposé de cours
supplémentaires en langue anglaise, les enfants de ce groupe ont tout de méme manifesté
I’envie de raconter leur récit en anglais et en arabe.

Quant aux réponses des parents, la majorité d’entre eux insiste sur le réle essentiel de
I’école saoudienne a maintenir la langue arabe. Les parents d’Abdz et de May ajoutent que le
séjour en France aurait pu affecter le développement de la langue premiére de | ‘enfant si nos
enfants sont scolarisés dans une école francaise surtout le systeme francais ne propose pas de
cours en langue arabe.

Les parents de May précisent que le séjour en France et en plus avec une scolarité dans
une école francaise aurait eu le risque d’une surcharge cognitive imposée a I’enfant, un effort
cognitif trop important qui aurait dépassé ses capacités. Mais ils ont ajouté que la maitrise de
la langue francaise est un avantage et leur enfant aime bien étre bilingue.

Les parents d’Abdz déclarent que la durée de séjour en France est un facteur important
dans la maitrise de la langue, mais elle n’est pas un facteur essentiel dans le sens ou avec leur
fils ce n’est pas arrivé. Les parents d’Am insistent sur I’idée que la durée de séjour en France
aide a maitriser le francais au cas ou | ‘enfant serait scolarisé dans une école francaise avec la
participation dans des activités francgaises. Pour la question qui concerne leur opinion sur les
enfants plurilingues, ils affirment que I’enfant qui parle plusieurs langues est un enfant
compétent et lui permet de comprendre I’autre.

Les parents de Maj et Naw trouvent que c’est important et nécessaire d’apprendre le
francais. Les parents de Maj ont dit que I’enfant qui maitrise plusieurs langues peut étre
indépendant @ communiquer avec les autres. Les parents de Naw trouvent que la maitrise
précoce des langues est trés importante.

3. Les Bl AF

Selon le questionnaire adressé aux parents, nous avons noté que tous les Bl AF
dépendent du programme de I’école pour apprendre les trois langues. Les enfants ont choisi
de raconter le récit en francais et en arabe. Les parents de Sr et Aba mentionnent que leurs
enfants aiment bien le frangais, ajoutant que ces derniers I’ont appris des I’4ge de la
maternelle (3 ans).
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Au sujet de I’impact de la durée de séjour sur la langue arabe et sur la langue francaise,
les parents ne trouvent pas qu’il y ait de conséquence sur la langue arabe. Les parents de Tal
et Smn ajoutent que les compétences langagiéres de leur enfant en langue arabe viennent de
I ’‘école saoudienne de Paris. La famille de Sr trouve que la pratique de la langue arabe dans la
maison aide a maitriser et a maintenir cette langue méme avec le séjour en France. Les parents
de Smn insistent sur le role de I’école saoudienne pour maintenir I’arabe et ils ajoutent que le
séjour en France, avec une scolarisation dans une école francaise, affecte le développement de
la langue arabe.

Pour la langue francaise, tous les parents sont unanimes pour dire que le séjour en
France est un facteur important pour maitriser cette langue. Ils ont souligné que
I’environnement francais et la pratique quotidienne aident a améliorer la langue. Les parents
de Sr ajoutent que, oui, parce quelle est la langue des amis. Cependant, les parents de Tal
trouvent que la durée de séjour en France aide a maitriser le francais sous la condition de faire
un double effort par les parents.

Pour les parents, il apparait important que leurs enfants soient bilingues, ils répondent
avec les expressions « trés bien, important, nécessaire, enfant spécial, etc. ». Les parents
d’Aba ont ajouté qu’il est bon que I’enfant soit bilingue mais s’il le veut. Les parents de Jhd et
Sr ont trouvé que le bilinguisme donne une confiance en soi. Les parents de Smn précisent
que la maitrise de la langue francaise ne doit pas dépasser la langue arabe et si |’enfant
maitrise la langue francaise mieux que | ’arabe, c’est un signe dangereux et tres mauvais.

Enfin, cette partie du questionnaire était bien complétée par les parents des Bl AF qui
ont été motivés et ont bien expliqué leurs différentes opinions de maniere riche.

4. Les MONO A

Pour notre quatriéme groupe, et selon les réponses des parents, nous avons noté que tous
les monolingues A dépendent du programme de I’école pour la langue francaise et anglaise.

Tableau 7.16 : Nombre de cours particuliers programmés par les parents des sujets MONO A.

MONO A
DS 2 ans 4 ans
Nombre 4 1
Age 06;07 07,07 07;09 07;10 11,06
Sujet Ahd lbm Abdrf Frs Lfa
AR 1h/s 1 hlj
FR
AN

Pour la langue arabe, les enfants Ibm et Frs prennent des cours particuliers : une heure

par semaine pour Ibm et une heure par jour pour Frs. Les parents d’Ahd déclarent que leur
enfant aime le francais grace a I’école.
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Les parents insistent sur le réle de I’école saoudienne de Paris pour maintenir la langue
arabe pendant la durée de séjour en France. Les parents de Frs ajoutent que la langue arabe ne
doit pas étre négligée a la maison. Au contraire, les parents de Lfa disent que la durée de
séjour en France doit rendre |’enfant confus entre les deux langues. Pour le francgais, tous les
parents affirment que cette langue est la langue de I’environnement ce qui contribue a sa
maitrise. Tous les parents acceptent I’importance que I’enfant soit bilingue. Les parents d’lbm
et de Lfa encouragent leurs enfants a parler plusieurs langues.

7.4.1.6. Evaluation des compétences langagiéres des enfants selon les enseignants

Abordons ici le questionnaire adressé aux enseignants des trois langues qui se présente
sous forme de deux parties de 9 questions renseignées par ces derniers.

La premiére partie concerne les informations académiques. Elle nous aide a mieux
comprendre I’entourage familial des enfants. Egalement, les années d’expérience de chaque
enseignant nous permettent de cerner la nature des familles saoudiennes et les conditions de
leur séjour en France. La deuxieme partie a pour but d’explorer les comportements langagiers
des enfants envers chaque langue, en général, dans la classe, du point de vue des enseignants.

Les enseignants d’arabe

IIs sont trois enseignants a avoir rendu le questionnaire. Les années d’expérience de
chaque enseignant varient entre 7 et 10 ans.

IIs trouvent tous les trois que les eleves de I’école saoudienne de Paris maitrisent I’arabe
malgré leur séjour en France de plusieurs années. Deux enseignants insistent sur le réle du
programme de I’école. Ils ajoutent que I’arabe est la langue officielle de I’école et en plus les
éleves sont issus d’un pays arabophone. Une enseignante ajoute que les compétences de ces
éleves sont assez bien mais la langue arabe ayant ses propres caractéristiques uniques, son
programme d’enseignement devrait donc étre basé sur ces caractéristiques. Nous avons
demandé aux enseignants si la situation des enfants entre les trois contextes (la famille, I’école
et la société) les rend bilingues ou trilingues et pourquoi. Un seul enseignant a répondu a cette
question avec « non » sans donner d’explication.

Les enseignants d’anglais

Les cing enseignants en langue anglaise ont rendu le questionnaire complété. Les
années d’expérience vont de 3 a 10 ans.

Trois enseignants, travaillant depuis trois ans dans I’école, trouvent que le niveau des
enfants en anglais varie mais qu’ils ont la capacité a communiquer. lls ajoutent que certains
de leurs éléves parlent couramment I’anglais. Mais pour les compétences langagiéres comme
la lecture, la compréhension, etc., ils estiment que leur compétence a I’écrit est médiocre.
Selon ces enseignants, I’anglais s’avere étre plus facile a apprendre pour des enfants qui ont
déja éteé scolarisés dans une école frangaise. Pour le francais, ils estiment le niveau des enfants
assez bien parce que ces enfants habitent a Paris. Ce groupe d’enseignants trouve que les
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enfants sont forts en arabe. Par rapport aux compétences plurilingues, parmi ces enfants, ils en
trouvent quelques-uns qui peuvent étre considéres comme trilingues. Une enseignante dit que
leur maitrise de la langue arabe est supérieure au francais et a I’anglais en raison des
circonstances, du temps, de I’environnement et de I’intérét pour cette langue dans la vie
quotidienne de I’enfant.

Deux enseignants, avec dix ans d’expérience, trouvent que les enfants ont un niveau
assez bien dans les trois langues. En anglais, leurs niveaux sont assez bien malgré le manque
de pratique grace au nombre de cours par semaine (cinq cours par semaine), en plus, I’envie
des enfants d’apprendre cette langue et la motivation des parents jouent un réle important.

En francais leur niveau est assez bien selon les enseignants, la présence de I’école
saoudienne et le séjour en France en sont les explications.

Les enseignants du francais

Ils sont deux enseignants a avoir rendu le questionnaire et leur expérience varie de 7 a
15 ans.

La premiére enseignante a précisé que les cours de francais, afin d’étre efficaces,
devraient étre organisés par groupe de niveaux, les classes sont trop hétérogenes pour elle.
Les éleves de college ont besoin de plus de lecons. Elle a ajouté que malgré le séjour de 4 ans
en France, les éléves n’ont pas encore acquis un niveau suffisant.

Pour les compétences plurilingues, elle ne pense pas que les éleves soient trilingues,
quelques-uns sont bilingues AF ou AA, il s’agit d’éleves ayant grandi en France et ayant
fréquenté les écoles francaises et un environnement majoritairement francais ou anglophone.
La plupart des familles sont seulement de passage en France (en moyenne 4 ans), cette
situation ne leur permet pas d’apprendre la langue en profondeur.

L’enseignante qui a une expérience de 15 ans a exprimé avec réserve que les cours de
francais dans I’école et la durée de séjour jouent un rdle significatif pour la maitrise du
francais. Elle a rajouté que I’instabilité familiale en France peut entraver ce développement
langagier.

7.4.2. Présentation et analyses des résultats liés au questionnaire

Les parents étaient invités a indiquer dans le questionnaire les pratiques langagieres
familiales et de fournir des informations sur la perception du niveau de ces pratiques, ainsi
que leur motivation, et enfin de se prononcer quant a savoir s’ils considéraient leurs enfants
comme bilingues.
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Suite a I’analyse des réponses, nous avons degagé trois themes principaux :
Théme 1 : les facteurs qui ménent ces enfants au bilinguisme

Théme 2 : des représentations positives du bi/plurilinguisme

Théme 3 : la priorité a la maitrise de la langue d’origine

Theme 1 : Les facteurs qui menent ces enfants au bilinguisme

Divers types de bilinguisme peuvent s’observer chez les enfants, certains rencontrent la
L2 et/ou L3 a 3 ans au niveau de la maternelle dans des écoles francaises. Certains
considerent qu’ils maitrisent I’essentiel de sa L1, ensuite ils apprennent la L2 et ou L3 a
I’école saoudienne de Paris. Néanmoins, la langue arabe est dominante entre ses langues.

Nous avons remarqué le réle de I’age et de la durée du séjour sur le bilinguisme de ces
enfants. En effet, selon I’age et la durée du séjour des enfants dans chacun des quatre groupes
linguistiques, nous avons constaté, d’aprés nos analyses, que le bi-plurilinguisme suit une
trajectoire développementale (Bamberg, 1987 ; Berman, 1985 ; Hickmann, 1980, 1991, 1995 ;
Karmiloff-Smith, 1980, 1985 ; Slobin, 1985 ; Tyler, 1983).

Nous avons mentionné que le travail des parents de nos sujets joue un rdle non
négligeable quant aux pratiques langagiéres des enfants, mais également dans la
représentation des parents concernant leur apprentissage.

Et dans notre cas, il s’avére que la durée de séjour de ces enfants dépend généralement
de la profession des parents. Comme diplomates, ils ne se lient pas de maniere forte avec le
pays d’accueil. Si la durée de séjour est trop longue dans un pays d’accueil, cela pourrait leur
permettre de développer des affinités particulieres avec ce dernier.

Pourtant, certaines familles ont évoqué leur capacité a se sentir tres vite a I’aise avec les
pratiques plurilingues. Leurs enfants pratiquent deux langues voire les trois soit dans la
maison, soit en dehors de la maison.

C’est le cas de Lo, Yo et Abdl, les enfants TRI AFA, qui ont réussi a raconter le récit en
trois langues. 1l y a d’autres sujets qui ont le méme age et la méme durée de séjour et qui
n’ont produit le récit qu’en deux langues comme Smn, le Bl AF. Enfin, nous trouvons Lfa, le
MONO A, qui, lui, a raconté le récit seulement en arabe.

Certaines familles, en revanche, ne trouvent pas leur place méme avec une durée de
séjour importante. Elles auraient tendance a privilégier I’anglais, qui est leur premiére langue
étrangere. Voila pourquoi Abdrm, le Bl AA, enfant issu d’une famille qui partage ce
sentiment malgré sa durée de séjour de 5 ans en France, n’a pas choisi de raconter le récit en
francais.

La langue premiére de nos sujets est reconnue et appréciée par la famille et I’école. Nos
sujets ont été encouragés a continuer a s’en servir méme a I’extérieur du domicile.

D’aprés Grosjean (2015 : 87) :
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« Pour gu’une langue soit acquise afin d’aboutir, avec |’autre langue, au
bilinguisme, |’apport linguistique doit étre conséquent de la part de
personnes qui jouent un réle central dans la vie de |’enfant il faut qu’il
sétende sur une certaine durée ».

Le facteur le plus important parmi ceux qui font qu’une langue est acquise jusqu’a
aboutir au bilinguisme est tout simplement le besoin de communiquer, d’écouter, de participer
a des activités, etc. (Grosjean, 2015 : 85). Grosjean explique également que la nécessité de
connaitre et d’utiliser une langue étrangere est a la base du bi-plurilinguisme, mais chez
certaines familles saoudiennes en France elle est ignorée. Pour la langue francaise, ici, nous
avons demandé a ces familles si elles sentaient le besoin d’acquérir la langue francgaise
comme d’autres communautés en France. Les réponses n’ont pas révélé ce besoin méme si a
été évoqué I’aspect social juge plutdt positif de la pratique du francgais. De plus, au sein de
certaines familles ont émergé la motivation ou les perspectives positives envers le bi-
plurilinguisme. Les parents d’Abdl (TRI AFA), par exemple, expriment que la durée de séjour
en France va aider leur enfant a pratiquer la langue francaise avec ses amis. Et les parents de
Sr (le Bl AF) indiquent que le francais est la langue des amis. Ces parents considerent que la
langue francaise est la langue des amis.

Dans le cas des familles saoudiennes en France, les familles des enfants TRl AFA et
bilingue AF trouvent que la langue de communauté d’accueil est considérée comme la langue
de la communication sociale. Nos sujets sont exposés a cette situation de bilinguisme a cause
de la sociéte dans laquelle ils vivent. Selon Genesee, Paradise et Cargo (2004), le bilinguisme
se vit toutefois différemment selon qu’un individu parle la langue de la majorité
ethnolinguistique ou celle d’une minorité ethnolinguistique (cité par Daviault, 2011 : 175).
Quant aux parents de Lo, ils évoquent que leur enfant se sent |’amitié avec les enfants qui
parlent plusieurs langues et font ainsi ressortir cette importance sociale a parler la langue du
pays d’accueil, ici le francais.

Nous avons également constaté I’importance du bi/plurilinguisme notamment au travers
de la réussite professionnelle. En cela, ce constat rejoint celui de Deshays (2003 : 59) qui
explique que « la prise de conscience de tout un chacun gu’une seule langue ne suffit plus
aujourd’hui pour la réussite professionnelle ». Les parents de Lo (TRI AFA) exprimaient
I’idée que I’enfant qui parle d’autres langues, comme le francais, aura de grandes opportunités
dans les parcours d’enseignement, par exemple.

Outre le besoin, pour qu’une langue soit acquise afin d’aboutir, avec I’autre langue, au
bilinguisme, I’apport linguistique de la part des personnes qui jouent un role central dans la
vie de I’enfant, doit étre conséquent, et il faut également qu’il s’étende sur une certaine durée
(Grosjean, 2015 : 87).

Un dernier facteur que nous avons révélé d’apres les réponses des enseignants, met en
exergue le role de I’école saoudienne de Paris. Cette école saoudienne implantée dans le pays
d’accueil participe fortement a developper les compétences plurilingues des enfants. Elle a
permis a ces enfants qui résident dans le pays pour une durée de temps limitée de suivre le
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méme type d’études qu’ils auraient effectué en Arabie Saoudite, de se préparer aux mémes
examens et de rentrer dans le giron du systéme a leur retour sans subir de retard. En méme
temps, cette école offre aux enfants la possibilité d’apprendre la langue du pays de résidence
et donc de mieux s’adapter a la vie qu’ils y menent.

Theme 2 : Des représentations positives du bi/plurilinguisme

Lorsque les parents décrivaient de maniére positive le plurilinguisme, ils expliquaient
gu’une langue représente pour eux et leurs enfants un mode de communication permettant
d’aller a la rencontre d’autrui. A ce titre, il est important de noter que la langue est considérée
comme un moyen d’accéder a I’autre. Comme les parents de Maj (BI AA) qui ont affirmé que
I’enfant qui maitrise plusieurs langues peut étre indépendant a communiquer avec les autres.
Les parents d’Am (Bl AA) affirment également que |’enfant qui parle plusieurs langues est
un enfant compétent et lui permet de comprendre | autre.

Les parents de Jhd et Sr (BI AF) ont trouvé que I’influence du bilinguisme ne se limite
pas au domaine linguistique. Ils affirment que le bilinguisme donne une confiance en soi.

Cette manifestation tend a affirmer, de maniére positive, que le bilinguisme chez les
parents saoudiens fait naitre chez les parents la motivation de déployer les outils nécessaires
afin de permettre le développement du bilinguisme des enfants.

Néanmoins, malgré son étendue, nous savons que le bilinguisme est entouré de
nombreux mythes. Les parents de May (Bl AA) précisent que la maitrise de la langue
francaise est un avantage et leur enfant aime bien étre bilingue mais le séjour en France en
plus avec une scolarité dans une école frangaise aurait eu le risque d’une surcharge cognitive
imposée a I’enfant. Cette réponse fait référence au « mythe du handicap bilingue ».

Pourtant, les recherches actuelles montrent que les enfants, du fait de leur plasticité
cérébrale, sont capables d’acquérir plusieurs langues simultanément. Par ailleurs, étre bilingue
conférerait a I’individu concerné un certain nombre d’avantages cognitifs. Cependant, la
crainte des confusions entre les langues et le « mythe du handicap bilingue » restent des
valeurs encore fortement prégnantes. A I’échelle de la planete, le monolinguisme n’est
pourtant pas la norme. La mondialisation, les individus, en perpétuels mouvements, ne font
gu’augmenter les contacts entre les langues. Aujourd’hui a travers le monde, étre bilingue ou
plurilingue n’est plus une exception (Nex, 2012 : 11). En plus, les stéréotypes et les préjugés
sociaux concernant les langues peuvent conduire I’individu a vivre sa bilingualité de maniére
trés négative (Lavaur, 2005 : 165).
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Figure 7. 11 : Le bilinguisme : avantage ou inconvénient ?
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Comme nous pouvons I’observer dans la figure 7.11, quelques parents ne sont pas
unanimes sur le fait de savoir si le bilinguisme est ou non un avantage. En effet, nous pouvons
constater que les TRI AFA seraient nettement plus enclins a considérer le bilinguisme comme
un avantage que les autres groupes compte tenu de la réponse unanime de leurs enfants.
Ensuite, nous trouvons que les parents des enfants monolingues trouvent que le bilinguisme
est un avantage. Pour les deux groupes bilingues (Bl AF et BI AA), les réponses montrent que
le bilinguisme est un avantage a condition que la L2 n’excéde pas la L1.

Theme 3 : Priorité a la maitrise de la langue d’origine

Pour un psychologue, I’endroit ou les langues entrent en contact n’est pas un lieu
géographique ou une situation particuliere mais bien I’individu lui-méme (Lavaur, 2005 :
165).

L hypothése de seuil minimal, simplifiée puis répandue dans les milieux éducatifs, a
donné a penser qu’un enfant ne pouvait entrer dans une L2 sans avoir été préalablement ancré
dans une L1. En réalité, les difficultés a entrer dans une L2 ne sont que la continuité de celles
qui ont affecté le processus de mise en place du langage. En somme, la L1, ses
représentations, ses procédures d’analyse métalinguistiques constituent un socle, une base
structurelle qui opére d’autant mieux que le milieu familial a transmis a I’enfant les différents
registres de la langue dont celui qui est le plus valorisé (norme linguistique), et qui dénote
alors une appartenance socioculturelle plus avantageuse. Cette forme de sensibilisation
nécessite que les parents aient préalablement investi le langage comme un objet de
connaissance et un marqueur d’appartenance socioculturelle (Beauvois et Ghiglione, 1981).
Lorsqu’elle est transmise aux enfants, cette sensibilisation génére chez eux des attitudes
d’exhibition de leurs compétences linguistiques et communicatives (Bensekhar-Bennabi,
2010 : 57).

Les parents saoudiens ont fortement soutenu cette hypothese. La majorité des familles
insistent sur I’importance de I’école saoudienne ainsi que sur son programme consistant a
garder et maitriser la langue arabe pendant la durée de séjour en France. Nous avons
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également constaté la forte pratique journaliere de la langue arabe dans et en dehors de la
maison.

Les parents saoudiens pensent que cette école apparait comme la seule solution, & moins
de laisser leurs enfants en pension a la langue de pays d’origine.

Le principe d’un ancrage préalable dans la L1 est a I’origine des expériences
d’éducation précoce par immersion (Canada, Etats-Unis) fondées sur le maintien de la L1
avec un accroissement constant de I’exposition a la L2. En effet, la recherche expérimentale
avec un contréle des variables d’appartenances socioculturelles et la pratique clinique dans les
milieux multilingues montrent clairement qu’un apprentissage précoce et simultané de deux
langues est préférable (Bensekhar-Bennabi, 2010 : 57).

Les langues sont des symboles d’identité ; elles sont utilisées par leurs locuteurs pour
marquer leurs identités. Les individus s’en servent aussi pour catégoriser leurs pairs en
fonction de la langue gu’ils parlent (Byram, 2006 : 5).

Les langues sont des symboles d’identité ; elles sont utilisées par leurs locuteurs pour
marquer leurs identités. Les individus s’en servent aussi pour catégoriser leurs pairs en
fonction de la langue qu’ils parlent (Byram, 2006 : 5). Laroussi (1997) définit la notion d’«
identité» en ces termes : « L identité est considérée plus comme une entité figée que comme
un processus de référenciassions dynamique et évolutif suivant des criteres complexes, voir
antagoniques, dans certains cas » Laroussi (1997) fait une distinction entre « identité » et «
identification », pour indiquer que si la premiére notion est rigide et statique, la deuxieme est,
en revanche, souple et flexible. Or, dans I’avis exprimé, I’identification a la langue arabe
exclut toute ouverture sur les langues étrangéres et se range du coté d’un ethnocentrisme
exclusif.

Les familles saoudiennes ont exprimé leur crainte de perdre leur L1 qui est le symbole
de I’identité sociale et linguistique. Les parents de Smn (Bl AF) précisent, par exemple, que
quand la maitrise de la langue francaise il dépasse la maitrise de la langue arabe c’est un
signe dangereux et trés mauvais.

Selon Lavaur (2005 : 165), tous les bilingues ne sont pas biculturels : I’acquisition
d’une compétence linguistique élevée n’est pas nécessairement liée a une double appartenance
culturelle. Un individu peut devenir particulierement bilingue tout en restant mono-culturel.

En examinant le r6le central de la culture et de la langue dans la construction de
I’identité, Lavaur (2005) s’apercoit que c’est plus sur un plan culturel que sur un plan
linguistique que I’individu définira le profil de sa compétence bilingue et de son identité
socioculturelle.
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7.5. SYNTHESE DE CHAPITRE

L’objectif de ce chapitre était d’exposer les pratiques langagiéres familiales afin de
comprendre leur impact sur les compétences plurilingues des enfants, sujets de notre
recherche

Avancons tout d’abord sur le fait que grandir en contact avec deux langues ou plus,
n’est pas, de maniére générale, un choix individuel. Il s’agit plutét du résultat d’événements
importants, tels qu’un déménagement dans un autre pays ou, plus simplement, le fait d’avoir
des parents qui parlent deux langues a la maison. De Houwer (1999) et Grosjean (2015)
confirment ce propos que « le contexte plurilingue des enfants implique des liens sociaux avec
des personnes importantes telles que les parents, les fréres et sceurs, d’autres membres de la
famille, des amis et des enseignants qui communiquent de maniére linguistiquement
différente » (De Houwer 2006 : 176).

Duursma et al. (2007) ont examiné les facteurs en lien avec les pratiques langagieres
littéraciées des familles bilingues anglo-espagnoles habitant aux Etats-Unis qui présentent un
effet significatif sur les performances des enfants au niveau du lexique produit dans les deux
langues. Pour ce faire, ils ont évalué le lexique de 96 enfants en production orale, tout en
soumettant leurs parents & un questionnaire sur leurs pratiques langagiéres (langues les plus
souvent utilisées par les membres de la famille avec I’enfant et inversement) ainsi que sur les
activités littéraciées (nombre de livres a la maison, raconter des histoires dans les deux
langues, aide aux devoirs, etc.). Les résultats suggeérent que les préférences langagieres des
familles déterminent le niveau des enfants dans les deux langues (cité dans Rachidi, 2011 :
128).

La plupart des enfants bilingues, en effet, acquiérent une L1 & la maison et sont ensuite
mis en contact avec une L2 a I’extérieur principalement lors de leur entrée a I’école. lls
possedent donc une langue avant d’acquérir la deuxieme et peuvent ainsi se servir de la
premiere pour faciliter I’apprentissage de la deuxieme. Ils possedent aussi des compétences
sociales qui leur sont d’un grand secours (Grosjean, 2015 : 94).

Ce chapitre nous a montré que nos sujets deviennent bilingues et trilingues du fait de
leur exposition a une seule langue a partir de leur naissance, et en apprennent une autre voire
méme deux, par la suite. Ce phénomeéne s’appelle le bilinguisme précoce « séquentiel »,
« successif » ou « apprentissage d 'une langue seconde L2 » (Daviault 2011 : 177). L’une des
raisons de ce type de bilinguisme est le déménagement, comme le cas de familles de notre
échantillon qui sont dans la situation de séjour temporel en France (Grosjean, 2015 : 114).

Pour expliquer ce phénomene, les chercheurs ont produit un nombre croissant d’études
récentes qui se sont intéressés aux enfants issus du bilinguisme successif (une L1, puis une
L2) (Unsworth 2005 ; Granfeldt et al. 2007 ; Paradis 2007 ; 2011, Meisel 2008, 2009 ; Tracy
et Thoma 2009). Dans I’absolu, deux groupes s’opposent, les bilingues précoces simultanés et
les bilingues précoces successifs. En effet, les premiers grandissent avec deux L1, tandis que
les seconds sont confrontés a une L2 alors que le développement de la L1 est déja entamé. Les
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bilingues précoces successifs se distinguent a leur tour des adultes qui acquierent une L2 par
le fait que ces derniers possédent déja un systéeme cognitif entierement développé au début de
I’apprentissage. La difficulté de I’acquisition que pose ce type de bilinguisme, est que I’enfant
issu du bilinguisme précoce successif évolue sur le double plan linguistique et cognitif au
cours du développement, avec un éventuel retard de développement linguistique au début
(Kihlstedt, 2015 : 113).

Montrul (2008) fait état d’une vue novatrice sur I’hypothése d’une période critique en
abordant le probléme pour ainsi dire a rebours — en partant de la perte a I’a4ge adulte des
langues d’origine aux Etats-Unis. Non seulement, elle conteste toute différence fondamentale
entre le bilinguisme précoce simultané et le bilinguisme précoce successif, mais elle affirme
également que I’exposition dés la naissance a deux langues ne garantit nullement le maintien
d’un bilinguisme prolongé tout au long de la vie.

Etre enfant bilingue demande alors un engagement sans faille des parents durant de
longues années. Cela commence avec le choix de la langue parlée avec I’enfant a la maison,
cela continue avec le choix de I’enseignement a lui donner, en passant par le choix du lieu de
vie de la famille. « L étude des problématiques familiales peut étre un point de départ pour la
compréhension du bilinguisme, et que |’étude de la famille dans ses rapports aux langues
peut déboucher sur des réalités sociales plus larges » (Hélot, 2007 : 59).

Nous pouvons affirmer que les compétences langagiéres en arabe de nos sujets
dépendent essentiellement des choix faits par les parents pour maintenir cette langue par la
pratique réguliére et le choix de I’école saoudienne de Paris, qui adopte un programme
scolaire saoudien en arabe.

Au sein de ce programme est intégrée la langue anglaise en tant que L1 étrangere
présente dans le systeme éducatif saoudien.

En plus, cette école a ajouté le francais comme L3 étrangere parce qu’elle est la langue
du pays d’accueil. Les enfants jouissent alors d’un apprentissage plurilingue dont les parents
ont une opinion trés positive. La présence quotidienne et volontaire de la L1, que ce soit dans
I’usage langagier des parents ou les pratiques culturelles et les loisirs de la famille, représente
un meilleur modéle pour I’enfant lorsque les parents utilisent la langue qu’eux-mémes
maitrisent le mieux.

L approche des parents saoudiens est celle qui consiste a trouver le juste équilibre entre
le maintien de la L1 (I’arabe en I’occurrence) et la promotion de I’anglais ou du francais ou
bien des deux en méme temps puisque ces deux langues sont celles enseignees a I’école.

L’environnement de I’enfant joue effectivement, comme pour toute communauté
linguistique, un réle important dans le développement langagier, et dans notre cas, davantage
pour le frangais. L’intégration dans un réseau social francais ou cette langue est employée,
comme celle qui consiste a assister a des rencontres amicales, a des événements
communautaires et a d’autres activités, apparait alors comme une solution permettant a
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I’enfant saoudien de pratiquer celle-ci et de la comprendre, de prendre conscience que cette
langue est utile et estimée. Cependant, dans la communauté saoudienne, nous notons une
prédominance de la langue anglaise comme premiére langue étrangére, de méme, celle-ci est
percue comme une clé pour apprendre d’autres langues.

