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Introduction

L’¢cole s’est historiquement caractérisée comme un lieu a la fois de création et de
révélation de la diversité par la mise en contact de différentes parties de la societé, et
d’homogénéisation par la volonté de donner un socle commun aux éléves®. En allant de la
diversité ethnique, en passant par la diversité politique et religicuse, elle va jusqu’a la
diversité linguistique, dans le cas de nombreux pays. Pourtant, I’Ecole a aussi toujours
éprouvé des difficultés au moment d’accueillir et de faire dialoguer ces diversités et a opteé,
en revanche, pour des mesures d’homogénéisation visant leur atténuation. C’est pourquoi,
nous nous sommes penché sur 1’exploration, la description et 1’analyse de la diversité
linguistique & I’Ecole et sur les fagons dont elle est vécue. En somme, nous nous sommes
intéressé au plurilinguisme et au multilinguisme a I’Ecole, en partant du fait que malgré la
connaissance croissante de ces phénomenes et la volonté institutionnelle de ne plus les
méconnaitre (Cherqui, 2014), « la scolarisation des enfants qui parlent en famille d’autres
langues que celle de I’école continue d’émouvoir enseignants et parents » (Moore, 2006 :
81), peut-étre a cause du fait que les acteurs des communautés éducatives ne savent pas

comment s’y prendre pour tirer profit de leur capital linguistique.

D’autre part, notre expérience et séjour en France nous ont permis de constater
qu’une partie considérable des établissements éducatifs francais doit accueillir un nombre
important d’éléves plurilingues et/ou qui parlent peu ou pas du tout la langue de I’Ecole.
Moore (2006 : 19) I’avait d’ailleurs deéja constaté et exprimé ainsi : « les écoles aujourd’hui
accueillent [...] beaucoup d’enfants qui pratiquent ou entendent, en famille, une autre
langue : langue du patrimoine historique, langue du pére, de la mére, langue de voisins ou
de nouveaux voisins ». Cependant, ce qui est inquiétant dans certains cas, vis-a-vis de ces
situations de plurilinguisme chez les éleves, c’est que lorsqu’elles ne sont pas prises en

charge convenablement, la réussite scolaire peut s’en trouver entravée.

D’apres Liidi et Py (2003) « plus de la moiti¢ de I’humanité est plurilingue ou vit
dans un environnement multilingue ». Nous nous attacherons a définir ces notions de base,

ainsi que celle de bilinguisme, notions a propos desquelles Billiez (2007) nous fournit une

! Nous entendons ce concept d’un point de vue sociologique et nous adhérons a la définition
suivante : « ensemble de personnes qui différent les unes des autres par leur origine géographique, socio-
culturelle ou religieuse, leur age, leur sexe, leur orientation sexuelle, etc., et qui constituent la communauté
nationale a laquelle elles appartiennent ». Repéré a
http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/diversit%C3%A9/26145
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premiére piste en soulignant qu’utiliser « plurilinguisme » a la place de « bilinguisme »
permet «une vision plus adaptée au caractere éminemment fluctuant des pratiques
plurilingues a la fois dans le temps et dans I’espace » et, ajoute-elle, « grace a des
investigations qui réintégrent 1’histoire langagic¢re du sujet, de mettre au jour le role de
langue-pont entre une langue d’origine et le frangais. » Mais, pourquoi s’intéresser & un
sujet pareil ? En effet, nombreux sont déja ceux qui ont essayé de répondre a cette question
réussissant partiellement a y donner des réponses ou des pistes pour sa meilleure
compréhension. D’ailleurs, Cherqui (2014 : 64), en signalant que «parler de
plurilinguisme a 1’école est encore un tabou », estime que « dans un pays qui accueille
dans son systéme éducatif des dizaines de milliers d’éléves ne possédant pas le francais
comme langue maternelle, la question du statut des langues a 1’école se pose

inévitablement », ce qui suppose donc de voir le plurilinguisme & I’Ecole de plus prés.

En conséquence, face a cette réalité souvent négligée ou reléguée, mettre en
évidence le plurilinguisme des acteurs des communautés éducatives (éléves et personnels)
puis, dans la mesure du possible, au service des processus d’enseignement/apprentissage
des langues, y compris de celle ou celles de ’école, s’avére un des défis de I’Ecole. En
effet, dans ce systéme scolaire « rien ne reconnait la compétence plurilingue des éleves,
[...] ce qui est non seulement absurde, mais injuste, voire discriminatoire » (Cherqui,
2014 : 66). Finalement, d’aprés cet auteur et acteur de terrain, il s’agit de compétences
acquises dont on se passe trop systématiquement pour évaluer les éléves ou méme pour les

aider, voire les orienter.

En tant que réflexion destinée a apporter des éléments de réponse a ces questions,
ce travail s’inscrit dans le cadre du projet Plurilinguisme dans I’Académie de Grenoble
(dorénavant PAG), lancé en 2013 par le CASNAV de Grenoble et le Rectorat de
I’Académie, a I’initiative de M. Guy Cherqui. Notre contribution a ce projet cherche
précisément a continuer de creuser ce vaste sujet aupres des personnels de deux colléges et
des éléves d’un de ces colléges de I’Académie de Grenoble. De plus, nous envisageons,
entre autres, de produire des connaissances permettant d’orienter les institutions éducatives

et de leur fournir des pistes pour 1’accueil et le développement du plurilinguisme.

Nous nous rallions donc a la proposition de Moore (2006 : 203) selon qui «la
valorisation du plurilinguisme dans Deffort de définir la classe comme un espace
potentiellement plurilingue touche aussi des enjeux identitaires et la mise en place de

nouveaux ferritoires d’apprenants, tout autant que de nouveaux territoires



d’enseignants ». Le plurilinguisme est un fait, et il est bien plus souvent la régle que
I’exception (Ludi et Py, 2003). Il s’agit d’une réalité dans beaucoup de communautés
éducatives en France et en faire abstraction serait négliger son potentiel au service du
processus d’apprentissage linguistique des éleves de nouvelles langues étrangeres et de
celle de I’école, mais aussi au service des parents d’¢éleves allophones. De ce fait, mettre en
évidence le plurilinguisme a ’Ecole serait un préalable & la mise en valeur du capital
culturel et linguistique des membres de la communauté éducative et une maniere de faire
« dialoguer » les langues qui jour aprés jour se cotoient dans les couloirs et cours des
établissements. Ceci, dans le but de mettre en place un éventuel dispositif de médiation
linguistique permettant une meilleure communication entre tous les membres de la
communauté éducative et de mettre les langues des éléves au service du processus

d’enseignement/apprentissage.

Pour ce faire, nous avons mené une enquéte par questionnaire afin d’explorer et de
mieux connaitre les pratiques linguistiques et les usages langagiers des adultes et des
éleves des établissements participant au projet. C’est-a-dire, non seulement les langues
qu’ils utilisent ou utilisaient mais aussi leurs représentations sur le fait d’étre plurilingue.
Les questionnaires nous ont permis de découvrir les langues en présence dans
I’établissement scolaire, les principaux avantages et inconvénients pour la mise en place

d’un dispositif de médiation linguistique et les langues les plus valorisées par les enquétés.

Enfin, pour atteindre nos objectifs et pour essayer de répondre a nos questions de
recherche, nous avons organisé ce travail de la maniére suivante : la premiere partie a été
consacrée a une revue d’un ensemble de notions théoriques liées au plurilinguisme a
1’Ecole et sur lesquelles nous avons appuyé notre analyse. Dans la deuxiéme partie nous
nous sommes penché sur la présentation et descriptions détaillées de notre méthodologie de
recherche, en expliquant de maniere détaillée le type de recherche choisi et les différentes
composantes de nos outils de recueil des données. Finalement, la troisiéme partie a été

consacrée au traitement et a I’analyse des données que nous avons recueillies.
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Partie 1

Cadre théorique
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1. Cadre Théorique

1.1 Définition de quelques notions

Dans le cadre de cette étude, il nous a paru important de consacrer une partie a la
définition de langue, de la langue dite maternelle et a 1’historique du monolinguisme
officiel et du multilinguisme de fait en France, étant donné qu’il s’agit de deux
phénomenes linguistiques qui s’opposent fortement et qui se trouvent au cceur des
problématiques liées au bi-/plurilinguisme et a 1’accueil des éléves nouvellement arrivés en
France. D’ailleurs, notre expérience nous a permis de constater que le multilinguisme en
France est une réalité dont on ne devrait pas faire abstraction, tandis que le monolinguisme
reléve plutdt d’un idéal et d’une réalité qui n’est propre qu’a certains individus. Ceci étant
dit, nous nous pencherons sur quelques théories et réflexions sur le monolinguisme, le
bilinguisme et le multilinguisme, et leur impact sur le vécu linguistique des pays, dans ce

cas particulier, la France.
1.1.1 Langue et langue maternelle
1.1.2 Qu’est-ce que « la langue » ?

