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Dans le présent document, [’emploi du masculin pour désigner des personnes prend un sens générique—

ayant une valeur a la fois de féminin et de masculin— et n’a d’autres fins que d’alléger le texte.

Introduction

La référence a 1’espace est ancrée dans 1’expérience humaine, car nous la vivons ; nous
percevons des relations entres objets, animés ou inanimés, qui nous entourent— et le
mouvement dans cet espace perspectif en est une extension. Toutes les langues ont développé
des moyens pour structurer I’espace et pour exprimer le mouvement dans celui-ci, mais les
concepts spatiaux différent d’une langue a 1’autre. De ce fait, un apprenant migrant doit se
servir de ses conceptualisations existantes pour mener a bien la référence a 1’espace et
I’expression du mouvement dans une langue cible (tout en s’appropriant de ces concepts et
développant son interlangue). C’est dans ce contexte— entre la cognition/l’acquisition et la

linguistique— que se situe cette recherche.

L’objectif de ce présent travail est de décrire et d’analyser les moyens linguistiques
acquis par des migrants a différents stades d’interlangue francaise. Plus précisément, nous
nous intéressons a la mobilisation des moyens lexicaux/structuraux lors de la réalisation d’une

tache communicative (sur les transports en commun) en frangais L3.
Cette recherche a pour objectif de répondre aux questions suivantes :

e Comment les apprenants a différents stades d’interlangue francaise (L3) font-ils
référence a D’espace (dynamique) ? Avec quels moyens linguistiques (lexicaux,
syntaxiques) expliquent-ils un trajet de transports en commun ?

e Trouve-t-on des similitudes ou des différences entre les productions d’apprenants ? En
quoi les productions sont-elles comparables a celles d’autres migrants en frangais (L2)

(Projet ESF) ?

Afin de répondre a nos questions, ce travail comporte trois grandes parties. Dans la
partie 1, nous présenterons les notions clés en acquisition nous permettant d’avoir les bases
quant au répertoire langagier des migrants plurilingues ainsi que les contextes concernés.
Dans un premier temps, nous définirons le bi/plurilingue et son répertoire langagier en faisant
un retour sur les appellations des langues en contact dans les recherches en acquisition des
langues étrangeres (RALE). Le chapitre 2 nous donnera les points théoriques sur lesquels ce
travail est fondé : Nous y expliquerons la structuration de I’espace dans les langues naturelles
a savoir les éléments principaux et les types de localisation, puis nous présenterons la

référence déictique et non déictique suivie des moyens linguistiques pour ’expression de



I’expression spatiale en francais. Chapitre 3 est consacré au développement de 1’interlangue
(IL) francaise. Apreés un apercu des programmes de recherche précurseurs aupres du public
migrant, nous présenterons quelques analyses du Projet ESF et les principaux résultats dans ce

cadre autour de la référence a ’espace et I’expression du mouvement.

La partie 2 est dédiée au cadre méthodologique et au recueil de données. Dans le
chapitre 5, nous présenterons le contexte (aux plans macro, méso et micro) et les profils des
apprenants au centre de cette recherche. Dans le sixiéme chapitre, la méthodologie et la
constitution du corpus sont expliquées, nous y détaillerons la production langagicre et
justifierons nos choix par rapport a la tache et les modalités de celle-ci. Une explication des
modalités d’analyse sera présentée, suivie des remarques, difficultés et limites rencontrées
dans le cadre de cette recherche. Enfin, la partie 3 concerne 1’analyse des données, ou nous
présenterons une syntheése des résultats et nos interprétations des données. C’est dans cette
partie que nous dégagerons les moyens linguistiques mobilisés par des migrants a de
différents stades d’acquisition et les phénoménes saillants dans la référence a 1’espace et

I’expression du mouvement.