Plusieurs facteurs influencent alors I’apprentissage plurilingue et le choix de la langue
parlée par I’enfant saoudien en France : I’age, le temps d’exposition aux langues (la durée de
séjour en France), le statut de ces langues dans le pays d’accueil, ainsi que leur perception.

Pour conclure, notre chapitre a montré que le statut donné au plurilinguisme est trés
valorisé et positif, et grace au séjour de ces enfants en France et en plus, la présence d’une
école saoudienne publique, leur donne une réelle opportunité d’apprentissage plurilingue.
Toutefois, peu importe le contexte et I’environnement dans lequel I’enfant évolue, il est
important que les parents fassent preuve d’un sentiment de fierté et adoptent une attitude
positive face a I’utilisation de ces langues. Ainsi, I’enfant souhaitera davantage les apprendre
et les utiliser.

Cela dit, il faut aussi se rappeler que les enfants saoudiens demeurent avant tout des
étres, avec leur propre personnalité, leurs besoins et leurs préférences, et qu’ils peuvent faire
le choix d’une langue plut6t qu’une autre, allant a I’encontre des souhaits et/ou pensées des
parents. Situation a laquelle nous avons fait face avec plusieurs enfants de notre échantillon
malgré les attentes et les directives linguistiques des parents.

Comme nous I’avons expliqué dans la partie de la méthodologie (chapitre 6) qui
concerne le nombre de clauses validées par nos sujets, 1’analyse qualitative des productions
nous permet de mieux évaluer les sujets et d’étudier au mieux leurs narrations.

Le chapitre 8 propose d’évaluer le développement de la macrostructure, c’est-a-dire la
cohérence thématique de 1’action générale en fonction de 1’age, de la durée de séjour et de la
langue de nos sujets.

Cette évaluation a pour avantage de compléter notre analyse dans la mesure ou elle
s’intéresse a un aspect du développement de 1’enfant.

L’objectif du chapitre 8 est de préciser si nos sujets sont capables de produire une
narration cohérente et intelligible en chaque langue et ensuite de faire une comparaison entre
les quatre groupes.
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CHAPITRE 8

DEVELOPPEMENT DE LA MACROSTRUCTURE

Comme nous I’avons expliqué dans la partie précédente, 1’analyse qualitative des
productions nous permet de mieux évaluer les sujets et étudier leurs narrations. Ainsi,
I’objectif de cette partie est de préciser si nos sujets sont capables de produire une narration
coheérente et intelligible de chaque langue et ensuite de faire une comparaison entre les quatre
groupes.

Il est important d’établir une distinction entre deux niveaux d’analyse des productions
textuelles : la cohésion et la cohérence. La cohésion fait référence aux formes utilisées pour
I’expression d’un contenu sémantique, tandis que la cohérence fait référence a la structure
sémantique et pragmatique du contenu. Hickmann (1995) et Givon (1995) donnent une
définition de la cohérence comme étant la continuité ou la récurrence de certains éléments a
travers une ou plusieurs parties d’un texte (dans Jisa, 2004).

Les buts principaux de cette approche sont donc d’examiner, a la fois, la fagon dont les
relations formes/fonctions changent avec I’age des enfants (développemental), et la facon
dont les narrateurs rapportent les mémes événements dans des langues différentes
(translinguistique). C’est pour cette raison que les chercheurs travaillent avec des enfants
d’ages différents (de 3 a 13 ans) ainsi que des adultes, parlant des langues différentes (environ
30) (Kern, 1997 : 13).

Selon Berman et Slobin (1994), trois principaux facteurs jouent un réle important dans
les productions narratives et leur développement : I’age des sujets, la langue utilisée avec ses
particularités, ainsi que la perspective choisie par les narrateurs.

Quand nous avons demandé¢ aux sujets de nous raconter I’histoire, nous n’avons pas
défini une formule typique. Nous avons donné aux enfants la liberté de raconter 1’histoire,
chacun par son imagination et sa compréhension en respectant les images. Selon Berman et
Slobin (1994), les narrateurs sont libres dans leur choix de raconter une histoire : il n’y a pas
une maniere objective de raconter une histoire, mais une maniere de la rendre cohérente (dans
Akinci, 2002 : 65). Akinci ajoute que le sujet doit constituer « une trame générale et de la
suivre a travers sa narration ». Selon Bamberg et Marchman (1990), il existe différents aspects
pour qu’une histoire soit bien formée, a savoir I’activité référentielle qui se caractérise par :
comment les évenements sont ordonnés sur [’axe séquentiel de l’intrigue et puis, 1’activité
discursive qui se caractérise, quant a elle, par : comment les évenements sont organisés selon
leur pertinence thématique (cité dans Akinci, 2002 : 65). Dans cette partie, nous allons étudier
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le développement de la macrostructure, ce qui signifie la cohérence thématique de I’action
générale (Akinci, 2002 : 66) en fonction de 1’age, du niveau scolaire et de la langue de nos
sujets.

Nous faisons I’hypothese d’une augmentation des résultats par age et par la durée de
séjour, mais aussi d’une complexification des outils linguistiques utilisés pour cette
construction ainsi que celle de leurs fonctions au niveau développemental. Nous verrons
également si nos sujets répondent aux différentes contraintes imposées par la tache, et plus
particulierement a celles imposées par leurs trois langues.

D’apres les études de Berman et Slobin (1994), Berman (1999), Kern (1997) et Akinci
(2002), il y a quatre composantes de I’histoire, pour étudier la construction générale des
narrations, qui sont comme étant des criteres de développement. Ces quatre composantes
sont :

1. Le début de I’action : cette composante demande la mention claire du fait que le
garcon remarque la fuite de la grenouille.

2. La continuation de I’action : cette composante requiert que le sujet mentionne au
moins trois fois I’activité de la recherche de la grenouille perdue.

3. La resolution du probléme : le sujet doit mentionner que le garcon trouve la
grenouille de départ a la fin de I’histoire ou qu’il identifie une autre a sa place.

4. Le résumé : cette composante sert a trouver des mentions explicites qui prouvent que
le sujet fait le lien entre les événements de I’histoire. Akinci (2002 : 66) explique que
cette composante doit contenir un résumé prospectif ou rétrospectif de I’histoire.

D’aprés ces composantes, nous allons évaluer les productions de nos sujets, en
analysant chaque narration. Dans chaque production, nous allons voir si le sujet définit de
maniere claire le probleme posé aux personnages principaux, de décrire les différentes étapes
qui ameénent a la résolution du probleéme, et aussi expliquer comment les personnages
cherchent une solution pour résoudre le probléme afin d’avoir une narration cohérente et
compréhensible. Pour avoir les résultats de nos sujets, nous verrons d’abord le codage des
quatre composantes avec des exemples extraits des productions. Ensuite, nous allons voir si la
composante peut étre valide ou non, tout en prenant en considération les formes linguistiques
utilisées par le sujet.

8.1. LE CODAGE
8.1.1. Composante 1 : début de I’action

Le sujet doit réaliser une mention claire pour exprimer la disparition de la grenouille.
Nous pouvons voir que dans I’exemple (8.1) la composante est validée.

Les sujets mentionnent la disparition de la grenouille :

En arabe : - (il ne trouvait pas) s /s

- En Frangais : est sortie
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Exemple 8.1
F07,08-AR 2b 005 /et (il) ne trouvait pas la grenouille gauall anyal g
Et il ne trouvait pas la grenouille

Dans I’exemple 8.2, la composante est validée parce que le sujet mentionne la fuite de
la grenouille par le verbe (look = regarder) en anglais. Selon Kern (1997), nous devons
accepter les verbes crier et regarder comme des mentions explicites quand les narrateurs

produisent ces verbes avec leurs compléments d’objet direct sous forme nominale (dans
AKinci, 2002 : 67).

Exemple 8.2
G11; 05 - AN 2b 004  /He look/
/il regarde/
005  Where is my frog ?
/ou est-il ma grenouille ?
8.1.2. Composante Il : la continuation de I’action

Pour cette composante, il est nécessaire que le sujet produise trois références explicites
qui indiquent la recherche de la grenouille. La premiére référence mentionne cette recherche
dans la maison, par exemple I’image 3a. La deuxiéme, & I’extérieur de la maison et la
derniére, soit dans la maison soit dehors, avec une troisiéme qui serait soit a 1’intérieur soit a
I’extérieur. Si I’enfant se référe explicitement a la recherche, deux fois dans la maison, et une
fois dehors, nous la validons également.

Exemple 8.3
G10; 05 -FR 3a 010  /aussi le garcon cherchait
011  /avait pas dans son bot/
5 015  /le garcon cherchait sa grenouille/
6a 019 /il a vu dans la ruche/

020  /mais il y avait rien/

Dans I’exemple 8.3, le sujet réalise trois références explicites en langue francaise ce qui
permet de réaliser cette composante :
- A I’image 3a, le sujet utilise le verbe (chercher), une référence donne la recherche
dans la maison.
- A I'image 5, le sujet utilise le verbe (chercher), une référence donne la recherche
dehors la maison.
- Al’image 6a, il réalise la troisieme référence par le verbe (voir), une référence donne
la recherche dans la maison.

Pour aller plus loin dans I’analyse, Akinci (2002) dans son étude, suit la structure
épisodique de I’histoire de la grenouille par Bamberg et Marchman (1994), qui considére que
I’histoire se compose d’images comportant de la reprise de 1’action de la recherche de la
grenouille (5, 7, 9b et 12b) et d’images qui interrompent cette recherche (4a, 6b, 8, 10a, 10b et
11). De plus, il existe deux images (3a, 6a) qui expriment la continuation de la recherche de la
grenouille sans interruption au préalable.
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« Bamberg et Marchman (1994) ont présenté la structure épisodique de
I’histoire de la grenouille comme ayant un prologue, 5 épisodes et un
épilogue. lls ont également annoncé pour chaque épisode sa contribution ou
son réle par rapport au théeme général de | histoire. « Par exemple, tout
épisode, une image ou une série d’images, peut étre a) instantiation, b)
réinstantiation, ou c) continuation des activités et buts des protagonistes »
(Bamberg et Marchman 1994 : 558). lls considerent la reprise de la
recherche dans les images 5, 7, 9b et 12b, c’est-a-dire les images avant
lesquelles la recherche de la grenouille a été interrompue par les actions des
autres animés : le chien tombe de la fenétre (4a), la taupe mord le nez du
petit garcon (6b), le hibou fait tomber le garcon de |’arbre (8), le cerf court
vers une mare avec le garcon sur sa téte et le fait tomber dedans avec le
chien (images 10a, 10b, 11). En revanche, il y a continuation dans les
images 3b et 6a respectivement, quand le garcon va a la fenétre pour
appeler sa grenouille et quand il commence la recherche dans la forét en
regardant dans le trou de la taupe » (Akinci, 2002 : 69).

Partant de 1a, nous avons voulu savoir si, dans toutes ces images, la recherche était
explicitement mentionnée, et si d’autres images jouaient le méme role. Pour ce faire, nous
avons tout d’abord relevé les 6 images qui constituaient 1’action générale et qui servaient a la
reprise ou a la continuation de la recherche en trois langues (arabe, anglais et francais).

Tableau 8.1 : Nombre de sujets ayant fait une mention explicite du début de la recherche et de sa
poursuite, en fonction de I’age et des images, en arabe.

Images 3a 3b 5- 6a 7 9b 12b
BIAF 5 4 6 6 2 5 2
BIAA 4 6 6 6 5 5 4
TRIAFA 3 3 2 2 2 1 2
MONO A 3 4 5 4 3 1 2

3a: début ; 3b : continuation ; 5- : reprise ; 6a : continuation ; 7- : reprise ; 9b : reprise ; 12b : reprise

A partir de ce point nous avons choisi les productions de quatre groupes en langue arabe
pour savoir quel groupe mentionne explicitement afin de valider cette composante.

D’apres le tableau 8.1, 19/20 de nos sujets ont mentionné explicitement la recherche, au
moins a trois reprises en arabe. L’enfant trilingue Yo n’a produit que 2 mentions pour cette
composante.

D’apres le tableau 8.2 mettant toujours en exergue cette deuxiéme composante, cette
fois-ci en corrélation avec la durée du séjour, nous observons qu’un seul sujet, vivant en
France depuis trois ans, a mentionné le début de la recherche évoqué a I’image 3a.
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Tableau 8.2 : Nombre de sujets ayant fait une mention explicite du début de la recherche et de sa
poursuite, en fonction de la durée du séjour, en arabe.

Images 3a 3b 5- 6a 7 9b 12b
2 ans 0/5 2 4 5 4 3 2 1
3 ans 0/1 1 1 1 1 1 1
4 ans 1/6 6 5 6 6 3 3 3
5ans 1/4 3 3 4 4 3 3 3
6 ans 1/2 2 2 2 2 2 2 1
7 ans 0/2 2 2 1 1 1 1

3a : début ; 3b : continuation ; 5- : reprise ; 6a : continuation ; 7- : reprise ; 9b : reprise ; 12b : reprise

Nous avons relevé trés peu d’occurrences de mentions explicites de la recherche sur
d’autres images que celles présentées ci-dessous. Globalement, les images encodées par plus
de 75 % de sujets sont au nombre de trois : I’image 3a (15 enfants sur 20) pour le début,
I’image 5 (19 enfants sur 20) pour la reprise, et I’image 6a (17 enfants sur 20) pour la reprise.

En ce qui concerne, les images 7, 9b et 12b pour la reprise, les pourcentages sont
dissymétriques : presque la moitié de nos sujets se servent de 1’image 7, alors que seulement
10 enfants sur 20 utilisent ’image 12b. L’explication que 1’on pourrait donner au faible score
de cette image 12b est que les sujets font plutét une description simple de 1’image, sans
véritablement remarquer que le garcon entend des bruits, qui peuvent étre ceux de la
grenouille.

8.1.3. Composante III : 1a résolution du probléeme

Comme il a été question, pour le sujet, de faire une référence claire a la disparition de la
grenouille au début de I’histoire, il devait aussi se référer a la trouvaille de la grenouille a la
fin de I’histoire.

Cette composante peut étre validée quand le sujet indique que la grenouille emportée a
la maison par le garcon dans la derniére partie de 1’histoire est la méme que celle du début de
I’histoire. Le sujet peut 1’indiquer par 1’utilisation d’un déterminant possessif comme dans
I’exemple suivant : en arabe comme en francais, il existe un procédé pour exprimer la
possession, il s’agit du déterminant possessif.

Dans I’exemple 8.4, nous trouvons le déterminant en arabe comme suffixe : (s2=leur)

Exemple 8.4

F06;02 - AR 15 041
/la fin/ (ils) ont trouvé grenouille a eux
A la fin ils ont trouvé leur grenouille

Ce suffixe est I’équivalent frangais du déterminant possessif leur. Nous pouvons par
conséquent parler de la méme grenouille

Exemple 8.5

F09;00 - AN 14a 032  Then the boy find the frog with her dad
/apreés le garcon trouve la grenouille avec son papa/
Apreés le garcon trouve la grenouille avec son papa
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Dans I’exemple 8.5, la composante est validée par le sujet en anglais méme si nous
trouvons des erreurs grammaticales.

8.1.4. Composante IV : résume

Pour cette composante le sujet doit réaliser une structure linguistique qui indique un
résumé clair et logique de la recherche de la grenouille comme dans 1’exemple 8-6. Nous
trouvons dans cet exemple la formule (OS< JS ) qui est I’équivalent en frangais de 1’adverbe
partout.

Exemple 8.6

F06;02-AR 3a 009 O JS (A (0w
[ensuite/(il) cherche (cherche) partout/
Ensuite il cherche partout

Comme nous ’avions annoncé dans le chapitre précédent, nous allons effectuer une
analyse pour chaque groupe linguistique (les MONO AR, le BI AA, les BI AF et les TRI
AFA). Nous espérons, non seulement une augmentation des résultats par la durée du séjour et
par 1I’age, mais aussi une complexification au niveau des structures linguistiques utilisées pour
encoder les composantes, ainsi que des fonctions de plus en plus motivées.

Dans la partie suivante, nous discuterons le nombre de composantes mentionnées, dans
les trois langues (arabe, frangais et anglais) organisées selon les groupes linguistiques et
prenant en considération 1’age de I’enfant et de la durée de son séjour en France. L’objectif de
cette partie est de déterminer si la durée de séjour peut étre un facteur d’aide afin que I’enfant
puisse étre capable d’encoder ces quatre composantes et arrive ainsi a produire une narration
thématiquement correcte.

8.2. NOMBRE DE COMPOSANTES MENTIONNEES
8.2.1. Les résultats des BI AF

Nous avons représenté dans le tableau 8.3 le pourcentage de réussite de nos sujets aux
quatre composantes dans les deux langues AF.

Tableau 8.3 : Nombre de composantes mentionnées par les Bl AF du début de la recherche et de sa
poursuite, en fonction de la durée du séjour, I’age et de la langue.

DS (N) Age Sujets Composante Composante 11 Composante 111 Composante IV
|
FR AR FR AR FR AR FR AR
4 ans (2) 06;01 Aba v v v v v v
07,06 Tal v v
5ans (2) 07;08 Sr v v v v v
08;11 Jhd v 4 v 4 v
6 ans (1) 07;08 Rnd v v v v
7 ans (1) 11;08 Smn 4 4 v v v v v

Pour les Bl AF, d’aprés le tableau 8.3, nous avons, au total, six sujets et quatre durées
de séjour différentes.
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Le plus jeune (06;01) a la durée de séjour la plus courte (4 ans), a I’inverse I’enfant le
plus agé qui a 11;08 réside en France depuis 7 ans.

Dans ce groupe, nous avons la tranche d’age la plus petite de notre échantillon complet
(entre 6;01 et 7;08 ans).

Les meilleurs résultats sont en langue arabe et ils ont été réalises par trois sujets ayant
validé les quatre composantes. Le premier (Aba) réside en France depuis 4 ans et a 06;01. Le
deuxiéme (Sr) réside en France depuis 5 ans et est agé de 07;08 et le troisieme (Smn) y réside
depuis 7 ans et a 11;08 ans. Ce dernier est le plus 4gé au sein de ce groupe linguistigue.

Tous les sujets de ce groupe valident la composante | (la disparition de la grenouille)
dans les deux langues a I’exception d’un sujet en France depuis 4 ans et agé de 07;06. Ce
dernier I’ayant validée seulement en langue arabe.

Pour la composante Il (la résolution du probléme), elle a été validée en francais par 2
sujets et en arabe par 3 sujets.

Dans I’exemple suivant, nous trouvons que le sujet mentionne explicitement la
composante 11 (la résolution du probléme) en arabe par le verbe (trouver) & (exemple 8.7).

Exemple 8.7

F06;02-AR 15 041 pee i | 8l 4l
/la fin/ (ils) ont trouvé leur grenouille/
A la fin ils ont trouvé leur grenouille

Le sujet (Tal) utilise le verbe «étre » pour essayer de valider cette composante
(exemple 8.8). Mais nous remarquons qu’il indique, dans sa premiére clause, que le garcon est
content de trouver «le » grenouille mais le sujet ne mentionne pas explicitement que le
garcon ait trouvé « sa » grenouille. Voila pourquoi, d’apres nos criteres de validation, nous
n’avons pas accepté comme valide sa production.

Exemple 8.8
G07;06-FR 14b 021  /aprés il est content pour le groouille/
15 022  /aprésil est la/

Nous remarquons néanmoins une meilleure maitrise de la langue arabe sur le francais
pour la validation des composantes mentionnées et ce en dehors des criteres retenus de 1’age
et de durée du séjour. Constat qui peut trouver une explication dans le fait que I’arabe est tout
simplement leur langue premiere.

Si I’on s’intéresse au critére de I’age, nous constatons d’un point de vue général que
I’éléve le plus jeune (Aba), et le plus agé (Smn) ont davantage de validations que tous les
autres. En revanche, les résultats du plus jeune s’avérent étre plus sporadiques, ne faisant pas
état, a premiére vue, d’une progression. Si I’on approfondit en langue arabe, la validation des
composantes ne suit pas nécessairement la progression de I’age : nous retrouvons le plus
jeune et le plus &gé ainsi qu’un troisieme éleve agé de 07;08 ans.
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En francais, nous trouvons que I’age, plus que la durée de séjour, a son importance
puisque les sujets les plus ages (08;11 ans et 11;08 ans) font état des meilleurs résultats, et
I’éleve age de presque 9 ans n’est en France que depuis 5 ans, une durée de séjour la plus
courte avec la premiere, de 4 ans.

Si I’on s’intéresse au facteur de la durée de sejour, les résultats dans les deux langues
par rapport au nombre total de composantes mentionnées par sujets, nous montre que cette
derniére joue un role relativement significatif. En effet, a I’exception de la composante 1V,
nous observons que plus un éléve passe d’années en France, plus il réussit a valider les
composantes dans les deux langues. Conclusion qui se vérifie, compte tenu du nombre total
de composantes, surtout en ce qui concerne la composante Il. Cela dit, pour ce qui est du
francais, quand bien méme la durée de séjour influe sur les productions, 1’age est davantage
significatif par rapport a nos résultats de cette partie.

Si I’on va plus loin pour ce qui est des résultats, pour la composante I, presque tous les
sujets ont validé la composante | (la disparition de la grenouille) en francais et en arabe. Ils
ont utilisé plusieurs verbes pour indiquer la disparition de la grenouille. Tout comme Kern
(1997), nous n’avons pas non plus accepté les verbes sans complément d’objet direct sous
forme nominale. Ceci concerne essentiellement les verbes « regarder », « crier » (ex. 8.9) ou
« appeler » en francais et en arabe (ex. 8.10) les sujets utilisent : (rah = z'o , yudur = sy,
ynady= 2\ | hraz = z A, etc.).

Exemple 8.9
G08;11- FR 2b 004  /apres le garcon réveille/
3a 005 /il a pas trouvé son grenouille/

Exemple 8.10
G08;11-AR 2b 004 A ) Lassi) o
/puis s’est réveillé le garcon/
Puis le garcon s’est réveillé
005 dcdiia aay al
/et (il) n’a pas trouvé sa grenouille/
Et il n’a pas trouvé sa grenouille

Il y d’autres sujets qui mentionnent la disparition de la grenouille par la question : «il
est ou la grenouille ? ». Nous avons pris la décision de juger ces productions comme
acceptables.

Exemple 8.11
FO07;08 - FR 3b 005 /le gargon dit/
006 /Il ou le grenouille/

Pour le seul sujet qui n’a pas validé cette premiéere composante, cela s’explique par le
fait qu’il n’a pas assez de richesse lexicale pour exprimer explicitement la disparition (ex.
8.12). Il décrit I’image en question sans véritablement la lier a la découverte de la disparition
de la grenouille, la composante n’est donc pas comptabilisée :
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Exemple 8.12
G07;06 3a 006  /etapres le garcon il dit [groouille] [groouille]

Ensuite, concernant les résultats pour la composante Il, selon le tableau 8.3, nous
remarquons clairement que tous les sujets ont validé cette composante en langue arabe. Pour
que cette composante puisse étre comptabilisée, il est nécessaire que le narrateur fasse au
moins trois références explicites a la recherche de la grenouille (ex. 8.13). Nous avons compté
gu’une mention a I’intérieur et une autre a I’extérieur de la maison était suffisante, avec une
troisieme qui serait soit a I’intérieur soit a I’extérieur.

Exemple 8.13

/aprés quand s’est réveillé le gargon/
Apres quand le garcon s’est réveillé

006 Ml
@ihavu
Ilavu

007 z) gl
/que la grenouille est partie/
Que la grenouille est partie

3a 008 oala?

(il) commence
Il commence

009 A e A shaly e

/(il)cherche dans sa chambre /lui et son chien/
/il cherche dans sa chambre lui et son chien
3b 010 Slail) i oy
/aprés (il) a ouvert la fenétre
Apres il a ouvert la fenétre
011 BB
/Pour chercher la dehors/
Pour le chercher dehors/
5 015 beal ) s
/(ils) sont partis/
Ils sont partis
016 Al S5y
/pour chercher la dans la forét/
Pour la chercher dans la forét

La composante Il n’est pas validée en langue francaise par I’enfant qui vit en France
depuis quatre ans. Pour les sujets dont la période de séjour est de cing ans, un enfant sur deux
a validé la composante. Notons que cet enfant est le plus &gé. Pour les éléves dont la période
de séjour est de six et sept ans, ils ont validé la composante en signalant au moins trois fois la
recherche de la grenouille (ex. 8.14).

“! (saf) signifie aussi (remarquer) dans la dialecte de la région Najed.

“2 (zalasa) signifie aussi (remarquer) dans la dialecte de la région Najed, dans I’annexe de cette thése, nous avons
essayé de traduire et d'expliquer la plupart des mots mentionné dans la production des enfants et qui appartient a
1’un des dialectes saoudiens.
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Exemple 8.14
G11;,06-FR  2b 005 /etle jour le garcon s’apercoit/
006  /que la grenouille est partie/
3a 007  /alors/il la cherche avec son chien/
008 /il la trouve pas/
3b 009 /il I’appelle par la fenétre/
5 011 /il ’appelle dans la forét/
012 /il a cherché/
6a 013  /Le garcon a cherché dans une maison/dans la maison de taupe et le
chien dans/chez les abeilles/

Pour que la composante Ill (la résolution du probléme) puisse étre acceptée comme
validée, la grenouille emportée a la maison par le garcon a la fin de I’histoire doit étre
explicitement décrite comme étant identique a celle du début ou comme substitution a celle
que le garcon avait perdue.

En arabe, les deux sujets qui ont validé la composante Ill, ils I’ont exprimée par deux
verbes (& = laqya, 2> 5= wazd) qui est I’équivalent en frangais du verbe “trouver”.

Enfin, pour la composante IV (résumé), il y a un seul sujet de ce groupe (1/6) qui a
validé cette composante en langue francaise. Nous remarquons que cet enfant réside en
France depuis 4 ans, et il s’avére qu’il est le plus petit du groupe. Le sujet a mentionné une
structure linguistique qui indique un résume clair et logique de la recherche de la grenouille.

En langue arabe, trois sujets qui ont validé cette composante (3/6). Un réside en France
depuis 4 ans, le deuxieéme depuis 5 ans et le troisieme depuis 7 ans.

Exemple 8.15
FO7;,08-AR  6a 012 OSe JS G Hhay all
/Le gargon regarde partout/
Le garcon regarde partout
013 saanl

/pour trouver la/
Pour la trouver

Pour cette composante, nous ne pouvons pas lier les résultats a la durée de séjour ni a
I’4ge des enfants. Les résultats en arabe dépassent également ceux en francgais pour cette
composante. Mais nous observons une difficulté, et ce, dans les deux langues, a valider cette
derniére composante.
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8.2.2. Les résultats des Bl AA

Tableau 8.14 : Nombre de composantes mentionnées par les Bl AA du début de la recherche et sa
poursuite, en fonction de la durée de séjour, I’age et de la langue.

DS (N) Age Sujets Composante Composante Composante 11 Composante IV
| 1
AN AR AN AR AN AR AN AR

2ans (1) 08;02 Abdz v v v v
3ans (1) 09;00 May v v v v v
4 ans (3) 09;09 Am v v 4 4

10;00 Naw v v v

11,07 Maj v v v v v
5ans (1) 12;00 Abdrm v v v v v

Pour les sujets Bl A/A, nous avons 6 enfants ainsi que quatre durées de sejour
différentes.

Le plus jeune (08;02) a la période de séjour le plus courte (2 ans), et I’enfant le plus agé
(12;00) a la période de séjour la plus longue (5 ans).

L échantillon complet de notre recherche allant de six a douze ans, nous constatons que
I’age de ce groupe (BI AA) commence avec des enfants plus agés contrairement au groupe
précédent (Bl AF). En effet, nous n’avons pas de sujets de 6 ans ni de 7 ans.

Nous avons présenté dans le tableau 8.14 les résultats pour les quatre composantes. La
lecture de ce tableau nous révele que le taux de réussite, quant a la validation des quatre
composantes, est plus élevé en langue arabe qu’en anglais pour les deux premiéres
composantes et il est proche pour les deux dernieres composantes.

Lorsque I’on compare les résultats des deux langues pour le nombre total de
composantes mentionnées par sujet, nous constatons qu’en anglais, ce sont les éleves dans la
tranche d’age de 9 ans qui valident davantage, quasiment les plus jeunes donc.

Le meilleur résultat en arabe provient de I’éléve qui réside en France depuis 4 ans ayant
11 ans et 7 mois (Maj) et faisant partie des éléves les plus agés.

En anglais, le meilleur résultat a été réalisé par I’enfant qui réside en France depuis 3
ans (May). Cet enfant de 9 ans a validé 3/4 composantes (ex. 8.16).

Exemple 8.16
F09;00-AN  2b 004  /The boy and the dog wake up/
/le garcon et le chien se réveillent/
Le garcon et le chien se réveillent
005  And the frog is not in room
/et la grenouille n’est pas dans chambre/
Et la grenouille n’est pas dans la chambre

3a 006  The boy (3s) the boy and the dog want

/le garcon (3s) le garcon et le chien veulent
Le gargon et le chien veulent
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4b 009  The boy take the dog
/le garcon emmene le chien/
Le garcon emmene le chien
010  To find the frog
/pour retrouver le chien/
Pour retrouver le chien

Si on approfondit les résultats, pour la composante I, tous les sujets la valident, en
anglais et en francais, a I’exception de I’enfant le plus petit du groupe (Abdz), qui n’a pas
validé la composante | en anglais.

Pour la composante I, tous les sujets I’ont validée en langue arabe. Et en anglais, il y
3/6 sujets qui I’ont validée.

