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En CLIN, ’apprentissage du francais
passe par la socialisation en frangais

Marie-Thérése Vasseur
UMR 8606, CNRS et Université du Maine

L’acquisition d’une langue étrangere a longtemps été étudiée du strict point de
vue du développement de la langue. Cette approche, si elle permet de suivre, a partir
du repérage des formes, le développement de la langue de 'apprenant, n’a jamais
permis de comprendre comment des candidats apprenants (Bange 1992) s’y prennent
pour s’approprier la compétence globale de membres d’une nouvelle communauté avec
laquelle ils entrent en contact en participant a des interactions ordinaires. Une
approche interactionniste, c’est-a-dire I'observation et I'analyse des échanges qui
occupent les apprenants au sein de la communauté en question, permet de suivte non
seulement les initiatives dans la mise en place des formes linguistiques, mais aussi, et
en méme temps, la constitution d’une compétence plus globale de type socio-culturel
que certains appellent la socialisation en langue étrangere (Roberts 1999). Clest
Papproche qui a été adoptée pour suivre pendant un an la vie d’'une CLasse
d’INitiation au francais (CLIN) pour les enfants étrangers inscrits a ’école élémentaire
dans le 20¢me arrondissement de Paris.

Apres avoir exposé le cadre théorique dans lequel cette étude prend place, on
présentera, a partir d’extraits de discours recueillis dans la classe, un apercu des
échanges langagiers qui cadrent et modélent I'entrée dans la langue et la culture
nouvelle. On essaiera, ce faisant, de montrer que, d’une part, acquérir une langue autre
que sa langue maternelle ne saurait s’effectuer, et donc étre analysé, dans le vide
environnemental, et que, d’autre part, 'étude des interactions et discours construits en
situation peut nous aider a appréhender comment s’élabore conjointement et en
contexte cette compétence nouvelle, cette adaptation a la vie d’une nouvelle
communauté dans ses aspects socio-culturels et linguistiques.

1. Cadre théorique et choix méthodologiques
1.1. La parole échangée comme lieu d’élaboration linguistique et sociale

Cette étude des activités interactionnelles se situe au carrefour de certains
travaux anthropologiques (Schieffelin et Ochs 1986, Ochs et Schieffelin 1995), des
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études psychologiques sur le role de la médiation dans le développement langagier
(Vygotski 1935/85, Wertsch 1985, Bruner 1983, Bruner 1991) ainsi que de
I'interactionnisme. Ces conceptions de l'acquisition langagiére ont en commun une
vision holistique des activités humaines et, par conséquent, un décloisonnement des
approches disciplinaires. Elles insistent sur le role de la construction collective des
discours (Gumperz 1992), du contexte social (Duranti et Goodwin 1992) et des
savoirs (Lave 1993) dans linteraction. Elles ont ainsi suscité, en relation avec I'analyse
de T'interaction verbale et, en particulier, de ce qui a été appelé la comversation, une
réflexion spécifique sur la communication et I'apprentissage de la communication. Le
discours y est concu comme cadre de socialisation et d’« entrée dans la culture »
(Bruner 1996). Et, en méme temps, il apparait comme produit de la culture, elle-méme
élaborée et constamment fagonnée par la communauté sociale.

Dans le cadre de I'appropriation langagiere en général, 'influence des auteurs
sus-nommés est notable dans le cadre des travaux sur le développement du langage
chez l'enfant (Francois 1969, Francois, Hudelot & Sabeau-Jouannet 1984, Hudelot
1993, Hudelot & Vasseur 1997). En L2, les travaux se sont un moment focalisés sur
les séquences de négociation de formes congues comme manifestations de processus
socio-cognitifs d’hétéro- et d’auto-régulation (Frawley et Lantolf 1985, Py 1990,
Dausendschon-Gay & Krafft 1991, Bange 1992, Vasseur 1995). Ils s’orientent
actuellement vers un changement d’échelle et une diversification. On étudie des
discours plus longs accompagnant et structurant des pratiques sociales plus
diversifiées (Bremer ez a/. 1996, Arditty & Vasseur 1999). Epousant cette approche,
I'analyse des échanges en classe de langue 2 s’est intéressée au déroulement et aux
enjeux de linteraction dans la classe (Bange 1992, Barthomeuf 1991, Cicurel 1996,
Gajo et Mondada 1998, Pekarek-Doehler 2002).