Le premier souci associé a la définition de « langue », ou du moins de la fagon dont
elle est pergue, repose sur le fait que 1’on tend a la réduire a un outil nettement technique,
quelque chose ayant un usage ou une fonction unique, alors qu’en réalité les usages d’une
langue peuvent s’avérer innombrables. Selon Calvet (2002 : 95), « la langue n’est pas un
objet structuré, ne variateur, mais un ensemble de pratiques mouvantes, une immense
variable dont les locuteurs produisent des variantes » et dont la premiére conception,
d’apres 1’auteur, celle de la linguistique structurale sous ses diverses formes, en fait une
sorte d’outil dont ’homme ne se sert que lorsqu’il en a besoin et parfois de maniere
irresponsable. L’auteur finit en disant qu’il se rallie a la conception de langue considérant
I’homme comme «acteur du devenir des langues », conception a laquelle nous nous
rallions nous aussi, et a laquelle nous ajoutons le point de vue d’un autre auteur qui
souligne que « la langue est a la fois un outil de communication, un marqueur d’identité et
un materiau culturel et que les langues définissent les identités personnelles » s’inscrivant

dans un héritage commun (Delmoly, 2011 : 87).
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1.1.3 Langue maternelle

Maintenant, nous passerons a la présentation d’un des statuts de la langue, peut-étre
le plus répandu dans le monde : la langue maternelle. Mais, qu’entendons-nous par langue
maternelle ? S’agit-il de la langue parlée par la mere (Dabéne, 1994) comme elle est
couramment entendue ? Face & «1’impossibilit¢é d’en arriver a une notion de langue
maternelle qui soit univoque et universellement admise » (Gagné, 1990 : 15, cité par
Dabene, 1994 : 9), concept qui « demeure flou sinon ambigu » (Vermes & Boutet, 1987 :
24, Dabene, 1994), nous allons, tout d’abord 1’entendre comme [...] the language that a
child learns first [...] (Baker & Jones, 1998 : 47) ou la premiere acquise (Dabene, 1994) et,
puis, prendre en compte sa valeur d’ancrage de I’identité a la fois individuelle et collective,
comme I’ont estimé Vermes & Boutet (1987 : 24). Ces derniéres ont en méme temps
proposé de distinguer les usages linguistiques réels de la notion de langue maternelle afin
de I’entendre comme une fonction, et méme comme un mythe, utile a la création de

frontieéres.

D’ailleurs, ces idées sont renforcées par Gfeller (2002 : 15), qui estime que le terme
langue maternelle « suppose une situation linguistique homogene pour I'acquisition et pour
I'emploi d'une langue par un groupe linguistique, soit dans la famille, la communauté ou la
nation ». D’autre part, Dabéne (1994) propose trois concepts pour mieux définir la langue
maternelle, a savoir le parler vernaculaire, la langue de référence et la langue
d’appartenance. Toutefois, Gfeller (2002) affirme que dans un Etat multilingue, cette
situation n'existe que partiellement, et Moore (2006 : 106) indique que la notion de langue
maternelle commence a devenir moins légitime, aujourd’hui, parce qu’elle ne s’adapte pas
a la description de pratiques linguistiques dans les contextes ou plusieurs langues entrent

en contact.

Ces frontiéeres créées par la notion de langue maternelle, évidemment imaginaires,
délimitent les usages de la langue dite maternelle et la différencient d’autres langues
occupant un méme territoire. Du coup, Vermes & Boutet (1987 : 25) montrent 1’exemple
de la langue francaise, constituée a la fois comme langue maternelle et comme langue
nationale, tout en lui attribuant une double fonction symbolique qui se charge d’orienter et
de déterminer les représentations d’autres langues de France. En outre, ils lui assignent
aussi un autre réle, étant donné que, selon ces auteurs, «il est difficile d’imaginer que
I’apprenant fasse « tabula rasa » de ses connaissances antérieures » et qu’il construise son

nouveau systeme sans influence de sa langue maternelle (Vermes & Boutet, 1987 : 117),
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c’est-a-dire, une langue d’appui pour 1’acquisition de nouvelles compétences linguistiques,
ou bien, dans les mots de Moore (2006 : 68), « les langues jouent des roles importants
comme support de I’apprentissage de nouvelles langues, et comme facteurs favorisant ou

non I’intégration dans de nouveaux contextes socioculturels. » p.68

Cependant, il y a un paradoxe qui émerge, d’aprés les auteures, celui faisant
référence a I’enseignement de la langue « maternelle » a 1’école frangaise, dans un pays ou
I’on ne pourrait méme pas parler de langue maternelle au singulier, ou plusieurs langues
sont parlées, et par rapport auquel elles se sont posées la question suivante : qu’est-ce donc
que sa langue, pour un individu socialisé en France dans les années qui viennent de
s’écouler ? (Vermes & Boutet, 1987 : 79) :

La ou est enseignée la langue réputée « maternelle » des enfants, c’est, paradoxalement, a
I’école élémentaire (et exceptionnellement au CP), la ou le francais s’est imposé
naturellement comme la seule langue des enfants. Ajoutons que lorsque 1’école prétend
enseigner la « langue maternelle » (langue régionale ou langue d’un pays d’émigration)
pour pallier les difficultés scolaires, elle enseigne en fait une langue normée, officielle,
souvent plus éloignée du parler maternel que peut 1’étre le frangais de I’école par rapport
au frangais quotidien. Comme le remarque M. Tozzi (22), « d’une double chance d’étre
bilingue, 1’école » risque de faire « une double difficulté. (Vermes & Boutet, 1987 : 178)

Pour clore cette partie, il nous a semblé pertinent de nous appuyer de nouveau sur
un des apports des auteurs cités a maintes reprises qui recouvrent ce que nous avons essayé
d’aborder concernant les langues et leurs fonctions. Ainsi, les auteures considérent que les
langues ne se réduisent pas a des objets linguistiques étudiés par des linguistes, mais
qu’elles relévent aussi de pratiques sociales et, par ricochet, «sont liées & des Etats
particuliers, a des politiques linguistiques spécifiques et a des territoires distincts ». Elles
ajoutent enfin que la question linguistique dans le monde constitue plutdt « une question
d’actualité ». (Vermes & Boutet, 1987 : 22).

Néanmoins il s’avere important de ne pas oublier que, dans la plupart des cas,
I’image qu’un locuteur peut se faire de sa langue et la valeur qu’il lui accorde et « les
loyautés affichées sont largement affectées par les processus sociaux qui entourent la
mobilité, et peuvent évoluer ou se déplacer, au cours du temps et selon les contextes »,
comme I’a indiqué Moore, (2006 : 26). Les représentations autour des langues sont donc
des constructions sociales qui réepondent toujours a des idéologies ou a des idées regues. Il
n’est pas anodin d’ailleurs que dans presque tous les pays d’Amérique latine, pour illustrer
nos propos, les populations s’intéressent particuliérement a 1’apprentissage de 1’anglais
lorsque, dans la plupart des cas, il s’agit de pays ou plusieurs langues sont parlées mais, qui

malheureusement, ne parviennent pas a atteindre le méme statut que 1’anglais.
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1.1.4 Le multilinguisme

«[...] il n’y a gueére de pays en Europe ni dans le monde sur le territoire duquel il
ne se parlerait pas plus d’une langue » (Ludi et Py, 2003 : 2). Alors, que I’Europe soit le
berceau de plusieurs langues et 1’agglomération de pays ou plusieurs langues sont parlées
et mises en contact, ce n’est pas un secret, bien que, officiellement, il s’agisse d’une réalité
qui est toujours reléguée et a laquelle 1’on n’accorde pas I’importance qu’elle mérite, en
raison, peut-étre, de I’intérét particuliécrement porté au maintien de la langue nationale.
Déja dans les années 90s, ce sujet avait suscité la réflexion de personnes qui, face a cette
réalité, s’étaient mises a la décrire et a lui trouver des antécédents historiques. D’ailleurs,
d’aprés Vermes & Boutet (1987 : 9), en 1987 et depuis 1974, la France avait été la seule
nation au monde ou I’on imposait la langue nationale pour tout ce qui etait des actes
publics et privés (de la rédaction des lois a celle des transactions commerciales et des

testaments des citoyens, etc.).

