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Résumé

Alors que divers travaux abordent la question du plurilinguisme en milieu
scolaire en France a partir de I'dge de 6 ans, I'accueil au quotidien de la
diversité linguistique et culturelle a I’école maternelle reste un domaine encore
peu exploré. Le projet Kidilang a voulu étudier la construction d'un
« plurilinguisme en herbe » en situation institutionnelle en France chez les
enfants de 3 3 6 ans dont le francais n’est pas la langue de la maison. A partir
de pratiques observées et déclarées des enseignants, nous avons questionné
I'appropriation du langage et les fagons d’atteindre cet objectif par ces éléves
allophones dans leur quotidien langagier. Notre étude signale qu’il serait
pertinent de ne pas figer le langage dans une norme, toute langue étant
variation, notamment pour les allophones entre 3 et 6 ans, mais de mieux
établir des liens entre I'apprentissage du langage et des situations sociales qui
le produisent.

Mots-clés : plurilinguisme, école maternelle, communication en classe, francais
langue de scolarité, interactions, professionnalisation des enseignants du
premier degré
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Introduction

La loi de refondation de I'Ecole de 2015 crée un cycle unique pour I'école
maternelle et « souligne sa place fondamentale comme premiére étape pour
garantir la réussite de tous les éléves au sein d’'une école juste pour tous et
exigeante pour chacun » (MEN 2014 : 1). Les textes de I'Education nationale
pour |'école maternelle® affichent la socialisation langagiere des éléves comme
I'un des objectifs principaux de I'école. Cette socialisation passe de maniere
quasi exclusive par le francais, langue de I'école :

Savoir lire, écrire et parler le frangais conditionne l'acces a tous les domaines du
savoir et l'acquisition de toutes les compétences. La langue frangaise est I'outil
premier de |'égalité des chances, de la liberté du citoyen et de la civilité : elle permet
de communiquer a l'oral comme a I'écrit, dans diverses situations ; elle permet de
comprendre et d'exprimer ses droits et ses devoirs (MEN 2006 : 5).

Face a ces objectifs assignés au langage a I’école maternelle, tous les enfants ne
sont pas égaux. L’Ecole en France fait le choix d’un projet intégrateur
monolingue. Pour réussir, les enfants doivent adhérer a ce projet, c’est-a-dire
développer la maitrise de la langue de scolarisation comme une condition de
réussite sociale et individuelle, faute de quoi ils se retrouveront en situation de
vulnérabilité (Gogolin & Lange 2010).

Tous les enfants ont une biographie plurielle plus ou moins développée. L’école
en France valorise le frangais, focalisant la communication sur I'acquisition de
compétences linguistiques. Nous vivons la une contradiction entre réalités
sociales favorables au développement de compétences plurilingues et choix
des politiques éducatives (éduquer un futur éléve et développer la langue de
scolarisation). Les enfants dont la langue de la maison n’est pas celle de I'école
sont en situation de « plurilinguisme en herbe » (Macaire & Behra 2015). Les
autres enfants de la classe peuvent également étre considérés, dans une autre
mesure et a un moindre degré, comme des plurilingues « en herbe » et non
potentiels (Macaire 2008).

Une approche du langage qui ne prendrait pas en compte les langues autres
que le francais se priverait d’'une grande richesse dans la mesure ou elle ne
s’appuie pas sur les langues des enfants. Pour les enfants non francophones a
la maison, I'école est bien souvent le seul lieu ou ils ont I'occasion de
rencontrer le frangais. On sait que I'immersion dans des situations de langues
est contributive d’un apprentissage; or ces enfants n’‘ont pas autant

% Ministére de I'Education nationale 2008 et 2006
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d’occasions que les autres de se frotter au frangais. lls auront de ce fait, sans
nul doute, plus de mal a I'acquérir.

Si les discours officiels sont ouverts a I'hétérogénéité, les propos des
enseignants sont plus restrictifs concernant l'accueil de cette diversité
linguistique et culturelle. De maniere générale, les enfants dits « allophones »,
dont le frangais n’est pas la langue de la maison, sont considérés par les
enseignants comme « différents », comme des « cas » ou encore comme des
« problemes » % dans une école foncierement monolingue. Parfois méme, ils
sont associés a des enfants handicapés, mis au rang d’enfants « dys »% par le
traitement spécifique que demande leur présence dans la classe dont le
fonctionnement dominant passe par la langue francaise.