PARTIE 1 : CADRE THEORIQUE



Chapitre 1 — Notions clés en acquisition' des langues étrangéres

1.1. Le plurilinguisme et le migrant comme acteur plurilingue

Avant I’essor des approches et recherches plurilingues, le bilinguisme a longtemps été
défini comme un haut degré de compétence et la « maitrise parfaite » de deux langues chez un
locuteur. Or, cette définition n’est pas adéquate car elle est non seulement douteuse et vague,
mais elle ne tient pas compte des divers profils et contextes de bilinguisme. Grosjean (1993)
en propose une définition plus globale. Pour cet auteur, un bilingue est considéré comme tel
par son utilisation (simultanée ou non) d’au moins deux langues, ou dialectes, au quotidien
indépendamment du niveau de maitrise dans chaque langue. Ce que 1’on considére comme un
« déséquilibre » quant aux niveaux des langues en question « disparait si 1’on aborde le
bilinguisme... par la compétence communicative qu’il a face a ses besoins de tous les jours »
(Grosjean, 1993, p. 15). Cette coexistence de deux (ou plusieurs) langues établit en lui un
ensemble linguistique dont il se sert pour communiquer en fonction de la situation dans
laquelle il se trouve. Dans cette optique grosjeanienne, tout bilingue est, dans I’absolu,
plurilingue et tout plurilingue est « un tout » dont le bi-/plurilinguisme évoluera sur un

continuum selon ses besoins linguistiques.

Au fil du temps, ce changement de paradigme a influencé les domaines des recherches
en acquisition des langues étrangéres (RALE) et de la didactique des langues (DDL).> C’est
ainsi qu’a partir des années 2000, des recherches en acquisition des langues étrangéres portent
un nouveau regard sur les migrants et leurs capacités linguistiques. Dés lors, ces personnes
sont considérées comme des acteurs de leur socialisation dans leur pays de travail (Véronique,
2021). Aujourd’hui, face au taux croissant de plurilingues dans le monde entier et en raison de
la mobilité de ces personnes, il est sans doute nécessaire de tenir compte de toutes les

dimensions ayant une influence sur des parcours linguistiques : c’est 1’interrelation entre

" Tout d’abord, il est nécessaire de faire un point sur la dichotomie entre apprentissage et acquisition.
Krashen (1981) décrit 1'apprentissage comme un processus guidé, conscient et explicite alors que 1’acquisition,
quant a elle, est un processus non-guidé (naturel), inconscient et implicite. Or, la réciprocité entre apprentissage
et acquisition a aussi été abordée et 1’on parle alors d’appropriation (Porquier & Py, 2004). A Iinstar de Klein
(1989), nous optons d’employer le terme acquisition— d’acquisition guidée et non guidée ou 1’on estime
nécessaire de clarifier cette dichotomie (voir 1.4). Dans ce qui suit, ’emploi des termes acquisition,
apprentissage et appropriation (ainsi que les verbes correspondants) sont un choix stylistique et le terme
apprenant est utilisé dans un sens général.

2 Durant la seconde moitié du 20éme siécle, depuis I’étude de Vildomec (1963), considéré comme ’une
des premiéres études sur le multilinguisme, 1’acquisition d’une troisiéme langue (L3) devient reconnue comme
un domaine de recherche et non seulement une extension des recherches sur le bilinguisme ou ’acquisition
d’une deuxiéme langue (c¢f. de Angelis & Selinker, 2001). Quant a la didactique des langues, la compétence
plurilingue est introduite assez récemment dans le volume complémentaire du CECRL, publié¢ en 2018.



I’apprenant, la langue et le contexte qui caractérise toute situation d’apprentissage et ameéne a
diverses trajectoires d’apprentissage (Porquier, 1995) pour ces apprenants dont le
plurilinguisme « se développe lorsqu’il y a contact entre langues et besoin chez un individu de

communiquer en plusieurs langues » (Grosjean, 1993, p. 15).