Par ailleurs, ces auteures ont souligné a I’époque que la France s’identifiait
totalement a une langue, et qui, en outre, défendait « I’intégrit¢ de cette personnalité
linguistique » dans tous les domaines de la vie sociale, « contre tout empiétement des
langages venus du dehors ou du dedans de ses frontiéres » (Vermes & Boutet, 1987 : 9).
Ceci pourrait étre élargi par le point de vue de Mackey (1976 : 69), qui soutient que dans
les pays officiellement unilingues (comme la France), le réle des minorités linguistiques
n’a pas été important car, selon lui, leur contribution a toujours été dévalorisée. De plus,
cet auteur affirme dans son ouvrage que les dirigeants de certains pays se demandent
souvent si « I’hétérogénéité linguistique est une nécessité ou un luxe qu’ils ne peuvent se
permettre » et que d’autres pays peuvent considérer 1’unité nationale comme « priorité plus
importante que [’unité linguistique » (Mackey, 1976 : 109-111), comme c’était par
exemple le cas au XXe siecle, dans I’Espagne de Franco, ou I’on inculquait aux éléves que

le monolinguisme était une « vertu civique, gage d’unité nationale » (LUdi et Py, 2003 : 2)

Enfin, I"auteur prend I’exemple de trois pays, a savoir la France, 1’ Allemagne et
I’Italie, qui, d’aprés lui, ont longtemps poursuivi une politique de standardisation
concernant leur langue en ne pas reconnaissant 1’éducation bilingue comme principe, du
fait qu’ils ne tolérent « d’écoles bilingues que sur leurs frontiéres linguistiques » (Mackey,
1976 : 98). Il ajoute aussi qu’il y a peu de pays officiellement multilingues et que ceux qui
le sont ne reconnaissent pas toujours toutes les langues dites maternelles de leurs citoyens,

ce qui d’aprés I’auteur rend inévitable que la plupart de ces pays doivent faire face a des
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problémes d’enseignement de la langue. (Mackey, 1976 : 109). Mais, pourquoi les
dirigeants de certains pays sont-ils amenés a « négliger », voire a nier pour la réduire, la
réalité linguistique plurielle de leurs territoires et donc de leurs citoyens ? Pour mieux
comprendre ce phénomene, il est important de savoir que dans tous les cas, ces
problématiques répondent a des politiques linguistiques établies, n’étant pas, dans la

plupart des fois, négociables.

Par ailleurs, dans un article publié en 2011, Bernard Combeaud (2011 : 26) expose

une réflexion sur la situation linguistique en Europe ou il soutient que :

[...] la diversité linguistique en Europe et son évolution, ¢’est un phénoméne qui est a la
fois linguistique et politique, politique bien sfir, a I’échelle de la construction européenne
mais aussi linguistique parce que la diversité des langues est en soi quelque chose
d’étonnant, compte tenu qu’il existe tout de méme une certaine universalité langagiére,
des opérations cognitives communes malgré des transformations multiples héritées de
I’histoire.

Ce constat explicite la réalité linguistique de I’Europe, de maniére générale, et attire
notre attention car elle concerne considérablement notre recherche et plus particulierement
le plurilinguisme, sujet en vigueur, et auquel I’on commence a s’intéresser davantage. En
outre, Delmoly (2011 : 87) affirme que «1’Europe est linguistiquement plurielle et
I’Européen est culturellement multiple », ce & quoi nous ajouterons que I’Européen est et a
été linguistiquement plurielle aussi. Cet auteur propose aussi une définition du terme
« multilinguisme », appelé par d’autres comme « plurilinguisme territorial » (Ludi et Py,
2003), que nous avons retenue car assez pertinente pour notre étude, méme si elle reste
restreinte concernant les « personnes multilingues », que nous préférons appeler désormais

« bi-/plurilingues » et I’expliquerons plus tard :

Le terme « multilinguisme » fait référence d’une part a une situation ou plusieurs
langues sont parlées dans un espace géographique déterminé et, d’autre part, a la
capacité d’une personne de maitriser plusieurs langues. » (Delmoly, 2011 : 85)

Cette définition montre bien la nature du multilinguisme, c’est-a-dire la rencontre
de différentes langues sur un méme territoire, méme si pour autant cela ne veut pas dire
que ces langues seront considérées et traitées également ou auront un statut officiel. A ce
sujet, Vermes & Boutet (1987 : 21) ont partagé une réflexion sur le maintien du
monolinguisme au détriment du multilinguisme. Les auteures manifestent que malgré la
volonté de certains pays de promouvoir une langue nationale, le monolinguisme, des
situations de monolinguisme ne parviennent pour autant a se produire parce que, d’une
part, « les autres langues continuent souvent d’étre parlées, avec plus ou moins de succes

selon le cas, et parce que, d’autre part, les phénoménes migratoires transforment les

16



situations historiques en mettant en contact entre elles de nouvelles langues ». Néanmoins
elles avouent que méme si le multilinguisme n’a pas été supprimé, « 1I’évidence de la
naturalité » et donc « la légitimité » 1’ont été, en certains point du monde (Vermes &
Boutet, 1987 : 39).

1.1.5 Le monolinguisme

Le monolinguisme, ou du moins 1’idéal monolingue (LUdi et Py, 1986, 2003, cités
par Billiez, 2007), s’impose dans beaucoup de pays multilingues tout en négligeant cette
derniere realité. D’apres Liidi et Py (2003) I’idée de locuteur-auditeur « idéal » d’une
langue standard parlée par une communauté absolument homogéne, n’est qu’une
construction des linguistes qui n’existe pas réellement. Dans certains pays, notamment
ceux qui ont subi des processus de colonisation, la langue du pays colonial peut devenir et
rester la langue nationale aux dépens des langues parlées par les citoyens de ces pays
(Vermes & Boutet, 1987 : 21). Et, a I’instar des mémes auteures, le multilinguisme se
généralise car les gens continuent a pratiquer une ou plusieurs langues de la maison (ou
langues vernaculaires)?, une ou plusieurs langues des échanges sociaux élargis (ou langues
véhiculaires)® et la langue nationale. Enfin, Vermes & Boutet (1987 : 22) signale qu’en
France, malgré la langue nationale instituée historiquement, les gens continuent néanmoins
a pratiquer d’autres langues, qu’elles soient locales ou non locales. Ainsi, cette
« problématique » concerne les gouvernements, les citoyens et, trés important encore,

I’école.
1.1.6 Le bilinguisme

En outre, d’autres auteurs se sont intéressés au multilinguisme en France et
notamment aux processus de bilinguisme et, de plus en plus, a ceux du plurilinguisme.
Tout d’abord, Vermes & Boutet (1987 : 24) dans leur ouvrage, considérent que les langues
en France s’inscrivent a ’intérieur d’un proces qui est a la fois bilingue et biculturel, de
« changements et de contacts, d’homogénéisation et de différenciation ». Mais ce qui est a

retenir cependant, c¢’est le fait qu’il s’agisse d’un proces tout a fait naturel et qui fait partie

2 Par langues vernaculaires nous nous référons aux langues utilisées au contact du groupe le plus proche
(Gumperz, 1971 : 86, cité par Dabene, 1994) et qui représentent le premier contact avec le langage (Dabéne,
1994).

% Nous entendons langues véhiculaires comme celles jouant un «réle central dans les réseaux de
communication modernes par leur fonction régulatrice d’échanges (commerciaux souvent) et qui rendent
possible 1’intercompréhension entre des individus et des groupes ayant des langues premiéres différentes... »
(Loubier, 2008 : 70)
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du quotidien des citoyens, mais qui a toujours du mal & devenir officiel, et donc légitime. A
ce propos, Mackey (1976) expose de maniére trés claire ce qui constitue véritablement un

Etat bilingue proprement dit, ainsi :

Toute communauté bilingue ne constitue pas nécessairement un Etat bilingue. L Etat
n’est pas bilingue parce que les citoyens le sont ; il est bilingue parce que, comme Etat,
il fonctionne dans plus d’une langue; ceci afin de permettre & ses citoyens de
fonctionner dans une seule. Le bilinguisme de I’Etat n’est donc pas un bilinguisme
individuel ; c’est un bilinguisme institutionnel. Les institutions de 1’Etat sont bilingues
dans la mesure ou elles offrent leurs services dans plus d’une langue. » (Mackey, 1976 :
68)

Cette définition d’« Etat bilingue » porte sur la reconnaissance d’une situation qui
est vécue par les populations et qui réclame d’étre plus formelle, plus officielle, afin de
devenir légitime et plus valorisée. Du coup, le bilinguisme est un phénomene linguistique
si naturel dans certains pays, méme s’il n’est pas reconnu ou ne posséde pas un caractere
officiel, que des auteures comme Vermes & Boutet (1987) ont tenté de donner des
appellations a la facon dont il est expérimenté par des institutions comme 1’école. Par
exemple, ils ont proposé ce qui est appelé les « écoles a langue unique » (Vermes &
Boutet, 1987 : 158), c’est-a-dire des écoles bilingues, qui le sont parce par le seul fait
d’accueillir des enfants qui parlent une langue a la maison différente a celle de 1’école,

méme si aucun attribut officiel est accorde a ce type de bilinguisme.