Nous avons donc cherché a observer et questionner le quotidien communicatif
des enfants allophones de 3 a 6 ans dans le contexte de I'école maternelle.

1. Larecherche Kidilang

1.1. Contexte et questions de recherche

Le projet Kidilang est un projet de recherche exploratoire porté par les Ecoles
Supérieures du Professorat et de I'Education (ESPE) de I'’Académie de
Strasbourg et de I'Académie de Nancy-Metz, en lien avec un financement du
Plan Nord-Est des ex-lUFM® (2013-2014). Il a permis de mobiliser un groupe
interdisciplinaire d’enseignants-chercheurs des deux ESPE et de I'Université de
Lorraine affiliés & quatre laboratoires (ATILF, ICAR, Interpsy, LISEC)®’, des
formateurs des deux ESPE, des conseilleres pédagogiques de linspection
académique de Meurthe-et-Moselle et des formateurs du CASNAV-CAREP®® de
I’Académie de Nancy-Metz.

% Selon les résultats des entretiens enseignants menés en 2013-2014.

% « dys » = dysfonctionnant, renvoie aux dyslexies. Ce terme évoque les diverses formes de handicap
rencontrées a I'école.

% Institut Universitaire de Formation des Maitres

% Les enseignants-chercheurs sont rattachés a des équipes ou sous-équipes des laboratoires : Analyse et
Traitement Informatique de la Langue Frangaise (ATILF), UMR 7118, CNRS-Université de Lorraine;
Interaction, Corpus, Apprentissages, Représentations (ICAR), UMR 5191, CNRS-Université Lyon2;
Interspy, EA 4432-Université de Lorraine et le Laboratoire Interuniversitaire des Sciences de I'Education
et de la Communication (LISEC), EA 2310-Université de Lorraine.

%8 Centre Académique pour la Scolarisation des enfants allophones Nouvellement Arrivés et des enfants
issus de familles itinérantes et de Voyageurs — Centre Académique de Ressources pour I'Education
Prioritaire (CASNAV-CAREP)
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Afin de mieux établir les liens entre I'apprentissage du langage et les situations
sociales qui le produisent dans le contexte institutionnel de I'école maternelle,
Kidilang a posé les questions de recherche suivantes :

e Comment ces trés jeunes enfants découvrant I'école en France
s’approprient-ils la langue de scolarisation, le francais dans notre cas ?
Quel est leur quotidien langagier et quelles habitudes communicatives
construisent-ils ? Comment les langues en présence s’articulent-elles
entre elles ? Vers quel « plurilinguisme en herbe » s’engage-t-on ?

e Ces enfants rencontrent-ils un environnement favorable a
I'apprentissage de la langue de I'école ?

* Quels leviers potentiels de I'action enseignante peut-on identifier en
formation des enseignants favorisant un meilleur accueil de
I’'hétérogénéité langagiére au sein de la classe ?

1.2. Méthodologie croisée et plurielle

Durant deux années, la recherche Kidilang a été menée en Alsace et en
Lorraine aupres d’une quinzaine de classes de maternelle de moyenne et
grande sections (ou de classe a double niveau) dans lesquelles se trouvaient
des enfants dits « allophones », fille ou garcon, dgés de 4 a 5 ans, de diverses
origines linguistiques et arrivés dans leur classe deux semaines a trois mois
avant le moment ou nous les suivons. La méthodologie du recueil de données
permet de croiser des données qualitatives et des données quantitatives pour
valider les questions de recherche posées. Les données qualitatives dont nous
disposons sont issues de la classe pour une part, de focus groups pour une
autre part et produites par des étudiants de Master Métiers de I'Enseignement,
de 'Education et de la Formation (MEEF).