En raison de la richesse linguistique et de 1’éventail de contextes ainsi que des
compétences individuelles, les termes L1, L2 et L3 sont employés pour désigner les langues
en contact chez I’individu plurilingue. Une définition de ces termes est importante car elle
permet de se référer aux langues d’un plurilingue et ainsi elle facilite une analyse plus précise
des profils en RALE. Dans cet objectif, il est nécessaire de distinguer les notions de langue

maternelle et L1 ainsi que définir L2 et L3.
1.2. Les langues en contact : L1, L2 & L3

Le terme « langue maternelle » a longtemps désigné une langue transmise par les
parents, en 1’occurrence la mére, et apprise deés I’enfance. Cependant, cette définition pose un
probléme a deux niveaux. Premiérement, une langue dite maternelle n’est pas forcément une
langue liée a une figure maternelle— nul besoin d’entrer dans les représentations de la famille
« non-traditionnelle » provenant des situations plus ou moins complexes : la définition de la
famille a évolué depuis des années. Deuxiémement, ce terme a été critiqué dans le domaine de
RALE et ce particulierement dans les cas de contexte bilingue ou de milieu plurilingue. En
effet, il est possible d’avoir appris plusieurs langues en méme temps selon le contexte dans
lequel on grandit. A cet égard, le terme L/ est donc proposé pour désigner la premiére langue
apprise et dans laquelle grandit I’enfant (cf. Tyne, 2012). Dans les cas ou un apprenant a

grandi avec deux langues chez lui, on peut considérer qu’il possede deux L1.

Si le terme L1 renvoie a une (des) premiere(s) langue(s) acquise(s), par le terme L2 on
entend une langue apprise par la suite, c’est-a-dire apres la (ou les) L1. Il est nécessaire de
préciser que pour un apprenant, une L2 peut tout a fait étre seconde sans étre considérée
étrangere. Cette distinction est importante car, comme le décrit Porquier (1995), un apprenant
peut avoir appris deux langues en simultanéité¢ de fagon synchronique et ce en continuité ou
non. Autrement dit, les apprenants sont bilingues/plurilingues depuis 1’enfance’ et/ou ils ont
été confrontés a des contextes multilingues dés un jeune age. Telle est la réalité¢ pour des

plurilingues dans des contextes postcoloniaux ou des situations de migration, ou ces

* Grosjean (1991) distingue deux types d’acquisition chez I’enfant bilingue en fonction d’un age
frontiére estimé vers 3 ans : « en-decd, nous avons une acquisition simultanée ; au-dela, une acquisition
successive » [emphase ajoutée] (p. 25).
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personnes peuvent vivre une acquisition poursuivie ou reprise, avec ou sans rupture (Porquier,
op. cit.) a cause de plusieurs facteurs externes et de politiques linguistiques. C’est pourquoi,
tout comme le cas de la L1, un apprenant peut avoir acquis plusieurs L2 en fonction de

I'hétérogénéité possible de situations d’apprentissage (ibid.).

Les apprenants d’une L3 sont donc des apprenants qui disposent d’au moins deux
langues dans leurs répertoires langagiers. Plusieurs cas de figures existent pour 1’acquisition
d’une L3, mais ils ne seront pas présentés ici. Afin d’étre amplement clair quant a
I’appellation des langues en contact, reprenons la définition de L1/L2/L3 proposée par

Hammarberg (2001) :

The notion of third language (L3) is used here in a sense that relates to the established notions of
first and second language (L1, L2). Languages that are acquired after the first language (or first
languages in infant bilingualism) are commonly termed second languages; a person may acquire
one or more L2s... we will here use the term L3 for the language that is currently being acquired,
and L2 for any other language that the person has acquired after L1. It should be noted that L3 in
this technical sense is not necessarily equal to language number three in order of acquisition.