Enfin, elles suggerent de distinguer entre bilinguisme individuel et bilinguisme
officiel, du fait que le premier renvoie a la maniére dont chaque personne s’adapte a la
« réalité linguistique » et le deuxiéme étant celui « par lequel I’Etat s’engage & servir
I’individu dans sa langue. » (Vermes & Boutet, 1987 : 14). D’un autre c6té, Cavalli (2005 :
9) soutient que comme il s’avere si difficile de trouver une définition approprié au terme
bilinguisme, il vaut mieux de distinguer entre ce qu’elle appelle bilinguisme individuel et

bilinguisme social.
1.1.7 Bilinguisme individuel

Selon Cavalli (2005 : 9), le bilinguisme individuel « est le fait d’un individu qui,
pour des circonstances particulieres de son existence (parents de langues différentes,
changement de pays, mobilité liée au travail, aux études, a des raisons politiques, etc.), se
trouve étre ou devenir bilingue ». L’auteure ajoute qu’en ce sens-la divers seraient les
criteres pour définir une situation de bilinguisme, et Lidi et Py (2003 : 6) estiment que

« les modalités du bilinguisme individuel sont en partie déterminées par le milieu social ».
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1.1.8 Bilinguisme social

Maintenant, quant au bilinguisme social, Cavalli (2005 : 12) le définit comme « la
présence sur un méme territoire de deux ou plusieurs langues » ou un individu est amené a
se servir de la langue d’accueil au travail, par exemple, et a parler sa langue d’origine chez
lui, ce qui peut étre aussi logique et naturel (Ludi et Py, 2003). Cavalli (2005) met au clair
que dans ce cas-ci, le terme bilinguisme est utilisé comme hyperonyme de plurilinguisme.
Néanmoins, aujourd’hui ce serait plutot le contraire : plurilinguisme comme hyperonyme
de bilinguisme, et Billiez (2007) suggere de ne considérer le bilinguisme que comme un

cas particulier du plurilinguisme.

Nous voudrions complémenter les citations ci-dessus avec ce que Gfeller (2000 :
204) a nommé le «plurilinguisme de fait » faisant allusion directe aux individus
plurilingues. L’auteur affirme que dans ce type de plurilinguisme il y a une « identification
symbolique forte aux langues maternelles » et une «identification instrumentale aux
langues officielles », et a son avis, I’enseignement scolaire devrait s’adapter aux besoins de
la société multilingue. Nous nous rallions a ces idées car notre vécu nous a permis de
confirmer que le plurilinguisme est bel et bien un plurilinguisme de fait dans la société
francaise, mais que nous voudrions mettre en relief et en valeur par le biais de cette étude
et son éventuelle diffusion. De plus, nous aimerions reconfigurer les représentations vis-a-
vis des études de cette nature qui restent dans 1’oubli parfois ou simplement méconnues,
comme I’expriment Vermes & Boutet (1987 : 23), ainsi : «...les langues en France sont
étudiées par des spécialistes dont les travaux restent méconnus de ceux-la mémes qui sont

placés face aux problemes et aux conflits engendrés par la situation linguistique. »
1.2 Plurilinguisme et compétence plurilingue

Aprés avoir étudié différentes théories et postulats sur le monolinguisme et le
multilinguisme, ce qui nous a amenés a aborder aussi le bilinguisme, nous considérons
qu’il est temps de passer au domaine qui nous concerne dans cette étude : le plurilinguisme
et le multilinguisme a 1’école. Pour commencer, il s’aveére important de retenir que 1’on
commence a utiliser de moins en moins le terme « bilinguisme » et notamment les
représentions qui ’entourent et que, a sa place, les chercheurs et différents auteurs
préférent utiliser désormais le terme « bi-/plurilinguisme ». La prochaine partie de ce
travail sera donc consacrée a 1’éclaircissement de cette terminologie et délimitée au

plurilinguisme a I’école.
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Dans un article publié en 2011 dans la revue « L’autre », Jacqueline Billiez (2011)
parle de «bilinguisme parfait imaginaire » tout en mettant en cause la définition
traditionnelle de bilingue toujours percu comme celui qui « maitrise parfaitement » deux
langues. L’ auteure atteste aussi que d’autres études ont montré que les usages des langues
ne correspondent pas a ceux d’un « bilingue parfait », toujours encadré dans 1’idée de deux
monolingues natifs et que pour se démarquer du modele monolingue qui impregne de
facon persistante le modéle bilingue, des chercheurs ont introduit la notion de
plurilinguisme, « mieux a méme de rendre compte de la dynamique des usages et des
compétences linguistiques (Moore, 2006 : 95, cité par Billiez, 2011 : 147) de ces types de
locuteurs ». En somme, il est plus pertinent d’utiliser le terme plurilinguisme parce qu’il

est plus vaste et englobe des phénomeénes qui ne sont pas nettement linguistiques.

Pour mieux comprendre en quoi consiste le plurilinguisme, il s’avere primordial de
le définir. Pour ce faire nous allons nous appuyer sur quelques définitions pertinentes
proposées par le Conseil de I’Europe (2005) dans le Cadre Commun Européen de
Référence (désormais CECR). Ainsi, les auteurs du CECR conseillent, dans un premier
moment, de distinguer le « plurilinguisme » du « multilinguisme », le premier étant « la
connaissance d’un certain nombre de langues » et le deuxiéme « la coexistence de langues
différentes dans une société donnée » (Conseil de I’Europe, 2005 : 11). D’ailleurs, a
I’instar de Breton (2003 : 39), il s’agit bien d’un phénomeéne qui reste général et qui
s’introduit dans les Etats par la persistance de la diversité profonde des populations, étant
de plus en plus reconnue et représentée, soit par des minorités marginales, soit par une

majorité fondamentale d’ethnies de base, d’apres 1’auteur.

De plus, les auteurs du CECR ont introduit la notion d’« approche plurilingue »
(Conseil de I’Europe, 2005 : 11) et ont expliqué que cette approche se base sur le fait que
lorsque I’expérience langagiére d’un individu s’élargit et s’étend a d’autres contextes
culturels et a d’autres domaines, les langues apprises ne se trouvent pas rangées dans des
compartiments différents, mais qu’elles commencent a batir une « compétence
communicative », dans le but de « développer un répertoire langagier dans lequel toutes les
capacités linguistiques trouvent leur place. Bien évidemment, cela suppose que les langues
offertes par les institutions éducatives soient diverses et que les étudiants aient la

possibilité de developper une compétence plurilingue. »
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Les auteurs du CECR mettent au clair le fait que la compétence plurilingue est une
compétence « déséquilibrée » et « évolutive » (Conseil de 1’Europe, 2005 : 105), et a ce

titre elle est expliquée de la maniere suivante :

e  maitrise générale plus grande dans une langue que dans d’autres

e profil de compétences différent dans une langue de ce qu’il peut étre dans telle ou telle autre (par
exemple : excellente maftrise orale de deux langues, mais efficacité & I’écrit pour 1'une d’entre elles
seulement)

e profil multiculturel de configuration autre que le profil multilingue (par exemple : bonne
connaissance de la culture d’une communauté dont on connait mal la langue, ou faible connaissance
de la culture d’une communauté dont on maitrise pourtant bien la langue dominante).

Enfin, nous trouvons pertinent de garder les deux deéfinitions suivantes telles
qu’elles ont été présentées par les auteurs du CECR, gréce a leur pertinence pour notre
étude et pour éviter d’altérer leur essence, toutes les deux faisant allusion a la compétence

plurilingue et pluriculturelle et a ses caractéristiques les plus significatives :

Autre trait d’une compétence plurilingue et pluriculturelle : ne consistant pas en une
simple addition de compétences monolingues, elle autorise des combinaisons, des
alternances, des jeux sur plusieurs tableaux. Il est possible de procéder a des
changements de codes en cours de message, de recourir a des formes de parler bilingue.
Un méme répertoire, plus riche, autorise donc aussi des choix, des stratégies
d’accomplissement de tiches, reposant sur cette variation interlinguistique, ces
changements de langue, lorsque les circonstances le permettent (Conseil de 1’Europe,
2005 : 105). [...] On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la
compétence a communiquer langagiérement et a interagir culturellement d’un acteur
social qui posséde, a des degrés divers, la maitrise de plusieurs langues et I’expérience
de plusieurs cultures. On considérera qu’il n’y a pas la superposition ou juxtaposition de
compétences distinctes, mais bien existence d’une compétence complexe, voire
composite, dans laquelle 1'utilisateur peut puiser. (Conseil de I’Europe, 2005 : 129)