L’étude proposée ci-dessous de lacquisition langagiére en CLIN comme
construction d’une compétence communicative complexe au sein de pratiques socio-
culturelles  s’inscrit dans ce mouvement d’analyse qualitative déja pratiquée pour
d’autres situations. Elle se donne pour cadre ce que Ochs et Schieffelin (1995 : 78)
appellent /écologie communicative. Ce terme désigne, pour un locuteur donné, les
occasions de participation a des activités sociales et culturelles et la valorisation qui en
découle pour l'individu et son discours. Rendre compte du travail d’appropriation
socioculturelle et linguistique chez les éleves de CLIN consistera donc a s’interroger
sur la participation et les discours des différents partenaires dans les différents
contextes et activités de la classe.

1.2. Données et procédure de recueil

Les données qui ont été analysées font partie d'un ensemble d’enregistrements
audio réalisés régulierement une fois pat semaine pendant une année scolaire dans une
CLIN a Ménilmontant (Paris 20¢m¢). Ces enregistrements sont, dans une perspective
ethnographique (teprenant la démarche de Gumperz 1982 par exemple), complétés
par des notes prises au cours des enregistrements et concernant 'environnement, les
circonstances et les autres systémes sémiotiques de la communication dans la classe.
Précisons que, dans I'esprit de "approche ethnographique, on observe et on analyse ici
la vie d’'une classe donnée, dans une école donnée, avec un enseignant donné et qu’on
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ne la présente pas comme un modéle. Néanmoins, cette approche, au plus pres des
données particuliéres, se veut attentive aux procédures discursives récurrentes pour
organiser le sens et Papprentissage, attestées dans d’autres situations interculturelles et
interlingues proches. En ce sens, elle permet de se poser, autrement que par une
approche formelle et quantitative, la question: comment les enfants de CLIN
apprennent-ils le francais ?

1.3. Observables et outils d’analyse ?

On sait que dans la CLIN, et cela au moins trois a six heures par jour en
moyenne, le francais langue 2 est la langue de communication dominante. Deux
aspects fondamentaux de la situation sont particuliecrement déterminants : I'extréme
hétérogénéité des ages, niveaux, origines et environnements de vie des enfants et la
multiplicité des objets, activités et domaines qui doivent faire lobjet d’un
apprentissage (Chiss 1999). La langue elle-méme est objet d’apprentissage et en méme
temps outil, non seulement pour 'apprentissage de la langue, comme dans la classe de
langue étrangere, mais aussi pour les autres apprentissages. Dans les pratiques de ces
éléves qui découvrent a la fois une autre culture et une autre culture scolaire en méme
temps qu’une autre langue, on observe donc, encore plus que chez les éleves frangais,
un véritable emboitement des apprentissages dont l'interaction entre les différents
protagonistes est le moteur et la socialisation nouvelle 'enjeu crucial.

Les stratégies des jeunes enfants étrangers au groupe sont d’abord, comme I'a
montré Wong-Fillmore (1976, 1989), d’ordre social et socio-communicatif. Dans la
CLIN, ou les enfants sont agés de 7 a 12 ans, 'appartenance au groupe est d’abord
imposée par I'inscription scolaire. Mais cette appartenance reste a construire et 'enjeu
est considérable. On peut méme postuler que cette construction plus ou moins rapide
et efficace conditionne les apprentissages. Les discours de la classe en sont le lieu et
Poutil. Par la parole partagée au fil des jours, les membres de la communauté-classe
négocient et construisent leur compréhension d’un ordre social qu’ils s’approprient
peu a peu. On voit, au fil du temps, se constituer une communauté de membres
(Garfinkel et Sacks 1970, Coulon 1987, 1993) autour d’une histoire collective
d’apprentissage. Dans ce contexte complexe, apprentissage de la langue nouvelle,
méme s’ fait objet de séquences pédagogiques focalisées et de séquences de
reformulations controlées, n’est jamais longtemps isolé de 'expérience commune de la
parole partagée. Pour essayer de comprendre comment se construisent les
compétences a communiquer dans et par 'interaction en groupe, on ne peut donc se
limiter a observer les formes linguistiques (unités ou structures) considérées isolément
du contexte linguistique et interactionnel. On doit sintéresser aux aspects
collaboratifs du discours collectif qui se développe dans la communauté. Plus
particulicrement, on interrogera ici différents types de séquences interactionnelles
pour se demander comment la parole des partenaires, dans ses formes discursives et
linguistiques, attendues ou non, reprises ou non, modifiées ou non, contextualisées ou
non, a la fois configure et est configurée par les activités diverses de la classe dans
lesquelles elle s’insére de facon fonctionnelle. Nous considérerons ces liens entre
initiatives et genres discursifs dans quatre types de séquences: des séquences de
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constitution du groupe centrées sur I'intersubjectivité, des séquences de mise en place
des routines scolaires, des séquences d’élaboration de savoirs scientifiques et
techniques et des séquences de travail sur la langue.