(Hammarberg, 2001, p. 22)*

D’apres cette définition, les apprenants au cceur de ce travail sont alors des apprenants
du frangais L3. Une autre appellation est indispensable : le terme langue(s) source(s) (LS) est
employé pour désigner les langues a disposition des apprenants pour communiquer
(autrement dit déja acquises), indépendamment du nombre impliqué, et ’on se réfere au
frangais comme la langue cible (LC), en cours d’acquisition. Ces nominations, LS et LC,
permettent de mieux parler des contextes linguistiques ou une langue étrangere (LE) est

acquise. Nous reviendrons la-dessus (1.4.).
1.3. L’interlangue : la langue de ’apprenant

Aussi appelé « compétence transitoire » (Corder, 1980a,b), « lecte d’apprenant »
(Klein, 1989) ou méme encore « grammaire intériorisée » (Besse & Porquier, 1991),
I’interlangue (IL) est un terme proposé par Selinker pour renvoyer a la langue de 1’apprenant,

qui se développe lorsque ce dernier est en train de s’approprier une langue cible. Pour

* Notre traduction : « La notion de troisiéme langue (L3) est employée ici dans le sens ou cela renvoie
aux notions établies sur 1’acquisition d’une premicre et deuxiéme langue (L1 et L2). Les langues acquises apres
la premicre langue (ou premiéres langues dans les cas de bilinguisme chez I’enfant) sont généralement appelées
deuxiéme langues ; une personne peut acquérir une ou deux L2... Nous emploierons ici le term L3 pour la
langue actuellement en cours d’acquisition, et L2 pour toute autre langue acquise aprés L1. Il est a noter que L3
dans ce sens technique du terme ne renvoie pas forcément a la troisiéme langue acquise en ordre chronologique.
» [Traduction libre.]
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Selinker (1972), les énoncés produits par les apprenants ne sont pas seulement différents de
ceux produits par des locuteurs natifs, mais constituent un systeme a part celui des langues
source et cible : « one would be completely justified in hypothesizing, perhaps even
compelled to hypothesize, the existence of a separate linguistic system based on the
observable output which results from a learner's attempted production of a TL norm » (p.
214).> En d’autres termes, les propriétés (des régles ou des normes) communes et uniques
issues a la fois de la LS et de la LC indiquent que I’interlangue de 1’apprenant, qui lui est
propre, caractérise un systeéme linguistique distinct. L’interlangue peut également se
caractériser comme une langue par les critéres en commun tels qu’un systéme sémiotique et
une intelligibilité (cf. Besse & Porquier, 1991) tout en comportant des régles provenant
d’autres systemes dans le répertoire langagier de 1’apprenant et propres a celui qui parle ce
dialecte idiosyncrasique (Corder, 1980a). Or, ce qui différencie I'IL des autres systémes
linguistiques, ou langues dites naturelles, sont des traits spécifiques qui renvoient en méme

temps a son caractere évolutif :
e instabilité : dimension a la fois systématique et variable

e perméabilité : vis-a-vis des LS et LC, dont I’influence est manifestée lors de la

performance

e simplification (de structures ou de régles, i.e. sur-généralisation) et complexification

progressive
o fossilisations de formes erronées stables et régressions.

Si les traits d’instabilité et perméabilité renvoient a 1’aspect évolutif de I'IL, les
fossilisations et les régressions reflétent la nature individuelle de I’IL.¢ Pour Besse & Porquier
(1991), « [C]’est la coexistence de deux systemes intériorisés, 1’un stabilisé, 1’autre transitoire
et évolutif, qui rend possible cette perméabilité observable dans la performance mais surtout
constitutive de I’apprentissage » (p. 225). C’est ainsi en étudiant I’interlangue des apprenants
que I’on peut dégager I’ensemble de régles et de structures de ce systéme pour mieux

comprendre les acquis des apprenants a différents stades de leur acquisition.