Malgré tout, nous obtenons des resultats assez variés. Nous ne pouvons pas lier ces
résultats a la tranche d’&ge ni a la durée de séjour.

Enfin, pour la composante IV (résumé), il y a un seul sujet de ce groupe (1/6) qui a
validé cette composante en langue anglaise (ex. 8.16). Nous remarquons que cet enfant 4gé de
9 ans réside en France depuis 3 ans. Le sujet a mentionné une structure linguistique qui
indique un résumé de la recherche de la grenouille comme dans I’exemple suivant :

Exemple 8.17
F09;00-AN 5 011 Theboytry
/le garcon essaye/
Le gargon essaye
012  To find the frog evey where
/pour trouver la grenouille partout/
Pour trouver la grenouille partout

Toujours pour cette composante, il y a deux sujets de ce groupe (2/6) qui I’ont validée
en langue arabe (ex. 8.17). L’un réside en France depuis 4 ans et a 11;07 ans. L’autre y réside
depuis 5 ans et a 12 ans. Ce dernier est I’enfant le plus &gé de notre échantillon. Le sujet a
mentionné une structure linguistique en arabe qui indique le résumé de la recherche de la
grenouille (ex. 8.18).

Exemple 8.18

G12;,00-AR  3a 007 OSa JS 8 ) Ty
/a commencé la recherche partout/
La recherche a commencé partout

8.2.3. Les résultats des TRI AFA

Pour les sujets TRI AFA, nous avons trois enfants ainsi que trois durées de sejour
differentes.

Le plus jeune (09;05) a la période de séjour la plus courte au sein de ce groupe (cing
ans), et I’enfant le plus age (11;04) a la période de séjour la plus longue (sept ans).
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A I’égard du nombre des enfants, notons que ce groupe est le plus petit de notre
échantillon. Pour ce qui est de la tranche d’age, nous observons que ce groupe est constitué
d’enfants plus agés contrairement aux groupes linguistiques précédents. Ainsi, pour la durée
de séjour, ce groupe vit en France depuis au moins 5 ans.

Tableau 8.5 : Nombre de composantes mentionnées par les TRl AFA du début de la recherche et de sa
poursuite, en fonction de la durée du séjour, I’age et la langue.

DS (N) Age Sujets Composante Composante Il Composante 11 Composante IV
[
AN | F |AR|AN| F [AR|AN| F |AR|AN| F [ AR
5 ans (1) 09;05 Lo v v v v v v v v v
6 ans (1) 10;05 Yo v v v v v
7 ans (1) 11;04 Abdl v v v v v v v v v v v

Nous avons présenté dans le tableau 8.5 les résultats pour les quatre composantes. La
lecture du tableau nous révele que le taux de réussite quant a la validation des quatre
composantes est plus élevé en langue arabe et en frangais qu’en anglais.

Lorsque I’on compare les résultats des trois langues pour le nombre total de
composantes mentionnées par sujet, nous constatons qu’il y a davantage de composantes
validées par I’enfant le plus &gé dans ce groupe, celui dont la durée de vie en France parmi
I’ensemble des sujets est la plus longue.

Si on approfondit les résultats pour la composante | (début de I’action) tous les sujets
valident cette composante dans les trois langues (arabe-francais-anglais).

Puis, pour la composante Il (la continuation de I’action), deux sujets ont validé cette
composante en arabe (tableau 8.5).

Pour la composante 111 (la résolution du probléme), parmi les trois enfants, deux (Lo et
Abdl) ont validé cette composante dans les trois langues : arabe, francais et anglais.

Parmi les trois enfants, deux (Lo et Abdl) ont validé cette composante dans les trois
langues : arabe, anglais et francais.

Au sujet de la composante 1V (résume), parmi les trois enfants, un seul (Abdl) a validé
cette composante en arabe (ex. 8.19) et en francais (ex. 8.20).

Exemple 8.19

G11;,04-AR  3a 011 /A8 3l (& /lSe JS A Sy Jlay
/(il)est commenceé a chercher partout/dans la chambre/
Il est commencé a chercher partout/dans la chambre

Exemple 8.20

G11;04-FR 3a 008  /le garcon et son chien sont cherché/ partout dans son chambre/

009  /trouve pas/
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Il pourrait y avoir deux raisons au fait que les scores en arabe et en francais dépassent
ceux en anglais. La premiére peut provenir de notre méthodologie. Comme nous I’avions
mentionné dans le chapitre précédent, tous les sujets ont raconté I’histoire d’abord en arabe et
ensuite en francgais ou en anglais. Notons, a nouveau, que la langue de la famille est I’arabe et
la langue de I’école publique est I’arabe également, le fait, donc, qu’ils se soient familiarisés
avec le récit peut donner un certain avantage aux narrations en arabe. Refaire la phrase car ¢a
fait cafouillage

La seconde raison possible a évoquer est la corrélation entre 1’age des sujets et la durée
de leur séjour. Deux critéres qui peuvent étre significatifs dans la production en langue arabe
et en langue francaise étant donné que la langue principale de leur scolarité est I’arabe et
celles de leur environnement le francais et I’arabe avec une prédominance du francais compte
tenu du territoire o ils vivent. A titre d’exemple significatif, I’éléve qui vit depuis sept ans en
France est le sujet qui a validé les quatre composantes en langue arabe, en langue francaise et
trois composantes (I, Il et 111) en anglais.

8.2.4. Les résultats des MONO A

Tableau 8.6 : Nombre de composantes mentionnées par les monolingues arabes du début de la
recherche et de sa poursuite, en fonction de la durée du séjour, I’age et la langue

DS (N) Age Sujets Composante | Composante Il Composante Composante
| 11 \Y
2 ans (4) 06;07 Ahd v v
07,07 Ibm v v
07;09 Abdrf v 4
07,10 Frs v v v
4 ans (1) 11,06 Lfa v v

Pour les sujets MONO A, d’apres le tableau ci-dessus, nous avons cing sujets et deux
périodes différentes pour leurs séjours.

Le plus jeune (06;07) vit en France depuis 2 ans tout comme deux autres éléves agés
respectivement de 07;07 et 07;09, tandis que I’enfant le plus agé (11;06) y vit depuis 4 ans.

Ce groupe contient 4 sujets agés de 6 et 7 ans. Ajoutons que pour la durée de séjour, ce
sont ceux qui connaissent la durée la plus courte (2 ans).

Nous avons présenté dans le tableau 8.6 les résultats pour les quatre composantes. Pour
commencer, la lecture nous révele que tous les sujets valident la composante | (début de
I’action). Pour, la composante Il (la résolution du probleme), il y un seul sujet qui I’a validée
(ex. 8.21).

Exemple 8.21

G07;10-AR 15 032 poall 4caiizs 321 ey
/apres (il) a pris sa grenouille la petite/
Apres il a pris sa petite grenouille.
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La plupart de nos sujets monolingues (4/5) exprime la découverte de la grenouille
comme nous le verrons par la suite (ex. 8.22), par I’absence d’accusatif, qui marque le COD
défini du verbe transitif (I’absence de cet accusatif signifie un objet quelconque), elle n’a pas
été prise en compte.

Exemple 8.22

G07;09-AR 14b 037 DS Jla palia |
{(ils) ont trouveé des grenouilles/ des petites et des grandes/
/ils ont trouvé des petites grenouilles et des grandes grenouilles

Pour la composante Il (la continuation de I’action), trois enfants sur cing I’ont validée.
Les deux enfants les plus jeunes et I’enfant le plus 4gé dans ce groupe.

Notons, pour terminer, que I’enfant le plus agé, méme s’il n’a pas validé les deux
derniéres composantes, fait état dans ses productions d’un certain niveau en langue arabe car
il utilise des verbes variés et réalise des constructions de phrases plus complexes (ex. 8.23).
Le sujet utilise le verbe (Ja).

Exemple 8.23

F11;,06 -AR  2a 003 Al g aacall Jlas Q) 4
/pendant la nuit a fuit (discrétement) la grenouille dehors/
Pendant la nuit la grenouille a fuit discrétement dehors

Selon notre constat dans I’exemple 8.23, nous essayons, de mieux comprendre les
productions de nos sujets en analysant le contenu méme de ces composantes, au niveau des
structures linguistiques et des diversités et ressemblances a travers les ages, dans leurs trois
langues.

8.3. ETUDES DES FORMES LINGUISTIQUES DES COMPOSANTES

Suite a I’analyse précédente, nous remarquons que les résultats de nos sujets sont
finalement peu prégnants pour répondre précisement et efficacement a notre problématique.
Cette analyse laisse a penser que nos sujets ont une compétence narrative peu développée
dans les trois langues (arabe, anglais et francais). Est-ce réellement le cas ? Pour répondre a
cette question, nous allons approfondir notre analyse et passer a un autre versant de celle-ci
toujours par le biais des quatre composantes abordées infra.

Nous passons ainsi a I’analyse des outils linguistiques utilisés pour encoder ces
composantes centrales de la trame narrative, en insistant sur la comparaison des résultats
obtenus dans les différentes tranches d’age et par rapport aux différentes durées du séjour.

8.3.1. La composante | : début de I’action
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Pour cette composante, nous rappelons que, le sujet doit étre capable de marquer
explicitement la découverte de la disparition de sa grenouille par le garcon. A quelles
structures linguistiques nos groupes linguistiques ont-ils eu recours ? Nous avons, pour ce
faire, pris deux parametres :

- Dans un premier temps, il s’agit notamment de répondre aux questions quel type de
verbe sont utilises? Combien d’occurrences par types? Et quels sont les moyens
linguistiques qui les expriment ? Pour ce faire, nous avons emprunté a Kern (1997 : 48)
I’échelle de complexité des types de verbes, que nous avons reproduite ci-dessous et dans
laquelle nous avons intégré nos exemples tirés des productions de nos sujets :

Tableau 8.7 :  L’échelle de complexité et types de verbes avec des exemples en arabe, en anglais et
en frangais (tableau inspire d’Akinci, 2000 : 78 ; Kern, 1997 : 42).

A B C D E
1. Les verbes d’état Moins A Qe sa Etre, disparaitre, avoir To be, to disappear, to have
2. Les verbes de perception S ol e Voir, contempler See, contemplate
3. Les verbes d’action 1 (i «&ay cwli | Regarder, chercher, appeler, | Look, call, scream
4. Les verbes exprimant des ! crier
états internes T O (i Etre triste, étre peiné To be sad, to be pained
Plus

A : Types de verbes ; B : Echelle de complexité ; C : Exemples de verbes en arabe ; D : Exemples de verbes en frangais ; E :
Exemples de verbes en anglais

Ce tableau met en exergue les types de verbes utilisés par I’enfant. 1l est possible de
formaliser les catégories verbales comme suit (Kern, 1997 : 42)

1) Etat interne : (x) ressentir (y)

2) Action : (x) faire (y)

3) Perception : (x) percevoir (y)

4) Etat : () exister

Les catégories 2 et 3 peuvent mettre en relation un réferent (x) avec un référent (y) alors
que la premiere ne fait qu’exprimer la présence d’un seul référent et ne donne que le résultat
de I’action.

En ce qui concerne la différence entre les catégories 2 et 3, il s’agit de la notion de
degré de contrdle d’un agent ou d’une action : c’est ce qui permet de placer les verbes
d’action au-dessus des verbes de perception.

Les verbes d’action impliquent un plus grand contréle, une intentionnalité plus grande
de la part de I’agent.

Enfin, pour la derniére categorie, il faut non seulement donner le résultat de I’action
mais aussi obligatoirement commenter I’état interne (Bamberg et Damrad-Frye, 1991 ;
Berman, 1988). L utilisation de ces verbes d’état interne est un indice de développement.

Dans un second temps, il s’agit de s’intéresser a la structure syntaxique, avec laquelle
nous établissons également une échelle de complexité. Nous avons prété une attention
particuliére au type de structure linguistique que les sujets utilisent, afin de marquer cette
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composante dans les phrases : est-ce une juxtaposition, une coordination ou une
subordination ? Jisa et Kern (1994) ont montré dans leur étude portant sur des enfants
monolingues francais, que le développement chez I’enfant de la relation agent/patient passe
par deux stades : chez les jeunes sujets, la relation est encodée dans deux clauses distinctes
(juxtaposition, coordination) alors que chez les plus grands, la subordination est davantage
utilisée pour exprimer cette relation.

L’étude de ce phénomene nous permettra d’évaluer les différentes structures utilisées
par enfant, pour encoder cette composante. Notre hypothese est qu’avec I’age et la durée du
séjour nous devrions assister a une complexification des types de verbes et des constructions
syntaxiques

8.3.1.1. La composante | en arabe

Nous avons étudié les différentes clauses utilisées par les sujets pour I’encodage
explicite de la composante I.

Nous les avons analysés en fonction de deux paramétres mentionnés infra :
1. Le type de verbe
2. La construction syntaxique.

Dans le tableau 8.8, nous avons les résultats concernant les types de verbes utilisés en
arabe pour encoder la composante | selon I’age, le groupe linguistique et la durée de séjour.

Tableau 8.8 : Les formes privilégiées par nos sujets en fonction de la durée de séjour et de 1’age pour
encoder la composante | en arabe.

GL Bl AA

DS 2 ans 3 ans 4 ans 5 ans
Nombre 1 1 3 1
Age 8,04 9;00 9;09 10;00 11;07 12;00
Sujet Abdz May Am Naw Maj AbdrM
Etat

Perception

Action v v (2) v (2) v (2) % v (2)
Etat interne

GL Bl AF

DS 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans
Nombre 2 2 1 1
Age 06;01 07;06 07;08 08;11 07,08 11;08
Sujet Aba Tal Sr Jhd Rnd Smn
Etat v

Perception

Action v v v (3) v v (3) v (3)
Etat interne
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GL

TRI AFA

DS

5ans

6 ans

7 ans

Nombre

1

1

Age

09;05

10;05

11,04

Sujet

Lo

Yo

Abdl

Etat

Perception

v

Action

A0

v

v (2)

Etat interne

GL

MONO A

DS

2 ans

4 ans

Sujet

1

Age

06,07

07,07

07;09

07;10

11,06

Prénom

Ahd

Ibm

Abdrf

Frs

Lfa

Etat

Perception

Action

v (2

v (2

Etat interne

Pour encoder la composante I, deux types de verbes dominent largement dans les
productions en arabe : les verbes d’état et les verbes d’action.

Le tableau 8.8 montre cependant que les formes privilégiées par nos sujets en arabe sont
les verbes d’action. Les verbes d’état paraissent chez 3 enfants monolingues entre 7;09 ans et

11,06 ans.

Dans le méme temps, nous n’assistons a aucune augmentation des verbes de perception
chez les sujets. La nette domination des verbes d’action prouve que nos sujets en arabe se
concentrent uniquement sur les actions des personnages, sans porter attention a leur état

d’esprit (figure 8.1).

Figure 8.1 : Nombre de types de verbes dans I’encodage de la composante | en arabe pour chaque

groupe linguistique en fonction de la durée de séjour.

12
10 10
8 8
6
5
4 4
2 2 2
% %
0 0 0 0 0 0 0

2ansN=5 3ansN=1 4ansN=6 5ansN=4 6ans N=2 7ans N=2

état perception action état d'interne
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Figure 8.2 : Nombre de types de verbes dans I’encodage de la composante | en arabe pour chaque
groupe linguistique en fonction de I’age.

10

8 8 8
6 6
4
3 3
2 2 2
¥ 1 1
0 0 0 0 0 0 0 0

6ansN=2 7ansN=6 8ansN=2 9ansN=3 10ans N=211ansN=412ansN=1

état perception action état interne

Les résultats de la figure 8.2 ne confirment pas une trajectoire développementale des
types de verbes employés, pour encoder la composante | obtenue, dans la mesure ou deux
types de verbes dominent largement :

- Les verbes d’état : deux verbes d’état chez les enfants qui vivent depuis 2 ans en
France et un verbe d’état chez les enfants en France depuis 4 ans.
- Les verbes d’action : de 2 a 10 verbes d’action ont été employeés par les enfants.

Si nous établissons un lien avec le facteur age, nous affirmons d’abord que la
composante | a été validée par au moins deux verbes (2 clauses) par les enfants les plus agés.
Par rapport & la figure 8.2, nous établissons le constat suivant : Les verbes d’action dominant
sont utilisés par I’ensemble de notre échantillon, avec néanmoins quelques variations. Quant
aux verbes d’état ils sont employeés par 3 enfants ayant 6 ans et 7 ans. Pour terminer, un verbe
de perception est utilisé par un enfant de 10 ans. Il est a noter qu’avec ce dernier exemple, un
enfant plus &gé aura tendance a utiliser, en plus des deux types de verbes les plus courants que
sont les verbes d’action et d’état, les verbes de perception. Cependant, ce seul exemple de
notre échantillon ne peut étre significatif et n’est présent que chez un enfant de 10 ans, sans
retrouver cet usage chez les enfants plus agés encore.

Parmi les verbes les plus utilisés en arabe, une part est donnée au verbe d’action ()
(trouver) et au synonyme de ce verbe avec la forme de la négation (2 ) (ex. 8.24).

Exemple 8.24

F09;00 - AR 2b 007 dala il b gasall syl
/n’a pas trouvée il la grenouille dans la bouteille/
Il n’a pas trouvé la grenouille dans la bouteille

Ainsi, parmi les verbes utilisés en arabe par les enfants nous trouvons les verbes
suivants.
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Tableau 8.9 : Les verbes utilisés en arabe par les enfants par les 4 groupes linguistiques.

Action Sortir (20 CATA
Fuir (4) g

Chercher (4) Gy

Trouver (ne pas trouver) (6) g ol

il

Partir (2) Al

Sauter (1) &

Etat Disparaitre (1) e
Se perdre (2) gl

Les résultats montrent une augmentation des verbes d’action chez 17/ 20 de nos sujets.
Nous ne pouvons pas montrer, en revanche, que cette augmentation est liée aux criteres de
I’age et de la durée du séjour (Les figures 8.3 et 8.4).

Figure 8.3 : Nombre de verbes d’actions dans I’encodage de la composante | en AR pour chaque
groupe linguistique en fonction de la durée du sejour.

DS
O R, N W B U O N 0 L

e \/ d'action

2ans 3anN= 4ans 5ans 6ans 7ans
N=5 1 N=6 N=4 N=2 N=2

Figure 8.4.: Nombre de verbes dans I’encodage de la composante | en AR pour chaque groupe
linguistique en fonction de I’age.

=

Age
OFRPNWPAPUIONOOWO

e/ 3ction

6ans 7ans 8ans 9ans 10ans 1llans 12ans
N=2 N=6 N=2 N=3 N=2 N=4 N=1
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Il est également important de noter I’absence de formes linguistiques plus complexes
dans les productions des sujets plus agés et dans la production des sujets qui ont une durée de
séjour plus longue (figure 8.5).

Figure 8.5 : Les types de paires ou triples de verbes dominants et nombre de séquences a deux ou trois
clauses dans I’encodage de la composante | en fonction de la durée de séjour, en AR.

O R N W & U1 O

2 ans
mmm état/action

3ans

total séquence a deux clauses

4 ans 5ans 6 ans 7 ans
action/action perception/action perception/action

e total séquence a trois clauses

Pour encoder la composante I, six enfants de nos sujets (6/20) se servent d’une seule
clause contenant des verbes d’état (disparaitre) et d’action (ne pas trouver, fuir, chercher).

Mais cette facon de faire n’est que trés peu suivie par I’ensemble des sujets. En effet, les
autres sujets utilisent une séquence de deux clauses (12 /20) ou de trois clauses (2/20) pour
marquer le début de la trame narrative. Ces clauses comportent une paire ou un triplet de
verbes du type verbe d’état, et d’action. Donnons quelques exemples de paires et de triplets en

guise d’illustration.

Tableau 8.10 : Exemples de types de verbes dans I’encodage de la composante | en arabe.

1 | Verbes d’action 3 clauses gaiall Hsn sl | BI AF
/le garcon cherche la grenouille/
le garcon cherche la grenouille
gaiuall 52y ALl
/le garcon appelle la grenouille/
le garcon appelle la grenouille
S Al
/le garcon réfléchi/
le garcon réfléchi
2 Verbes d’action 2 clauses gaall = 55 | BIAA
/et est sortie la grenouille/
Et la grenouille est sortie
alajll i gpaiuall g ol
/(il) n’a pas trouvé la grenouille dans la bouteille/
11 n’a pas trouvé la grenouille dans la bouteille
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3 Verbes d’action 2 clauses gl Jeasall Jla Jlll 4 | MONO A
/pendant la nuit a fui la grenouille dehors/
Pendant la nuit la grenouille a fui dehors

gaduall | gang ol Al 5 QlSH (i g i
/Quand se sont levés le chien et le gargon n’ont pas trouvé la

grenouille/
Quand le chien et le garcon se sont levés ils n’ont pas trouvé la
grenouille
4 Verbes d’action 2 clauses Ll J (pasall) cad | TRIAFA

[est allée (la grenouille) dans la forét/

(la grenouille est allée dans la forét

Verbes de giall s pals
perception
/et n’ont pas vu la grenouille/
Et ils n’ont pas vu la grenouille

Selon Akinci (2002 : 81), La répétition d’une action ne fait pas d’elles des séquences
complexes, mais plutdt une variante des séquences de deux clauses des deux premiers types.
Partant de ces considérations, il s’agit donc, dans la majorité des cas, d’exprimer dans la
deuxiéme ou troisieme clause le résultat de I’action, c’est-a-dire une focalisation sur le
caractére achevé du deuxieme événement (2000 : 81). C’est ainsi que nous nous sommes
intéressée a la connectivité, au niveau de ces séquences de verbes utilisées pour cette
composante.

Afin de compléter les résultats qui concernent ces plusieurs séquences dans la
production en arabe, nous avons regardé I’agencement de ces derniéres :
- 3sont juxtaposées (ex. 8.25)
- 7 sont coordonnées (ex. 8.26)
- 4 sont subordonnées (ex. 8.27)

Figure 8.6 : Nombre de clauses en fonction du type de constructions syntaxiques.

® juxtaposition

3/14
= coordination
7/14
= subordination
4/14
Exemple 8.25
G07;08 — AR 3a 004 &Aé.;.-d\ Jsu Al

Le garcon cherche la grenouille

3b 005 g izl (saliy Al 5l
Le garcon appelle la grenouille
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Exemple 8.26
F07;08 — AR 2b 005 g2l 2 ol
/et (il) n’a pas trouvé la grenouille
Et il ne trouvait pas la grenouille
3a 006 o5 A
/Puis (il) cherche la/
Puis il le cherche

Exemple 8.27

F07;08 — AR 2a 004 gasall coa Jlll pai G oS
/Mais a minuit a fui la grenouille/
Mais a minuit la grenouille a fui

2b 005 / 3 sl/dikll aia laie
/quand s’est réveillé I’enfant/le gargon
Quand I’enfant/le garcon s’est réveillé
006 S Jepad i Jaga e
il ne trouvait pas la grenouille
(il) n’a pas trouvé la grenouille existe

Le tableau 8.11 donne le type de clauses en fonction du groupe linguistique, de I’age et
de la duree de séjour.

Tableau 8.11: Nombre de clauses en fonction du type de constructions syntaxiques du groupe
linguistique, I’age et de la durée de séjour.

TRI AFA Bl AF
DS 5 ans 6 ans 7 ans 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans
N 1 1 1 1 1 1 1
Age 09;05 10;05 11;04 06;01 07;08 07;08 11;08
Sujet Lo Yo Abdl Aba Sr Rnd Smn
Juxtaposition v v
Coordination v v v v
Subordination v

Bl AA MONO A

DS 3 ans 4 ans 5 ans 2 ans 4 ans
N 1 3 1 1 1
Age 9;00 9;09 10;00 11,07 12;00 06;07 11,06
Prénom May Am Naw Maj AbdlIr Ahd Lfa
Juxtaposition v
Coordination v v v
Subordination v v v

Le tableau 8.11 ainsi que la figure 8.6 montrent que la structure syntaxique est trés
largement dominante chez nos sujets. TRI AFA est la coordination.

Pour les BI AF, leurs formes linguistiques varient entres les trois structures
linguistiques. Le plus jeune utilisait la construction la plus simple (juxtaposition) tandis que le
sujet le plus agé utilisait la structure la plus complexe (subordination).

Quant aux deux sujets monolingues, nous remarquons aussi que le plus jeune utilisait la
construction la plus simple (juxtaposition) et le sujet le plus agé utilisait la structure la plus
complexe (subordination).
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Cependant les Bl AA utilisaient les deux structures les plus complexes, soit la
coordination et la subordination.

Pour conclure, plus un enfant est 4gé plus il a tendance a utiliser des structures de
connectivité complexe.

Figure 8.6 : Nombre de juxtapositions, coordinations et subordinations en arabe en fonction de I’age.

3

=@= Juxtaposition

=@==coordination
1 o -

subordination

0 —_—
6ansN=2 7ansN=2 9ansN=3 10ansN=2 1lansN=4 12ansN=1

Figure 8.7 : Nombre de juxtapositions, coordinations et subordinations en arabe en fonction de la
durée du séjour.

M juxtaposition

B coordination

1
0

2 ans N=1 3ans N=1 4 ans N=3 5ans N=3 6 ans N=2 7 ans N=2

En revanche, la durée de séjour semble que peu significative si ce n’est dans la diversité
des usages. En effet, d’aprés la figure 8.7, plus les durées de séjour augmentent, plus les
enfants utilisent des structures diverses. Constat qui pourrait étre expliqué par I’age des
enfants plus que par la durée de séjour en France.

La figure 8.8 montre plus clairement que les structures plus complexes dans la
production de nos sujets varient en fonction du groupe linguistique.
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Figure 8.8 : Nombre de juxtapositions, coordinations et subordinations en fonction du groupe

linguistique.
3
2 . .
juxtaposition
1 coordination
0 subbordination
pluri. AR/FR/AN AR/FR N=4 AR/AN N=5 Mono. AR N=2
N=3

Pour conclure, il est clair que, la juxtaposition domine chez les sujets plus jeunes et la
subordination chez les plus agés.

8.3.1.2. La composante | en francais

Nous avons représenté dans le tableau 8.12 le nombre de verbes utilisés pour encoder la
composante | en francais par type de verbe, par age et par la durée de séjour en France.

Nous avons deux groupes qui ont produit en francais: les Bl arabe/francais et les
plurilingues arabe/francais/anglais.

Tableau 8.12 : Les formes privilégiées par nos sujets en fonction de la durée du séjour et de I’age
pour encoder la composante | en frangais.

GL TRI AFA Bl AF

DS 5 ans 6 ans 7 ans 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans
N 1 1 1 2 2 1 1
Age 09;05 10;05 11;04 06;01 07;06 07;08 08;11 07;08 11;08
Sujet Lo Yo Abdl Aba Tal Sr Jhd Rnd Smn
Etat v

Perception v v
Action v v v v v (2) v (3) v (2)
Etat interne v

Le tableau 8.12 montre cependant que les formes privilégiées par nos sujets en francais
sont les verbes d’action (11 verbes d’actions). Des verbes de perception et d’état interne
paraissent chez deux sujets Bl AF. Aussi, des verbes d’état et de perception paraissent chez un
enfant TRI AFA.

Chez les BI AF, nous remarquons que tous les sujets ont valide cette composante par le
verbe d’action. Notons, par ailleurs, I’absence totale des verbes d’état pour exprimer cette
composante. Les résultats de ce groupe montrent une augmentation du nombre de verbes
d’action en fonction de la durée de séjour. Nous assistons aussi a une légére augmentation des
verbes d’état interne.
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Chez les TRI AFA, nous constatons qu’il y a deux sujets qui ont validé cette
composante par le verbe d’action et un sujet a validé cette composante par deux verbes (verbe
d’état = disparaitre et verbe de perception = voir).

Chez ce groupe, nous ne trouvons pas une augmentation du nombre de verbes en
fonction de la durée de séjour et en fonction de 1’age. Nous avons regardé la distribution des
types de verbes pour la composante | chez les Bl AF et les TRl AFA. C’est ce que résument
les deux figures suivantes : clairement, nous constatons une augmentation des verbes d’action
qui prouve gue nos sujets Bl se concentrent uniquement sur les actions des personnages, sans
se soucier de leur état d’esprit.

Figure 8.9 : Nombre de verbes par type et par la durée de  Figure 8.10 : Nombre de verbes par type et par la
séjour pour encoder la composante | en francais, chez durée de séjour pour encoder la composante | en

les TRI AFA francais, chez les Bl AF
4 4
3
) 3
1 2
0 1

état perception action état interne 0

état perception action état intern
5ans W6ans W7ans 4ans W5ans M6ans m7ans

Les sujets Bl AF ayant une durée de séjour allant de 5 ans jusqu’a 7 ans, utilisent une
séquence de deux clauses, de trois clauses et de quatre clauses pour marquer le début de la
trame narrative. Donnons quelques exemples de triplets et de quadruplets en guise
d’illustration.

Tableau 8.13 : Exemples de triplets et de quadruplets pour marquer le début de la trame narrative en

frangais.
1 Verbes d’action 4 clauses /le garcon cherche la grenouille/ Les Bl A/F
Verbe d’action /il est réfléchi/
Verbe d’état interne /le garcon il est faché/
Verbe d’action Le garcon est crié/
2 Verbe d’action 3 clauses /Et aprés la grenouille sortait de bocal/
Verbe de perception Et le jour le garcon s’apercoit
Verbe d’action /que le grenouille est partie/
1 Verbe d’état 2 clauses /il avu la grenouille/ TRI AFA
/mais la grenouille a disparue/
2 Verbe d’état 1 clause /il a pas trouvé sa grenouille/

Chez les sujets TRI AFA, pour encoder la composante I, un seul sujet se sert une double
clause contenant un verbe d’état (disparaitre) et un verbe de perception (voir). Pour les deux
autres sujets, ils ont validé cette composante per des verbes d’action (chercher, trouver) et par
une seule clause.