2. Analyse : le discours collectif de 1a classe comme lieu d’élaboration
d’une identité sociale, de savoir-faire scolaites et de savoirs et
comme cadre de la construction des compétences linguistiques

2.1. La mise en place d’une communauté de membres et d’une
intersubjectivité qui se construit discursivement

Cette construction passe d’abord par un partage des expériences de chacun.
Les différentes activités ou événements de la classe sont souvent 'occasion, pour les
éleves ou pour lenseignante (MC), de faire référence a leur vie passée, a leur
environnement familial actuel, a des événements vécus par eux hors de I’école.
Souvent, dans un échange spontané comme dans 'extrait ci-dessous d’une classe de
premier trimestre, les éléves prennent la parole, par exemple en se référant a la vie
familiale ou culturelle de l'autre, en posant des questions a l'autre — y comptis
I'enseignante — ou sur lautre. Ci-dessous, les pleurs de T, une éléve sri-lankaise,
suscitent chez I'enseignante une explication sur la situation personnelle de T, ce qui
déclenche des demandes de clarification de la part d’un autre éléve. Cette initiative
inattendue permet a la fois de faire partager au groupe le vécu familial d’'un de ses
membres et pour cela d’activer des ressources linguistiques mal maitrisées comme la
désignation des liens de parenté : cest quoi la tante 2, T elle a pas de maman ?, ou les
marques d’identité comme le nom : e foi t'habites a la France 2 pasque le nom de M C (nom

de MC) :

(T. qui s’est fait bousculer a la récréation rentre en pleurant, MC 'enseignante prend
la parole)!

1.MC: T a mal au bras droit + elle a eu un accident + sa tante m’a raconté (...)
2.G : c’est quoi la tante ?

3.MC: c’est la sceur de papa + on I'a fait dans l'arbre (généalogique) Gunai tu as

1 conventions de transcription :

(ababa) indications sur le non linguistique

(o) passage omis

XXX passage incompréhensible

BAB accent d’intensité

{ début de chevauchement (couplé avec méme symbole sur ligne précédente ou suivante)

*xyxy* passage dans une autre langue
intonation descendante

\ hétéro-interruption

/ auto-interruption

+, ++ pauses plus ou moins longues
intonation montante

Les locuteurs sont identifiés en début de ligne par Pinitiale de leur nom, El ou Els renvoie a un ou
plusieurs éleves.
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oublié

4.F : T elle a pas de maman ?

5.MC : si mais elle n’est pas la . T habite avec sa tante

6.(nrs)

7.F (a MC) : et toi thabites a la France ? + pasque le nom de MC (nom polonais)
8.MC : ah oui jhabite en France pasque mon grand’pére est venu d’un autre pays la
Pologne (elle montre sur la carte et leur dit bonjour en Polonais) M (yougosiave) il
peut comprendre y a des mots qui sont presque pareils

9.D : moi c’est Chine + bonjour comme ¢a [niho] (....)

De méme, et surtout, les discours échangés permettent de se constituer une
mémoire collective, a travers par exemple les restitutions et récits des activités menées
collectivement et rappelées, ou bien prévues et annoncées par 'enseignante. Ces
discours collectifs sont alors majoritairement structurés par les questions, les reprises
et les explications de enseignante chez qui 'usage du nous/on apparait comme la
marque et en méme temps Poutil constructeur de la conscience et de la catégorie du
groupe-classe. Ces discours en nous peuvent alors, comme on peut le voir dans I'extrait
suivant, étre confrontés au discours en je d'un éleve, G, qui propose sa propre
expérience en contraste :

1.MC : quand nous sommes sortis du métro + qu’est-ce qu’on a fait ?

2.Els : xxx le Pont, le pont-neuf

3.MC : nous avons traversé le Pont-Neuf

4.Els : et les photos MC

5.MC : et on a fait des photos, ya des gens des touristes ils ont fait des photos avec
vous + (...) et on est descendu + + dans la rue non + est-ce qu’en descendant on a
marché sur la Seine, non on a marché sur le ? sur le ?

6.R : quai

7.MC : bien R + bon qu’est-ce qu'on a vu ?

8.G : xxx pour les pompiers comment s’appelle ?

9.Els : xxx restaurant

10.MC : xxxx une péniche-restaurant

11.G : moi j’ai regardé dans cuisine

12MC : oui on a vu les cuisines (...)

C’est 'occasion aussi, pour ’éléve, de s’approprier 'espace commun quotidien,
en le nommant, en le découpant, en le dessinant et en signalant méme, comme G ci-
dessous, les problemes que peuvent poser les objets intermédiaires de communication
(plans, dessins, métaphores) utilisés par Uenseignante : (10) moi je sais pas que c'est
Lescargot)

1.MC : combien de ponts y a-t-il sur la Seine ?