> Notre traduction : « Il serait tout a fait justifiable de formuler 'hypothése, voire se contraindre a
émettre l'existence d'un systéme linguistique distinct basé sur les résultats observables de la tentative de
production d'une norme de la LC par 'apprenant. » [Traduction libre.]

® « les notions de simplification-complexification renvoient autant & des processus et & des stratégies
individuelles qu’aux caractéristiques intrinséques de I’interlangue » (Besse & Porquier, 1991, p. 223)
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1.4. Contextes d’acquisition

Il existe trois types de contexte (ou milieux) d’acquisition : guidé, non guidé et mixte.
Plusieurs chercheurs ont tenté de les caractériser et de les comparer de plusieurs points de
vue. En reprenant Klein,’” les contextes d’acquisition peuvent étre décrits et caractérisés par le
type d’acceés a l’input, ou données linguistiques de la LC susceptibles d’étre traitées,

auxquelles les apprenants sont exposés.

Comme le terme l'indique, le milieu guidé (ou aussi institutionnel) est celui dans
lequel un apprenant est guidé¢, par les moyens humains ou pédagogiques, dans son acquisition.
Autrement dit, il bénéficie d'un fil conducteur et du contenu présélectionné dans un objectif
d’apprentissage. A cet égard, I’apprenant recoit un input qui est riche en métalangage, « un
input plut6t ciblé de données linguistiques... de ‘guidage’ pragmatique et sociolinguistique »
(Tyne, 2012, p. 25), ainsi qu’un retour sur la qualité de ses productions et sa progression. Pour
Klein (1989), cet effort d’altérer la présentation des données linguistiques « doit étre vu
comme une tentative pour domestiquer un processus naturel » (p. 33) et 1’utilisation du
répertoire linguistique en acquisition guidée ne repose pas sur la communication naturelle,
l'objectif visé étant de « se comporter au mieux par rapport a une norme prédéterminée et plus

ou moins intégrée par les apprenants » (ibid., p. 36).

Le milieu non guidé, en revanche, est celui de I’immersion sociale et de situations
réelles ou l'acquisition se passe de maniere plus individuelle, par le biais de contact avec la
LC. Ce milieu, aussi dit milieu naturel (Tyne, 2012 ; Véronique, 1984) ou méme milieu social
(Adami, 2012), s’avere plus complexe car il est presque impossible d’affirmer avec certitude
I'absence absolue de guidage. D un point de vue acquisitionniste, Klein (op. cit.) explique que
I’acquisition non guidée « se produit par l'intermédiaire de la communication quotidienne »
d'une part et d’autre part « sans efforts intentionnels systématiques pour guider le processus
d'acquisition » (p. 29). D’aprés cet auteur, concernant la communication, un apprenant
dispose d’un répertoire expressif (qui au début comporte principalement des moyens non
verbaux mais lui permettant de quand méme satisfaire ses besoins linguistiques) et c’est la
communication, facteur stabilisateur, qui lui permettra d’apprendre et ainsi mieux
communiquer. Dans cette optique, 1’apprenant est constamment confronté a deux taches : (1)

il doit utiliser son répertoire de facon optimale, et ceci pour la production comme pour la

" 11 est important de préciser que méme si Klein (1989) explique la dichotomie en employant les termes
acquisition guidée et acquisition non guidée, ceci ne change rien en matiére des idées, nous permettant de faire
le lien entre le type d’input et le contexte d’acquisition.
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compréhension (la tiche de communiquer), et (2) il doit adapter progressivement ce répertoire
a la langue cible, c’est-a-dire a la fagon dont son entourage social se comporte du point de vue
linguistique (la tAche d’apprendre) (ibid., p. 30).® La faible attention a la langue cible
elle-méme étant un aspect de la vie quotidienne, empéche le développement de la
connaissance métalinguistique car 1’apprenant « réfléchit moins sur la langue, ses formes et
ses regles que ce n’est le cas lorsque formes et régles sont enseignées » (ibid., p. 31). Ceci

rappelle le deuxieme aspect de I’acquisition non guidée : I'absence de guidage systématique.