Nous constatons que le nombre de doubles et triples clauses est supérieur en frangais
chez les Bl AF. Est-ce que cela signifie qu’il y a davantage d’expressions complexes en
francais chez eux ? Pour répondre a cette question, regardons de pres les sequences de paires
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et de triplets. Nous opérons une distinction entre les structures juxtaposées/coordonnées et les
structures subordonnées.

Afin de compléter les résultats qui concernent ces plusieurs séquences dans la
production en arabe, nous avons regardé I’agencement de ces dernieres :

- 4 sont juxtaposeées (ex. 8.28)

- 1 sont coordonnées (ex. 8.29)

- 1 sont subordonnees (ex. 8.30)

Exemple 8.28
G11;03-FR 2b 006 Il veut chercher sa grenouille
007  lls n’ont pas trouvé dans sa maison

Exemple 8.29
G10;05-FR 2b 006 Il avwvu lagrenouille

Mais la grenouille a disparue
Exemple 8.30
G11;06 - FR 2a 004  Etapres la grenouille sortait de (3s) bocal

005  Etle jour le garcon s’apercoit
006  Que la grenouille est partie

Le tableau 8.14 donne le nombre de clauses en fonction du type de constructions
syntaxiques de I’age et de la durée de séjour.

Tableau 8.14 : Nombre de clauses en fonction du type de construction syntaxique de I’age et de la
durée de séjour.

Groupe TRI AFA Bl AF

DS 6 ans 7 ans 5ans 6 ans 7 ans
N 1 1 2 1 1
Age 10;05 11;04 07;08 08;11 07;08 11;08
Sujet Yo Abdl Sr Jhd Rnd Smn
Juxtaposition v v v v

Coordination 4

Subordination v
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Figure 8.11: Nombre de juxtapositions, coordinations et subordinations en fonction de I’age en
francais chez les Bl AF et TRI AFA.
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1
0 0 . 0 0 o B 0 . o/ d
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7 ans N=2 8 ans N=1 10 ans N=1 11 ans N=1
@ juxtaposition coordination subordination

Les structures syntaxiques utilisées pour encoder la composante | connaissent un
développement régulier en francais, chez les Bl AF et TRI AFA.

Effectivement, nous ne relevons qu’une domination des structures juxtaposées chez les
sujets de 7 et 8 ans.

Chez les sujets les plus grands, la composante a été validée par I’utilisation de trois
structures :
- le sujet de 8 ans a utilisé la structure de coordination.
- chez les sujets de 11 ans, nous observons un sujet utilisant la structure juxtaposee et
une structure de subordination.

La conclusion que I’on peut tirer de cette partie qui concerne la forme linguistique de la
validation de la composante | est la simplicité de I’expression : ceci est visible, d’une part, par
la domination seule des verbes d’action et, d’autre part, par le faible nombre de séquences
utilisées ainsi que I’emploi massif de la juxtaposition pour relier ces séquences.

8.3.1.3. La composante | en anglais

Nous avons représenté dans le tableau 8.15 le nombre de verbes utilisés pour encoder la
composante | en anglais par type de verbe, par age et par durée de séjour en France.

Nous avons deux groupes qui ont produit en anglais : les Bl AA et les TRI AFA.

Tableau 8.15: Nombre de verbes par type, par la durée de séjour et par age, pour encoder la
composante I, en anglais, chez les Bl AA et les TRI AFA.

Groupe TRI AFA Bl AF

DS 5ans 6 ans 7 ans 2 ans 3ans 4 ans 5 ans
N 1 1 1 1 1 3 1
Age 09;05 10;05 11,04 08;04 09;00 09;09 10;00 11,07 12;00
Sujet Lo Yo Abdl Abdz May Am Naw Mjd Abdrm
Etat v

Perception v v

Action v v v v v v v v
Etat interne
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Ce tableau montre que les formes privilégiées par nos sujets en anglais sont les verbes
d’action (8 verbes d’action). Des verbes de perception paraissent chez deux sujets Bl AA et
un verbe d’état chez un enfant TRI AFA.

Chez les Bl AA, nous remarquons que tous les sujets ont validé cette composante par le
verbe d’action sauf un sujet (5/6). Notons par ailleurs, I’absence totale des verbes d’état
interne pour exprimer cette composante. Les résultats de ce groupe montrent une
augmentation du nombre de verbes en fonction de la durée de séjour. Nous assistons a une
augmentation des verbes de perception.

Chez les TRI AFA, nous constatons que tous les sujets ont validé cette composante par
le verbe d’action et un sujet I’a validée par deux verbes (verbe d’état = is (étre) et verbe de
perception = look (voir)). Chez ce groupe, nous ne trouvons pas une augmentation du nombre
de verbes en fonction de la durée de séjour et de I’age. Cependant, nous avons regardé la
distribution des types de verbes pour la composante | chez eux. C’est ce que résume les
figures suivantes : elles montrent clairement qu’avec I’augmentation de la durée de séjour et
de I’age, les sujets ont validé cette composante avec deux clauses et plus.

Figure 8.12 : Nombre de verbes par type et par la durée de séjour pour encoder la composante | en
anglais, chez les TRI AFA.

2,5
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1,5
1
1 i N N

0,5
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0

état perception action état interne

Figure 8.13 : Nombre de verbes par type et durée de séjour pour encoder la composante | en anglais

chez les Bl AA.
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Le sujet BI AA qui vit en France depuis 4 ans ainsi que le sujet TRI le plus agé du
groupe en France depuis 7 ans, utilisaient une séquence de deux clauses pour marquer le
début de la trame narrative.

Le tableau 8.16 montre qu’il y a une diversité des séquences avec I’age. En revanche,
nous assistons a une distribution plus équilibrée, en fonction de la durée de séjour. Donnons
quelques exemples de triplets et de quadruplets en guise d’illustration.

Tableau 8.16 : Exemples de triplets et de quadruplets pour marquer le début de la trame narrative en

anglais.
1 Verbe de perception 2 clauses [they didn’t see the frog/ Bl AA
Verbe d’action /lls n’ont vu la grenouille/
/The frog leave the house/
/la grenouille quitte la maison/
2 Verbes d’action 2 clauses /he look/ TRI AFA
Verbe d’état /il regarde/
Wher is my frog ?
Ou est ma grenouille ?

Nous nous sommes également intéressée a la connectivité, au niveau de ces séquences
de verbes utilisées pour cette composante. Le tableau précédent montre que la structure
syntaxique la plus simple, c’est-a-dire la juxtaposition, domine tres largement chez les deux
sujets qui ont validé cette composante par deux clauses.

La conclusion que I’on peut tirer de cette partie qui concerne la forme linguistique de la
validation de la composante | est la simplicité de I’expression : ceci est visible, d’une part, par
la domination seule des verbes d’action et, d’autre part, par le faible nombre de séquences
utilisées ainsi que I’emploi massif de la juxtaposition pour lier ces séquences.

Malgré le nombre peu élevé des structures utilisées, notons qu’avec la durée de séjour
chez les TRI, nous trouvons que les sujets utilisaient plus d’une seule clause et légérement
chez les Bl AA.

8.3.2. La composante Il : continuation de I’action

Dans cette partie, nous étudions le nombre et la nature des outils linguistiques utilisés
par les sujets francophones pour encoder la composante 1l : le garcon cherche sa grenouille.
Notre but est donc de regarder plus précisément la facon dont les sujets encodent le début de
la recherche, sa reprise aprées interruption et sa continuation tout au long de la narration.

Les tableaux qui suivent (8.17, 8.18 et 8.19) mettent en exergue le nombre de mentions
explicites de la recherche en fonction de la durée de séjour, aprés le début de la recherche
dans les trois langues. Nous avons également mis en évidence dans ces trois tableaux, le
nombre de sujets par durée de séjour.

258



Tableau 8.17 : Nombre moyen de mentions explicites a la composante Il en langue arabe en
fonction de la durée de séjour.

DS 2 ans 3 ans 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans
Nbre 5 1 6 4 2 2
GL Mono | AR/ AR/ AR/ AR/ Mono AR/ AR/ TRI AR/ TRI AR/ TRI
AR AN AN AN AN AR AN FR AR/ FR AR/ FR AR/
BI AA FR/ FR/ FR/
AN AN AN
NM 4 6 5 6 8 4

En arabe, si nous regardons le tableau de maniere générale, il apparait que le nombre
des mentions fait état de la progression n’est pas en lien avec la durée de séjour.

Figure 8.14 : Nombre moyen de mentions explicites a la composante Il en langue arabe en fonction

de I’age.
8
7
6
5
4
3
2
1
0
6 ans N=2 7ansN=6 8 ans N=2 9 ans N=3 10 ans N=2 11 ans N=4 12 N=1

Notons tout de méme que trois sujets ont encodé cette composante. Parmi eux, deux Bl
AA vivent en France depuis 4 ans et 5 ans, et un TRI depuis 6 ans.

C’est chez les enfants ayant encodé cette composante que le nombre de mentions est le
plus élevé. Le fait de parler plusieurs langues serait un facteur favorisant la validation de cette
composante en arabe. Nous verrons ensuite si ce phénoméne se confirme avec les deux autres
langues. Toujours par rapport au tableau, si nous entrons dans les détails, il apparait que plus
la durée du séjour en France augmente, plus le nombre de mentions de la recherche a tendance
a augmenter par rapport a la proportion du nombre de sujets pour chaque durée de séjour. Fait
observable surtout chez les éléves en France depuis 5, 6 et 7 ans. En effet, cing enfants vivent
en France depuis 2 ans et leur nombre de mentions s’éléve a 4. Tandis que pour les durées de
séjour de 5 ans et 6 ans par exemple, nous avons moins de sujets, respectivement, 4 puis 2
sujets, mais un nombre de mentions plus élevé. Pour confirmer cette tendance, pour ce qui est
du seul sujet en France depuis 7 ans, il a produit autant que les 5 éléves vivant en France
depuis 2 ans. A noter a nouveau, que dans ces durées de séjour plus longues mentionnées,
certains de ces enfants produisant en arabe sont plurilingues.

Pour terminer, selon la figure 8.14, le nombre de mentions a tendance a augmenter a
travers les ages, du moins fait état d’une progression, excepté chez les 10 ans ou nous
observons une baisse du nombre de mentions.
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Figure 8.15: Nombre moyen de mentions explicites a la composante Il en langue francaise en

w ~ U0 O Y

Tableau 8.18 : Nombre moyen de mentions explicites a la composante 1l en langue francaise en

fonction de I’age.

6ans N=1

7 ans N=3

8 ans N=2

fonction de la durée de séjour.

9ans N=1

10 ans N=1

11ansN=1

4 ans 5ans 6 ans 7 ans
DS n=2 n=3 n=2 n=2
GL Bl AF TRI AFA Bl AF Bl AF TRI AFA Bl AF | TRI AFA
Ecarts d’age 6-7 ans 9 ans 7-8 ans 7 ans 10 ans 11 ans
Nb moyen de mentions de la 2 5 6 6
Recherche

Pour la production en francais, nous avons 9 sujets, Bl AF et des TRI AFA. Bien que 5
sujets de ce tableau aient pu valider cette deuxiéme composante, il apparait manifeste qu’en
fonction de la durée du séjour, le nombre de mentions suit une progression : plus celle-ci
augmente plus le nombre de mentions croit.

Il est intéressant de noter également que des deux sujets vivant en France depuis 2 ans
(durée de séjour la plus courte), aucun ne fait partie du groupe des TRI. Tandis que pour les
autres, non seulement il y a des enfants TRI pour les durées de séjour de 5, 6 et 7 ans mais en
plus, ils sont en majorité plus agés. Observons de maniére schématique le nombre de
mentions en fonction de I’age :

Selon la figure 8.15, il apparait clair que la moyenne des mentions en langue francaise
augmente aussi en fonction de I’age.

Tableau 8.19 : Nombre moyen de mentions explicites a la composante Il en anglais en fonction de la
durée de séjour.

DS 2 ans 3ans 4 ans 5ans 6 ans 7 ans
n=1 n=1 n=3 n=2 n=1 n=1
GL AR/AN AR/AN AR/AN TRI AF TRI AFA TRI
AFA AFA
Ecarts d’age 8 ans 9 ans 9a1lans 9 ans 12 ans 10 ans 11 ans
Nombre moyen de mentions de la 1 6 5 5 4 5
recherche

En anglais, nous avons 9 sujets, parmi eux, 6 sont Bl AA et 3 sont TRI AFA. Le
nombre de mentions varie a travers les différentes durées de séjour. Aprés 2 ans en France,
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I’évolution du nombre de mentions explicites n’est pas significative, mais elle est nettement
plus élevée que chez les sujets vivant en France depuis deux ans et reste relativement stable.

Figure 8.16 : Nombre de mentions explicites a la composante Il en langue anglaise en fonction de

I’age.
7
6
5
4
3
2
1
0
8ansN=1 9ans N=3 10 ans N=2 11 ans N=2 12 ans N=1

Selon la figure 8.16 le nombre de mentions en langue anglaise est variable a travers les
ages de nos sujets contrairement aux productions en langue frangaise. Il apparait cependant
qu’a partir de 9 ans, ce nombre est bien plus élevé et ne descend pas en dessus de trois.

Voyons dans le détail I’analyse de cette composante dans les trois langues. Notre but ici
est de regarder la fagon dont nos sujets encodent en arabe, en francais et en anglais, la
premiére mention de la recherche et la recherche elle-méme.

8.3.2.1. La composante Il en arabe
8.3.2.1.1. La premiére mention de la recherche

Lorsque le sujet a fait une référence explicite a la découverte par le garcon de la
disparition de sa grenouille, il est amené a mentionner explicitement le début des recherches
qui commencent a I’image 3a. Nous avons présenté dans le tableau 8.20 les verbes auxquels
les sujets ont recours pour marquer la premiére mention de la recherche.

Tableau 8.20 : Verbes et nombre de sujets utilisant ces verbes pour marquer la premiére mention de
la recherche en arabe.

GL Bl AA
DS 2 ans 3 ans 4 ans 5 ans
Nombre 1 1 3 1
Age 08;04 09;00 09;09 10,00 11,07 12,00
Sujet Abdz May Am Naw Mjd Abdrm
Verbes utilisés Lo

SIS

(chercher)
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GL Bl AF
DS 4 ans 5ans 6 ans 7ans
Age 06,01 07,06 07,08 08;11 07,08 11,08
Sujet Aba Tal Sr Jhd Rdn Smn
Verbes utilisés Ly L <l ol BT
o5k forin (Cherche)
iy Ou es-tu ma grenouille ?
(chercher)
GL TRI AFA
DS 5 ans | 6 ans | 7ans
Nombre de sujet
Nombre 1 1 1
Age 09;05 10,05 11,04
Sujet Lo Yo Abdl
Verbes utilisés Ciny
ST

(chercher)
GL MONO A
DS 2 ans 4 ans

Nombre de sujet
Age 06,07 07,07 07,09 07;10 11,06
Sujet Ahd Ibm AbdIf Frs Lfa
Verbes utilisés Sy
o5%
(chercher)

Selon le tableau 8.20 a travers les tranches d’age et les différentes durées de séjour,
nous pouvons remarquer facilement la domination du verbe <&sy(chercher).

Sauf un seul sujet BI AF mentionne explicitement le début de recherche par une
question. L’exemple 8.21montre la fagcon dont notre sujet a marqué explicitement la premiére
mention de la recherche :

Exemple 8.21
G08;11 3a 007 TA A
Ipuis (il) est sorti/
Puis il est sorti
008 Jdsi
/(il) dit/
Il dit
009 § S ahaly i oyl
/tu es ou ma grenouille ?
Tu es ol ma grenouille ?

En langue arabe, nous trouvons que nos sujets mentionnent le début de la recherche par
un verbe et ses synonymes (i «&sy = chercher). 1l y a des sujets qui I’expriment en arabe
littéraire et d’autres en dialecte (Ls>=chercher).

L’ arabe, comme d’autres langues, permet un eventail d’expressions pour marquer un
début de recherche, tels les verbes composés :

- partir chercher

- aller chercher

- commencer a chercher

Exemple 8.32
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G11;04 - AR 3a 011 48 ) B olSa JS A Gy lag
/(il) a commencé a chercher partout dans la chambre/
Il a commencé a chercher partout dans la chambre

8.3.2.1.2. La recherche elle-méme

L analyse sera complétée par une étude des formes linguistiques employées dans cette
fonction, au point de vue de la complexification des structures en fonction de la durée de
séjour et I’age.

Les types de formes linguistiques que nous avons rencontrées sont :
- Verbe + COD/COI+(lieu)

1. La phrase verbale®.

Exemple 8.33
G06;07 — AR 5 007 Ll Ao en s
/et (il) est parti/ cherche la dans le forét/
et il est parti pour la chercher dans la forét

2. La phrase nominale® : quand le prédicat peut correspondre : I’accord du verbe se fait
le sujet dans la phrase nominale.

Exemple 8.34
F07;08-AR  9b 017 JaY) (348 athy algl
/le garcon monte sur les pierres/
le garcon monte sur les pierres

- Verbe + Discours Direct

Exemple 8.35

G08;11 - AR 3b 008 Jdsi
/(i) dit/
Il dit

009 § S ahaly il ol
/tu es ou ma grenouille ?

3. Adverbes aspectuels

Layl (B Ll

Méme Encore toujours

“* Elle commence par le verbe et s’organise autour de lui.

* Elle commence par un nom (défini), suivi ensuite par un prédicat. (Nous avons bien expliqué les types de
phrases en langue arabe dans la partie qui concerne la comparaison entre les trois langues ’arabe, le francais et
I’anglais), p. 112.
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Exemple 8.36

Gl12;00 9b 028
4. Verbe + but

Exemple 8.37

G11;04 - AR 5 020

5. Verbe aspectuel

Exemple 8.38

G11;04 - AR 3a 01

/il a commence la recherché a nouveau/
Il a recommence la recherché a nouveau

1

A1 B ety g

sthal) A8 ka8 Al 8 Gall jaliall Alglly sa Sl e
fest allé le chien/lui et le garcon aventurier pour chercher dans la
forét sa petite grenouille/
Le chien est allé et le garcon aventurier pour chercher sa petite
grenouille dans la forét

4 al) B (lsa JS B Gy Jlay
/(i) a commence a chercher partout dans la chambre/
il acommence a chercher partout dans la chambre

Tableau 8.21 : Nombre de types de formes linguistiques employées pour encoder la composante Il en
arabe en fonction de I’age et la durée du séjour.

GL

TRI AFA

MONO A

DS

6 ans

7 ans

2 ans

4 ans

Nombre

1

Age

10;05

11,04

06,07

07,07

07,09

07;10

11;06

Sujet

Yo

Abdl

Ahd

lbm

AbdIrf

Frs

Lfa

V+COD/COI+(lieu) : PH.V

3

V+COD/COl+(lieu) : PH.N

V+DD

ADV.Aspect

V + but

V. Aspect

N

Total

GL

Bl AA

DS

2 ans

3ans

4 ans

5 ans

Nombre

Age

08,04

09,00

10,00

11,07

12;00

Sujet

Abdz

May

Naw

Maj

Abdr

V+COD/COI+(lieu) : PH.V

V+COD/COl+(lieu) : PH.N

V+DD

ADV+Aspect

V-+but

V+Aspect

Total

GL

Bl AF

DS

4 ans

5 ans

6 ans

7 ans

Nombre

Age

06;01

07,06

07,08

08;11

07,08

11;08

Sujet

Aba

Tal

Sr

Jhd

Rnd

Smn

V+COD/COI+(lieu) :PH.V

V+COD/COI+(lieu) :PH.N

V+DD

ADV+Aspect

V+but

V. Aspect

Total
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D’apreés le tableau 8.21, nous pouvons affirmer que :

- La structure syntaxique qui domine en arabe est la construction V+COD/COI + lieu
et le genre de phrase est verbal.

- Tous les sujets utilisent cette structure (20/20).

- Un sujet TRI ne produit aucune phrase verbale de cette structure mais préfere plutot
une phrase nominale (exemple 27).

Exemple 8.39

F09;06 — AR 3a 007 gadall 49,94
/(ils)cherchent la grenouille/
Ils cherchent la grenouille

3b 008 BABLIY) peid ALl
/et le garcon a ouvert la fenétre/
Et le garcon a ouvert la fenétre

La deuxiéme structure utilisée est le verbe + discours direct.

Parmi nos sujets, 6 d’entre eux ont eu recours a cette structure (6/20) alors que chacun a
produit au moins une seule phrase et au maximum 3.

Il y a peu d’adverbes aspectuels. En effet, nous n’en avons relevé aucun sauf chez un
sujet Bl AA, &gé de 12 ans et en France depuis 5 ans et un sujet autre Bl AF agé de 4 ans avec
une durée de séjour de 2 ans.

Avec plus de durée de séjour en France et I’age, pour encoder la composante I, les
formes linguistiques plus complexes en arabe augmentent.

En fonction des groupes linguistiques, la figure 8.17 montre que les MONO A
produisent les types les moins complexes en comparaison avec d’autres groupes linguistiques
sachant que parmi nos sujets, il est a noter que les monologues sont le plus jeunes.

Figure 8.17 : Nombre de types de formes linguistiques employées pour encoder la composante Il en
fonction des groupes linguistiques.

20
16
15 -
10
10
7 6

. 4 4 4

1 2 l2 11 1 1 1 21 00020
. o o - O

TRI AFA n=3 BI AF n=7 BI AA n=6 MONO A N=5

B V+ COD/COl+(lieu): PHV ®V+ COD/COl+(lieu): PH.N ® V+DD = ADV. Aspect B V+ but B V. Aspect.

265



Nous observons aussi que le TRI le plus agé du groupe et qui a la durée la plus longue a
produit les types les plus complexes et le nombre le plus élevé de formes linguistiques parmi
tous les groupes linguistiques.

8.3.2.2. La composante Il en francais
8.3.2.2.1. Le début de la recherche

A présent, nous allons voir comment les enfants marquent la composante 1l en francais ;
il s’agit, pour nous, de dégager les verbes auxquels les sujets ont recours pour marquer la
premiére mention de la recherche et d’étudier les structures linguistiques utilisées par nos
sujets pour encoder la recherche de la grenouille en fuite.

Tableau 8.22 : Verbes et nombre de sujets utilisant ces verbes pour marquer la premiere mention de
la recherche en francais.

GL TRI AFA Bl AF
DS 5 ans 6 ans 7 ans 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans
Nombre 1 1 1 2 2 1 1
Age 09;05 10;05 11,04 06;01 07,06 07,08 08;11 07,08 11,08
Sujet Lo Yo Abdl Aba Tal Sr Jhd Md Smn
Verbes appeler voir chercher | retrouver | chercher la gre- tuesou chercher | chercher
nouille ma gre-
tuesou? | nouille?

Le début de la recherche de la grenouille par le garcon, qui vient d’en constater la
disparition, commence dans la majorité des cas a I’image 3a (le garcon cherche sa grenouille
dans ses bottes, tandis que son chien la cherche dans le bocal).

En effet, puisque c’est le cas pour six des sujets (6/9), les trois restants choisissent, soit
I’image 3a ou 3b (le garcon appelle sa grenouille par la fenétre), soit I’image 5 (le gargon part
avec son chien dans la forét et appelle sa grenouille). Les sujets emploient les verbes chercher
ou appeler pour marquer le début de la recherche comme le montre les exemples ci-dessous
(8.40,8.41 ¢t 8.42) :

Exemple 8.40
G-11;04 -FR 3a 008 /le garcon et son chien sont cherché partout dans son chambre/
009  /trouve pas/

Exemple 8.41
F-09;05 - FR 3b 007 /il appelle par la fenétre/

Exemple 8.42
F-06;01 - FR 2b 004  /le garcon et le chien ils sont obligés/
005  /de le retrouver le grenouille/

Nous avons quatre sujets (4/9) qui utilisent le verbe chercher, trois Bl AF et un TRI
AFA.
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Nous avons également constaté que deux sujets BI AF expriment la recherche par le
discours direct en employant I’interrogation : tu es ou ma grenouille ? et dans la mesure ou la
recherche débute et va se poursuivre a travers diverses péripéties jusqu’a la fin.

8.3.2.2.2. La recherche elle-méme

Nous complétons cette partie a la maniere de ce que nous avons fait précédemment avec
la production des enfants en langue arabe. Nous avons étudié les types de verbes employés
pour encoder le début de la recherche par une étude des formes linguistiques employeées pour
cette fonction, en deux versants, celui de la variété de verbes puis de la complexification des
structures des clauses en fonction de la durée de séjour et de I’age.

Dans la production d’enfants en langue francaise, nous remarquons que les structures
syntaxiques sont moins complexes que les structures syntaxiques en arabe. Voici, les types de
formes linguistiques que nous avons rencontrées :

- Verbe + COD/COI + (lieu)

G-11;06 - FR 5 011 /il I’a appelé dans le forét

- Verbe + discours direct

F-01;01-FR 5 008  /aprés/il dit/grenouille/grenouille/
009 /oues-tu?/

- Verbe + but (V+si, V+pour, V+pour+si)

G-11;03-FR 4b 016  /le garcon est descender/
017  /pour chercher son petit chien/

Selon le tableau suivant, nous avons le nombre des types de formes linguistiques
employées en francais pour encoder la composante Il, en fonction du groupe linguistique,
I’age et la durée de séjour. Les types de formes linguistiques les plus employés sont : verbe +
COD/COl+(lieu) et le verbe + discours direct. Le type le moins employé est : verbe + but. Il
y a également une autre remarque significative pour la trajectoire développementale a faire
ici : il s’agit de I’augmentation de la structure verbe + discours direct surtout chez un sujet Bl
AF qui a 7 ans et qui se trouve en France depuis 5 ans.

On peut noter, pour terminer, que les sujets ne produisent pas d’adverbes aspectuels et
de verbes aspectuels.
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Tableau 8.23 : Nombre de types de formes linguistiques employées pour encoder la composante |1
en francais en fonction du groupe linguistique, I’age et la durée de séjour

GL TRI AFA Bl AF

DS 5 ans 6 ans 7 ans 4 ans 5ans 6 ans 7 ans
Nombre 1 1 1 2 2 1 1
Age 09;05 10;05 11;04 06;01 07;06 07;08 08;11 07;08 11;08
Sujet Lo Yo Abdl Aba Tal Sr Jhd Rnd Smn
cob/col 1 2 3 1 2 5

+ (lieu)

V + DD 2 1 4 2 1

V + but 1 2

Il convient de mettre en relation les résultats de ces deux groupes linguistiques en
prenant en compte que le nombre des Bl AF (6) est le double du nombre des TRI AFA (3).
Nous avons constaté que ces trois TRI AFA, agés respectivement de 09;05, 10;05, 11;04 ans,
en France depuis 5, 6 et 7 ans, emploient le type de verbe+COD/DOI+lieu. Dans ce groupe,
n’ayant pas d’enfants de plus de 9 ans, comme c’est le cas avec le second, il apparait
compromis d’émettre une conclusion en I’état : est-ce I’age, la durée de séjour ou le fait d’étre
plurilingue qui semblent déterminants pour I’emploi de ce type de verbes ? Tandis que chez
les Bl AF, si nous voulons mettre en avant I’age, ce type de verbe est employé d’abord a I’age
de 7 ans (Rnd), chez un enfant en France depuis 6 ans. Mais si nous nous concentrons sur le
critere de la durée de séjour, cet usage démarre a 5 ans en France chez un enfant agé de
presque 9 ans. Grace a la variété d’ages et de durées de séjour des sujets de ce groupe, nous
pouvons dire que I’usage de ce type de verbes augmente significativement avec la durée de
séjour, tout en sachant que pour le nombre d’emploi, la croissance de I’age peut étre un
facteur déterminant comme en témoigne les résultats du sujet le plus agé (11 ;08), en France
depuis 7 ans (plus longue durée de séjour) : 5 clauses, soit un résultat cing fois plus élevé que
ceux du sujet en France depuis 5 ans.

Pour le type verbe + discours direct, I’utilisation de ce type linguistique se diversifie.
Ainsi, d’aprés le tableau précédent, les deux sujets TRI les plus agés font un usage de la
catégorie verbe + but, tandis que ce type est inexistant chez les Bl AF. Donc en général, nous
voyons, d’apres la figure 8.18, que les TRI utilisent les trois types linguistiques contrairement
aux Bl AF qui n’utilisent que deux types.

268




Figure 8.18 : Nombre de types de formes linguistiques employées pour encoder la composane Il en
francais en fonction du groupe linguistique.

10

V+ COD/COl+(lieu)
V+DD

B AR/FRN=6  ®mPluri. AR/FR/AN N=2 V+ but

Dans les deux figures ci-dessous (8.19 et 8.20), nous avons présenté le nombre des
types de formes linguistiques employées pour encoder cette composante en fonction de I’age
et la durée de séjour.

De maniére générale, pour ces deux groupes, notons que, lors de notre analyse, les ages
augmentent en méme temps que la durée de séjour. En conséquence, il apparait clair qu’avec
I’age et la durée de séjour, les structures deviennent plus complexes chez ces deux groupes
linguistiques.

Figure 8.19 : Nombre de types de formes linguistiques employées  Figure 8.20 : Nombre de types de formes linguistiques

pour encoder la composante Il en francais en fonction de I’age employées pour encoder la composante 11 en frangais
en fonction de la durée du séjour

10
8 10
6
5
4
2 0
0 - 4ansN=25ansN=36ansN=27ans N=2

6ans 7ansN=8ansN=9ansN= 10ans 1lans

e \/+ COD/COl+lieu === \/+DD
N=1 3 1 1 N=1 N=2

V+ But
e \/+COD/COl+Liey  emm==\/+DD V+But
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8.3.2.3. La composante Il en anglais

8.3.2.3.1. Le début de la recherche

Nous allons voir dans cette partie comment les enfants marquent la composante 1l en
anglais. De maniére générale les sujets emploient les verbes to search (chercher) ou to find
(trouver) pour marquer le début de la recherche comme le montre le tableau ci-dessous.