Par ailleurs, Vigner (2008 : 19) fait une distinction entre locuteur polyglotte et
locuteur plurilingue tout en reprenant les notions précédemment citées, celles de
compétences et de répertoire. D’apres 1’auteur, le premier serait « celui que dominerait
I’ensemble des compétences, a un niveau de performance idéalement proche de celui du
locuteur natif », tandis que le deuxieme serait « celui qui peut décliner sur plusieurs
langues un répertoire différemment constitué ». De cette maniere, les compétences
partielles seraient la principale divergence entre ces deux types de locuteurs, selon Vigner,
qui ajoute encore que 1’une des implications d’étre plurilingue, c’est-a-dire de disposer
d’une compétence plurilingue ou « la capacité a intervenir dans plusieurs langues », est
que les compétences composant cette compétence ne sont pas « maitrisees » d’une maniére
équilibrée. Cette derniére, étant une des principales caractéristiques du plurilinguisme et
qui en méme temps met en question d’autres notions telles le bilinguisme entendu comme

la « maitrise parfaite » de deux langues.
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1.3 La place du reépertoire verbal dans la compétence plurilingue et

pluriculturelle

Une notion clé s’avérant incontournable dans ce travail est celle de répertoire
verbal ou répertoire communicatif. Cette notion a été introduite par John Gumperz et est
entendue comme I’ensemble de ressources dont dispose 1’'usager d’une ou de plusieurs
langues pour communiquer dans des situations données. Il est composé de différentes
langues que le locuteur est capable d’utiliser, en production ou en réception sans importer
le degré de maitrise. Cette définition met en cause les anciennes définitions de bilinguisme,
désormais bi-/plurilinguisme, du fait qu’il n’est plus question ici de maitriser parfaitement
une langue, voire plusieurs, mais plutdt de savoir se servir, de fagon appropriée, des

ressources linguistiques, et pas seulement, dont on dispose.

D’apres Billiez (2007 : 90), « remplacer bilinguisme par plurilinguisme permet de
quitter la conception trop statique et binaire, encore sous I’emprise du monolinguisme
envisagé comme parfait, équilibré et complet », et elle-méme définit le répertoire verbal
comme «l’ensemble des langues et variétés nationales, régionales, sociales et
fonctionnelles qu’un locuteur ou un groupe utilisent au gré des situations d’interaction

auxquelles ils sont confrontés dans leur vie en société. »

A la définition précédente pourrait s’ajouter ce qu’affirme Grosjean (1982, cité par
Vermes & Boutet, 1987 : 70) a propos du répertoire linguistique et les étapes de sa
constitution. D’apres les auteures, lorsqu’un sujet est placé au contact de plusieurs
systemes linguistiques, il est amené a développer un ensemble de compétences original ne
se résumant pas a la simple juxtaposition de plusieurs systéemes. De plus, Cavalli (2005 :
10, cité par Billiez, 2011 : 147) souligne qu’il faut remarquer que le répertoire plurilingue
n’est pas « statique », du fait que certaines langues a I’intérieur de ce répertoire peuvent
étre « activées ou désactivées » a un moment donné de la vie, ce qui veut dire que le
plurilinguisme, selon 1’auteure, peut rester « latent ou dormant », ce qui est important a
retenir parce que dans les représentations des gens par rapport a ’apprentissage des
langues, devrait étre clair le fait que les compétences d’un plurilingue peuvent étre
amenées a étre reconfigurées. Enfin, ’on pourrait tenir compte de deux éléments
importants que, d’apres le Conseil de I’Europe (2006), posséde une personne plurilingue :
un repertoire de langues et de variétés linguistiques et des compétences de nature et de

niveau différents selon les langues.
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Il va sans dire aussi que les ressources faisant partie de la compétence plurilingue
ne sont pas forcément d’ordre linguistique, mais elles peuvent relever aussi de la capacité a
s’adapter aux différentes situations de communications desquelles I’on est amené a faire
partie dans la vie de tous les jours, par le biais de moyens divers. Pour aller vite, il s’agit de
la notion de « compétence de communication » proposeée par Hymes (1984 : 74 : cité par
Trimaille, 2009 : 33)*, et qui est illustrée de la maniére suivante :

Un enfant acquiert une connaissance des phrases, non seulement comme grammaticales,
mais aussi comme étant ou non appropriées. Il acquiert une compétence qui lui indique
quand parler, et aussi de quoi parler, avec qui, a quel moment, ou de quelle maniére.
(Hymes, 1984 : 74.)

De plus, le développement de ce répertoire, et donc de cette compétence
communicative, est di a différents facteurs et a différents types de contacts de langues
entre les locuteurs. D’ailleurs, les résultats d’'une enquéte menée en 1987 par Vermes &
Boutet (1987 : 70), a permis de constater que le répertoire des jeunes s’était constitué au
contact de quatre éléments de base : la famille, le groupe de pairs, 1’école et le pays
d’origine des parents. Enfin, I’intérét de ces définitions repose sur un constat de départ,
celui qui a donné naissance a notre étude : le plurilinguisme des éléves dans I’ Académie de
Grenoble, et plus précisément, dans 1’agglomération grenobloise, un plurilinguisme qui

demande d’étre mis en valeur et au service du processus d’enseignement/apprentissage.
1.4 Aménagement linguistique et politiques linguistiques

Pour commencer, nous considérons incontournable d’exposer des definitions
appropriées d’« aménagement linguistique » et de « politique linguistique » pour mieux
contextualiser et comprendre cette partie du cadre théorique. Pour ce faire, nous nous
appuierons sur différentes définitions proposées par des auteurs tels Louis-Jean Calvet
(2002), Christiane Loubier’ et De Robillard (1997), dans le but de voir quel serait I’impact
de I’aménagement linguistique et des politiques linguistiques sur le plurilinguisme a niveau

personnel et dans le cadre scolaire.

Tout d’abord, De Robillard (1997 : 36) définit I’aménagement «[...] comme un
ensemble d’efforts délibérés visant a la modification des langues en ce qui concerne leur
statut ou leur corpus. » Parallélement, Loubier (2002) considére qu’il s’agit de 1’«

organisation des situations sociolinguistiques qui résulte de I’autorégulation et de la

* Trimaille, C. (2009). Fascicule documents: Plurilinguisme et identité. Master Sciences du langage
spécialité FLE, deuxieme année. CNED-Université Stendhal-Grenoble 3.
> Repéré a http://collections.bang.qc.ca/ark:/52327/bs48262 le 18/07/15
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régulation externe de 1’'usage des langues au sein d’un espace social donné ». Finalement,
dans le Petit Manuel, 1’on estime que I’aménagement linguistique « concerne la place des
différentes langues dans une société, et que cette activité se situe a la croisée de différentes
disciplines comme la politique, la sociolinguistique, le droit, la didactique des langues » ;
et, d’aprés Calvet (1998 : 111)°, la «planification linguistique est la mise en pratique
concrete d’une politique linguistique, le passage a 1’acte en quelque sorte. » Donc, pour
synthétiser, nous avons retenu la définition d’aménagement linguistique ou language
planning introduite par les auteurs de 1’Encyclopedia of bilingualism and bilingual

education :

Language planning, also called language engineering, refers to ‘deliberate efforts to
influence de behavior of others with respect to the acquisition, structure, or functional
allocation of their language codes’ (Cooper, 1989 : 45, cité par Baker & Jones, 1998 :
204). Such language planning involves status planning (changing the status of a language
within society by increasing or decreasing its functions), corpus planning (concerning the
alteration or standardization of a language to fulfill new functions) and acquisition
planning (creating language spread by increasing the number of speakers and uses by, for
example, language teaching).

Maintenant, nous passerons en revue des définitions pertinentes de politiques
linguistiques afin de mieux comprendre ce concept et de voir en quoi il se rallie ou differe

de celui d’aménagement linguistique.

La politique linguistique est définie par Christiane Loubier’ comme I’« ensemble
des orientations, implicites ou explicites, prises par une autorité politique, ou par d’autres
acteurs sociaux, ayant pour but ou pour effet de régir 'usage des langues au sein d’espace
social donné ». Définition que nous élargissons avec la proposition de Calvet (2002 : 23) la
considérant comme « un ensemble de choix conscients en matiére d’action sur le corpus ou
sur le statut des langues, choix qui sont mis en pratiqgue par une opération de
planification », définition qui, nous 1’avons vu, peut couvrir I’ensemble des interventions

sur les situations langagieres.

Calvet (2002 : 23) élargit cette définition en ajoutant que dans une politique
linguistique (entendue comme des interventions sur les situations linguistiques), il n’y a
pas toujours une conscience sur les implications des choix et que bien souvent les

décideurs sont par conséquent amenés a ignorer ce qu’ils font et a ne pas percevoir la

cohérence idéologique générale de leurs choix empiriques. En d’autres termes, ces

® Définition prise du document de travail « Petit Manuel partie aménagement linguistique » fourni par notre
directeur de recherche.
" Repéré a http://collections.banq.qc.ca/ark:/52327/bs48262 le 18/07/15

24



politiques risquent souvent de ne pas aborder la réalité linguistique en son intégralité et

finissent donc par la négliger et par ne pas lui accorder I’importance qu’elle nécessite.