Pour recueillir les données de la classe, nous avons construit le protocole
suivant : des enseignants volontaires pour participer a cette étude nous ont
signalé la présence dans leur classe d’un/une éléeve allophone que nous avons
pu filmer dés son arrivée le matin a I'école et durant toute la matinée de classe.
Chaque captation s’attache a observer un enfant en particulier afin de suivre
toutes les étapes de sa matinée de classe. Ces captations vidéo se font a I'aide
de deux caméras, 'une mobile grace a laquelle le caméraman suit I'enfant
allophone dans tous les espaces de I'école, de la salle de classe a la salle de
motricité, la cour de récréation, aux toilettes et au couloir ou hall d’entrée.
L'autre caméra, gérée par la conseillere pédagogique ou I'enseignant-
chercheur qui accompagne le caméraman, est fixe et permet de saisir un plan
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plus large de la classe avec l'enseignant et les autres éléves. Grace aux
captations et au montage vidéo réalisés, nous étudions les pratiques
langagieres de ces enfants allophones durant les taches sollicitées par
I’enseignant et pendant les temps entre pairs, dans des moments informels.

Ces captations vidéo ont été suivies d’entretiens a chaud filmés avec les
enseignants. A partir d’une grille de questions ouvertes, la conseillere
pédagogique ou I'enseignant-chercheur, recueille les réactions de I'enseignant
a l'issue de la classe. Dans certains cas, il a été possible de filmer également des
entretiens d’auto-confrontation avec quelques enseignants. Ces informations
recueillies sont complétées par des fiches avec des renseignements concernant
I’établissement d’accueil, la classe (certaines classes sont en zone dite
« sensible », d’autres sont des classes dites « ordinaires »), ou les contextes
sociolinguistiques ou socioéconomiques des enfants suivis.

Les montages de ces captations ethno-méthodologiques ont permis de
recueillir a nouveau des données, filmées ou enregistrées, issues des réflexions
et des travaux des focus groups sur I'analyse des vidéos de classe et des
entretiens a chaud. Il a ainsi été possible d’identifier en particulier des temps et
des lieux plus ou moins formels ou informels de communication en classe de
maternelle pour des enfants dont le frangais n’est pas la langue de la maison. Il
s’avere que les apprentissages de la langue de scolarisation se jouent dans les
deux espaces-temps (Macaire & Behra 2015).

Ces données réflexives ont été complétées par des étudiants de Master MEEF
2°™ année qui ont travaillé sur I'analyse de séquences vidéo et réalisé des
transcriptions de temps de classe en appui aux questions de recherche de leur
mémoire. Le corpus qualitatif est ainsi constitué de données de type plus
objectif (les captations en classe), de données déclaratives (entretiens a chaud
des enseignants) et de données réflexives (entretiens d’auto-confrontation,
travaux des focus groups et des étudiants de Master). S’ajoute a ce dispositif
une enquéte a grande échelle avec un questionnaire administré sur cing
départements en Alsace et en Lorraine®, pour recueillir les représentations des
enseignants de maternelle. Avec 254 réponses exploitables7°, il permet de
croiser les données qualitatives issues de I'observation des pratiques et de
discours sur ces mémes pratiques avec les croyances des enseignants (Macaire
& al. 2015).

69 . oz P 7 4,
Un pré-test a été administré dans le département de la Meuse.

70 Y . . . .y .
Sont considérés comme « exploitables » les questionnaires regus et entierement remplis.
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2. Quelques résultats issus de I'approche qualitative
2.1. Pratiques langagiéres a I’école maternelle

Les captations vidéo du projet Kidilang permettent de constater que les enfants
allophones parlent rarement et peu avec I'enseignant durant les activités
formelles et qu’ils parlent occasionnellement avec I'enseignant ou leurs pairs
durant des activités moins formelles.

Nous pouvons observer plusieurs types de pratiques langagiéres, qui
permettent de décrire des cas de figure récurrents chez les enfants dont le
frangais n’est pas la langue de la maison et qui arrivent a I'’école maternelle en
France. Nos constats sont confirmés par les propos des enseignants. Nous
notons chez ces enfants une production langagiere « en creux » par rapport
aux attentes de I’école en France :

e certains enfants sont mutiques. lls ne savent que faire, que dire et
ne donnent pas assez de sens aux actes de la vie scolaire pour s’y
impliquer verbalement. Or le mutisme n’est pas que signe d’un
manque de capacités langagieres. Il peut étre un signe pour
révéler que ces enfants ne sont pas encore préts a « faire leur
métier d’éleéve » comme I'attend "école en France ;