Tableau 8.24 : Nombre de types de formes linguistiques employées pour encoder la composante |1
en anglais, en fonction du groupe linguistique, I’age et la durée du séjour

GL TRI AFA Bl AF

DS 5 ans 6 ans 7 ans 2 ans 3 ans 4 ans 5 ans

Nombre 1 1 1 1 1 3 1

Age 09;05 10;05 11;04 08;04 09;00 09;09 10;00 11;07 12 :00

Sujet Lo Yo Abdl Abdz May Am Naw Mjd Abdrm

Verbes Search Where To find Where Search To find Where
are you are you are you
frog ? Frog ? frog ?

Les sujets TRI utilisent le verbe to search (chercher), tandis que chez les BI, un sel I’a
utilisé et les deux autres sujets utilisent le verbe to find (trouver) puis deux autres du méme
groupe marquaient le début de la recherche avec une question : Where areyou frog ? (Ou es-tu
la grenouille).

G12;00 — AN 3a 008  Where are you frog ?
/ou es-tu la grenoulle ?
Tu es ol la grenouille ?

F09;07 - AN 3a 006  And the boy search the frog and the boy with the dog
/et le garcon recherche la grenouille et le garcon avec le chien/
Et le garcon recherche la grenouille et le gar¢on avec le chien/

G11;07 - AN 3a 004  The boy and the dog go
/le garcon et le chien part/
Le garcon et le chien part

005 To find him
/pour trouver la/
Pour la trouver

8.3.2.3.2. La recherche elle-méme

Nous complétons cette partie a la maniere de ce que nous avons fait précédemment avec
les productions des enfants en langues arabe et francais. Nous avons étudié les types de verbes
employés pour encoder le début de la recherche par une étude des formes linguistiques
employées pour cette fonction, en deux versants, celui de la variété de verbes puis de la
complexification des structures des clauses en fonction de la durée de séjour et de I’age.
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Les quatre types de formes linguistiques que nous avons rencontrées sont :

- Verbe + COD/COl+(lieu)

G11;07 - AN 5 011

- Verbe + discours direct

G09;10 - AN 5 010

011

- Adverses aspectuels

G10;00 - AN 4a 007

- Verbe + but
F09;00 — AN 5 011
012

The boy go the boy and the dog to the jungle
/le garcon part et le gargon et le chien dans la forét/
Le garcon part et le garcon et le chien dans la forét

And the boy he say
/et le garcon il dit/
Et le garcon il dit

[frog] where are you ?
[grenouille] ou es-tu ?
Le gargon essaye

He is [search] again
/il est [cherche] encore/
Il est cherche encore

The boy try
/le garcon essaye/
Le gargon essaye

To find the frog every where
/pour trouver la grenouille partout/
Pour trouver la grenouille partout

Nous avons ainsi obtenu pour nos sujets :

Tableau 8.25 : Nombre de type de formes linguistiques employées pour encoder la composante Il en
anglais en fonction du groupe linguistique, I’age et la durée du séjour.

GL TRI AFA Bl AA

DS 5ans 6 ans 7 ans 2 ans 3ans 4 ans 5ans
Nombre 1 1 1 1 1 3 1
Age 09;05 10;05 11,04 08;04 09;00 09;09 10;00 11,07 12 ;00
Sujet Lo Yo Abdl Abdz May Am Naw Mjd Abdrm
V+COD/COI 1 1 2 1 1 5 4

+ (lieu)

V+DD 4 3 2 1 3
ADV+aspect 1 1

V+but 2 1 5 2

Ce tableau montre qu’avec la duree de séjour, les formes linguistiques se diversifient.
On observe cependant que plus la durée du séjour croit, plus I’age de I’éléve augmente. La
diversité des usages persiste mais le nombre de clauses pour chaque forme tend a augmenter,
comme en témoigne les productions du sujet agé de 11 ans et sept mois, en France depuis 4
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ans et celles du plus age en France depuis 5 ans. La méme chose chez les trois sujets qui ont 4
ans de résidence en France. Respectivement, ces sujets ont produit 8 et 7 formes. Cette
variation du syntagme verbal ainsi que de son nombre de productions s’expliqueraient par la
durée du sejour et également par I’age.

En revanche, ce n’est pas nécessairement les éleves les plus agés et vivant en France
depuis plus longtemps qui ont produit les formes les plus complexes. Seul le nombre d’usage
augmente en fonction de I’age et de la durée de séjour.

Il 'y a également une autre remarque significative pour la trajectoire developpementale a
faire chez un Bl AA : il s’agit de la forme de verbe + but. Il utilise seulement cette forme
pour exprimer la continuation de la recherche.

La trajectoire développementale est plus limpide chez les sujets TRI, puisque le
syntagme verbal se complexifie, se diversifie et les usages se multiplient avec la durée de
séjour et I’age. En effet, le sujet le plus agé et vivant en France depuis plus longtemps, a
produit trois formes différentes avec six clauses au total.

Figure 8.21: Nombre de types de formes linguistiques employées pour encoder la composante |1
en anglais en fonction de I’age et des groupes linguistiques.
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En guise de derniére remarque, nous avons observé qu’un sujet TRI n’exprimait la
continuation de la recherche que par des phrases tres simples V+S ou V+COD et descriptives,
comme en témoignent les exemples 8.43 et 8.44.
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Exemple 8.43
G10;07 — AN 3b 009 The boy was searching
/le garcon cherchait/

Exemple 8.44

G10;07 - AN 12b 023 The boy and the dog listening noise
/le garcon et le chien écoute bruit/
Le garcon et le chien écoutent le bruit

8.3.3. La composante 11 : résolution de la trame
8.3.3.1. La composante 111 en arabe

Nous allons examiner maintenant les différentes facons dont les sujets encodent la
résolution du probleme en arabe.

Comme nous I’avons vu dans la partie précédente il s’agissait, pour marquer de facon
explicite la résolution du probléme, d’exprimer que le garcon retrouve et emporte sa
grenouille ou une grenouille qu’il prend a sa place.

Nous avons également vu pour la version arabe que 7 (7/20) de nos sujets ont encodé
cette composante. Nous avons marqué un faible taux de réussite.

Pour encoder cette composante, nos sujets utilisent dans leur production en arabe les
deux verbes ( i « 25) qui sont synonymes et donnent le sens du verbe «trouver » en
francais et le verbe i « prendre ».

Un seul sujet a validé cette composante avec une seule clause comme I’illustre
I’exemple 8.45.

Exemple 8.45

G08;02 - AR 14a 017 dcdia Al
(il) a trouvé sa grenouille/
Il a trouvé sa grenouille

Pour ce qui est des autres sujets, ils ont validé cette composante en faisant usage de
deux a quatre clauses.

Nous apercevons que chaque sujet mentionne, dans une premiere clause, que le gargon
(avec son chien parfois) a trouve la grenouille sans utiliser le possessif sa ou leur. Dans la
deuxiéme ou la troisiéme clause, le sujet encode de maniére explicite en mentionnant la
grenouille comme étant celle que recherche le petit garcon. C’est ce qu’illustrent les exemples
8.45et8.46 :

** Nous voulons dire que le verbe () est un verbe qui existe en langue arabe standard mais il est prononcé
différemment en langue arabe saoudien. Donc, la plupart de nos sujets qui utilisent ce verbe, 1’ont prononcé
comme en arabe saoudien.
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Exemple 8.46

G07;10 - AR 14a 031 (e 2iia | g8l (g
[apreés (ils)ont trouvé deux grenouilles/
Apreés ils ont trouvé deux grenouilles

14b 032 Sl aalaa g
fet avec eux les petits/
Les petites étaient avec eux

15 033 huall 4s 3k M cpaay
laprés (il) a pris sa grenouille la petite/
Apreés il a pris sa petite grenouille

Exemple 8.47

F06;02 — AR 14a 040 (i palia g padal) | gl A
Ipuis (ils) ont trouvé la grenouille et une grenouille/deux grenouille/
Puis ils ont trouvé une grenouille et une grenouille, deux grenouille

15 041 s i | g8l Algll
/la fin (ils) ont trouveé leur grenouille/
A la fine ils ont trouvé leur grenouille

Pour continuer, il nous parait nécessaire de faire un point sur la notion de pluriel. En
effet, notons qu’en langue arabe le pluriel commence a partir de 3 entités, alors que dans les
langues francaise et anglaise, il commence a partir de 2.

Il existe aussi en langue arabe le duel qui commence a partir de 2. L’arabe contient des
formes duelles de verbes (seconde et troisieme personnes), de pronoms, de noms et
d’adjectifs. Nous pouvons considérer que I’utilisation de la forme duelle indique un niveau
plus élevé de compétences linguistiques en langue arabe.

La forme duelle des noms arabes se caractérise par I’ajout de (l-aan, et suffit pour
communiquer le nombre deux.

Exemple 8.48
F09;06 — AR 14a 028 Jle i Ll

(il) a trouvé deux grenouilles/
Il a trouvé deux grenouilles

Nous avons vu que parmi nos 7 sujets qui ont validé cette composante, 4 d’entre eux
utilisaient le duel des noms pour le mot g2« la grenouille ».

Parmi ces 4 sujets, 2 sont TRI AFA, 1 est Bl AA et le dernier est MONO A.

Un sujet utilise le duel de verbe et il choisit les verbes z_8 < s« trouver », « réjouir »
sous cette forme i <l s(exemple 8.48)
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Exemple 8.49
F07;08 — AR 14a 035 g adall faa g ikl g Al 6l
/le garcon et le chien ont trouvé la grenouille/
Le garcgon et le chien ont trouvé la grenouille
036 La jid
/et ils sont réjouis/
Et ils sont réjouis

14b 037 gadal) A
/et (il) a pris la grenouille
Et il a pris la grenouille

15 038 Alsa ) 4xa g
/et (il) I’a rapporté a sa place/
Et il I’a rapporté a sa place

Nous représentons dans le tableau 8.26 le nombre d’enfants ayant encodé cette
composante par structure (possessifs ou autres) en fonction de chaque tranche d’age et de
durée de séjour.

Tableau 8.26 : Les structures pour encoder la composante Il en arabe chez les quatre groupes

linguistiques.
GL Bl AA
DS 2 ans 3ans 4 ans 5 ans
Nombre 1 1 3 1
Age 08;04 09;00 09;09 10;00 11,07 12;00
Sujet Abdz May Am Naw Maj Abdirm
Possif v
Autre
GL Bl AF
DS 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans
Nombre 2 2 1 1
Age 06;01 07,06 07,08 08;11 07,08 11,08
Sujet Aba Tal Sr Jhd Md Smn
Possessif v v
Autre v
GL TRI AFA MONO A
DS 5 ans 6 ans 7 ans 2 ans 4 ans
Nombre 1 1 1 4 1
Age 09;05 10,05 11,04 06,07 07,07 07,09 07;10 11,06
Sujet Lo Yo Abdl Ahd lbm AbdIrf Frs Lfa
Possessif v v v
Autre

Six sujets encodent, de maniere explicite, la composante en verbalisant la grenouille
comme étant celle que recherche le petit garcon grace au possessif « sa » ou « leur ». C’est ce
qu’illustre I’exemple 8.50 :

Exemple 8.50

F09;06 - AR 15 030 4c b 3
(il) a pris sa grenouille/
Il a pris sa grenouille

La catégorie Autre a été validé par un sujet BI AF qui a eu recours a I’expression 4za )
4lse i« Et il I’a rapporté a sa place».
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Exemple 8.51

FO7,08 - AR 14b 037 gaddall
(il) a pris la grenouille/
Il a pris sa grenouille

15 038 Alsa 4z g
/et (il) I’a rapporté a sa place/
Et il I’a rapporte a sa place

Si nous établissons le lien entre validation de cette composante et 1’age et la durée de
séjour, les résultats sont disparates et donc peu significatifs pour conclure que ces deux
variables ont une influence.

Pour ce qui est du groupe linguistique, il apparait, qu’en valeur absolue, les Bl AF ont
davantage validé cette composante (3/6). Un seul sujet chez les Bl AA (1/6).

Cependant, le ratio, entre le nombre de sujets composant le groupe des TRI et le nombre
de sujets ayant validé cette composante, nous laisse a penser que les résultats de ce groupe
doit étre mis en exergue. En effet, 2 éléves sur 3 ont validé cette composante, I’un agé de 9;05
et de I’autre 11;04.

8.3.3.2. La composante 111 en frangais

Nous avons deux groupes qui ont raconté I’histoire en langue francaise : les Bl AF et les
TRI AFA. Ce qui représente 9 éléves au total. Le nombre de sujets qui ont alors encodé cette
composante est de 4/9. Pour encoder cette composante, ils ont utilisé, dans leur production,
les deux verbes trouver et prendre.

Nous représentons dans le tableau 8.37 le nombre d’enfants ayant encodé cette
composante par structure (possessifs ou autres), par durée de séjour et la tranche d’age.

Tableau 8.37 : Les structures pour encoder la composante 111 en francais.

GL Bl AF TRI AFA

DS 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans 5 ans 6 ans 7 ans
Nombre 2 2 1 1 1 1 1
Age 06;01 07;06 07;08 08;11 07;08 11,08 09;05 10;05 11,04
Sujet Aba Tal Sr Jhd Rnd Smn Lo Yo Abdl
Possessif v v v v
Autre

Deux sujets dans chaque groupe valident la composante. A noter cependant que le
groupe des Bl comporte davantage de sujets : 6 au total, tandis que le groupe des TRI en
compte 3. Ce qui fait que le pourcentage de réussite est plus important chez les seconds, soit
pres de 70 % des éléves contre environ 30 % des BI.

Les ages sont relativement proches chez les deux sujets de chaque groupe, un de 8 ans
et 11 mois puis I'autre de 11 ans et 8 mois, le plus agé, chez les BI, et chez les TRI, le plus
jeune a 9;05 ans, I’autre de 11;04 est le plus agé. Sur ces 4 sujets, deux s’averent étre les plus
agés de chaque groupe.
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Selon le tableau, tout comme les ages, nous observons un parallele entre les durees de
séjour de ces éléves. En effet, 5 ans en France pour la durée la plus courte et pour la plus
élevée, 7 ans. Pour ce qui est de la production, les 4 sujets ont employé les possessifs sa et
leur leur permettant d’encoder de maniere explicite la grenouille comme étant celle que
recherche le petit gargon. C’est ce qu’illustre I’exemple 8.52 :

Exemple 8.52
G11;04 - FR 14b 048 fil a trouvé sa grenouille/

Les sujets ont validé cette composante en I’exprimant en deux ou trois clauses. Un Bl
mentionne la découverte de la grenouille et valide cette composante avec 3 clauses méme si
nous constatons la présence d’erreurs morphosyntaxiques (exemple 8.53). En effet, il a utilisé
le possessif son pour exprimer qu’il s’agit bien de la grenouille perdue.

Exemple 8.53

G08;11 - FR 14a 024 /apres il trouvé son grenouille/
14b 025 faprés il a pris son grenouille/
15 026 /apres est parti a la maison/

Nous pouvons lier cette erreur morphosyntaxique a I’interférence entre la langue arabe
et la langue francaise, la grenouille est féeminin en frangais et masculin en arabe.

Nous pouvons ajouter aussi qu’il y un seul sujet qui a utilisé la possession pluriel (leur)
pour valider cette composante (exemple 8.54).

Exemple 8.54

G11;06 - FR 14a 032 fil trouve des grenouilles/
14b 033 /et plein de grenouilles/
1 034 /prend leur grenouille

8.3.3.3. La composante 111 en anglais

En anglais, nous avons deux groupes linguistiques et 9 sujets qui ont produit en anglais.
Les sujets qui ont validé cette composante sont 2/9.

Tableau 8.28 : Les structures pour encoder la composante 111 en anglais.

GL Bl AA TRI AFA

DS 2 ans 3ans 4 ans 5 ans 5 ans 6 ans 7 ans
n 1 1 3 1 1 1 1
Age 08;04 09;00 09;09 10;00 11,07 12;00 09;05 10;05 11;04
Sujet Abdlz May AM Naw Mijd Abdrm Lo Yo Abdl
Possessif v v
Autre

Nos sujets TRI qui encodent cette composante utilisent le verbe take « prendre ». Ils
utilisent aussi le verbe « prendre » mais grace au possessif his «sa» encodent ainsi de
maniére explicite la grenouille comme étant celle que recherche le petit gargon (exemples.
8.55 et 8.56).

Exemple 8.55
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F09;07 — AN 14a 026

14b

15 027
Exemple 8.56
G11;05- AN 15 030

031

And he see tow frogs and with her children
/and il voit deux grenouilles avec son enfant/
And il voit deux grenouilles avec son enfant

And take his frog
fet (il) prend sa grenouille/
Et il prend sa grenouille

He take his frog
fil prend sa grenouille/
Il prend sa grenouille

For going his house
/pour aller chez lui/
Pour aller chez lui

Nous avons plusieurs sujets qui ont mentionné la découverte de la grenouille avec
simplement I’expression « find the frog », mais ils ont essayé de soutenir leur mention avec le
verbe take «prendre » ou/et go home/house «rentrer chez soi ». Nous considérons ces
énoncés comme insuffisamment explicites pour étre pris en compte. C’est ce qu’illustre

I’exemple 8.57 :

Exemple 8.57
F09;00 - AN 14a 032

14b 033
15 034
035

Then the boy find the frog with her dad/
/apres le garcon trouve la grenouille avec son papa/
Apres le garcon trouve la grenouille avec son papa

And with their babies
/et avec ses bébés/
Et avec ses bébhés

The boy take the frog
/le garcon prend la grenouille
Le garcon prend la grenouille

And go home
[et rentre chez lui/

Un autre BI AA utilise le mot friend « ami » pour essayer de mentionner la trouvaille de
la grenouille du début (exemple 8.58). Nous considérons ces énoncés comme insuffisamment
explicites pour étre pris en compte méme s’il questionne.
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Exemple 8.58
G11;07 - AN 14a 019 And the boy and the dog find the friend frog
14b /et le gargon et le chien trouve I’ami grenouille/
Et le garcon et le chien trouve I’ami grenouille

8.3.4. La composante IV : résume
8.3.4.1. La composante 1V en arabe

Sont comptés comme des résumés tous les moyens linguistiques utilisés pour résumer la
recherche en cours. Cette quatrieme composante est empruntée a Berman (1988) appelée
résumé (encapsulation) qui comprend des énoncés résumant de maniére prospective ou
rétrospective le développement de I’histoire.

Les clauses qui représentent une enumération de la recherche dans différents endroits
extérieurs (exemple 8.59) sont comptabilisées de maniere positive.

Exemple 8.59
F07;08 - AR 6a 012 OlSa JS 8 BL Al
/le garcon regarde partout/
Le gargon regarde partout
013 PREw

[/pour trouver la/
Pour la trouver

Les sujets qui ont validé cette composante sont 8/20. Par rapport a I’age, nous relevons
que plusieurs tranches d’age ont encodé cette composante. Nous pouvons observer que cette
composante est davantage exprimée chez les sujets qui ont vécu en France a partir de 4 ans.
Sauf un Bl AF qui n’est en France que depuis 2 ans. C’est ce que montre le tableau 8.29 avec
les différents outils linguistiques employés pour I’encoder.

Tableau 8.29 :  Les structures pour encoder la composante IV en arabe chez les quatre groupes

linguistiques.
GL Bl AA
DS 2 ans 3 ans 4 ans 5 ans
Nombre 1 1 3 1
Age 08;04 09;00 09;09 10;00 11,07 12,00
Sujet Abdz May Am Naw Mjd Abdrm
partout Se S v v
Autre v
GL Bl AF
DS 4 ans 5 ans 6 ans 7 ans
Nombre 2 2 1 1
Age 06;01 07;06 07;08 08;11 07;08 11,08
Sujet Aba Tal Sr Jhd Rnd Smn
partout Se S v v v
Autre
GL TRI AFA MONO A
DS 5 ans 6 ans 7 ans 2 ans 4 ans
Nombre 1 1 1 4 1
Age 09;05 10;05 11;04 06;77 07;07 07;09 07;10 11,06
Sujet Lo Yo Abdl Ahd lbm Abdrf Frs Lfa
Partout /S« JS v
Autre
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Premierement, nous avons remarqué que cette composante est trés faiblement
représentée chez nos sujets. Pour les Bl AF nous avons 3 sujets et pour les Bl AA un seul
sujet pour les TRI AFA, aucun pour les MONO A.

Ensuite, les sujets qui ont validé cette composante ont la durée de séjour la plus longue
dans chaque groupe. Pour I’age, le sujet le plus agé dans les 3 groupes a validé cette
composante. Donc, nous pouvons dire aussi que I’age joue un r6le assez important pour
valider cette composante en langue arabe.

Réussir a cette composante nécessitait pour les enfants d’avoir une vue générale de
I’action et nous avons trouvé un sujet Bl AA qui a décrit I’action de recherche, en général,
comme un voyage. Il a essayé d’exprimer que le garcon et son chien vont partir en voyage
pour chercher leur grenouille partout.

Exemple 8.60

G11;06 - AR 3b 008 Ua, Algald
(ils) sont partis en voyage/
Ils sont partis en voyage

009 e 909 Qs

/pour la cherché/
Pour la chercher

8.3.4.2. La composante 1V en francais

Comme nous I’avions signalé plus haut, cette composante est tres faiblement
représentée. Chez nos sujets qui ont raconté le récit en frangais, nous avons seulement deux
sujets sur neuf, un dans chaque groupe linguistique qui a validé cette composante.

Ces deux sujets ont aussi encodé cette composante en arabe. La grande majorité des
sujets qui encodent les autres composantes sont ceux qui le font également par ailleurs.

Nous remarquons chez le TRI que ce sujet est le plus agé dans le groupe et qu’il a la
durée de séjour la plus longue.

Pour le Bl AF, il s’agit du plus jeune du groupe vivant en France depuis une durée plus
courte que les autres.

Le tableau 8.30 illustre les résultats en détail obtenus chez les deux groupes en francais.

Tableau 8.30 : Les structures pour encoder la composante 1V en frangais.

GL TRI AFA Bl AF

DS 5ans 6 ans 7 ans 4 ans 5ans 6 ans 7 ans
Nombre 1 1 1 2 2 1 1
Age 09,05 10;05 11,04 06,01 07,06 07,08 08;11 07,08 11,08
Sujet Lo Yo Abdl Aba Tal Sr Jhd Rnd Smn
Partout v v
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Malgré I’erreur grammaticale qui existe dans la phrase de ce sujet (exemple 8.60), nous
avons estimé qu’il a réussi a valider cette composante. Nous avons, en effet, considéré que
I’éleve, en verbalisant, avait bien I’intention de mentionner I’idée de « autour », « partout »,
méme de maniere approximative, puisqu’il exprime « tout », méme « au tous ».

Exemple 8.61
F06;01 - FR 3a 006 [ensuite/ils sont partis tout/au tous/

Pour le sujet TRI, nous pouvons observer de maniere explicite qu’il a réussi a valider
cette composante (exemple 8.62).

Exemple 8.62
G11;,03-FR 3a 008 /le garcon et son chien ont cherché partout dans son
chambre/
009 [trouve pas/

8.3.4.3. La composante IV en anglais

La composante 1V n’est encodée véritablement que chez un seul sujet BI AA. C’est ce
que montre le tableau 8.31 avec les différents ages et durée de séjour.

Tableau 8.31 : Les structures pour encoder la composante 1V en anglais.

GL Bl AA TRI AFA

DS 2 ans 3 ans 4 ans 5 ans 5ans 6 ans 7 ans

Nombre 1 1 3 1 1 1 1

Age 08;04 | 09;00 | 09;09 | 10;00 | 11;07 | 12;00 | 09;05 | 10;05 | 11;04

Sujet Abdz | May Am Naw Mjd Abdr Lo Yo Abdl
m

Every where v

Autre

Le sujet a encodé la composante par I’adverbe de lieu every where « par tout » (exemple
8.63).

En arabe, ce sujet n’a pas validé cette composante, cependant, il a employé une phrase
pour signifier que le garcon cherche dans la forét.

Exemple 8.63

F09;00 - AN 5 011 The boy try
/le garcon essaye/
Le gargon essaye

012 To find the frog every where
/pour trouver la grenouille partout/
Pour trouver la grenouille perdue

Nous avons remarqué que les deux Bl AA et le TRI AFA qui ont encodé cette
composante en arabe avec I’image 3, ont utilisé en anglais la question where are you frog ? lls
ont essayé d’exprimer une vue générale de la recherche par cette question.
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Exemple 8.64

G11;05- AN 6 006 [he searche]
/il cherche/
Il cherche

007 Where is my frog ?
/ou es-tu ma grenouille ?
Ou es-tu ma grenouille ?

8.4. SYNTHESE DE CHAPITRE

« L’acquisition de la compétence narrative implique un travail a plusieurs
niveaux : | ’enfant doit maitriser le systeme morpho-syntaxique de sa langue,
mais il doit aussi apprendre a I utiliser dans un discours - tel que la
narration - pour représenter une construction hiérarchisée et cohérente
d’événements et ne pas se borner a une série d événements juxtaposés selon
un mode linéaire » (Kern, 1997 :13).

Notre objectif était alors de mettre en lien productions narratives et age des enfants et
montrer si ce critere était déterminant dans le développement des compétences narratives.
Pour ce faire, présenter a partir de quel age les enfants sont capables d’encoder les quatre
composantes mentionnées ci-dessus, et par la méme, de produire une narration
thématiquement cohérente. 1l convenait également de mettre en avant un second facteur, qui
est la durée de séjour en France, et de déterminer si ce dernier avait un impact quant a
I’encodage de ces composantes.

Nos données révelent donc un lien entre le nombre de langues parlées, la tranche d’age
et la durée de séjour.

Pour ce qui est de la comparaison entre les quatre groupes concernant les composantes
mentionnées, nous pouvons conclure que notre corpus montre que nos sujets, en général, ont
des compétences narratives supérieures en arabe au niveau de I’organisation de la
macrostructure par rapport a leurs propres textes en francais et en anglais.

Nous trouvons que les Bl AF dont la tranche d’age démarre a 6 ans et la durée de séjour
commence a 4 ans, valident davantage de composantes dans les deux langues et montrent une
progression en fonction de I’age et la durée de séjour.

Les Bl AA, dont la tranche d’age commence a 8 ans et la durée de séjour a 2 ans,
valident les deux premiéres composantes dans les deux langues. En anglais, le plus jeune et
avec une durée de séjour la plus courte validait le nombre le plus élevé de composantes dans
le groupe, sachant que I’anglais est la premiére langue étrangere enseignée, le faible temps
passé en France a pu jouer un role actif pour ’enfant a étre plus compétent en anglais.

Les meilleurs résultats des TRI AFA, dont la tranche d’age débute a 9 ans et la durée de
séjour a 5 ans, appartiennent au sujet le plus agé et a la durée de séjour la plus longue de ce
groupe. 1l a validé les quatre composantes en arabe, en francais et trois en anglais.
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Le groupe des MONO A composé de 5 sujets les plus jeunes de notre échantillon ainsi
que d’une durée de séjour la plus courte (2 ans) font

La comparaison entre les trois langues concernant les formes linguistiques met en
évidence une différence significative entre les quatre groupes linguistiques si I’on prend en
compte I’age et la durée de séjour.

En arabe, nous pouvons considérer, en général, que plus un enfant grandit plus il aura
tendance a utiliser des structures de connectivité plus complexes en dépit de I’augmentation
de la durée de séjour en France. Contrairement a I’idée recue, selon laquelle plus la durée de
séjour en France d’un sujet s’allongera plus il aura tendance a perdre ses compétences dans sa
langue premiere.

L’ensemble des 20 enfants a marque explicitement la découverte de la disparition de la
grenouille par le garcon en langue arabe, en frangais seulement un d’entre eux, agé de 7 ans,
ne fait pas une référence explicite a la recherche et en anglais seulement un d’entre eux, agé
de 8 ans ne fait pas une référence explicite a la recherche. L arabe reste donc la langue ou les
narrations sont les plus effectives pour cette composante, suivi du francais. Résultat qui peut
s’expliquer par la présence, au minimum de deux ans, sur le territoire francais.

En arabe, pour mentionner que le garcon retrouve sa grenouille a la fin de I’histoire,
7/20 ont validé cette composante. Parmi eux, 3 Bl AF, 2 Bl AA, 2 TRI AFA et un sujet
MONO A. Les résultats varient entre les tranches d’ages et les durées de séjour et ne
permettent pas de dégager une tendance liée a ces deux facteurs. En revanche, il apparait que
les éleves parlant plus d’une langue sont plus nombreux a valider cette composante qui s’est
avéree plus complexe. Deux explications a cela, le fait de parler plusieurs langues améliorent
nos compétences narratives, et les Bl et TRI sont en majorité plus agés.

Au niveau des structures en langue arabe, la juxtaposition et la coordination dominent.
Pour la subordination, elle est présente chez le plus agé, et avec une durée de séjour plus
longue chez les TRI. Et la subordination parait chez les Bl AA dont la tranche d’age est 10-11
ans.

En ce qui concerne la composante |1, en langue arabe, avec I’age et la durée de séjour,
les sujets réalisent plus de structures complexes. En francais, I’age et la durée de séjour jouent
un role actif chez les TRI et légérement chez les Bl AF. Pour continuer avec I’anglais, chez
les TRI nous trouvons que les deux critéres (I’age et la durée de séjour) jouent également un
réle actif. Cependant, nous ne trouvons pas le méme impact chez les Bl AA.

Ces resultats nous conduisent a conclure que I’augmentation des résultats a travers les
ages et la durée de séjour ne sont pas des variables significativement constantes dans le
développement des productions des trois langues, mais ont néanmoins un impact non-
négligeable.
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Il faut noter, que malgré I’écart d’age et la durée de séjour, nous retrouvons entre les
monolingues et les autres groupes linguistiques que nous ne trouvons pas de meilleurs
résultats chez les monolingues en langue arabe.