2.Els répondent dans le brouhaha

3.MC : xxxx + et combien d’arrondissements dans Paris ?
4.Els : vingt
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5.MC : et nous on habite dans le combien ?

6.Els en désordre : 20¢me / 11éme / non vingt

7.MC : et ¢a ressemble a quoi ordre des arrondissements de Paris sur le dessin ?
8.G : Iesca(r)got

9.MC : oui I'escargot (elle dessine un escatgot)

10.G : moi je sais pas que c’est 'escargot

11.MC: et nous on habite ici + qui est le vingtieme (montre son dessin de Paris et
ses arrondissements)

12.H : MC + A. il dit onziéme

13.C: oui regardez (dessine le plan du quartier autour de I’école) I’école est ici + je

vais traverser la rue (montte le carrefour entre plusieurs boulevards) ici c’est quoi ?

De méme, I’évocation des activités a prévoir est pour les enfants I'occasion
d’élaborer ou de réactiver un agenda qu’ils doivent s’approprier, et, en méme temps,
une source de réactions individuelles quant a ces activités. Ainsi, dans ’extrait suivant,
deux éléves construisent leurs réactions verbales autour du contraste nous-on/je,
comme en écho pour H : oui j'ai la photo d’Algérie de la classe, et pour soit s’inclure soit
s’opposer pour G : c'est nous on fait gateanx ?, moi non (= je ne fais pas le concert) +

regardfe]).

(Broubaba généralisé a la fin d’une activité)

1.MC: bon comme ¢a fait un petit moment qu’on n’a pas chanté je voudrais que
nous répétions un peu la chanson de Claire + pasque cet aprés-midi on va rester un
peu dans la cour pour la photo de classe

2.H : oui j’ai la photo d’Algérie de la classe

3.G : MC c’est nous on fait gateaux ? (participation a un petit commerce de gateanx pour
Sfinancer la féte de I'école)

4.MC : non demain nous ne vendons pas des gateaux pasque nous avons Xxxx les
CM2 + demain apres le sport les CM1 et CM2 vont nous faire un concert de
percussions pour Musicora

5.G : MC moi non + regard[e] (= je regarde)

6.MC : oui

7.G : moi non + ouf (....)

Les initiatives — inattendues — de I’éléve, dans ce que I'on présente souvent
comme une mécanique fort contraignante du discours de la classe (type IRE :
Initiative / Réaction / Evaluation, 4. Sinclair et Coulthard 1974), peuvent prendre la
forme directe de questions-demandes d’information (F: T elle a pas de maman 2), de
questions sur la langue (G : c'est quoi la tante ?), d’assertions-rapports d’expérience (G :
moi Jai regardé dans cuisine, H @ oui j'ai la photo d’Algérie de la classe), de demandes de
confirmations (¢c'est nous on fait giteanx ?), d’expression de gouts et choix personnels
(G : MC moi non + regardfe] (= je regarde)) mais aussi de sollicitations indirectes (w07 je
sais pas que c'est l'escargo?) qui influent plus ou moins sur le cours du discours collectif de
la classe, puisqu’elles suscitent réponses et réactions de I'enseignante et parfois des
autres éleves. L’éleve qui prend linitiative discursive et thématique prend aussi, on le
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constate, I'initiative d’utiliser les outils linguistiques dont il dispose, ce qui peut avoir
pour effet d’en confirmer ou d’en infirmer l'usage en fonction des réactions de
I'enseignante, comme on le voit dans ce qui suit.

2.2. Les discours collectifs, lieu de construction des rituels et savoir-
faire scolaires

Une part importante de expérience collective se structure autour du discours
sur les pratiques scolaires que l'enseignante cadre par des rappels réguliers. Cela
recouvre pour I’éleve des routines telles qu’inscrire la date au tableau, se repérer dans
Pemploi du temps et les différentes activités, demander un nouveau cahier, coller la
feuille des activités sur le cahier personnel etc. Ce cadrage n’interdit pas alors, dans le
discours conjoint, 'expression de soi, ’humour et la connivence. Il admet aussi de la
part de I'enseignante des interventions parenthétiques sur la langue, que les enfants
reprennent et ajustent au contexte discursif :

(Exercice écrit de questions/ réponses a partir du dialogue de la lecon)

1.MC : prenez vos cahiers + K tu mets la date au tableau

2.K s’exécute

3.R a MC : MC cahier fini

4MC : mon cahier ?

5.R: fini

6.L : est fini

7.MC (a R): R jécoute + est ?