e certains enfants se réfugient dans le non verbal, la gestuelle. Soit
le geste remplace les mots, soit il les accompagne. La capacité
langagiére se concentre alors sur le non verbal. Il apparait ici que
la dimension linguistique de la communication est parfois trop
ambitieuse pour ces enfants a leur arrivée dans I'école. Cela peut
étre renvoyé a des aspects culturels (place de la langue dans
I’éducation familiale, la présence ou I'absence du frangais a la
maison, etc.), ou a des dimensions affectives selon les cas ;

e certains enfants privilégient les activités sportives aux activités
langagieres et réussissent en montrant leur adhésion par d’autres
maniéres de faire. Ces enfants ont probablement pris la mesure
des attentes de I'école maternelle en France en matiére
d’engagement verbal et dans la tdche pour devenir éléve. S'ils ne
disposent pas encore du code verbal suffisant pour réaliser une
tache, ils réussissent pour ainsi dire a compenser par I'action.

Ce constat est globalement valable quelle(s) que soi(en)t la (les) langue(s) de la
maison.
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2.2. Quelle communication pour quels enjeux ?

Notre analyse, inscrite dans une perspective socio-cognitive et ethno-
méthodologique, permet de constater que la communication représente des
enjeux différents pour les éleves et I'enseignant. Pour I'école en France, la
langue est a la fois un outil et un objet pour devenir éléve. Pour les enfants, en
revanche, la langue est d’abord un outil pour communiquer, notamment dans
les temps informels, ol ils adoptent une posture active. Dans les temps
formels, ils se réfugient davantage dans une posture réactive par rapport a la
langue. Cette distinction inconsciente pour les enfants comme le plus souvent
pour leurs enseignants est induite a la fois par les types d’activités mises en
place a I'école, par les croyances dominantes sur les processus acquisitionnels
de la langue de scolarisation et par la facon dont les enseignants geérent les
activités qu’ils proposent.

Les enjeux cognitifs et affectifs que propose la classe de maternelle aux enfants
dont le frangais n’est pas la langue de la maison s’averent ainsi insuffisants
pour combler le déficit langagier que la maison n’offre pas, du moins en termes
d’exposition (quantitativement). lls ne permettent pas non plus de faire état
des savoirs langagiers dans d’autres langues (sollicitations tres rares, le plus
souvent du fait de l'ignorance des langues/cultures par les enseignants) et
n'autorisent guére de ponts entre les langues (manque de ressources
didactiques pour ce faire), condition du développement d’un plurilinguisme
effectif et d’'un bon «accrochage scolaire » (Macaire & al. 2015) des les
premiers temps.

2.3. Du c6té de I’enseignant

Au cours des entretiens enseignants dans le cadre du projet Kidilang, les
professionnels de la petite enfance font état de leur difficulté a gérer les
modalités de la communication dans la classe notamment du fait du grand
nombre d’enfants. Les captations montrent qu’ils survalorisent Ia
communication verbale au détriment de la communication non verbale. Ils ne
relevent pas souvent les signaux de compréhension chez les enfants. A
I'occasion de chansons collectives par exemple, les enfants non francophones
sont pourtant « présents», font bouger leurs levres, marquent leur
engagement par des mimiques, des sourires, méme s’ils ne chantent pas les
paroles du refrain.

Pour ces enseignants observés, « stimulés » par les textes institutionnels, la
langue reléve implicitement d’un systeme linguistique et ne sert pas
prioritairement a s’exprimer, communiquer, se faire comprendre et interagir

332



avec l'autre. Lors des entretiens post-captations, les enseignants identifient
certaines difficultés des tres jeunes enfants dont celles relevant de 'usage de la
langue. En effet, au cours des matinées observées, 'organisation des activités
mises en place est peu favorable tant a la compréhension qu’a I'expression
orale des enfants. Par exemple, les enseignants donnent des consignes
complexes (énoncés longs), ne les font pas valider par ces enfants-la, ne
recourent pas a d’autres appuis que la langue (fonction du geste et importance
accordée au non verbal en général), etc. Contrairement aux enseignants qui
insistent sur ces difficultés, nous constatons que les enfants n’accédent pas
toujours a la compréhension de la tache et de sa consigne, ni ne se trouvent
placés dans des situations d’apprentissage sollicitant une production active
d’une langue socialement utile.