Nous pourrions donner plusieurs explications a ce «retard » chez les monolingues
arabes par rapport aux autres éleves des autres groupes du méme age, qui sont probablement
en corrélation : le rapport aux activités entre I’entourage familial, scolaire et social n’existe
pas au méme degré pour ces jeunes monolingues.

Nos donneées révélent donc un développement important chez les TRI en comparaison
avec les résultats d’autres groupes. Avec I’a4ge, on note une augmentation des mentions
explicites des quatre composantes centrales, ainsi qu’une augmentation du répertoire des
outils linguistiques utilisés pour les encoder.
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CHAPITRE9

DEVELOPPEMENT DE LA TEMPORALITE

Le développement des compétences narratives chez les enfants Bl étant un vaste
domaine, nous avons choisi d’affiner notre recherche autour de deux themes : la
macrostructure et la temporalité. Le second aspect sera I’objet méme de ce chapitre dans
lequel nous allons étudier le développement aspecto-temporel dans les narrations de nos
sujets. Ainsi, nous verrons les temps d’ancrage, les temps verbaux ainsi que les alternances
temporelles.

Kaempfer et Micheli, (2005 : 20) affirment que « la temporalité est sans conteste une
dimension fondamentale de toute conduite narrative ». Le «temps », notion au caractére
polymorphe et polysémique, ne se laisse pas facilement saisir. Voila pourquoi le récit a
précisément pour réle de permettre son appropriation par le sujet humain. Ils ajoutent qu’on
peut, avec Ricoeur (1986 : 12) « aller jusqu’a voir dans la fonction narrative la condition
méme d 'une temporalité intelligible ».

Pour ce qui est du lien temporalité et productions narratives, nous le trouvons d’autant
plus intéressant a étudier au travers des enfants BI AF, ayant pour langue premiére I’arabe.
Comme I’explique Akinci :

« Dans tout récit la tache des narrateurs étant d‘établir une trame générale
et de la suivre a travers leur narration afin de réaliser un ensemble
cohérent, dans un texte qu’il qualifie de multipropositionnel, les événements
doivent étre alors organisés de maniére hiérarchique, les uns par rapport
aux autres. Ce qui tend a mettre en évidence que pour les narrateurs,
disposant d 'un ensemble de moyens linguistiques variés, une liberté de choix
s’impose. Ces moyens en question apparaissent chez les enfants au long du
processus de développement, et il est d’autant plus intéressant d’étudier
cette évolution lorsqu’il s’agit d’enfants BI, utilisant deux systémes
temporels différents » (2000 : 34). Ce qui est le cas pour nos sujets.

Dans ses travaux, Akinci compare les premiéres études sur le développement des temps
chez les enfants (Bronckart et Sinclair, 1973 ; Antinucci et Miller, 1976 ; Aksu-Kog, 1988) et
d’autres études (Berman, 1986, 1988 ; Berman et Slobin, 1994 ; Slobin et Bocaz, 1989,
Stephany, 1981, 1994 ; Weist, 1986 ; Weist et al. 1984, 1991, entre autres).

Il 'y fait apparaitre que I’histoire sur laquelle nous nous basons pour les productions
narratives des enfants est riche en opportunités pour I’encodage des distinctions temporelles
tels que la séquentialité, la simultanéité, la prospection, la rétrospection, les événements en
cours et accomplis et particulierement bien faits pour étudier le développement du temps et de
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I’aspect que I’introduction et le maintien des réferents.

Il semble clair que les premiers travaux ont conclu que I’aspect apparait chez I’enfant
avant le temps. Ces recherches expliquent ce phénomeéne cognitivement par le fait que
I’enfant n’est pas encore suffisamment mature pour produire les relations complexes. Cette
conclusion nous a amené a I’hypothese que le temps est défectueux chez I’enfant. A I’opposeé
d’autres bases sur des travaux translinguistiques ont affirmé que I’acquisition par I’enfant des
distinctions de temps et d’aspect peut varier selon les spécificités de la langue, prouvant ainsi
que I’hypothése du temps défectueux n’est pas valable dans toutes les langues (ibid).

Akinci (2000 : 35) ajoute aussi que Weist et al (1984) proposent dés lors I’hypothése
des systémes temporels (« The Temporal Systems Hypothesis ») qui stipule que I’enfant
parle, au début, a propos des événements et les marque linguistiquement dans le ici et le
maintenant, et que progressivement, il est capable d’utiliser les formes pour se référer a des
événements se produisant a un autre moment et a une place. D’autres études
développementales ont souligné que les jeunes enfants ont des difficultés a établir le cadre
personnel et spatio-temporel du discours, en particulier au début du récit (Peterson et
McCabe, 1983 ; Fayol, 1985 ; Hickmann, 1982, 1991 ; Hickmann et Liang, 1990 ; Kail et
Hickmann, 1992, entre autres).

Nos sujets acquierent plusieurs langues avec plusieurs systémes verbaux différents. Ils
sont confrontés a choisir le bon systeme pour chaque langue (I’arabe, le francais et I’anglais).
Alors, nous avons essayé de comprendre ce qui se passe pour le développement aspecto-
temporel chez nos sujets dans chacune de leur langue. Nous allons essayer de répondre aux
questions ci-suit :

- Quel est le temps d’ancrage utilisé par nos sujets dans leur production dans leurs
langues respectives ?

- Quelle est la distribution des différentes formes temporelles en arabe, en francais et
en anglais ?

- Quelles sont les alternances temporelles et les fonctions qu’elles jouent dans
I’établissement d’un texte cohérent en arabe, en francais et en anglais ?

Pour répondre a ces questions, nous allons comparer les résultats de nos quatre groupes
linguistiques a travers I’age et la durée de séjour.

La premiére partie de ce chapitre concernera les reperes théoriques utilisés. Nous y
définirons les notions de temps, d’aspect et de modalité. La seconde partie traitera des étapes
d’acquisition du systeme aspecto-temporel. Ensuite nous présenterons les systémes aspecto-
temporels de I’arabe, du francais et de I’anglais. La quatrieme partie abordera les hypothéses
et le codage particulier utilisé. Enfin les deux derniéres parties concerneront les résultats et les
analyses dans les trois langues.

Pour I’analyse des productions, il conviendra pour nous d’étudier, dans un premier
temps, les temps d’ancrage, pour ensuite aborder les temps verbaux relevés, et nous ferons
I’examen des alternances temporelles en nous interrogeant sur leur nature, mais également sur
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leurs fonctions, tant au point de vue phrastique qu’inter phrastique. Pour terminer nous ferons
part des erreurs relatives aux formes verbales. A la fin nous aborderons les verbes et les
adverbes aspectuels.

9.1. REPERES THEORIQUES
9.1.1. Le temps

Le verbe donne des indications temporelles sur les réalités qu’il désigne. Ces indications
sont de deux types : le temps et I’aspect. L’action est située dans le temps par rapport au
moment ou I’on parle. Ce moment, qui correspond au présent, sépare avec rigueur ce qui lui
est antérieur (le passé) de ce qui lui est ultérieur (le futur)®.

L’ensemble des distinctions entre les différents moments ou I’action peut se réaliser
recoit en grammaire francaise le nom de temps, nom qui désigne chacune des séries de formes
telles que le présent, I’imparfait et le futur.

Or, affirme Benveniste, « c’est par la langue que se manifeste I’expérience humaine du
temps » (1966 dans Montant, 1992 :109-135).

Il est a noter qu’il y a une différence entre le temps linguistique et la notion générale du
temps hors contexte linguistique qui se rapporte au moment de la parole et au discours direct ;
prenons I’exemple de I’adverbe « maintenant » qui désigne le moment ou I’on parle. Cette
notion du présent, du maintenant, se renouvelle ou se réinvente dépendamment de
I’énonciation et de la maniére de communication. Le présent linguistique est aussi la base des
différentes oppositions temporelles, tous les autres temps sont envisagés sur la base du
présent. C est ainsi que le point de repére qui est le présent permet de définir le passé par
antériorité et le futur par postériorité et ¢ est ce que nous explique Benveniste quand il dit que
la langue ordonne le temps a partir d un axe et celui-ci est toujours essentiellement | instance
de discours » (1974 : 74) (Kaempfer et Micheli, 2005).

L’analyse des temps verbaux permet de comprendre la temporalité des langues
européennes dans lesquelles dans celle-ci existe un paradoxe. Vu qu’il existe trois temps ; le
présent, le passé et le futur, comment peut-on expliquer I’existence de plusieurs temps de
conjugaison ?

Afin de répondre a cette question il faut se concentrer sur les spécificités de chaque
temps morphologique gue ce soit sur le point de vue grammatical ou linguistique. Le temps se
distingue de maniére externe au proces, de sa structure temporelle interne au procés. Il se
distingue aussi quand il est exprimé de maniére absolue lorsque le procés reléve du moment
de I’énonciation, mais aussi quand il est relatif et que le procés se concorde a un autre.

“® Citons parmi les définitions probantes, celle du dictionnaire « Bescherelle » (2006 : 101).
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Le modeéle des temps verbaux de Reichenbach (1980) nous explique qu’il est possible
qu’il y ait des relations de coincidences entre I’antériorité ou la postériorité selon le moment
de I’énonciation, celui de I’événement et le moment de référence (Gosselin, 2005 : 31).

Et le temps s’exprime de maniere chronologique : celui qui se passe avant maintenant
c’est du passé, et celui qui arrivera aprés maintenant est le futur et I’expression de ce temps
est fait a partir des formes grammaticales. En francais il existe quatre temps qui expriment le
passeé : I’imparfait, le passé composé, le passé simple et le plus-que-parfait.

En anglais il en existe six : le présent parfait, le passé parfait, le passe simple, le passé
progressif, le présent parfait progressif et le passé parfait progressif.

Et a cause de cette différence qu’il y a entre les différents temps de conjugaison du
passe, il n’existe pas de parallélisme entre le systéeme francais et anglais du temps
grammatical méme si I’on parle du méme segment de temps.

Les travaux sur le discours fictif de Benveniste (1966) écrit en francais et de Weinrich
(1964, 1973) en allemand contrastent avec les premieres analyses, dans la mesure ou dans ces
travaux, des préférences sont accordées aux propriétés énonciatives et textuelles des temps
des verbes plutdt qu’a leurs propriétés référentielles.

Benveniste (1966) distingue le « discours » et I’« histoire » et pour chacun il y a une
utilisation différente des bases temporelles, c’est-a-dire « la récurrence d’'un méme sous-
ensemble de temps des verbes au sein d’un texte » (Bronckart et al. 1985 : 63). Ceci se reflete
par un important engagement du locuteur. Dans ce que Benveniste qualifie de « discours »,
I’énonciation suppose un locuteur et un auditeur, et chez le premier, I’intention d’influencer
I’autre. Pour le discours, le systeme temporel est basé sur le présent et le locuteur utilise
principalement : le présent, le passé compose, I’imparfait et le futur. Par contre, dans ce que
Benveniste qualifie d’« histoire », le locuteur ne s’implique pas dans sa production, et les
temps verbaux ne servent qu’a marquer I’antériorité ou la postériorité des événements les uns
par rapport aux autres. Les temps principaux utilisés sont le passé simple, I’imparfait et le
plus-que-parfait.

Weinrich (1964, 1973) considere également deux modes ou attitudes discursives
(Sprechhaltung) : «le mode narratif » et «le mode du rapport » notamment appelé
« discours ». Selon Weinrich, le premier mode est marqué par I’utilisation du passé simple, le
plus-que-parfait, le conditionnel ; quant au mode discursif, il se distingue par I’emploi du
présent, du passé composé et du futur. Dans le mode narratif, le locuteur s’éloigne du monde
rapporté, alors que dans le mode discursif, le locuteur est implique dans le monde rapporté et
va jusqu’a le commenter (Kern, 2012 : 190).
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9.1.2. L aspect

Le déroulement de I’action est envisagé, indépendamment de sa place par rapport au
présent. Ces indications sur la facon dont I’action se déroule constituent la catégorie de
I>aspect®’.

1- Thomas travailla 2- Thomas travaillait

Dans les deux exemples ci-dessus, I’action est située dans le passé. Cependant, les deux
phrases ont un sens différent.

Dans la premiere (1), I’action de travailler est envisagée comme limitée : nous pouvons
préciser le moment de son commencement et celui de sa fin.

Le second exemple (2), au contraire, ne s’intéresse pas aux limites temporelles de
I’action. Nous parlons dans ce cas de valeur aspectuelle limitative (pour le passé simple) et
non limitative (pour I’ imparfait).

Nous pouvons aussi indiquer si I’action est en cours d’accomplissement, c’est-a-dire
non accomplie, ou si elle est totalement accomplie.

1- Quand on est seul, on déjeune vite 2- Quand on est seul, on a vite déjeuné

Dans I’exemple (1), le verbe au présent indique que I’action est en cours
d’accomplissement, au contraire dans I’exemple (2), le passé composé ne situe pas I’action
dans le passé, mais indique qu’au moment ou I’on parle, I’action est accomplie.

En anglais, le temps ne se déroule pas de la méme maniére qu’en francais. En anglais,
les temps chronologiques (le passé, le présent et I’avenir) sont liés dans une méme durée,
alors qu’en francais, ils sont plus nettement séparés.

Quand nous cherchons a comprendre une forme verbale anglaise, il faut tenir compte de
son aspect : la durée de I’événement (action ou état) qu’elle exprime, le fait que cet
évenement vient de commencer, qu’il se répete ou pas. Cette idée, le verbe francais ne peut la
rendre seule ; il faut lui adjoindre une expression appropriée (exemple 1).

1-When Sara saw him in London he was speaking to a policeman | 2-Quand Sara le vit, il était en train de parler a un agent de police |

La forme was speaking laisse entendre que cette conversation avait commencé avant
que Sara ne le voit et qu’elle a sans doute continué aprés. Le francais pourra le rendre en
adjoignant au verbe une expression comme étre en train de (exemple 2) (Medane, 2018).

L’ expression de I’aspect, dans la langue arabe est genéralement rendue d’une maniere
semi-lexicale par des faits de vocabulaire, de dérivation, d’emploi de préverbes et
d’auxiliaires (ibid).

*" Citons parmi les définitions probantes, celle du dictionnaire « Bescherelle » (2006 : 101).
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Le systeme qui fonde I’arabe, montre qu’il y deux marqueurs de temps induisant
I’accompli « madhi » pour I’un et I’inaccompli « moudhara » pour I’autre. L’étre-sujet est vu
soit dans la subséquence de I’événement ou en train d’étre dans la simultanéité de
I’événement (figure 9.1).

Figure 9.1 : Répartition des temps verbaux en arabe.

Temps verbaux

madhi(accompli) moudhara

La langue arabe qui a une morphologie temporelle plus ténue dispose de formes
immanentes de présent et d’imparfait, mais se caractérise par I’absence de formes propres a
I’expression sémiologique de la transcendance, le futur et I’aoriste. Pour suppléer cette
absence, elle recourt a d’autres moyens tels que la dérivation, I’emploi des préverbes et
d’auxiliaires (Medane, 2018).

Guillaume (1964) donne explicitement deux définitions de I’aspect (dans Boone et Joly,
2004) a propos de la théorie de I’aspect entre le temps qu’extériorise (expliqué) le verbe et
celui qu’il intériorise (impliqué). Elle correspond respectivement a la distinction entre
le temps et I’aspect.

Guillaume donne explicitement deux définitions de I’aspect :

- L’aspect est une forme qui, dans le systtme méme du verbe, dénote une opposition
transcendant toutes les autres oppositions du systeme et est capable ainsi de
s’intégrer a chacun des termes entre lesquels se marquent lesdites oppositions
(Guillaume, 1984).

- L’ aspect est dans le systtme du verbe une distinction qui, sans rompre I’unité
sémantique de ce dernier, le scinde en plusieurs termes différenciés, également aptes
a prendre dans la conjugaison la marque du mode et du temps (Guillaume, 1965).

Ces deux définitions couvrent a la fois I’aspect lexical (marqué par des préverbes, cf.
lat. facere/perficere) et I’aspect grammatical (marqué par des auxiliaires, cf. fr. marcher /
avoir marché). En francais, la variation morphologique des formes simples (sans auxiliaire),
des formes composees (1 auxiliaire) et des formes surcomposées (2 auxiliaires) dénonce une
distinction, non de temps mais d’aspect. Cette variation aspectuelle est observable sur
chacune des trois chronos théses.
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D’aprés Boone et Joly (2004), ils distinguent trois aspects :

1. Un aspect simple, tensif ou immanent, qui tient la pensée en dedans du proces et
éveille dans I’esprit I’image méme du verbe dans son déroulement ;

2. Un aspect composé, extensif ou transcendant, qui porte la pensée au-dela du proceés
et éveille dans I’esprit non plus le déroulement méme de I’image, mais le
déroulement d’une « séquelle » de cette image. Cette séquelle se réduit a un simple
point d’observation ou bien elle suscite une image nette ;

3. Un aspect surcompose, bi-extensif ou bi-transcendant ou encore ultra-transcendant
qui suscite I’image d’une subséquence de la séquelle verbale. L’aspect est distinct
du temps grammatical, et cette distinction coincide exactement avec celle du temps
impliqué et du temps expliqué :

a. est de la nature de I’aspect toute différenciation qui a pour lieu le temps
impliqué, c’est-a-dire le temps inhérent au verbe, qui fait partie intégrante de sa
substance ;

b. est de la nature du temps toute différenciation qui a pour lieu le temps explique,
c’est-a-dire le temps divisible en moments distincts (passé, présent, futur) que le
discours lui attribue.

En termes d’évolution, la catégorie de I’aspect, qui marquait initialement la distinction
entre I’incomplétude (aspect indéterminé) et la complétude (aspect déterminé) de I’image
verbale, en est venue notamment en francais - a marquer celle du verbe percu en immanence
et du verbe percu en transcendance. En 1933, Guillaume distinguait un temps qui vient ou
transcendant, et un temps qui s’en va ou immanent. Nous ne confondrons pas ce temps avec
les aspects immanent et transcendant, immanence/transcendance (cité dans Mellet, 1984 : 7).

L aspect grammatical n’est donc pas autre chose qu’un aspect de la catégorie du verbe,
toute spécification, toute considération de verbe particulier étant exclues.

9.1.3. La modalité

L’ importance et la complexité des modalités linguistiques est indéniable. Elle est
cruciale car il s’agit d’un point fondamental dans I’expression de la pensée humaine ;
complexe car comme le dit Coquet (1976 : 64) « il serait hasardeux de penser que logiciens et
linguistes savent tres exactement de quoi ils parlent lorsquils utilisent dans leurs travaux la
catégorie des modalités ».

Ainsi, « la notion de modalité parait a la fois indispensable et chargée d’ambiguité »
(Monte, 2011 : 85). Traditionnellement, le concept de modalité oppose le modus au dictum,
I’attitude du locuteur vis-a-vis du contenu propositionnel qu’il énonce. Il existe de
nombreuses typologies des modalités établies selon les valeurs qu’elles apportent au contenu
énoncé, dont les principales sont les modalités déontiques (jugement porté sur le dictum en
fonction d’un code axiologique menant a I’obligation, I’interdiction ou la permission) et les
modalités épistémiques (évaluation personnelle des probabilités de réalisation du dictum)
(Pinon, 2016 : 83).
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Le francais distingue quatre modes personnels :

Indicatif, qui présente ce qui certain ;

L’ impératif, qui présente ce qui est ordonné ;

Le subjonctif, qui présente ce qui seulement possible ;

Le conditionnel, qui permet de présenter ce qui est soumis a une condition.

En anglais, il n’existe pas de telles catégories. Aucun mode anglais ne correspond
couramment a notre indicatif. 1l n’existe pas de subjonctif proprement dit. Quant au
conditionnel et a I’impératif, ils s’expriment par des moyens disperses :

L’expression d’un ordre a la premiére personne Well, let me see.

L expression d’un ordre a la deuxiéme personne Switch off the light, please/ do switch the light
L’expression d’un ordre a la troisieme personne Let them come in

Should et would, auxiliaires du conditionnel I should work

L’expresssion d’une demande polie Would you have some more tea?

Par ailleurs, les anglophones utilisent, en plus d’auxiliaires comparables aux notres, des
modaux qui permettent d’exprimer différents points de vue sur I’action.

En francais, les principaux verbes modaux (pouvoir, vouloir, devoir et falloir) ne sont
pas toujours utilisés pour indiquer la méme modalité.

Les valeurs de « politesse », « d’hypothése » ou de « sollicitation » rencontrent de prés
les valeurs aspectuelles :

« Tu prendras bien un verre d’eau » c’est la valeur de : « Tu vas prendre » (futur
proche) avec I’idée d’un doute ou d’une incitation a faire quelque chose, idée a laquelle
s’ajoute I’idée de probabilité. Une phrase comme :

« Je venais vous parler aujourd’hui de la France » s’analyse comme un présent
accompagné d’une valeur de « politesse », d’un « frayage intersubjectif » plus poli que : « Je
viens vous parler aujourd’hui de la France ».

L’imparfait peut étre interprété comme temporel dans la mesure ou il place le locuteur
dans un passé du fait que le cours a commencé ou est considéré comme commencé alors que
I’on retient la valeur intersubjective de politesse, de courtoisie, comme si le discours tenu
pouvait étre arrété par les étudiants. Il faut aussi tenir compte des valeurs mi-temporelles, mi-
aspectuelles auxquelles se rajoutent des valeurs modales pour constituer un « bloc aspectuo-
temporo-modal » (Al Wohaib, 2016 : 87).

- « Je pars demain » (futur proche, certitude absolu, probabilité) ;

- « Je partirai demain » (futur proche, probabilité) ;

- « Je vais partir demain » (futur proche, probabilité) ;

Ce bloc est interprété différemment selon les auteurs de livres de grammaire. On a des
futurs proches comme on a des passés proches : « Hier je rencontre Paul. 1l m’a raconté que
Marie venait aujourd’hui » qui marquent la réalité, une valeur existentielle forte. C’est toute la
difference entre I’assertion et le jugement. On traite ces questions comme de I’énonciation, du
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discours quotidien et tres peu comme de I’aspect ou de la modalité. On bascule le probléme
dans un autre domaine pour ne pas reconnaitre I’aspect. On a tendance a éviter de faire de
I’aspect en frangais une question de grammaire. Cela reste une question d’autre chose,
d’expression, de sémantique verbale, de sémantique nominale, de grammaire subjective, de
discours. 1l est vrai qu’analyser comment fonctionne le temps, I’aspect et la modalité dans le
discours poserait des probléemes considérables sur le plan théorique et formel (Al Wohaib,
2016 : 87).

9.2. LES ETAPES D’ACQUISITION DU SYSTEME ASPECTO-TEMPOREL
9.2.1. Les hypothéses développementales

Tartas (2010) affirme que le temps est une construction sociale complexe ancrée dans la
vie sociale. Dans son article « Développement des notions temporelles par I’enfant », il
explique les difficultés relatives aux temps rencontrées par I’enfant dans les sociétés
occidentales, telles que le fait de planifier son action dans le temps, d’estimer une durée, de
comprendre le temps de I’horloge, de s’en servir de repére, d’utiliser les événements, les
routines quotidiennes pour se reperer.

French (1986) affirme que les théories de Piaget (1946, 1973) concernant les étapes du
développement cognitif des enfants entre 2 et 7 ans ont constitué la base d’une grande part des
recherches tentant de relier I’acquisition du langage a la cognition, en particulier pour ce qui
nous intéresse dans cette partie, la structure temporelle. L’interprétation communément
admise de la théorie de Piaget (1946, 1973) a été que la construction de la séquence
temporelle est établie sur le principe de la réversibilité temporelle, et qu’elle ne fait donc pas
partie des capacités cognitives enfantines avant le stade des opérations concretes, soit a 1’age
de 7 ans environ. La vaste littérature sur la question du développement de la temporalité
(notamment Antinucci et Miller 1976, Stephany 1986) repose pour la plupart sur le postulat
piagétien que les enfants jusqu’a 6-7 ans ne peuvent pas placer les événements dans le temps,
et donc que la morphologie verbale précoce ne joue pas sa fonction déictique (Romeo, 2012 :
115).

Cependant, les théories de Piaget (1946, 1973) en question ont été lourdement
critiquées, plus particulierement par rapport a la manifestation des habilités cognitives a un
certain age. Parallelement, I’hypothese décrite ci-dessus et que Weist (1986, 1989) a appelé
I’Hypothése du Temps Défectif a aussi été mise en question. Weist a formulé en se basant sur
les travaux théoriques de Reichenbach, Comrie (1985) une théorie des systemes temporels de
la langue enfantine et qui vise a rendre compte de I’évolution du systeme référentiel temporel.
Cette progression a été construite sur quatre etapes du systéme initial « hic et nunc », jusqu’au
niveau le plus complexe de I’expression temporelle (ibid.) :

1. ST (Speech Time ; en francais temps de la parole TP) : le langage de I’enfant est
limité a son environnement perceptif immédiat présent / absent ; la morphologie
verbale n’est pas mobilisable pour des distinctions temporelles.

2. ET (Event Time ; en francais temps de la situation TS) : I’enfant commence a
exprimer des relations déictiques entre TP et TS : il distingue les événements
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antérieurs, simultanes et postérieurs a TP. Les différences sont codées par un
contraste passé vs non passé. Le temps de référence reste au TP.

3. RT (Reference Time ; en francais temps de référence TR) défini comme le
contexte temporel pour un evénement.

a. RTr (restricted ; en francais Temps de Référence restreint TRr) : le TR
commence a se différencier du TP, mais le TR soit incorpore le temps de
I’événement, soit reste au TP. Etape suivante et ultime.

b. RTf (free Reference Time ; en francais temps de la Référence libre TRI) :
I’enfant peut manipuler les concepts de TP, TS et TR librement.

Weist (1989) pense que I’innovation de I’évolution des systémes temporels affecte
indirectement la nature du schéme conceptuel, spécialement chez I’enfant, lors de
I’émergence des relations temporelles qui est susceptible de susciter des changements dans
I’organisation conceptuelle (Romeo, 2012 : 116).

Il a analysé différentes données linguistiques relatives a la production d’enfants
polonais qui ont justifié I’acquisition précoce de la morphologie verbale et des moyens
linguistiques de la temporalité ; il en a deduit que les enfants ont réussi a apprendre les
notions temporelles sous-jacentes et il a justifié que la période charniére de I’apprentissage et
la maitrise des concepts temporels TP, TS, TR se fait a partir de I’age de trois ans et c’est
durant I’age « critiqgue » que commence la coordination des trois intervalles temporelles
(ibid.).

Tartas (2010 : 24) estime qu’il y a deux types de construction temporelle qui se
développent a I’age scolaire chez I’enfant. Le premier est relatif au temps physique, ou
autrement dit, le pouvoir de I’enfant a décomposer une durée temporelle en unité égale et de
pouvoir les calculer, mais aussi celui relatif au temps conventionnel et tout ce qui se rapporte
au calendrier, et les repéres du temps par période tels que les jours et les mois, ce qui
permettra aux enfants de maitriser la notion du temps.

Friedman (1990) a, quant & lui, étudié le développement du temps conventionnel, et
spécialement la connaissance des systemes conventionnels du temps chez les enfants entre 4
et 10 ans afin de savoir s’ils comprennent les concepts des jours, des semaines, des mois, des
années et leur récurrence (Tartas, 2010 : 23).

En effet les enfants commencent seulement a mémoriser par cceur les appellations des
jours et des mois sans forcément établir un lien entre elles. Entre six et huit ans, ils arrivent a
identifier les différentes heures du jour ainsi que les jours de la semaine et les associer a des
événements familiers. Et ce n’est qu’a partir de I’age de neuf ans, que la coordination entre les
heures, les jours, les mois ainsi que leur compréhension dans leur cadre cyclique devient
maitrisée (Tartas, 2010 : 23).

Tartas (2010 : 21) a confirmé & travers son article « « le développement de notions
temporelles par | &enfant » I’importance de I’entourage dans la construction de I’aspect
temporel chez ce dernier.
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La création d’un cadre temporel permet a I’enfant d’agir, d’anticiper, voire méme de
réguler son comportement. Il n’est pas moins important de prendre en considération les outils
créés au cours de I’histoire qui permettent de maitriser un peu mieux la notion du temps tel
que les horloges et les calendriers permettant aux adultes, mais aussi aux enfants de se repérer
dans le temps et de s’organiser.

Tableau 9.1.:  Une synthese de quelques grandes étapes dans les constructions temporelles pendant
I’enfance (Tartas, 2010 : 23).
Périodes Construits temporels Exemples de conduits temporelles

de I’enfance

Bébé

Perception des rythmes

Activités rythmiques (succion, ...)

0-1an 1/2

1éres attitudes temporelles

Gestes temporels : attendre, desirer...

Permanence de I’objet/de soi

Imitation différée de sequences d’actions familieres

Représentation d’événements du temps proche :
début de I’ordre temporal

Petite enfance
1 an 1/2-4/5 ans

Développement des marques temporelles dans le
langage

Présent, passé, future
Adverbs temporels

Soi étendu temporellement

Reconnaissance de soi a différents ages, début des
récits autobiographiques

Script : ordre temporal d’événements du temps
proche au temps lointain

Petites narrations quotidiennes cocons-truites puis
élaborées par I’enfant
Systemes de repérage avant/aprés : les événements

comme repéres pour d’autres. Planifier des actions

Enfance
5/6 ans — 10/11 ans

Temps conventionnel : ordre, recurrence Les jours, les heures et les mois comme reperes

Comparer des durées, des ages, résoudre des
problemes de vitesse, de durée de trajet Situations
d’enseignement-apprentissage de I’histoire : apprendre
de nouvelles unites : siécles

Comparer le present et le passé lointain pour le
comprendre

Début de comprehension du temps comme une
construction humaine...