8.R : fini

9.MC : non EST fini

10.R : est fini

11.MC : est fini + je vais t'en donner un autre + (a tous) on sort son cahier on écrit
la date\

12.El: on colle

13.MC : on colle le petit texte

14.E1 : le cahier (brouhaha)

15.MC : jeudi 29 mars +

16.MC (a R pour noter les cahiers neufs qu’elle distribue) : c’est le deuxieme ?
17.R : oui

18.H : MC on a droit de colotier les cousins de Ratus ?

19.F : XXX

20.K : ah la la beaucoup de colle

21.F : 1a colle ¢(lle) colle pas

22.G : ah aujourd’hui y’en a de la musique c’est bien + y a la musique la
23.MC : euh c’est pas y’en a de la musique c’est ILY A

24.1.:1ly a (brouhaha)

25.H : MC moi mon cahier ya deux

26.El : MC moi comme H
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27.K : moi j’ai UN

28.El : moi y’en a qu’un

29.H : y’en a plus deux feuilles

30.MC (articule) : JE n’ai plus + que deux feuilles c’est pas mon cahier y en a deux
31.K:je n’ai plus que UN feuille (sourire)

32.MC: alors je n’ai plus QU’UNE feuille + bon alors + un petit: jeu + trois
questions

33.Els crient : ah | ohy ah ouais |

34.MC : attention hein + pas de bétises + on réfléchit avant d’écrire (MC distribue
photocopies)

35.El: ah ! c’est ¢a les questions ah ouais !

36.L : quest-ce qu’on fait MC ?

37.MC : euh L euh on MANge la feuille (rires de la classe)

38.El: alors : : + L si tu me poses une question béte je réponds une réponse béte +
que fait-on des feuilles Lydia ? que fait-on des feuilles Lydia + (brouhaha) qu’est-ce
qu’on doit faire avec la feuille ?

39.El': on colle

40.MC : Ia collerd +

41.El: on colle la feuille

42MC: question + alors le ptit jeu + trois questions + n’oubliez pas il faut
reprendre les mots de la question

43.G : non + non dix questions

44 MC : non trois questions ¢a suffit (.....) (elle commence a écrire les questions au
tableau : 1) ou est allé Ratus ?... (....)

Dans cette activité tres cadrée qui consiste, aprés une activité orale sur de petits
dialogues, a passer a I’écrit sur les cahiers, Iéleve prend souvent la parole et montre
qu’il contrdle Iactivité : il peut constater et indiquer ses problémes avec les outils
(cabier fini, la colle e(lle) colle pas, moi mon cabier y a denx), prendre les devants sur 'action a
accomplir en la nommant (o# colle), vérifier Pactivité a accomplir et ses limites (g est-ce
gu’on fait MC ¢, on a droit de colorier 7). Et constamment, en parlant des outils et des
taches, il manipule, teste, reprend les formes linguistiques qui lui permettent d’en
parler.

Les initiatives des éléves sont aussi pour I'enseignante 'occasion d’introduire
d’autorité, en tant qu’enseignante mais aussi expert en L2, des séquences de travail
correctif sur la langue (usage de la négation : c'esz PAS ..., et de I'injonctif : répéte) lors
desquelles elle exige la reprise de sa reformulation. Ces séquences de travail se
développent a différents niveaux d’implication et d’appropriation selon les enfants. La
correction est soit reprise sans plus par I’éleve concerné, assisté par un autre (3-11),
soit répétée en écho par un autre éléve (22-24), soit encore reprise et contextualisée
par K, I'un des éleves concernés (27-31).

Ce mode et ce schéma d’hétéro-correction, qui peut étre percu comme une
rupture agressive de I’échange, voire de la tiche en cours, est occasion saisie par
certains éléves, qui s’y soumettent, de se réapproprier immédiatement et a leur propre
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usage le modéle syntaxique imposé. Cest ce que fait K, qui a la fois s’approprie la
structure syntaxique corrigée et ajuste au contexte concret le contenu de son énoncé.
Cette réaction nous montre bien que le travail sur la langue, qui est une
décontextualisation (par I’enseignante), peut étre I'objet d’une bifocalisation (forme et
adéquation du contenu) de la part de I’éleve. Dans cette séquence, le contexte, qui
peut se formuler ainsi: e n’ai plus quune page dans mon cahier, il m’en faudra
bientét un nouveaw’, construit 'énoncé tout en étant en méme temps construit-
reconstruit verbalement par les discours mémes des interlocuteurs (Duranti et

Goodwin 1992).