Les malaises des enfants dans les situations scolaires sont identifiés comme des
« manques et des difficultés dans la compétence de communication », alors
que « les échanges avec les copains sont aisés puisqu’ils sont dans I'action ».
Ces difficultés n’ont que rarement pour effet de produire des gestes
professionnels de type compensation ou régulation dans la communication.

Les enseignants de I'école maternelle ne prennent guére en compte l'incidental
learning”. Ils abordent I'input comme une masse d’items, focalisent plutdt sur
la forme, au détriment des usages, et favorisent peu souvent I'enrichissement
de la langue ou la rencontre dans la complexité.

Dans la classe, ne sont offertes qu’a la marge des occasions de faire des ponts,
de construire les porte-manteaux structurels (Montrul 2008). Les enfants n’ont
pas I'opportunité de se servir d’autres langues que du frangais. Or les langues
présentes dans la biographie de chaque enfant s’inscrivent de fait dans une
combinatoire et non dans une succession, voire un empilage.

Les sociétés multiculturelles sont en avance sur la France dans ce domaine
(Reinders, Lewis & Kirkness 2010). Dans les cas d’un dispositif de « bilinguisme
précoce simultané » (Ludi 2005), les langues sont présentes a parité. Dans le
cas de I'école maternelle en France, les langues parlées a la maison sont le plus
souvent soit minorées, soies tues, soit interdites au profit de I'unique langue de
scolarité. Le « plurilinguisme en herbe » qui existe bien socialement et
naturellement chez les enfants n’a guére d’espace-temps d’accueil reconnu
dans I'école en France. Il ne peut se développer de facon harmonieuse puisqu’il
n’est que rarement conscientisé par les professionnels de la petite enfance en

" Incidental learning: défini par McGeough (1942) : « learning which apparently takes place without a
specific motive or a specified formal instruction », cité par Bova, B & Kroth, M. (2001).
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termes de pratiques opérantes et peu corrélé a des pratiques inclusives
adossées a un processus acquisitionnel cohérent.

Conclusion

Ainsi, au vu des premiers résultats de I'étude Kidilang, la conception de la
langue de I'école, le francais, devrait évoluer et se déplacer d’un systéme
linguistique a acquérir vers une compétence de communication langagiére
(verbale et non verbale) dans laquelle tous les enfants peuvent réussir, qu’ils
soient confrontés a une ou a plusieurs langues a la maison. De plus, nos
résultats montrent que les situations langagiéres proposées ne relévent pas
actuellement de l'initiative des acteurs mais d’activités formelles induites par la
place et le statut de la langue frangaise au sein de I'école maternelle. Ils
confirment également que les apprentissages incidents ne suffisent pas pour

engager un processus acquisitionnel du francais pour tous les enfants.

Des pratiques plus inclusives intégrant les langues de la maison permettraient
des ponts cognitifs et affectifs favorables au développement harmonieux du
« plurilinguisme en herbe » des enfants dont le frangais n’est pas la langue de
la maison. De telles pratiques sont sous-tendues par une conception positive
de I'hétérogénéité placant la diversité linguistique et culturelle au coeur des
processus acquisitionnels de la langue de I'école. Des études sur les croyances
des enseignants en matiére de « plurilinguisme en herbe » sont encore
nécessaires pour passer d’'une perception cumulative des langues a une
approche compréhensive et a des propositions didactiques inclusives que la
formation des enseignants devrait prendre en charge. Pour favoriser ce
déplacement vers un paradigme d’école inclusive, les enseignants ont besoin
de modifier leurs comportements vis-a-vis de la diversité, de mieux connaitre la
biographie langagiére de leurs éleves, dont ils peuvent toutefois ignorer la
langue, et de dresser le profil linguistique et culturel de leur classe pour saisir
les occasions qui se présenteront au détour de ressources et d’activités.

Cette recherche se poursuivra dans le cadre d’un travail interrégional, grace a
un financement de la région Lorraine. L'étude visera a compléter I'analyse des
conditions d’accueil et de gestion de la pluralité des langues/cultures a I'école
maternelle par ses divers acteurs. Il s’agira de de produire des indicateurs
fiables de I'étude des pratiques enseignantes et de contribuer a la formation
initiale et continue des (futurs) enseignants de I'école maternelle.
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