En suivant le méme fil rouge, celui des politiques linguistiques, et en nous référant
au méme auteur, nous constatons que, en matiere de langues, les politiques linguistiques et
I’aménagement linguistique ont des répercussions considérables sur les langues et ce
qu’elles constituent dans un pays et ses habitants. Ces politiques, étant des interventions
sur les situations langagicres, selon 1’auteur, « relévent de tout comportement conscient,
toute pratique consciente de nature a changer soit la forme des langues, soit les
articulations entre les langues et les rapports sociaux » (Calvet, 2002 : 17). Nous déduisons
donc qu’une politique linguistique cherche a opérer sur la ou les langues, non seulement
d’un point de vue technique, mais aussi par rapport a leur comportement et au rapport tenu
lorsqu’elles entrent en contact avec d’autres langues, et que ce grace au processus

d’aménagement linguistique que ces modifications peuvent étre effectuées.

En outre, ’aménagement linguistique passe par différentes étapes avant d’étre mis
en place et en marche. D’ailleurs, D. de Robillard (1997 : 39) en propose 4%, & savoir

politique, planification, action et évaluation, et les définit ainsi :

e I’évaluation ou diagnostic : justifie qu’une opération d’aménagement soit décidée. Au départ il y a
un état qui est jugé insatisfaisant, percu comme un dysfonctionnement, une injustice, etc. Cette prise
de conscience entraine une volonté d’agir dans un certain sens. Cette phase est en quelque sorte
longitudinale car elle va de 1’identification des problémes au début, jusqu’a a 1’évaluation finale des
retombées de I’opération, en passant par I’appréciation de « I’efficacité des mesures mises en ceuvre
a divers stades » ;

e la politique : consiste a définir des grands principes ou les objectifs visés ainsi que la stratégie les
atteindre ;

e la planification : réside dans la programmation dans le temps, la prévision et la gestion des
ressources) ;

e les actions : sont constituées par toutes les opérations concrétes d’intervention sur la langue (ses
formes et ses normes) ou situation linguistique.

Nul doute que notre étude, et le projet PAG par ricochet, s’inscrivent dans le niveau
d’« évaluation ou diagnostique », d’ou 1’importance de nous avoir appuyé sur les
propositions de De Robillard. Nous en sommes donc dans la partie de «prise de
conscience » d’une problématique et cherchons a agir, grace aux résultats de la recherche,

dans un certain sens.

® Pris du document de travail « Petit Manuel partie aménagement linguistique » fourni par notre directeur de
recherche.
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En guise de conclusion, nous avons retenu un postulat de Calvet (2002) ou il traite
des politiques ainsi : « les interventions dont nous traitons ici reposent sur I’idée qu’il est
possible de faire volontairement la méme chose, qu’il est possible de transformer
consciemment les situations de la méme facon que les pratiques sociales les ont toujours
transformées inconsciemment » (Calvet, 2002 : 21). A notre avis, il s’agit d’une approche
plutdt « optimiste » sur les politiques linguistiques et sur la fagon dont elles pourraient
affecter les langues, mais qui demeure quand méme utopique dans la mesure ou envisager
de changer les politiques linguistiques d’un pays implique par extension de devoir changer
les représentations qu’ont les gens a propos des langues. C’est pourquoi, nous aborderons
dans la prochaine partie, de maniere globale, les politiques linguistiques établies par le
Conseil de I’Europe en matiere de plurilinguisme et, ensuite, la maniére dont est percue et

définie la langue et la langue réputée « maternelle ».
1.4.1 Politiques linguistiques pour le plurilinguisme en Europe

Depuis plusieurs décennies, le Conseil de I’Europe s’est particuliérement intéressé
a la promotion du plurilinguisme et aux processus d’enseignement/apprentissage y
associés. Cet intérét ne porte pas que sur I’apprentissage d’une langue étrangeére ou
seconde, mais aussi sur I’apprentissage d’une culture, de la compréhension de 1’ Autre et sa
diversité, ce qui nous amene a penser que le plurilinguisme est fortement lié, voire
inhérent, a I’interculturalité. Néanmoins, il ne sera pas question ici de traiter en détail de
I’interculturalité, mais du fonctionnement des langues qui entrent en contact au sein des
sociétés, des relations entre langues et de leur traitement par I’institution scolaire, et plus
précisément, des politiques linguistiques établies en Europe pour mieux accueillir le

plurilinguisme des citoyens.

Ainsi, dans un document publi¢ en 2006, portant sur 1’éducation plurilingue, le
Conseil de I’Europe (2006) expose les principaux objectifs de leurs politiques linguistiques

a différents niveaux, comme nous le présenterons ci-dessous :

e Le plurilinguisme : tous les citoyens européens ont le droit d’acquérir un niveau de compétence
communicative dans plusieurs langues, et ce, tout au long de leur vie, en fonction de leurs besoins.

o La diversité linguistique : I’Europe est un continent multilingue et toutes ses langues ont la méme
valeur en tant que moyens communication et d’expression d’une identité. Les Conventions du
Conseil de I’Europe garantissent le droit d’utiliser et d’apprendre des langues.

e La compréhension mutuelle : la communication interculturelle et ’acceptation des différences
culturelles reposent fortement sur la possibilité d’apprendre d’autres langues.

e La citoyenneté démocratique : la participation aux processus démocratique et social dans des
sociétés multilingues est facilitée par la compétence plurilingue de chaque citoyen.
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e La cohésion sociale : 1’égalité des chances en matiére de développement personnel, d’éducation,
d’emploi, de mobilité, d’acces a I’information et d’enrichissement culturel dépend de la possibilité
d’apprendre des langues tout au long de la vie.

Il convient donc de souligner I’importance qui est accordée au multilinguisme et au
plurilinguisme en tant que vecteurs de cohésion sociale et de mobilité. C’est pourquoi il
nous a paru important de retenir ces objectifs qui vont dans le sens de ce que nous
cherchons a révéler par le biais de cette étude : le plurilinguisme a 1’école comme réalité et

comme moyen potentiel d’insertion et de réussite scolaire.

Cependant, le Conseil de I’Europe s’intéresse de manicére particuliére au
développement du plurilinguisme, comme une « matiére » a étre enseignée a 1’école, il
nous semble, plus que comme un acquis, un « déja la », ou une compétence a connaitre et a
reconnaitre, méme s’ils reconnaissent les implications d’étre plurilingue et pronent la prise

de conscience des apprenants de leur répertoire verbal/communicatif.
1.4.2 Contact des langues ou coexistence sociolinguistique

Aborder le contact de langues ou la « coexistence sociolinguistique » (Loubier,
2008) se pose comme un sujet incontournable dans le cadre de ce travail puisqu’il s’agit
d’un des facteurs les plus importants en matiére de plurilinguisme et ses origines. Un des
phénoménes des plus remarquables est indubitablement le processus d’immigration qui, en
méme temps, a lieu suite a d’autres phénoménes sociaux, a savoir 1’aprés-guerre, la
recherche de travail ou, simplement la recherche d’un lieu pour faire ses études (Mackey,
1976 : 23). En outre, les différents types de contacts peuvent se réaliser dans la famille,
dans la communauté, a 1’école, par les organes de diffusion de masse ou par la

correspondance (Mackey, 1976 : 375).

Néanmoins, parler de « contact de langues » peut s’avérer un peu réducteur comme
concept ; c’est la raison pour laquelle nous avons opté de nous rallier plutét a un autre
concept, « coexistence sociolinguistique », qui recouvre de maniére plus large, non
seulement les langues qui entrent en contact, mais aussi les situations d’interaction sociale,
c’est-a-dire les rapports sociaux qui émergent lorsque des personnes a capital linguistique
et social différent partagent le méme espace géographique. Bref, pour mieux comprendre

notre choix, nous nous appuierons sur la réflexion suivante portée par Christiane Loubier® :

% Reperé a http://collections.bang.qc.ca/ark:/52327/bs48262 le 18/07/15
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A partir du moment ou il y a coexistence linguistique a I’intérieur d’un territoire
géopolitique donné, il y a inévitablement une tendance pour les groupes en présence a
vouloir s’approprier 1’espace social, tant géographique que politique ou économique.
L’Etat peut donc décider d’intervenir pour tenter de rétablir le rapport des forces entre
les groupes linguistiques, pour éviter qu’un groupe linguistique ne s’approprie toutes les
fonctions socioéconomiques ou pour maintenir ce que 1’on nomme souvent la « paix
linguistique » ou la « cohésion sociale » [...]