2.3. Les discours collectifs, voies d’échange, de confrontation et de
structuration des savoirs

Dans Dextrait suivant, tiré d’une lecon sur les phénomeénes atmosphériques, il
s’agit d’abord pour lenseignante, en s’appuyant sur le questionnement, de faire
expliciter et partager des expériences atmosphériques vécues par tous: le vent, la
pluie, 'orage, le tonnerre, la foudre. I’objectif de cette activité est double : rendre les
éleves capables de patler de ces phénomenes en leur fournissant les termes qui
désignent ces phénomenes (neige, tonnerre, éclair), mais aussi, en méme temps, aider les
enfants a passer du discours réactif et subjectif qui est le leur a un discours plus
objectivisant et scientifique. Ce partage institutionnel des roles pourrait se manifester
de facon assez schématique par une dissymétrie systématique des échanges. Or, on
observe que la recherche collective des mots pour dire ce vécu, évoquer son ressenti
et comprendre la réalité donne au discours un tour nettement collaboratif et que cet
objectif global de compréhension-explication, mettant le travail linguistique au service
de I'action entreprise de construction de savoirs, fait passer la focalisation linguistique
au second plan.

IMC : qu’est-ce que c’est la neige ? + quand est-ce qu’il neige ? quand il fait chaud
ou froid ?

2Els : froid

3MC : et quand il fait froid quand il pleut qu’est-ce qu’il tombe ?

4Els : de 'eau

5MC : et quand il fait froid les petites gouttes de pluie se changent en neige + ya des
ptites gouttes de neige (elle dessine au tableau des cristaux) et c’est des cristaux
6R : en Roumanie encore

7MC : y a encore de la neige en Roumanie ? + donc la pluie et la neige c’est de I'eau
+ et hier on a entendu quelque chose dans le ciel de Paris + ¢a s’appelle comment
quand on entend du bruit dans le ciel ?

8K : (dit un mot en arabe)

9MC (rires) : en arabe mais en francais ? (Els cherchent, s’agitent) ++ le tonnerre
10K : oui ¢a fait peur + MC y a deux choses MC ! ¢a vient rouge comme ¢a comme
[€] pleut

11MC : oui alors il vient quelque chose

12K + F : jaune x jaune
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13MC : alors qu’est-ce que c’est jaune dans le ciel ?

14A : ah oui jaune comme ¢a comme d’électricité

15MC : et on dit il ne faut pas étre sous un arbre + ¢a s’appelle des éclairs (écrit au
tableau) et C’est jaune en effet

16K : oui MC + fait comme ¢a (geste de gauche a droite et vers le bas) et ¢a fait peur
17R : MC comme Z

18F : y a rouge vert rose et des verts des couleurs comme ¢a

19MC : A. on dit c’est dangereux il peut y avoir de Iélectricité + une boule de feu
qui tombe sur les maisons + alors on met des pointes sur les immeubles + par
exemple on voit (montre par la fenétre) les pointes pour protéger xxxxx ¢a s’appelle
la foudre xxxxx + alors i peut y avoir aussi (dessine au tableau un arc-en-ciel)
20K : oui comme ¢a MC (geste pour dessiner un éclait)

21A : MC en Algérie faut pas faire ¢a faut pas faire ¢a (insistant) (....)

Dans ce groupe que constitue la CLIN, une expérience comme celle de la
foudre est partagée mais, étant donné les origines diverses des enfants, elle 'est a des
degrés divers et sous des formes diverses. Il y a 1a dans le discours une ouverture
possible et pour les éleves des occasions de prise de parole individuelle. Ils répondent
aux questions en fournissant la réponse ponctuelle attendue : gu’est-ce gu’il tombe 2 / de
lean. 1ls contextualisent le discours de I'enseignante en proposant une localisation qui
les intéresse : en Roumanie encore. 1ls réagissent au phénomene évoqué (le tonnerre) en
verbalisant leur réaction subjective : ¢a fait penr. Ce faisant, ils fournissent des indices
de leur compréhension et de leurs savoirs. On remarque aussi que malgré leurs
ressources limitées en francais, les éléves collaborent activement pour convoquer a la
fois leurs savoits (MC y a deux choses, MC ¢a vient rouge/ jaune xxx jaune, jaune comme ca
comme d'électricité), leurs émotions (oui ¢a fait peur) et aussi les croyances qui leur sont
Liées (en Algérie faut pas faire ¢a).

Ces indications permettent a l'enseignante d’orienter le dialogue vers les
éléments linguistiques non connus qu’elle propose a leur appropriation (k fonnerre, ¢a
sappelle les éclairs, ¢a s'appelle la foudre...), et vers des perceptions moins subjectives et
plus ‘scientifiques’ de ces phénomenes. Les reformulations qu’elle produit alors ont
deux fonctions : elles valident les interventions des éleves et en méme temps peuvent
en proposet, sans 'imposer, une autre mise en forme linguistique : y @ encore dla neige en
Roumanie 2, on dit c’est dangerenx il peut y avoir de ['électricité.