Le milieu mixte est donc un terme qui permet de nuancer cette opposition guidé/non
guidé en recouvrant une gamme de contextes d’acquisition. A cet égard, les termes de
contexte homoglotte/hétéroglotte,” aident a rendre compte de la complexité des contextes

% certains influencés sans doute par la mobilité des apprenants/plurilingues a

d’acquisition,’
I’échelle internationale et 1’évolution de la technologie actuelle. Aujourd’hui, il est tout a fait
possible d’apprendre une langue dans un environnement ou elle est parlée (contexte
homoglotte) ou dans un environnement ou elle ne 1’est pas (contexte hétéroglotte). Dans le
méme esprit, un apprenant peut apprendre une langue dans un milieu guidé et puis se trouver
a poursuivre cette acquisition dans un milieu non guidé ou méme I’inverse. Véronique (2009)
explique que « les croisements possibles entre ces deux ensembles de situations montrent que
les notions de contexte hétéroglotte’homoglotte sont indépendantes de celles de contextes
guidés et naturels » (p. 37). A titre d'exemple, une femme peut suivre un cours de nahuatl a
I'INALCO (milieu guidé) en France (contexte hétéroglotte) ; cette apprenante peut ensuite
partir a I'Etat de Puebla au Mexique (contexte homoglotte) et continuer & apprendre le nahuatl
a travers les interactions quotidiennes auprés des autochtones (milieu non guidé) ou en
prenant des cours sur place (milieu guidé). En ce qui concerne les développements
technologiques, il n’est plus question de possibilité d’apprendre une langue étrangere sinon
avec quelle modalité : les applications ou les plateformes de visioconférence, par exemple,
permettent aux gens d’échanger avec des locuteurs natifs dans d’autres pays depuis chez eux—

et ainsi en contexte hétéroglotte.

8 Pour mieux éclairer ces notions, Klein s’appuie sur les notions des stratégies d’évitement (cf. Ferch
& Kasper, 1983) qui peuvent a priori sembler résoudre un probléme de communication dans la réalisation de la
premiére tache (I’emploi d’autres termes ou de périphrases pour atteindre le méme but communicatif), mais qui
en réalité pose un souci quant a la deuxiéme tache car elle ne permet pas d’apprendre ni d’avancer dans son
processus d’acquisition.

° Pour des définitions plus précises des termes, voir Porquier, R. (1984). Communication exolingue et
apprentissage des langues. Dans Acquisition d 'une langue étrangere II1. Université de Paris VIII et de Neuchatel,
pp- 17-47.

1% Pour un panorama de contextes d’apprentissage, voir Porquier, R. & Py, B. (2004). Apprentissage
d’une langue étrangere : contextes et discours. Didier.
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Toutefois, les contextes ne sont pas toujours un choix et peuvent €tre imposés par
plusieurs facteurs externes. Les apprenants provenant de parcours migratoires sont obligés
d’apprendre une langue cible— la langue du pays de travail (Véronique, 2021)— dans un
contexte homoglotte mais leur acceés a un milieu guidé n’est pas du tout assuré dans le pays
d’accueil. Ce qui est certain c’est que, comme ces exemples nous permettent de voir, les
trajectoires d’apprentissage (Porquier, op. cit.) évoluent avec le temps et il existe désormais

plus que jamais une gamme extensive de milieux d’acquisition et de parcours linguistiques.
1.5. Les facteurs influencant I’acquisition d’une langue étrangere

L’étre humain est pourvu d'habiletés intellectuelles et sa capacité linguistique est
indéniable. Depuis I’enfance, les humains traitent des informations en permanence. Pour les
acquisitionnistes, toute personne— sauf en cas d'extréme privation de socialisation— parviendra
a acquérir une langue. Dans le méme esprit, I’école de pensée innéiste, basée sur la
linguistique générativiste et les travaux de Chomsky (1965), avance que tout étre humain

posseéde une faculté, le dispositif d’acquisition linguistique (DAL),"

et ¢’est par la mise en
ceuvre de cette derniere qu’en résulte 1’acquisition d’une LE. Selon Chomsky, seule

I’exposition aux structures naturelles d’une langue source suffit pour acquérir celle-ci.