En outre, Ludi et Py (2003 : 114, cités par Thamin, 2007 : 164) proposent une
reconfiguration de la notion de contact de langues ou coexistence sociolinguistique.
D’aprés les auteurs, «Se représenter le contact de langues non plus en termes de
dépendance par rapport a des systémes, mais en termes de création langagiére ¢’est-a-dire
d’activité discursive originale. [En somme], ceci ne signifie pas que les liens du locuteur
avec les systemes soient négligeables, mais qu’il les prend en charge et les intégre a une

compétence nouvelle. »

Ces situations font bouger les gens, soit a I’intérieur de leurs propres territoires soit
en dehors, ce qui, dans la plupart des cas, implique I’apprentissage d’une nouvelle langue,
voire de plusieurs. Par conséquent, dés qu’une personne s’insére dans une nouvelle culture,
un nouveau groupe social, elle continue a mobiliser ses vécus et son expérience et, dans le
cas d’un endroit ou elle est amenée a parler une autre langue que la sienne, elle continue
méme a mobiliser sa langue et a la faire entrer en contact avec beaucoup d’autres.
Cependant, de nombreux locuteurs trouvent leurs langues dévalorisées faute de ne pas

avoir un statut officiel ou formel. Moore (2006) I’a exprimé de la maniére suivante :

Le statut informel des langues, et la dévalorisation dont celles-ci peuvent faire 1’objet
dans les communautés en contact, peuvent rendre difficiles les efforts de revalorisation,
méme si le nombre de locuteurs est suffisamment élevé pour pouvoir assurer
démographiquement la transmission des langues concernées, et leur enseignement dans
le cadre scolaire. (Moore, 2006 : 31)

Différents auteurs se sont intéressés particulierement a la mobilité des populations
et au contact de langues. D’ailleurs, Mackey (1976 : 23) a affirmé que les populations ont
toujours été mobiles et que les gens ne vivent pas toujours dans le méme endroit ou leur
langue est parlée. D’apres cet auteur, c’est le XXe siecle qui a di témoigner la
multiplication de ce phénomene, un phénoméene qui ne cesse d’ailleurs de hausser et auquel
des gens de tous les ages font face, ou a I’instar de Moore (2006 : 11), « les contacts de
langues dans le monde sont multiples, fréquents et fortement diversifies ». Or, lorsque les
gens mettent leurs langues en contact, ils mettent en place des processus de bi-
/plurilinguisme. Ce dernier correspond, selon Mackey (1976 : 43), « a un état du monde et

a des modes de contact et de circulation des hommes tels qu’ils sont établis a un moment
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donné, mais selon des configurations qui seront appelées a évoluer ». C’est 1a donc ou
repose le rapport étroit entre le contact de langues ou coexistence sociolinguistique et le

plurilinguisme.

Par ailleurs, il n’y a pas que les langues qui entrent en jeu lorsque des langues
différentes entrent en contact. A ce propos, Calvet (2002 : 17) indique que les rapports
entre groupes parlant des langues différentes « générent aussi des phénomeénes
identitaires ». Parler une langue différente au sein d’un groupe devient alors un trait
distinctif par rapport aux autres membres du groupe. Cependant, la valorisation de cette
différence peut devenir un vrai défi parce qu’il y a naturellement une dichotomie implicite,
celle de la langue dominante et de la langue dominée ou minorée ; ou, ce qui est pire
encore, les langues peuvent subir des processus de minorisation a cause de leur faible

« statut sociolinguistique » (Loubier, 2008).

En suivant la méme trame, nous voudrions nous référer a Daniele Moore (2006),
car elle aussi s’est intéressée aux contacts de langues. Elle estime en effet que « ces
contacts mettent en présence des langues ou des variétés des langues, parlées et écrites,
territoriales et déterritorialisées, ancestrales, autochtones ou étrangéres, aux statuts et
prestiges divers et aux portées communicatives différentes » (Moore, 2006 : 11). En outre,
cette auteure trouve « centrale » la place de la notion de contact de langues en signalant
qu’elle touche aussi a des aspects curriculaires, les échanges en classe et la construction de
savoirs (Moore, 2006 : 209). Et nous nous rallions particulierement a cette derniére idée,
du fait qu’elle porte sur le sujet principal de ce travail et nous fournit des pistes sur la fagon

dont on pourrait s’y prendre pour aborder le plurilinguisme a I’école.

1.5 Plurilinguisme a I’école

« ...il convient de rappeler que cette langue de I’école ne sert pas simplement a parler a quelqu 'un,
mais qu’elle sert surtout a parler de quelque chose, & béatir une représentation du monde différente par le
moyen de [’outil scientifique et mathématique, et a transmettre une mémoire culturelle, par le moyen d’un

enseignement de la grammaire et de la littérature ». (Galligani et al., 2013 : 82)

Nous arrivons enfin au noyau de cette étude. Le multilinguisme et le plurilinguisme
a D’école en France, et dans beaucoup d’autres pays, représentent une composante
importante du quotidien des éleves et par ricochet des enseignants et des communautés
éducatives. Aucun ¢€léve n’arrive le premier jour de I’école avec I’esprit vide, méme si a
son arrivée a I’école il ne parle qu'une langue différente a celle de 1’école et de la société
qui I’accueillent. Comme nous 1’avons évoqué précédemment, les éléves disposent déja

d’un ensemble de compétences linguistiques, et pas seulement, mais ces compétences sont
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rarement utilisées au service du processus d’enseignement/apprentissage formel. En
revanche, elles sont pergues, parfois, comme des contraintes ou des inconvénients
susceptibles d’entrainer des difficultés pour le processus d’apprentissage de la langue de

I’école, dans le cas d’une situation de bilinguisme, par exemple.

A ce sujet, Mackey (1976 : 188) signale que dans une communauté multi-ethnique,
on ne doit pas prendre pour acquise la compétence de la population scolaire, car un éléve
peut étre doué, selon I’auteur, pour chacune de ses langues, mais a différents degres ; ici,
on revient donc sur la notion de répertoire communicatif et de compétence plurilingue. En
outre, cet auteur ajoute que la compétence plurilingue est le plus souvent une compétence a
venir et que les enfants de migrants en ont déja une installée « mais sans appuis et

reconnaissances formelles » (Mackey, 1976 : 20), et qui n’est pas valorisée dans le cursus.

Enfin, il suggere que « 1’idéal serait de faire en sorte que ces compétences puissent
induire une nouvelle dynamique d’apprentissage qui permettra d’assurer une maitrise plus
aisée des langues majeures de scolarisation » (Mackey, 1976 : 21), du fait que, d’apres
Vigner (2008 : 19) tout apprentissage d’une langue entraine avec soi des compétences
transférables a ’apprentissage d’autres langues, mais que pour ce faire il faudrait que ces
compétences soient « clairement identifiées et qu’elles ne s’exercent pas forcément a
propos des seules langues curriculaires. » Par conséquent, ces différentes discussions
mettent en cause le sentiment de négligence que peut subir un éléve dont les compétences
déja acquises ne sont pas prises en compte et dont il pourrait se servir pour son propre

apprentissage.

William Mackey nous présente un bel exemple de bilinguisme individuel dans une
¢école a Berlin, en 1960, et que nous avons décidé de retenir parce qu’il illustre bel et bien
comment les écoles pourraient s’y prendre pour gérer les situations de bilinguisme ou

plurilinguisme au sein de leurs communautés éducatives :

A I’école primaire, les enfants apprenaient une autre langue en s’associant avec d’autres
enfants qui la parlaient. Il fut important & ce moment, de créer un contexte social afin de
promouvoir cette association. Si des enfants de deux langues maternelles différentes
sont placés ensemble dans un méme groupe, une condition est créée, de laquelle les
enfants peuvent tirer avantage en utilisant leur langue seconde. (Mackey, 1976 : 151)

Apres, auteur a fait une réflexion sur cette situation dans laquelle il demande de
s’interroger sur la langue que les éleves parlent dans la cour de récréation et dans la rue. Il
souligne aussi qu’il est important de connaitre le nombre d’enfants qui parlent la ou les

langues de 1’¢éléve, et dans quelle mesure, car selon lui, « il est important de savoir si
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I’¢leve se sert de la méme langue quand il joue, quand il est a I’école ou chez lui », et,
ainsi, ces données pourraient étre utilisées éventuellement pour mieux organiser
I’enseignement bilingue (Mackey, 1976 : 155). Nous considérons que I’intérét de cet
apport repose sur le fait que, en ce qui concerne le plurilinguisme a I’école, 1’institution est
démunie des moyens nécessaires pour la prise en charge des éleves possédant une situation
linguistique différente a celle des autres éleves. C’est la raison pour laquelle, dans la
prochaine section, nous en parlerons davantage a la lumiére du travail mené par Daniele

Moore (2006) sur les plurilinguismes et I’école.