Ce qui frappe donc ici, c’est la convergence et la continuité des discours entre
les participants.

L’enseignante s’attache a arrimer son discours questionnant et constructeur de
concepts scientifiques et techniques (la foudre phénomene naturel et le paratonnerre
protecteur contre le danger et donc la peur) au discours réactif limité mais chargé
d’expérience et d’intérét produit par les enfants. A travers ses questions, elle oriente et
fait progresser le discours collectif. Mais loin de se concentrer sur la seule présentation
d’unités lexicales (¢a s'appelle des éclairs), elle s’efforce non seulement de laisser se
développer les interventions, initiatives, recherches des éleves (MC y a deux choses MC
¢a vient rouge, janne comme ¢a comme d électricité...) mais aussi de faire avancer le theme a
partir des éléments proposés par les éléves. Cette dynamique de la séquence tient au
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travail constant de reprise-reformulation des éleves et de l'enseignante, autour de
termes qui passent des uns aux autres : vient, janne ou électricité par exemple.

Ce travaill qui s’appuie sur la continuité garantit la cohésion du discours
collectif, la poursuite de Ilobjectif de compréhension-apprentissage de ces
phénomenes et, indissociablement, il permet la présentation aux enfants de modeles
linguistiques plus complexes et structurés. Il ne s’agit pas ici de recourir a un langage
simplifié ou d’isoler pour les corriger des énoncés non conformes mais, en
reconnaissant les éléves comme des interlocuteurs légitimes, de leur accorder une
place égale de participant a linteraction et ainsi d’établir pour eux, peu a peu et de
facon intégrée par cette approche méme, le contact avec des savoirs et des discours
complexes.

2.4. L’apprentissage de la langue : imposition, appropriation et jeu
des places

A certains moments, les discours de la classe se focalisent aussi sur la langue.
Ces séquences spécifiques, ou lecons de francais oral et écrit, se caractérisent par une
forte dissymétrie dialogique, mais certains éleves s’autorisent néanmoins a sortir d’'un
role et d’'un schéma discursif figé et contraignant, comme on le constate dans I'extrait
suivant :

(legon sur les pronoms personnels)

1. MC : est-ce que vous avez un gouter a 10 heures ?

2.G : moi y a pas de gouter

3.MC: JE N’AI PAS de gouter (elle écrit le modele au tableau) + MOI je veux pas
de ce mot-la (.....)

4MC (a A qui ne sait pas répondre a sa question) : oui euh alors je vais reprendre ¢a
pasque + écoute bien + jai demandé a G+ [esoka] tu as un gouter a dix heures ?
G m’a répondu + non + JE n’ai pas de gotter + par contre j’ai demandé a Sacha +
Sacha est-ce que tu as un gouter 2 dix heures (écrit au tableau)

5.Els dont S : oui j’ai un gotiter/ oui je suis un [gote]

6.MC (en écrivant) : oui

7.Els dont S : oui j’ai / MOI je un gotter

8.MC : J’AI + ouvre ta bouche pasqu’entre je j'zi on entend pas tres bien + OUI +
J’AI (écrit en méme temps au tableau)

9.G : MC (il pointe le ") + [30] ?

10.MC: [3e] + G attention regarde bien (elle repasse 'apostrophe a la craie) + J’Al
+ un gouter

11.Els lisent : j’ai a goﬁter/ un gouter

12.W a sa voisine : c’est pas [a] + UN hii ! (rires)

13.MC: (.....) alors maintenant A je te demande + [esoks] + tu as un crayon ?
14.A : oui + je/ji

15.MC : jai

16.A : moi

17.MC : non ! je veux pas de moi + poubelle le 0i/ 4 la poubelle moi
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18.W : oui j’ai

19.A : [3¢]

20.MC (écrivant au tableau) : j'ai + j'ai un crayon

21.A : un crayon

22.MC : J’AI un crayon + le 0i 4 la poubelle + j’ai moi un crayon + non\

23.K (brandissant son tube de colle) : j’ai de la colle moi

24.MC : j’ai un crayon

25.(cnns)

26.MC (2 Y): [esoko] n’as pas trop chaud ? (montrant son pull) avec ¢a la ? + est-ce
que tu as chaud ?