Calculs temporels : durée, vitesse

Temps historique

Cela commence par I’horloge interne qui permet aux enfants de s’ajuster a leur
environnement, tandis que les horloges externes construisent les expériences des enfants a
travers les événements afin de savoir si ce sont ces événements-la qui marquent le temps chez
les enfants avant de maitriser les notions de jours, d’heures et de mois. Pour terminer ce tour
d’horizon des hypothéses développementales du systeme aspecto-temporel, nous présentons
une synthése de quelques grandes étapes dans les constructions temporelles pendant I’enfance
d’apreés Tartas (2010 : 19).

Il convient de noter, pour conclure, que nos productions linguistiques analysées
appartiennent a un moment ou la capacité linguistique de I’enfant est déja relativement
développée, c’est-a-dire quand la grammaticalisation des relations temporelles est mise en
place, en plus d’étre TRI. Ce dernier point nous apparait comme particulierement intéressant
du fait de I’analyse du systéeme temporel. En effet, nous savons déja que la participation de
deux langues au développement cognitif rend le dialogue entre représentation conceptuelle et
représentation linguistique plus complexe. Mais en méme temps, la disponibilité d’un double
systéeme de signes nous aide a comprendre un peu mieux la perception enfantine du concept
de temps et la formation d’un systeme temporel (Romeo, 2012 : 115)

9.2.2. Temps d’ancrage
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D’apres Aksu-Kog (1994), la sélection d’un temps dominant ou temps d’ancrage est la
base de la construction d’un récit bien construit. Le temps dominant se définit : « comme
75 % ou plus d’occurrences de formes fléchies soit au présent, soit au passe parmi tous les
verbes fléchis du texte » (traduit de Berman, 1988 : 484, par Akinci et Kern, 1998 : 244).
Dans le cas contraire, on parlera de systeme mixte.

La recherche du temps dominant pour chaque corpus, représentant 75% des formes
conjuguées (qu’elles soient au passé ou au présent) ou mixte (absence de temps dominant) a
été réalisée en comptabilisant toutes les formes verbales fléchies. Le passé regroupe les temps
plus-que-parfait et imparfait, passé antérieur, passé simple et passé compose. Le présent
englobe le temps présent de I’indicatif, impératif présent, conditionnel présent, subjonctif
présent.

La recherche d’un temps dominant ou non en lien avec I’age sera I’objet de cette étude.

Pour bien former une narration, il faut établir puis maintenir un «temps d’ancrage »
autrement appelé « temps de base ». Les nombreuses études (Bamberg, 1987 ; Hickmann et
Roland, 1992 ; Aksu-Kog, 1994) portant sur les temps d’ancrage dans différentes langues ont
démontré une préférence générale pour le présent, alors que d’autres ont repéré plusieurs
variations par rapport aux pourcentages de productions ancrés dans le présent ou dans le passé
en fonction des langues. En hébreu (Berman, 1988), en grec (Stephany, 1994) et en espagnol
(Sebastian et Slobin, 1994), les enfants choisissent comme temps d’ancrage le passe, tandis
que les adultes n’ont pas de préférence marquée ou préferent le présent (les 9 ans et les
adultes espagnols). Cette étude a donc prouvé une diminution avec I’age du systéme mixte,
qui consiste a ne pas avoir un temps dominant dans sa narration.

9.2.3. Les alternances temporelles

Les narrateurs montrent aux interlocuteurs le premier plan et arriére-plan des
alternances temporelles (Hopper, 1979 ; Givén, 1984 ; Aksu-Kog, 1994). Pour le francais,
plusieurs études (Bronckart 1985 ; Esperet et Gaonac’h, 1985 ; De Weck, 1991) ont prouvé
que I’alternance passé composé/imparfait marque 1’opposition arriére-plan vs premier plan.

Ce sont, par exemple, les changements de temps verbaux qui permettent au narrateur
d’indiquer a son auditoire ce qu’il considére comme faisant partie du « premier plan » de ce
qu’il considere comme faisant partie de « I’arriére-plan » (Hopper, 1979), « main line events »
(premier plan) versus « commentary » (arriere-plan).
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Nous reprenons ici les définitions que donne Givon (1984) de ces deux notions :

« Dans un discours multi-propositionnel, certains aspects de la description —
codés dans des phrases/clauses - sont considérés comme | ‘essentiel, le pivot,
la ligne principale de | épisode/de la description/de la communication. C ‘est
le premier plan du discours. D autres aspects sont considérés comme des
satellites, des séquences latérales de la description/de |’épisode/de la
communication. Ce sont les parties placées en arriére-plan du discours »
(1984 : 287-288, notre traduction)®.

Selon Givon, ce qui différencie ces deux plans du discours serait I’utilisation
différenciée des temps verbaux : le passé pour le premier plan contre le présent et le futur
pour Parriére-plan. Soulignons aussi que ces utilisations différenciées des temps sont
fortement liées au type de discours dans lequel ils se trouvent. Concernant plus
specifiquement le récit, Bronckart et al. (1985) par exemple, opposent I’'usage du passé
composé pour les évenements mis sous la loupe et I’imparfait pour ceux qui restent
périphériques. Mais a un niveau local, la rupture temporelle bénéficie encore d’autres
fonctions, et des plus diverses, comme par exemple le passage a du style direct, des
évaluations ou commentaires du narrateur, la cléture du texte (dans Kern, 2012 : 192).

L'utilisation de différents temps verbaux permet de refléter les différentes attitudes du
locuteur par rapport a son énonciation et a l'alternance de ce temps-la au sein d’une
configuration temporelle particuliere, d’aprés Weinrich (1964, 1973 dans Kern , 2012 : 191).

Cela permet de distinguer le premier plan ou autrement appelé la trame narrative de
I’arriére-plan, c’est-a-dire les informations les moins essentielles.

L’autre aspect important de cette étude serait la récurrence et I'alternance des temps
verbaux dans la planification et la cohésion des différents textes. Nous nous interrogeons donc
sur les fonctions des ruptures temporelles dans la construction d’un texte cohérent, que ce soit
a l'intérieur méme d’une base temporelle ou a son extérieur.

Dans une histoire narrative imagée on ne peut trouver d’objectivité car la narration est
construite par un discours propre au narrateur. Il organise donc les différents événements en
fonction de sa perception et son interprétation personnelle ; ainsi il met en évidence certains
événements ou il en délaisse d’autres moins importants, c’est pour cela que I'alternance permet
de hiérarchiser les événements les uns par rapport aux autres (Akinci, 2002 : 253).

Somme toute, dans le contexte de la fonction verbale et de son utilisation contrastée
dans les productions narratives, divers travaux justifient une évolution conditionnée par I’age
des sujets de cette etude. Prenons tout d’abord I’exemple de Bamberg (1987) qui a etudié
I’acquisition du systeme verbal chez les germanophones en utilisant la tache narrative de la
grenouille. Ses informations montrent que les enfants de 3 ans utilisent le (perfekt) pour

“® In connected discourse, some aspects of the description - coded in some sentences/clauses — are considered
the gist, backbone, main line of the episode/description/communication. They are the foreground of the
discourse. Others are considered sattelites, side-trips, supportive portions of the description/
episode/communication. Those are the background portions of the discourse (Givon, 1984 : 287-288).
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marquer le caractére accompli d’une action alors que les adultes I’emploient pour différencier
les événements de premier plan de ceux de I’arriére-plan. Hickmann et Roland (1992)
expliquent que le contraste de la conjugaison frangaise entre le présent/non présent est utilisé
chez les enfants de 4 ans pour présenter un résultat, alors que chez les adultes il est surtout
employé pour exposer le reste du développement de I’histoire. L’accent y est aussi mis sur la
faible fréquence de changements temporels d’ou le manque de hiérarchisation des
évenements. Ceci justifie encore plus le contraste de I’utilisation des temps en conjugaison
selon I’age de I’émetteur du discours. Des contraintes locales conditionnent I’alternance de
temps chez les jeunes, alors que chez les adultes les motivations sont plus discursives et
influencent donc la cohérence globale du texte.

9.3. LE SYSTEME ASPECTO-TEMPOREL DE L’ARABE, DE L’ANGLAIS ET DU
FRANCAIS

9.3.1. Le systeme aspecto-temporel de I’arabe

L’arabe est une langue flexionnelle. Elle emploie, pour la conjugaison du verbe et la
déclinaison du nom, des indices d’aspect, de temps, de personne, de genre, de nombre et de
cas, qui sont en genéral des suffixes et préfixes (Blachére et Gaudefroy, 1975-2000).
Généralement, ces marques flexionnelles permettent de distinguer :

- le mode des verbes : par exemple, pour le verbe "<—a3" (dahaba — aller), les formes a
I>accompli sont repérables & I’aide de leurs suffixes tel que "&usd" (dahabatu — je suis
allé) ou de leurs préfixations "¢»3" (aadhabu)

- la fonction des noms a I’aide des suffixations tels que "¢>=)" (ragulaani — deux
hommes au nominatif) ou " ¢ids " (ragulayni — deux hommes a I’accusatif ou génitif).

Le verbe a la forme finie est la téte syntaxique de la proposition déclarative arabe. Il
correspond a un prédicat sémantique et possede une structure actancielle. Dans I’exemple
suivant, le verbe kataba, employé au passé de I’indicatif, régit le sujet zajd fléchi au nominatif
(Jalal, 2019 : 194) :

kataba zajd+u+n

(V)PASSE (N)+NOM+INDEF

a écrit Zayd

‘Zayd a écrit.’ 5

La conjugaison des verbes décrit la variation de leurs formes en fonction des
circonstances. Généralement, la conjugaison regroupe un certain nombre de valeurs dont
(Mesfar, 2008 : 51).

- La valeur aspectuelle : indique la maniére dont est envisagé le déroulement exprimé
par le verbe. Souvent en arabe, son caractere achevé ou inachevé, indépendamment du
moment ou I’on parle.

- La valeur modale : le mode dénote la maniere dont I’action exprimée par le verbe est
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congue et présentée. L’action peut étre mise en doute, affirmée comme réelle ou éventuelle.
Ils se combinent a la sémantique des verbes et par la créent les aspects.

- La valeur temporelle : indique la relation de ce déroulement au temps passé, présent
ou futur, par rapport au moment ou I’on parle et a différent éléments du contexte ou de la
situation. Ces valeurs temporelles peuvent étre exprimées en langue arabe par des faits
purement morphologiques.

Le fonctionnement des paradigmes a été expliqué a travers différentes approches tout en
comparant les temps et les modes de I’arabe par rapport aux autres langues européennes. Les
grammairiens arabes se sont intéressés a I’étude de I’aspect d’un point de vue différent de
celui européen, les grands paradigmes de la langue arabes seraient donc I’accompli,
I’inaccompli et I’impératif, sans prendre en compte I’étude des valeurs aspectuelles (Aydin,
1997 : 2).

Les formes complexes n’ont pas été étudiées car la langue arabe exprime le temps
verbal a I’aide de particules. L’expression du temps est donc treés différente de celle des
langues européennes. Dans une analyse de phrase, il est suffisant d’étudier le temps et I’aspect
verbal sans prendre en compte les nuances apportées par ces temps de conjugaison et les
différentes particules verbales.

La langue arabe exprime le temps parfaitement avec toutes ses nuances ainsi que sa
chronologie et cela grace aux particules, aux temps et aux modes. En revanche, sa
composition linguistique n’a pas été entierement étudiée et cela avait un réle primordial dans
la détermination du sens.

Nous pouvons prendre comme exemple le verbe « kana » (étre), pour I’expliquer il
fallait étudier ses compléments et son caractere défectif, ses valeurs nominales ou sa forme
prédicative (Al Wohaib, 2016 : 153).

On ne peut nier I’importance qu’il y a entre la relation verbale et temporelle dans
plusieurs langues notamment le francais et I’anglais. Ceci dit, le systeme aspectuo-temporel
arabe difféere grandement de ces langues la et il est difficile de le manipuler. C’est la raison
pour laquelle beaucoup d’apprenants de la langue arabe ont rencontré des difficultés lors de
I’apprentissage des temps verbaux arabes.

En plus de cela, la difficulté de I’expression de la durée reste persistante, nous allons
donc essayer de la solutionner de fagon simple et claire.

Nous trouvons dans les livres pour apprendre I’arabe une représentation simpliste des
choses sur laquelle on peut s’arréter. Il y est dit : « Il y a | 'accompli qui a une valeur de passe
et I'inaccompli qui a une valeur de présent et de futur ». Cette schématisation est fausse dans
la mesure ou I’accompli et I’inaccompli sont de grands paradigmes, des formes et non des
temps a strictement parler.
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Nous considérons donc qu’il y a deux temps principaux en arabe (Al Wohaib, 2016 :
153) :

- L’inaccompli (g Jb=<ll): qui équivaut au présent et au futur.

- L>accompli (u=l) : qui équivaut au passé.

L approche la plus commune est de prendre le point de vue de ce que nous appelons
temps et aspect dans les langues européennes. Et on raméne les paradigmes a des temps. On
peut alors dire que la langue arabe, comme les autres langues, posséde trois temps. Ces trois
temps vont se construire avec des particules de telle facon que tous les autres temps seront
possibles : les aspects du passé et les aspects du présent/ futur. Exemples : (J=&, J=8) = « fait, a
fait /fera ». Attention, ici on utilise le verbe inaccompli pour exprimer le présent ou le futur,
on a des particules pour exprimer le futur, mais aussi le plus freqguemment, on utilise le verbe
inaccompli pour exprimer le futur. Les aspects seront construits a I’aide de particules verbales
comme : (¢\, AS) qui sont attachees aux verbes essentiels de la phrase pour leur donner une
autre signification comme la continuité, I’éloignement, la distance ou la nouveauté, etc. (ibid).

Mais les adverbes de temps et leurs dérivés auront aussi pour réle de donner un temps
précis au verbe ou, par exemple, pourront indiquer une sorte de simultanéité de deux actions
soit au présent, soit au futur comme :

- (oY) = « maintenant » qui indique le temps présent

- (1) = « demain » qui indique le futur.

Ces valeurs changent encore selon le contexte grammatical :

- L’emploi de conjonctions, d’adverbes de temps ou de négation et d’exposants
temporels comme : (isa)s O).

- Le rapport méme que les propositions ont entre elles.

- La localisation dans I’ordre de toutes les particules d’une méme phase complexe en
tenant compte du premier verbe de cette phrase.

D’autres interprétations ont été proposées qui précisent finalement les interprétations
précédentes. Voyons de plus prés comment fonctionne I’inaccompli dans la langue. Plus
gu’un présent ou un futur, il exprime I’état de quelque chose que I’on ressent comme étant en
cours.

L’inaccompli a la valeur ordinaire d’un présent lorsqu’ il exprime :
- Un état ou une action en cours de réalisation.
- Un fait qui dure ou est susceptible de se reproduire.
- Une vérité d’ordre général.

L’inaccompli se rencontre avec le sens du présent aprés les négations (¥ < ¢ul) et
apres un (J) de renforcement.
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L’inaccompli a le sens du futur apres :

- Les adverbes d’interrogation : (Ja ).

- Lanégation : (&4).

- L’adverbe de doute : ().

- Toute autre expression marquant le futur.

L’inaccompli peut exprimer une action habituelle. 1l porte alors le sens de I’imparfait
apres (u\S). Dans une subordonnée relative avec un verbe principal, I’inaccompli a également
le sens du passé.

Devant une telle description, il faut reconnaitre que dire que I’inaccompli correspond au
présent/futur est une affirmation qui pourrait étre partiellement vraie, mais ne recouvre pas les
emplois de I’inaccompli. C’est bien une « forme » ou un « grand mode » d’analyse de la
réalité que I’on a, mode qui prend différentes valeurs selon les particules qui I’entourent et la
phrase dans son ensemble (Al Wohaib, 2016 :149).

L accompli est précedé de la particule (=8) et revét des valeurs particulieres au passé.
Nous en distinguons deux emplois :

- En proposition indépendante, en principale.

- En subordonnée.

Dans une proposition indépendante ou principale, cette particule insiste simplement sur
la valeur passée de I’accompli et équivaut a un passé composé. La particule : ()
accompagnée de (\S) donne a I’accompli le sens du passé dans le passé. L’expression ( ¢ oS
oS 28) se rencontre parfois sous une forme simplifiée et la particule est sous-entendue. Cela
équivaut toujours au plus-que-parfait. L’accompli, avec des verbes exprimant le désir, la
volonté, la décision, la constatation, la sensation, le sentiment, produit souvent le résultat
actuel d’une action passée.

Nous avons montré que les particules et les particules verbales (verbe déficients)
donnent au verbe sa valeur temporelle. Les constructions linguistiques de I’arabe ne peuvent
se limiter a I’expression simple du passé et du présent. Les valeurs qu’elles portent sont
d’autant plus complexes et profondes que les paradigmes du francais et de I’anglais. Il faut
donc décrire le systeme de la langue plus en profondeur pour éclaircir ses nuances et
complexités (Al Wohaib, 2016 : 182).

Les trois principales valeurs (aspectuelle, modale et temporelle) sont étroitement liées
(Chairet, 1996) ; elles permettent de décrire deux formes fondamentales du verbe :

- L’accompli "=W" : il indique que le déroulement de I’action exprimée par le verbe
est achevé, ce qui implique le passé. Il se caractérise par une suffixation des marques de la
personne, du genre, du nombre et du mode a la racine verbale.
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Tableau 9.2 : Les suffixes de I’accompli.

1°® personne 2°™ personne 3°™ personne
Masculin Féminin Masculin Féminin
Singulier & & o 5 &
Duel G 053 | G
Pluriel K | o s o
- L’inaccompli "¢ Jb=sl" : il signale un déroulement inacheve, ce qui peut impliquer le

présent. Il se caractérise par une préfixation de ses éléments ainsi qu’une ou plusieurs
infixations sous forme de duplication de lettres ou de substitution de voyelles.

Tableau 9.3 Les prefixes et suffixes de I’inaccompli indicative.

1°® personne 2°™ personne 3™ personne
Masculin Féminin Masculin Féminin
Singulier i < o s <
Duel b ok ok
Pluriel B oS | o O e

L’inaccompli inclut deux types de flexions modales :

- L’inaccompli indicatif : il est a la base de mode réel + exemple ou + d’explication

- L’inaccompli subjonctif (—s~<i) et apocope (=si2<) : ces deux types sont de mode
potentiel ou le locuteur se contente d’énoncer la nature possible ou virtuelle de I’action
ou I’état exprimé par le verbe. Sauf pour les deux négations (<) et (ZJ : I’inaccompli
apocope apparait dans différents types de phrases conditionnelles et a I’impératif,
dans les formes qui remplacent les personnes non existantes de sa conjugaison, dans la
négation de I’accompli avec (&) ; exemple : « /ssaii /sleei 5/ » Si vous travaillez, vous
réussirez.

- L’inaccompli subjonctif apparait essentiellement dans des subordonnées exprimant le
but, ou régies par un verbe de commandement, de souhait, de demande, d’obligation,
de volonté, de possibilité. 1l s’y ajoute la négation & valeur de futur (avec o).
Exemple : «ded/ A <85/ J» je n’irai pas au travail.

Dans la littérature, on convient d’ajouter un paradigme supplémentaire qui est
I’impératif : il exprime I’ordre, le commandement, la défense ou I’exhortation et dont les
éléments n’existent qu’a la 2° personne du singulier, féminin duel et pluriel. Les formes ainsi
obtenues peuvent combiner des valeurs aspectuelles, modales et temporelles bien que, dans
I’usage moderne, 1’aspect temporel semble étre plus saillant. A I’exception des verbes sains
dont la conjugaison est réguliere et suit des régles flexionnelles bien définies, tous les autres
types de verbes nécessitent un traitement particulier selon le type de défectuosité (Larcher,
2003 dans Mesfar, 2008 : 51).

Pour résumer, en arabe, la formation des verbes est centrée sur la maniere dont se
déroule I’action et non pas sur la temporalité. Nous parlons d’aspects plutdt que de modes et
de temps (tableau 9.4.).

Tableau 9.4 : Classification des temps et des aspects en langue AR.
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IMPE (/) Inaccompli (& ) Accompli
(o=l

Méme valeur que | Il indique une action inachevée, en cours d’accomplisse-ment ou | Il indique une action
son equivalent | habituelle. Il comporte trois formes achevée
francais. Sa con- Indicatif Subjonctif Apocopé
jugaison est une & 5 G paia o s
variante de I’inac- | 1l présente I’action | Il présente Paction | Il équivaut dans
compli énoncée  comme | énoncée  comme | certains emplois a

certaine potentielle un conditionnel

hypothétique

Uktub &S Yaktubu &5 Yaktuba <& Yaktub S5 Kataba <
Ecris ! > il écrit > qu’il écrive Il écrivit

Ainsi, nous présenterons dans ce qui suit les équivalents des temps du passé en francais
(le passé simple, I’imparfait et le plus-que-parfait) et qui sont, cette fois, signifiés par des
moyens syntaxiques, des moyens autres que ceux que permet le systeme flexionnel :

- « kana+inaccompli » g_l=ad/ + Sl il s’agit d’un énoncé projeté dans le passé par le
biais de « kana ».

Exemple 9.1
ragardait kana yandoro b oS

« kana oS » dans I’exemple 9.1 employé dans cet exemple comme « exposant
temporal », a la valeur de I’imparfait du francais. Il sert a noter une action non achevée.

- « kana+accompli » sl + s il s’agit plutét du syntagme verbal « kana+gad
fa3ala ».

« kana o8 » employé avec la particule « % » donne a I’accompli un sens de passé dans
le passé, c’est une formule qui sert a traduire le plus-que-parfait du francais (ex. 9.2).

Exemple 9.2
Il avait décrété Kana gad kara OS 8 )08

- la particule préverbale « 3 » ; devant un accompli, sert a renforcer son sens passé (ex. 9.3).

Exemple 9.3
Il quitta le pays envahi par un Gadara albalad wa gad istabada 85 bl jole 38 5 ald) ale
chagrin bihi hoznon

- Particules de négation : la particule « »/» (lam) qui précede les verbes a I’apocopé sert a
exprimer, a la négation, des faits a valeur aspectuelle durative, prolongée (ex. 9.4).

Exemple 9.4 )
Mais il n’essaya jamais Lakinahou lam youhaol abden bl Jslag ol Sl

L apocopé signifie qu’on assiste a une disparition des voyelles. L’inaccompli apocopé
du verbe est une forme verbale utilisée notamment avec la négation mais aussi pour former
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I’impératif. 1l s’agit de la méme forme que celle de I’inaccompli mais sans les voyelles bréves
finales et le (¢) final des autres terminaisons, sauf aux deuxiémes et troisiemes personnes
féminines. Pour les deuxiéme et troisieme personnes masculines du pluriel, le (o) est
supprimé et remplacé par un (&) muet.

Le mode inaccompli apocopé sert a la négation du passe. Il exprime I’ordre et la
défense. Il est utilisé dans les phrases conditionnelles. Il est lié & une valeur de virtualité. Il
sert d’impératif négatif (Al Wohaib, 2016 : 132).

Dans le cas de la négation, en arabe pour nier, on utilise un autre mode associé a une
particule spéciale : (ibid)

- L’inaccompli au mode apocopé va obligatoirement apres la particule () (négation du
passe).

- L’apocopée s’utilise aussi apreés la particule (¥) pour donner un ordre négatif.

- Pour la négation du présent, on utilise la négation (¥) suivie de I’inaccompli indicatif

- Pour la négation du futur, on utilise la négation (¢f) suivie de I’inaccompli du
subjonctif.

- Laparticule (W) suivi d’un verbe a I’accompli.

En conclusion, et selon Medane (2018) le verbe arabe peut exprimer I’immanence (le
présent et I’imparfait) a travers une sémiologie propre. Le présent et I’imparfait, (temps de
I’immanence) impliquent un temps expliqué sans pouvoir exprimer le futur et I’aoriste (temps
impliqué) implique des moyens syntaxiques. Le verbe arabe ne détient pas un systeme
flexionnel lui permettant de constituer une sémiologie capable de signifier le temps qu’il
implique.

9.3.2. Le systéeme temporel du francais

Malgreé la similitude des appellations des structures temporelles des langues, il n’est pas
juste de dire gu’elles se ressemblent. La différence se trouve essentiellement au niveau des
particules qui n’ont pas de réle a jouer lors que la construction du verbe en francais ni dans
I’affectation de son sens, ce qui est tout a fait le contraire en arabe. La seule modification qui
peut affecter le verbe grace a des particules serait le cas de la négation en francais
(Al' Wohaib, 2016 : 183).

En francais, un grand écart existe entre les formes du temps et leurs marqueurs
grammaticaux. Le passé propose une variété de formes dont le sémantisme va du passé simple
a I’imparfait en passant par le passé composé. Sa valeur essentielle signifie un constat présent
d’une action signifiée par un verbe dont la tension est arrivee a la totale résolution : c’est la
maniere avec laquelle se concorde le passé au présent selon locuteur, et la référence a partir de
laquelle doit se construire le langage (Medane, 2018).

Les marques d’aspect et de temps sont similaires en francais. Elles indiquent le lien
entre le moment évoqué et le moment de la parole; le contexte de prononciation est
déterminant pour la compréhension de la phrase.
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Effectivement, tous les verbes au passé dénotent une action achevée du point de vue de
celui qui parle. Mais I’aspect est une maniére d’envisager I’action au moment ou elle se
produit et pas par rapport au moment ou I’on en parle. La notion d’aspect est libérée de la
notion de temps en répondant a cette question : comment évolue I’action au moment ou elle se
produit (quel que soit le moment) ?

En francais, dans I’aspect accompli, I’action est envisagée au-dela de son terme : du
point de vue de celui qui agit le procés du verbe est achevé. On parle, dans ce cas, de valeur
(limitative). L’aspect inaccompli envisage I’action se déroulant (non limitative). Nous
pouvons aussi indiquer si I’action est en cours d’accomplissement, c’est-a-dire non accomplie,
ou si elle est totalement accomplie.

Nous traitons dans ce qui suit de la formation des temps verbaux ainsi que de leurs
principales fonctions en nous appuyant sur des grammaires du francais (Grévisse 1993 ;
Wagner et Pinchon, 1962). Notre propos se limite a la description des cing temps principaux
(présent, imparfait, passé composé, passé simple et plus-que-parfait) (Kern, 1997 : 354).

Les verbes frangais présentent deux séries de formes :

—Formes simples : dans ces types de formes, du type nous aimerons, c’est le radical du
verbe qui recoit les différentes affixes :

nous aim- er- ons

radical affixes

—Formes composeées : dans les formes composées, le verbe se présente sous la forme
du participe passé. Ce participe passé ne se conjugue pas. La forme qui recoit les affixes est
celle d’un des deux verbes auxiliaires, étre et avoir.

Le participe passé conjugué avec I’auxiliaire (avoir) ne s’accorde avec le sujet du verbe.
L accord se fait avec le sujet, comme dans les autres cas d’emploi de I’auxiliaire (étre).

L accord se fait avec le complément d’objet placé avant le participe comme avec
I’auxiliaire avoir, dont étre n’est ici que le substitut.

- Le présent

Le présent est la forme verbale simple et la plus freguemment employée. Elle occupe
une place centrale, car elle permet d’étre le point repére du passe et du futur.

Il détermine la coincidence temporelle entre le moment ou I’on parle et I’action dont on
parle. Exemple : Pierre travaille. Dans cet exemple, I’action se déroule au moment méme ou
je suis en train d’en parler au présent. Ainsi, I’action a certainement commencé avant
I’énonciation, et se prolonge un peu apres que la phrase soit terminée : la durée de I’action
dont on parle deborde de part et d’autre de la durée nécessaire a I’enonciation de la phrase.
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C’est ce phénomene de débordement qui explique les différentes valeurs que peut prendre le
présent (Grevisse, 2009 : 319)

C’est un temps qui peut avoir de nombreuses valeurs. Il peut en effet servir a exprimer
des notions tres différentes :

- Présent de narration : on I’utilise pour raconter un fait passé a la place du passé simple.
Le récit est ainsi plus vivant car le lecteur a I’illusion d’assister en direct a une scéne
qui s’est déroulée dans le passe ;

- Présent de vérité : on I’utilise dans les proverbes, les lois scientifiques ou pour
exprimer un fait, une réflexion considérée comme vrais dans toutes les époques ;

- Présent d’énonciation : L’auteur ou le narrateur souhaite exprimer ses pensées, les
sentiments qu’il éprouve au moment ou il écrit. C’est aussi le présent des dialogues.

Pour former le présent en francais, il faut ajouter a I’écrit un certain nombre de
terminaisons au radical du verbe. Ces terminaisons varient en fonction du groupe auquel le
verbe a conjuguer appartient. Il existe trois groupes de verbes (Kern, 1997 : 355) :

- le premier groupe qui comprend les verbes en -er (parler) ;
- le deuxiéme qui comprend les verbes en -ir (finir) ;
- le troisiéme qui comprend les verbes en -oir (vouloir).

La conjugaison du verbe donner est représentative du systeme verbal francais, puisque
pres de 70 % des verbes en francais appartiennent au premier groupe. Selon Kern (2012 :
206), ce qu’il est important de noter c’est, qu’a I’exception de la premiére et de la deuxiéeme
personne du pluriel, les autres formes se prononcent toutes /don/, ce qui peut entrainer des
ambiguités au niveau de I’interprétation, et par conséquent poser un probléme pour I’enfant
qui est en train d’acquérir ces formes. Ces ambiguités peuvent étre levées par la présence du
pronom personnel sujet devant le verbe, puisqu’il differe selon la personne et le nombre. Avec
une exception néanmoins, celle de la troisieme personne. En effet, comme nous I’avons déja
souligné dans la description du systeme des pronoms personnels en francais oral, il est
impossible de différencier la forme de la troisieme personne masculine singulier de celle de la
troisieme personne masculine plurielle : elles se prononcent toutes les deux /il/ ou /i/. Il en va
de méme pour les formes féminines qui se prononcent toutes les deux /El/. Cependant, si les
pronoms personnels de la 3*™ personne du pluriel sont suivis d’un verbe commencant par une
voyelle et si le locuteur fait la liaison entre le pronom et le verbe, la différenciation est
possible. On ne releve pas les mémes difficultés en ce qui concerne les verbes du deuxiéme et
troisieme groupes qui portent des terminaisons différentes. Ces terminaisons sont -is, -is, -it, -
issons, -issez, -issent pour le 2eme groupe ; -s, -s, -t/d, -ons, -ez, -ent pour le 3éme.