Au début de ses réflexions, Moore (2006 : 11) se pose deux questions de base :

e Comment 1’école, lieu privilégié¢ du contact de la pluralité¢ des langues et des cultures des éléves,
gére-t-elle cette diversité ?

e Comment peut-elle accueillir, faire découvrir et construire le plurilinguisme comme un atout
d’apprentissage et un objectif éducatif, pour tous ? »

Ces questions vont servir de fil rouge pour mener a bien les discussions qui suivent
et qui s’installent au cceur de notre problématique. En outre, Moore (2006) poursuit ses
réflexions en soulignant que la didactique des langues s’inscrit au sein d’une réflexion
portant sur la valorisation et la promotion du plurilinguisme comme objectif commun dans
I’éducation de tous les éleves (Moore, 2006 : 11). Et, ensuite, elle ajoute que le bi-
/plurilinguisme peut constituer un atout pour les éléves, si I’on les encourage a s’en servir
« comme des ressources positives pour 1’apprentissage » (Moore, 2006 : 12). De nouveau,
il est question ici de mettre en relief la compétence plurilingue des éléves, sujet qui est et

sera mentionné a plusieurs reprises tout au long de cette étude.

Maintenant, quant a 1’accueil des €leves nouvellement arrivés, leurs caractéristiques

\

et comment les enseignants pourraient s’y prendre pour les aider a progresser, Moore
(2006 : 12) fournit quelques questions invitant a la réflexion qui, a notre avis, pourraient
aider les enseignants et méme les chercheurs a entreprendre des mesures adéquates pour

mieux comprendre et traiter le plurilinguisme a 1’école :

e Quelles sont les caractéristiques et les spécificités des locuteurs bi-/plurilingues, notamment
quand, a I’école, leur pratique plurielle des langues et leurs cultures d’apprentissage s’inscrivent en
rupture avec la langue et la culture de I’école ?

¢ Que devient I’apprentissage scolaire d’une autre langue dans ces contextes ?

e Comment articuler 1’enseignement de la langue de I’école, le développement des langues
familiales quand celles-ci sont différentes, et I’apprentissage des langues étrangéres ?

e De quelle marge d’action disposent les enseignants dans leur classe face a la pluralité des langues
et des cultures des éléves ?

e Comment décrire et comment aider au développement, chez les apprenants, de compétences
plurilingues ?
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Apres avoir présenté ces questionnements, I’auteure exXpose aussi un argument qui
pourrait expliquer partiellement pourquoi il est toujours si complexe de s’occuper des
enfants plurilingues a 1’école. Elle estime que les enseignants restent souvent déemunis vis-
a-vis des plurilinguismes de la classe, qui mettent en jeu des compétences linguistiques et
culturelles complexes, souvent mal connues ou reconnues et que ces compétences se
construisent aussi hors de 1’école, et il est difficile, dés lors, de les réinvestir dans les
pratiques enseignantes (Moore, 2006 : 13). Cependant, il ne faut pas delaisser le réle
important qui joue I’école dans 1’éducation et le développement du plurilinguisme.
D’ailleurs, le Conseil de I’Europe (2006) nous rappelle ce qui, a priori, encourage
I’éducation plurilingue, ainsi :

e La prise de conscience du pourquoi et du comment on apprend les langues choisies.

e La prise de conscience de compeétences transposables et la capacité a les réutiliser dans
I’apprentissage des langues.

e Le respect du plurilinguisme d’autrui et de la reconnaissance des langues et de leurs variétés quelle
que soit I’image qu’elles ont dans la société.

e Le respect de cultures inhérentes aux langues et de I’identité culturelle d’autrui.

e La capacité a apercevoir et a assurer le lien entre les langues et les cultures.
e Une approche globale intégrée de 1’éducation plurilingue dans les curricula.

Ceci étant dit, et en ce qui nous concerne, nous sommes conscient des enjeux
associés a ’accueil des éleves plurilingues a I’école et sommes convaincu qu’il ne s’agit
pas d’une tache facile, mais cela ne veut pas dire que nous sommes incapable d’apprendre
a le faire, méme si cela suppose commencer par de petits gestes au sein de chaque salle de
classe. Car, comme le présente le Conseil de I’Europe, 1’éducation plurilingue va au-dela
du « simple » développement d’une compétence linguistique et englobe, en revanche, une
approche holistique de I’acteur plurilingue qui ne le réduit pas a une langue. Dans la partie
qui suit, nous fournirons une typologie qui a été proposée par Moore (2006) pour mieux
caractériser et comprendre la réalité¢ des éleves plurilingues, parce qu’il ne s’agit pas
simplement d’instaurer des politiques d’inclusion’®, mais aussi qu’elles soient cohérentes

avec la réalité des communautés éducatives.

1% Nous nous sommes appuyé sur la définition suivante: « philosophie et ensemble de pratiques
pédagogiques qui permettent a chaque éléve de se sentir valorisé, confiant et en sécurité de sorte qu'il puisse
apprendre avec ses pairs dans un milieu d’apprentissage commun et réaliser son plein potentiel. L’inclusion
scolaire repose sur un systeme de valeurs et de croyances axées sur le meilleur intérét de I'éléve et favorisant
la cohésion sociale, 1’appartenance, une participation active a ’apprentissage, une expérience scolaire
compléte ainsi qu'une interaction positive avec les pairs et la communauté scolaire. Ces valeurs et ces
croyances sont partagées par les écoles et les collectivités. Plus précisément, I'inclusion scolaire est réalisée
dans les communautés scolaires qui appuient la diversité et qui veillent au mieux-étre et a la qualité de
I'apprentissage de chacun de leurs membres. Elle se concrétise par la création d’une série de programmes et
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1.5.1 Caractéristiques des éléves plurilingues

A P’instar de Moore (2006 : 21), les jeunes éléves plurilingues présentent souvent

des traits tres particuliers :

1. Les langues qui composent leurs répertoires sont parfois nombreuses : les enfants peuvent parler et
comprendre deux ou trois langues, parfois plus, et étre en contact avec plusieurs systémes
d’écriture ;

2. les frontiéres des langues de leurs répertoires peuvent étre trés mouvantes, en termes a la fois
linguistiques, historiques et symboliques ;

3. les jeunes plurilingues mettent en ceuvre des stratégies de passage trés particuliéres dans 1’accés a
d’autres langues, qui montrent des représentations de la distance entre les langues trés différentes de
celles de leurs pairs monolingues, que 1’école peut contribuer a favoriser ;

4. sur le plan culturel, on observe aussi des reconstructions contextuelles, liées au contact des cultures,
et a leur réinterprétation.

Ces caractéristiques s’étendent a tous les individus plurilingues, méme s’ils ne sont
concernés que par quelques-unes. Il est important néanmoins de retenir que le bagage
linguistique peut étre aussi varié que le sont les locuteurs de différentes langues, mais cela
n’empéche pas que des mesures soient prises pour accueillir et aider les personnes a capital

1! divers, et de valoriser cette diversité en faveur de

linguistique, plurilingue et pluriculture
leur progres dans différents domaines de leur quotidien. En effet, une des mesures a
prendre serait la mise en valeur des langues premieres des éléves et leur accueil au sein des

communautés éducatives.

A ce sujet, Galligani et al. (2013: 32) affirment que de nombreux travaux
scientifiques, théoriques et empiriques, portant sur le plurilinguisme (Armand & al., 2008 ;
Candelier, 2008 ; Cummins, 2001 et 2009 ; Hamers, 2005 ; Moore, 2006 ; cités par
Galligani et al., 2013) ont insisté sur I’importance de légitimer les langues premicres des
¢leves d’origines immigrante au seins de la classe et/ou de I’institutions scolaire, pour
mieux apprendre la langue d’accueil, développer ou maintenir les langues d’origine et

enfin, pour la construction d’une identité.

Dans le cas des enfants de migrants, par exemple, cette valorisation pourrait
contribuer a leur réussite scolaire mais aussi a la maniere dont ils se débrouillent, dans la
société et a la maison, pour la préservation de leur capital linguistique et culturel.

Dr’ailleurs, quelques auteurs ont réfléchi la-dessus et soutiennent que dés que ’enfant est

de services publics et communautaires mis a la disposition de tous les éléves. » Repéré a
https://www.gnb.ca/0000/pol/f/322F.pdf le 18/07/15

1 Ici nous retiendrons la notion de capital plurilingue et pluriculturel proposé par Zarate (1997) et cité
dans le travail de Moore (2006) : « un capital linguistique plurilingue constitué en fonction d’un marché
linguistique international, mais aussi un capital d’expériences spécifiques reposant sur une expérience vécue
de la relation a ’étranger »
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scolarisé et qu’il affine sa connaissance de la langue du milieu véhiculée par I’école, il y a
un effet dans le role qu’il