27. Un éleve : non

28.plusieurs Els : non JE

29MC: JE +

30.Els : N’AIL

31.MC: N’AI + pas chaud + alors Y + NON T(avec Y et plusieurs éléves en
choeur) : non je n’ai pas chaud + ben t’as de la chance parce qu’avec le radiateur
plus le polaire 1a hein

32.K: moi j’ai chaud

Différents mouvements discursifs se dessinent donc dans les discours des
éléves. Soit ceux-ci acceptent d’entrer dans le genre didactico-métalinguistique du
discours de 'enseignant : c’est le cas quand G se glisse activement dans le réle imposé
de I’éléve en répondant aux questions posées et en prenant méme l'initiative (9-10) de
poser une question pointue sur I'usage ou la prononciation de j* (pour se). Soit ces
mémes éleves divergent en quittant le niveau ‘méta’ de I’échange pour réinvestir
personnellement la structure travaillée dans un usage immédiatement contextualisé.
C’est le cas de K qui, au terme d’un échange didactique trés encadré, prend la liberté
de s’exprimer sans avoir été sollicité. Son énoncé (23) reprend avec souplesse le
modele morpho-syntaxique travaillé et 'ancre dans la réalité. Lorsqu’il s’écrie : j'ai de la
colle moi, il montre son tube de colle, et lorsqu’aprés un échange avec un autre éléve il
ajoute moi j'ai chand (32), 1l ’inscrit toujours dans sa réalité et par contraste avec I’éleve
interrogée. Une autre forme enfin de participation marquée de I’éleve se manifeste ici.
C’est celle du changement de place : W s’adresse sur le ton de la plaisanterie a une
autre éléve pour la corriger : c'est pas [a] + UN (rires) (12). Par cette initiative de prise
de parole et la place discursive inattendue qu’elle s’attribue dans I’échange, elle montre
qu’elle aussi peut se focaliser sur les formes linguistiques et les controler.

Ces modes variés d’intervention de I’éleve indiquent que ce dernier peut choisir
entre différentes places : celle attendue d’éleve qui répond et répéte quand on le lui
demande, celle d’apprenant qui, en initiant des questions, montre qu’il organise et
contrdle son apprentissage, celle d’expert-enseignant, quand il contrdle les
productions des autres éléves, en méme temps que celle, double, de communicateur-
apprenant qui veille 2 maintenir un lien entre le travail sur la langue et I'ancrage
contextuel de ses discours. 1l exploite ainsi efficacement les ressources de I'interaction
pour s’entrainer dans la langue. Ce faisant, il adapte ses savoir-faire linguistiques a la
situation, c’est-a-dire qu’il apprend.
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Conclusion

La perspective selon laquelle on vient d’aborder les discours dans la CLIN fait
apparaitre Iapprentissage de la langue comme s’insérant, aux différents niveaux des
différents apprentissages, au sein de 'ensemble des activités discursives a I’école. Trois
niveaux principaux de circulation et d’usage des discours ont été distingués ici: les
discours constitutifs de la communauté ou l'enseignant et les éléves évoquent et
restituent des expériences particulieres et collectives, les discours lors desquels les
éleves s’approprient les rituels de la classe et apprennent en quelque sorte leur ‘métier
d’éléve’ en mettant en place des moments et formules plutdt stéréotypées d’actions et
de discours, les discours constructeurs de savoirs ou la continuité est forte entre les
discours des participants qui collaborent, et enfin les discours sur et pour la langue ou
la focalisation est le fondement de I'activité mais ou les éléves peuvent se positionner
différemment du point de vue de leur participation. A ces différents niveaux
néanmoins apprentissage de la langue est présent sous des modalités différentes. Les
contextes discursifs qui peuvent ouvrir sur de apprentissage sont en effet variés : le
genre (lecon de langue, lecon de choses, tache pratique...), le theme plus ou moins
évocateur comme l'orage, les roles et places des locuteurs et leurs initiatives de parole,
I'information pratique a communiquer...

Les enfants de la CLIN observée apprennent ainsi la langue non pour elle-
méme et en elle-méme, mais en participant a divers types de tiches discursives dont
les fonctions consistent a apprendre a devenir membre d’une communauté : le
groupe classe, a s’initier aux savoir-faire scolaires, a apprendre a élaborer des savoirs
en reconstruisant son expérience, a apprendre a jouer le role attendu de I’éleve mais
aussi a le dépasser pour occuper une place d’interlocuteur reconnu dans le discours
collectif y compris lorsqu’il a pour objet la langue 2 a apprendre.

On a pu voir ici a travers quelques extraits du discours collectif d’une classe
donnée que, malgré la présence massive du discours de I'enseignante, certains enfants
(pas tous, pour différentes raisons) prennent une part active dans cette construction
complexe. C’est méme parce que 'enseignante les considére comme interlocuteurs a
part entiére qu’ils peuvent optimiser leurs places discursives, en adaptant a la situation
qu’ils contribuent a construire les contenus et les formes de leurs discours, qu’ils
entrent donc dans une culture nouvelle et apprennent la langue 2.

vasseurm @vif.cnrs.fr
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