Le présent exprime dans sa valeur d’origine la coincidence du proces qui était noté en
combinaison avec le moment de I’énonciation. Cette valeur est appuyée lorsque le narrateur
témoigne de ses émotions actuelles dans le contexte d’un récit qui ne se réfere pas au temps
de I’histoire racontée. (Kaempfer et Micheli 2005 : 20.) Afin d’augmenter la saillance
narrative des événements, il est possible de communiquer entre le présent et le passé simple.
Dans le contexte d’un récit classique, le présent se trouve généralement minoritaire face aux
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temps du passe, alors que dans la narration au présent, il tend a abolir la distance temporelle
entre le moment de la narration et le moment de I’histoire racontée, ce qui est fondé sur une
impossibilité logique car il n’est pas possible de vivre un événement et de le raconter
simultanément, a I’exception bien évidemment du reportage, mais cela n’empéche pas le
présent d’avoir de solides fondements anthropologiques car il est toujours utilisé dans le récit
oral de I’enfant. (Molino, Lafhail-Molino 2003 : 258). Il s’est méme implanté depuis 50 ans
dans les habitudes romanesques et représente aujourd’hui la parfaite alternative des récits
construits a partir du passé simple (Kaempfer et Micheli 2005 : 20).

- L’imparfait

L’imparfait désigne une action passee dont ni le commencement ni la fin ne sont
donnés. Nous distinguons principalement trois valeurs, c’est-a-dire trois emplois de ce temps
verbal : I’imparfait descriptif, I’imparfait d’habitude et I’imparfait d’action secondaire :

- Pimparfait descriptif : il s’emploie dans les descriptions. Les adjectifs
qualificatifs, entre autres, permettront de le repérer facilement.

- I'imparfait d’habitude : Il s’emploie pour des actions se répétant ; un adverbe
permet parfois de le repérer. Comme I’imparfait est un temps qui s’utilise pour
des actions inachevées, il exprime facilement I’habitude, c’est-a-dire la répétition
d’un acte non accompli.

- P’imparfait d’action secondaire : Dans cet emploi, I’imparfait s’oppose au passe
simple.

L’imparfait est le temps du temps de I’arriére-plan (ou de I’action secondaire), le passé
simple est le temps du premier plan. En général, I’imparfait s’utilise pour tout ce qui n’est pas
important (par opposition au passé simple) comme les actions secondaires, mais aussi les
descriptions.

L’ imparfait se forme a partir du radical de la premiére personne du pluriel du verbe au
présent de I’indicatif, auquel on ajoute les terminaisons suivantes : -ais, -ais, -ait, -ions, -iez, -
aient pour le ler et le 3éme groupe ;-issais, -issais, -issait, -issions, -issiez, -issaient pour le
2eéme groupe.

Dans le cas de I’imparfait, nous retrouvons les mémes cas d’ambiguités d’interprétation
possibles a I’oral entre la troisieme personne du singulier et la troisiéme personne du pluriel.

Il faut noter que I’usage narratif de I’imparfait ne se limite pas exclusivement a
I’exercice d’une fonction d’arriere-plan. L’ imparfait peut en effet s’introduire au terme d’une
série de formes perfectives pour, si I’on veut, « faire progresser le récit ». 1l faut préciser
cependant qu’il a alors pour role spécifique de signifier la cléture soit d’un épisode du récit,
soit du récit lui-méme. Il est souvent accompagné d’un complément circonstanciel qui lui
assure son inscription temporelle (Kaempfer et Micheli, 2005 : 6).

- Le passé simple
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Ce temps s’utilise pour des actions de premier plan. Ce sont les événements importants
qui font progresser I’histoire. C’est le contraire de I’imparfait. De plus, un fait exprimé au
passé simple estun fait terminé, achevé, délimité dans le temps. L’exemple ci-dessus le
montre (Il se promenait lorsqu il plut). L’action importante (au premier plan) est « plut ». Elle
est délimitée dans le temps. Nous disons qu’elle est achevée (il a plu, c’est un fait avére,
achevé).

Pour sa formation, le passé simple se forme a partir du radical de I’infinitif présent + les
terminaisons selon les groupes de verbes :

Tableau 9.5 : La conjugaison du passé simple.

Personne

Verbes du 1" groupe (er)

Verbes du 2° groupe (ir)

Verbes du 3° groupe (re)

Je

aimai

finis

vendis

Tu aimas finis vendis

1l aima finit vendit
Nous aimames finimes vendimes
\Vous aimates finites vendites
Ils aimérent finirent vendirent

Il existe une opposition d’aspect entre le passe simple et I’imparfait ; par I’aspect on
indique la maniére avec laguelle on envisage le procédé noté par le verbe alors que le passé
simple constitue un temps perfectif car il saisit le procés de « I’extérieur » de maniére globale
vu qu’il apparait un moment donné. L’imparfait est donc un temps imperfectif puisqu’il
présente le proceés de I’intérieur dans son déroulement sans lui attribuer de bornes temporelles
claires. Son utilisation permet de signaler que I’action est en cours au moment choisi comme
point de repére, sans définir le moment de son achévement. Le passé simple est donc limitatif,
contrairement a I’imparfait qui ne I’est pas. (Kaempfer et Micheli, 2005 : 5).

- Le passé composé

Ce temps est un temps composé. Il exprime des faits complétement achevés a un
moment déterminé ou indéterminé du passe, en relation avec le présent ou les conséquences
sont encore sensibles dans le présent : Aprés que j’ai travaillé, je me repose maintenant. Il se
réalise de cette maniére : avoir ou étre au présent de I’indicatif + participe passé.

Le passé composé bénéficie d’un aspect accompli. Généralement, I’aspect accompli se
traduit par un proces présenté comme achevé au moment du repére temporel : I’opposition de
I’accompli et du non accompli est présentée en francais grace a I’opposition des formes
composées et des formes simples. Il y a, pour chague forme simple verbale, une forme
composée qui assemble un auxiliaire a un participe passé. Ainsi, on fait du passé composé un
accompli du présent. Il reste, cependant, une difficulté car le passé composé n’est pas
uniquement utilisé avec sa valeur aspectuelle d’accompli du présent. Il comporte également
une valeur temporelle d’antériorité (Kaempfer et Micheli, 2005 : 6).

- Le plus-que-parfait
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Ce temps composé indique une action passée a un moment indéterminé avant une autre
action passee exprimée le plus souvent a I’imparfait et aussi au passé composé. Le plus-que-
parfait est également un passé du passé : Il ne bavardait plus en classe parce qu’il avait eu une
bonne punition.

Le plus-que-parfait est formé par I’auxiliaire avoir ou étre a I’imparfait de I’indicatif +
participe passé.

9.3.3. Le systéme temporel de I’anglais
9.3.3.1. Le systeme aspecto-temporel en anglais

Les langues anglaise, francaise et arabe ne traduisent pas I’usage de temps qui passe de
la méme maniere. En anglais, les temps chronologiques (le passé, le présent et I’avenir) sont
lies dans la méme durée, alors qu’en francais ils sont séparés et que dans la langue arabe, le
plus commun est de se baser sur les temps et aspects des langues européennes. Et on ramene
les paradigmes a des temps. En conclusion, la langue arabe, tout comme les autres langues,
possede trois temps qui se construisent grace a des particules pour rendre les autres temps
possibles et varier les aspects du présent et du futur (Al Wohaib, 2016 : 147).

L’anglais se base sur le schéma corporel de I’observateur, le devant représente le futur,
I’opposé représente le passé. Dans la temporalit¢ il y a une double dimension,
computationnelle et représentationnelle : elle concerne a la fois la localisation du proces a
I’aide de temps et de marques lexicales et sa vision a travers I’aspect grammatical combiné a
I’aspect lexical du verbe (Asic, 2004 dans Ghio, 2014 : 3).

Il existe deux temps du passé en anglais : le présent et le passé (ou transpassé). On ne
calcule pas le présent car celui-ci a différentes valeurs. Les temps servent a localiser les
procés en se basant sur le moment de référence ou d’énonciation. lls permettent aussi de
déterminer les coordonnées relatives entre ces proces.

En revanche, il serait injustifié de dire que ces temps ne refletent pas aussi la facon dont
les proces sont conceptualisés. En effet, le présent et le prétérit simples sont des aoristes qui
traduisent une vision holistique du procés et qui sont susceptibles de gommer en partie
I’aspect lexical du verbe (Ghio, 2014).

La vision du proceés dépend d’abord des propriétés sémantico-cognitive du verbe mais
I’aspect grammatical peut venir le souligner ou au contraire le neutraliser. Par exemple
I’aspect duratif d’un verbe comme work appelle automatiquement la forme be+V-ing dés lors
que le moment du proces est identifié au moment d’énonciation (I work/I’'m working).
Inversement, I’aspect statique d’un procés comme know sera neutralise par la méme forme au
point d’étre re-catégorisé en processus (she is knowing a terrible experience). De méme, les
verbes téliques (+ note de page = définition) qui construisent par défaut le terme du proces
(buy, build,...) et les verbes d’achévement (find, reach,...) ne peuvent normalement se
construire qu’avec la marque de I’inaccompli (He ’s building) sauf en cas de complémentation
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(He s building a house). De la méme facon les verbes atéliques (snow, write, ...) ne peuvent se
construire qu’avec la marque de I’accompli (have+en : | have written) sauf s’ils sont suivis
d’un complément instaurant un terme (I 've written two letters). Nous voyons ainsi comment
un élément lexical peut aussi influencer la représentation d’un proces. A I’aspect lexical du
verbe qui est de nature ontologique se superpose I’aspect grammatical qui est de nature
représentationnelle. La combinaison des deux détermine la représentation globale du proces
(Ghio, 2014 : 3).

Quand nous cherchons a comprendre une forme verbale anglaise, il faut tenir compte de
la durée de I’événement (I’aspect) qu’elle exprime, le fait que cet événement vienne de
commencer, qu’il se répete ou pas. L’anglais a quatre aspects : simple (simple), progressif
(progressive), parfait (perfect) et parfait progressif (perfect progressive).

Grisot et Cartoni (2012 : 112), ont trouvé, en observant le paysage linguistique des
temps verbaux francais et anglais que leurs systemes verbaux ne sont pas seulement différents
au niveau aspectuel, mais aussi descriptif. Pour le francais, on parle souvent de tiroir verbal de
I’accompli (Caudal 2002), grace a la focalisation, au point de vue et a I’usage interprétatif
pour le passé simple (Tahara 1998), de I’effet de peintre pour ce qui est de I’imparfait (Riegel
1994), etc. Mais en ce qui concerne I’anglais, il y a des usages du simple présent, par
exemple, en lien avec le présent, le passé, le futur, des « habitudes » dans le présent, le passé,
des verbes qui acceptent ou pas le progressif (Quirk et al. 1985), etc.

9.3.3.2. Etude de la formation et de la fonction des temps en anglais

La forme du verbe dans une phrase en anglais dépend du temps (passé, présent, futur)
ou se situe l’action et de I’aspect de I’action, c’est-a-dire des caractéristiques de son
déroulement (action répétitive, accomplie, en cours, avec ou sans précision ou nuance de
durée, etc.).

La combinaison de la voix, du mode, du temps et de I’aspect constitue ce que nous
appelons « le contexte », qui est précisé dans la premiere colonne des tableaux synthétiques.
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Tableau 9.6 : La formation des temps en AN.

Base form
(forme de base)

Simple present
(présent simple)

Simple past
(passé simple)

Past participle
(participe P.)

Present participle
(participe présent)

write

(I/you) write
(he/shelit) writes
(welyou/they)
write

wrote

written

writing

be

(1) you

(you) are
(he/shelit) is
(we/you/they) are

(1) was

(you) were
(he/she/it) was
(wel/you/they)
were

been

being

Have

(I/you)

had

had

having

(you) are
(he/shefit) is
(we/you/they) have
do (I/you) do did done doing
(he/she/it) does
(we/you/they) do

Il faut bien comprendre la distinction entre la forme simple (en anglais « simple form»)
des verbes en anglais et leur forme progressive ou forme continue (en anglais « progressive
form » ou « continuous form »).

La forme simple s’utilise pour faire référence a des faits généraux, a des vérités établies,
a des actions habituelles ou répétées ; par exemple : | read a lot of articles on the web.

La forme progressive ou continue s’utilise pour décrire des actions en cours pour
lesquelles on veut mettre I’accent sur le déroulement et/ou le caractere non nécessairement
permanent, que ces actions soient situées dans le passé, le présent ou le futur ; par exemple : |
am reading a very interesting article on the web. Comme I’illustre la derniére phrase en
anglais ci-dessus, la forme progressive ou continue d’un verbe se construit avec une forme
conjuguée de I’auxiliaire « to be » (en francais « étre ») suivie du participe présent du verbe.
Cette construction peut souvent étre rendue en francais par une forme conjuguée de la
locution « étre en train de » suivie de I’infinitif du verbe.

Voici tous les aspects verbaux groupés par temps :

Tableau 9.7 : Les aspects anglais.

Tense Aspect
PRES. PRES simple
PRES progressif
PRES parfait
PRES parfait progressif
PRES parfait progressif
Passé simple (prétérit)
Passé progressif
Plus-que-parfait
Plus-que-parfait-progressif (le plusperfect)
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Le présent simple

Emplois principaux : une habitude, une répétition, un état ou une vérité génerale et une
action future présentée de maniere certaine, officielle. En résumé, la forme simple nous
permet de parler d’un état de fait indépendant des circonstances du moment présent.

La forme du présent est identique a la base verbale. L absence d’auxiliaire et de marque
verbale de temps fait dire que le proces est congu dans une relation d’indépendance par
rapport au moment d’énonciation (absence de repérage), qu’il s’agit d’une simple prédication
d’existence, d’ou son emploi dans des énoncés de type générique. Le présent simple peut ainsi
instancier des procés de nature différente : états, événements, mais aussi verités génerales,
proverbes. Il renverra a des durées et des intervalles différents en fonction de la nature du
verbe. A I’intérieur d’une méme catégorie il peut aussi renvoyer a des valeurs multiples. Le
terme « état », par exemple, peut recouvrir différentes valeurs (Ghio, 2014).

Pour sa conjugaison, il y en a seulement deux. C’est le cas pour tous les verbes sauf BE,
qui a trois conjugaisons, et les verbes modaux, qui n’en ont aucune.

Tableau 9.8 : La conjugaison en AN.

Singular plural
1°® personne | eat / je mange We eat / nous mangeons
2° personne You eat / tu manges You eat / vous mangez
3° personne He, she, it eats : il, elle mange They eat / ils, elles mangent

Notons que la troisieme personne singuliére est différente : le morpheme -s est attaché a
laforme de base du verbe. Par contre, toutes les autres personnes partagent une seule
conjugaison. C’est le cas pour tous les verbes réguliers et irréguliers, sauf les exceptions
mentionnées.

Le présent progressif

Le présent progressif ou présent continu, décrit une action qui a commencé dans le
passé et qui continue a se dérouler au moment de I’énonciation.

Il n’y a aucune forme grammaticale francaise qui correspond au présent progressif ; il
est traduit par le présent ou, a la limite, étre + en train de + infinitif. Exemple : I’'m reading a
book by Agatha Christie.

Le présent progressif se forme avec le verbe BEau présent et un participe
présent : BE + (verb+ing). Cette forme permet de « s’impliquer » dans la description d’une
action ou I’on se trouve ou dont on est témoin.

Quand le verbe prend la valeur d’une action, la forme -ing redevient possible. Des
verbes comme know, believe, remember, think, etc., n’expriment pas une action volontaire
mais des processus mentaux, indépendants de la volonté. Exemple : i feel you 're right.

Le présent parfait
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Le présent parfait (present perfect) se forme avec le présent simple du verbe
auxiliaire have (has, have) et le participe passe du verbe principal. Exemple : i have found my
keys.

Le terme present perfect contient le mot present. C’est en effet le temps grammatical du
passé le mieux lié au présent chronologique. Quirk et al. (1985, 192) notent les usages
suivants du present perfect : un état pertinent dans le moment de la parole (Grisot et Cartoni,
2012).

Mais ce lien peut s’exprimer par différents points de vue sur le passé, de I’événement le
plus proche du présent & I’événement le plus révolu du passé.

Le présent parfait indique un lien entre une relation personnelle ou une action qui a
commencé dans le passé et est toujours en train de se dérouler dans le présent. Il peut étre
équivalent au passé composé ou bien au présent simple en francais, selon la signification.

Le présent parfait progressif

Le présent parfait progressif est formé avec le présent simple du verbe auxiliaire
have (have/ has), le participe passé du verbe BE (been) et le participe présent d’un autre verbe
(verb+ing). Cette forme en be+V-ing nous permet d’exprimer une impression ou de décrire
une action plus concrétement qu’avec la forme simple, celle-ci, pour I’expression du passé
comme pour celle du présent, marquant plus de distance. Exemple : i have been playing
football.

Le passé simple (prétérit) — le temps de récit
A la différence du present perfect, le prétérit établit une coupure nette avec le présent.

C’est le temps de la narration au passé, employé notamment avec des indications datées
comme yesterday, ago, when, etc. Ce temps représente une action passée achevée qui s’est
déroulée a un moment précis. A la forme affirmative, on ajoute -ed a la base verbale (sauf
pour les verbes qui ont une forme irréguliere). Exemple : 1 lived in Paris then. A la forme
interrogative, nous utilisons Iauxiliaire Do (did). La phrase s’écrit alors sous la forme
suivante : Did + sujet + base verbale (+complément). Exemple : Did he go ?

Le passé simple anglais (simple past) est, théoriguement, équivalent au passé simple
francais. En réalité, le passé simple anglais s’utilise plutdt comme le passé composé
francais. 1l décrit une action qui a commencé et a été complété dans le passe.

Le simple past des verbes réguliers se forme avec I’addition de —ed a la forme de
base du verbe (’infinitif sans to). Exemple : walk/wlaked, watch/ watched. Le passé simple
des verbes irréguliersse forme avec divers changements d’orthographe. Exemple
buy/bought, go/ went, forget/ forgot.
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Le simple past anglais (prétérit simple) est un temps qui peut prendre diverses valeurs,
suivant le contexte. La valeur de base est en référence avec le passé, quand I’événement ou
I’état s’est produit dans le passé et qu’il existe un laps de temps entre le moment de
I’événement et le moment de la parole (ibid).

Le passé progressif

Il sert souvent a la description d’une action qui est en cours de déroulement dans le
passé souvent interrompu par une autre action, un autre événement. Le passé progressif,
appelé aussi le passé continu (past continuous), est formé avec le verbe BE au passé
(was, were) suivi d’un participe présent. Sa formule : subject + BE + (verbe+ing). Exemple :
| was sleeping when the telephone rang.

Le plus-que-parfait

Ce temps grammatical, appelé aussi past perfect, joue par rapport au prétérit le role que
le present perfect joue par rapport au présent. Le plus-que-parfait est un temps composé qui
contient deux verbes : le passé du verbe auxiliaire have (had) et un participe passé. Exemple :
i have just read that booke. L’événement dans cet exemple est mentionné sans autre précision.

Le plus-que-parfait progressif (le pluperfect)

Le plus-que-parfait progressif, qui s’appelle également le plus-que-parfait continu, est
un temps composé qui est composé de trois verbes : le prétérite du verbe
auxiliaire have (had), le participe pasasé du verbe be (been) et un participe présent
(verb+ing). Exemple : | had been reading the first chapter when the light went out. Ce temps
grammatical évoque une durée plus explicite, soit parce que I’action reste présente a mon
esprit, soit parce qu’elle durait encore au moment de I’autre événement qui sert de point de
référence.

Le pluperfect se trouve naturellement dans un discours indirect dépendant d’un verbe au
passeé :

—Style direct : he said : | have read it.

—Style indirect : he said that he had read it.

C’est le moment passe ou les paroles sont prononcées qui sert de point de référence.
9.4. HYPOTHESES ET CODAGE
9.4.1. Hypotheéses

La thématique de notre étude est a la croisee de plusieurs secteurs de recherche :
sociolinguistique développementale et études du plurilinguisme. Ce double champ détermine
un ensemble trop vaste pour pouvoir le parcourir dans son ensemble. Nous avons donc choisi
de le limiter de deux maniéres : nous mettons I’accent sur I’acquisition du langage et sur
I’acquisition du bilinguisme ; et nous nous intéressons a un seul domaine notionnel, central

314



dans le langage, et particulierement fécond car il concerne tous les aspects de la structuration
du langage : le domaine de la temporalité.

Ce domaine est omniprésent dans les énoncés et dans le discours et mobilise une gamme
étendue de moyens linguistiques. Toute situation référée doit étre située dans le temps. Les
différents etats, évenements et actions sont liés par des relations temporelles intrinséques
qu’ils soient duratifs ou ponctuels, statiques ou évolutifs, ayant un état distant ou non ils ont
toujours différentes perspectives. Il existe dans le récit une dimension temporelle des
intervalles temporels, ainsi que des relations temporelles qui forment I’ossature constitutive
(Noyau, 1998 : 6).

Noyau (1998) évoque dans son article « temporalité et récit dans I’acquisition du
langage en situation BI » différentes situations qui lient le francais a d’autres langues variées.
Le francais bénéficie d’une structuration notionnelle de la temporalité et d’une expression
linguistique, il faut donc se baser sur un large éventail translinguistique pour étudier les
acquisitions et surtout I’acquisition BI.

Akinci (2000) a étudié la mise en place de la morphologie temporelle dans le cadre de
récit imagé pour enfants Bl d’origine turque élevés en France dont I’age varie entre 5 et 10
ans. En les comparant a des enfants turcs monolingues et a des Bl Turcs- Hollandais des Pays-
Bas, il a remarqué que les enfants francais ont plus de facilité a varier les temps de leur récit
et ceci ne fait pas référence aux alternances narratives de perspectives actancielles et
aspectuelles contrairement aux monologues, mais plutét a I’utilisation d’une approche
descriptive dans le but de simplifier la narration (essentiellement chez les plus jeunes). De
plus, il a été constaté que la maturité linguistique, plus particulierement du systeme temporel
aspectuel et modal de la langue turque, était plus lente chez les enfants monolingues. Ceci est
di a des habitudes culturelles propres aux environnements les moins favorisés mais aussi aux
facteurs éducatifs comme la politique scolaire d’intégration de la France contre la politique de
maintien des langues et des cultures d’origine aux Pays-Bas. Chez ces enfants-1a, le turc qui
est la langue maternelle a le statut de langue faible.

Dolitsky (1998) a analysé les surgénéralisations translinguistiques des enfants Bl FA
pour identifier le marqueur de dérivation lexicale : RE-verbe. Ceci constitue non pas un
transfert d’une langue forte vers une langue faible, mais plutét un pont, une relation
privilégiée qu’ont les enfants entre ces deux langues afin de structurer I’ensemble de leurs
environnements linguistiques. Les enfants se basent sur I’aspect semblable des deux langues
afin d’identifier des regles morphologiques les reliant (Noyau, 1998 : 9).

Fuhrer-Nicod (1994) a, quant a elle, examiné le développement syntaxique de la
subordination temporelle en allemand et en francgais chez les enfants Bl en les comparant a
des enfants germanophones monolingues.

Et ce qu’elle en a déduit serait que les phases d’acquisition identifiées se trouvent chez
les deux groupes d’enfants MONO et Bl et il semblerait que le transfert de la langue forte vers
la langue faible est moindre.
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Dans I’étude de Schlyter (1990), on entend que la forme de I’imparfait, de par sa
difficulté, est souvent remplacée par le présent chez les apprenants du francais langue
étrangere alors que ceux qui I’acquierent comme langue maternelle ont beaucoup de facilité a
I’utiliser dés le début. Il a donc été démontre que la saisie de ces deux formes different selon
les catégories d’apprenants (Noyau, 1998).

Dans la communication des enfants, I’imparfait se trouve souvent placé a la fin du tour
de parole, ce qui facilite la compréhension, contrairement a la communication des adultes ou
Iimparfait est placé dans des positions plus improbables et ce qui complexifie la
compréhension.

Dans cette méme étude, il a été réalise aupres des enfants Bl que I’imput entre en jeu,
mais aussi la propension a saisir la forme (Schlyter, 1990).

De ce fait, dans le contexte d’une langue maternelle, les enfants saisissent volontiers la
forme d’imparfait alors que ce n’est pas le cas quand il s’agit de leur langue faible.

De nombreuses études (Berman, 1986, 1988 ; Berman et Slobin, 1994 ; Slobin et Bocaz,
1989, Stephany, 1981 ; Weist, 1986 ; Weist et al. 1984, 1991, entre autres) se sont basées sur
des travaux translinguistiques pour expliquer I’acquisition des distinctions de temps et de
I’aspect chez les enfants, et qui peuvent varier selon les spécificités de la langue. Ainsi Weist
et al. (1984) soulignent que les enfants polonais marquent le temps avec tous types de verbe.
Alors que Stephany (1981) a trouvé que les enfants, apprenant le grec moderne, n’utilisent
jamais les formes imperfectives du passé, Szagun (1979) a aussi trouvé que lorsque les
enfants allemands commencent a utiliser les flexions des temps du passé vers 2;3 ans, aucune
de leurs phrases ne faisait référence au passé immediat. Ces résultats justifient que les temps
défectueux ne sont point valables dans toutes les langues (dans Akinci, 2000 : 256).

Bronckart et Sinclair (1973) ont demandé a des enfants agés de 2;11 a 8;07 ans de
décrire différentes actions et séquences d’actions en francais. Ces auteurs ont trouvé que les
enfants utilisent le passé composé pour décrire les événements qui ont un résultat clair, alors
que le présent, a cet age, est réservé pour décrire les événements imperfectifs. lls concluent
que les enfants utilisent un contraste ente le présent et le passé composé pour distinguer les
points de vue aspectuels des résultats, de fréquence et de durée au lieu d’indiquer la
succession ou l’organisation temporelle que marque ce contraste en francais standard.
Antinucci et Miller (1976) sont arrivés a des observations similaires dans leur analyse
longitudinale de 7 enfants italiens agés de 1;06 a 2;06 ans.

Conformément a ce que nous venons d’aborder ci-dessus, voici les hypotheses que 1’on
peut faire au sujet des productions de nos sujets en arabe, anglais et francais :

1) Selon notre outil, un récit a I’oral a partir d’images sans texte, le temps d’ancrage devrait
étre les temps du passé composé en francais, (le passé « I’accompli » =¢=LJ) en arabe et le
prétérit en anglais. Mais d’apres plusieurs recherches antérieures comme Hickmann et Roland
(1992) pour, par exemple, le francais, le temps dominant devrait étre le présent dans le récit
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oral. Rappelons qu’un des criteres essentiels a la construction d’une narration bien formée est
la sélection d’un «temps dominant » ou «temps d’ancrage » conservé tout au long de la
narration (Aarssen, 1996 ; Aksu-Kog,1994 dans Kern 2012 : 211). En revanche :

- Vu que les enfants le plus jeunes ont des difficultés a maintenir une perspective
particuliére, nous devrions davantage trouver le systeme mixte chez eux en trois
langues.

- Nous nous attendons a ce que les productions des enfants les plus grands soient
majoritairement ancrées dans le passé en arabe puisqu’elle est considérée comme
langue premiere. Ensuite pour la langue anglaise (la premiere langue étrangére) et pour
la langue francaise (deuxiéme langue étrangére), nous nous attendons a ce que, avec
I’age et une durée de séjour plus longue, leurs productions aient davantage de formes
verbales au passe.

- Avec la scolarisation et I’entrainement aux activites litéraciées, les productions en
trois langues devraient comprendre plus de formes verbales au passé.

2) Pour Iutilisation des formes temporelles, nous attendons qu’avec I’age et/ou la durée de
séjour, les alternances temporelles acquiérent une fonction. Grace a elles, les sujets devraient
organiser les événements avec les arriéres-plans et premiers plans.

3) Pour ce qui est de I’étude de I’aspect, notre hypothese est qu’avec I’age et/ou la durée de
séjour nous allons assister a une distinction et a une augmentation des formes linguistiques,
notamment des verbes aspectuels.

9.4.2. Codage

Afin de vérifier nos hypotheses, nous avons relevé toutes les formes verbales en arabe,
en anglais et en francais.

9.4.2.1. Codage des temps d’ancrage

Nous avons réparti les formes verbales en chaque langue (arabe, francais et anglais)
suivant leur temps. Soit les extraits des productions de de G10;05 a en francais :

Exemple 9.5
Gl10;05FR 1 001 /il était une fois/un garcon avec chien et sa [IMP]
grenouille/
2a 002 /le garcon et le chien sont partis dormir/ [PC] (alt. IMP/PC)
003 /Et laissent la fenétre ouvert/ [PR] (alt. PC/PR)
004 /La grenouille est sortie par la fenétre [PC]
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2b 005 /Quand le garcon est réveillé/ [PC]
006 /Il awvu la grenouille/ [PC]
007 /mais la grenouille a disparue/ [PC]
3a+ 008 /Le chienavudans le verre/ [PC]
3b
009 /To find the mais il y avait rien/ [IMP] (alt. PC/IMP)
010 /aussi le garcon cherchait [IMP]
011 /avait pas dans son bot/ [IMP]
4a 012 /Le chien est tombé par la fenétre/ [PC] (alt. IMP/PC)

013

/et il a cassé le verre/

[PC]

Dans cet exemple en francais, nous relevons 13 formes verbales fléchies (une par

clause) ainsi que 4 alternances temporelles. Nous passons de I’imparfait au passé co