Le processus d’acquisition d’une langue étrangere s’avere plus complexe et 1’objectif
de ce travail n’est pas de le détailler. Néanmoins, il ne serait pas inutile d’en présenter

briévement un apercu a 1’aide de la figure suivante :

" Chomsky a proposé le terme Language Acquisition Device (LAD) en anglais.
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TRAITEMENT DE L’INPUT

perception contréle intégration
(noticing) (comparing) (integrating)
ENTREE SAISIE : X SYSTEME SORTIE
(INPUT) : (INTAKE) : i D'INTERLANGUE : (OUTPUT)
: : ADEVELOPING IL SYSTEMY.
Mémoire & court terme Mémoire & long terme
L (short-term memory) % (long-term memory) g

Figure 1. Traitement de I’input inspiré par Ellis, R. (1997, p. 119), notre traduction.

Dans les grandes lignes, le traitement de I’input'? se déroule en trois étapes. Dans un
premier temps, 1’apprenant doit passer par une phase de noticing (perception). A ce titre, Ellis
(2009), en citant Schmidt (1994, 2001), explique qu’il existe deux types de conscience
(awareness) : celle impliquant la perception (noticing) et celle impliquant la connaissance
métalinguistique (metalinguistic awareness). Ces notions nous permettent non seulement de
détailler les étapes suivantes mais également de justifier en quoi ce processus de traitement se
passe inconsciemment— et ainsi de la méme fagon— indépendamment du type

d’acquisition/milieu guidé ou non guid¢ :

Schmidt affirme que la conscience impliquant la perception (noticing) nécessite au moins une
certaine mesure de conscience (awareness). Ainsi, dans cette perspective, il n’existe pas
d’apprentissage langagier purement implicite et alors une meilleure définition (de ce dernier) serait
“apprentissage sans conscience métalinguistique.” C’est-a-dire, les processus responsables pour
I’intégration du matériau dans le systéme de l'interlangue d’un apprenant et la restructuration que
ceci peut entamer ont lieu de manicére autonome et sans controle conscient. [Notre traduction.

Parenthéses ajoutées.] (Ellis, 2009, p. 7)"

Une fois que I’apprenant a décelé les éléments de la LC (noticing)," il les stocke dans
sa mémoire a court terme/de travail. Il est important de préciser que tout I’input regu ne sera

pas traité¢ ; c’est a ce moment que I’on parle d’intake (« la saisie » en francais) pour les

121.input peut se faire dans différentes modalités, a I’écrit ou I’oral.

13 Citation originale : « Schmidt argues that there is no such thing as complete implicit learning and so a
better definition of implicit language learning might be ‘learning without any metalinguistic awareness’. That is,
the processes responsible for the integration of material into the learner’s interlanguage system and the
restructuring this might entail take place autonomously and without conscious control. »

' Pour plus d’informations concernant le role de la conscience et la perception dans I’acquisition, voir
Schmidt, R. W. (1990). The role of consciousness in second language learning. Applied Linguistics, 11, pp.
129-158.
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informations auxquelles il a recours.” Ensuite, I’apprenant compare ces informations
provenant de la LC avec celles déja a sa disposition. Pour ce faire, il doit avoir recours a ses
connaissances métalinguistiques pour appliquer différentes modalités de controle.' C’est
apres ce stade que I’apprenant pourra intégrer ces éléments dans sa mémoire a long terme et
ainsi a son systéme d’interlangue évolutif. Le traitement de 1’input finalisé, I’apprenant pourra
désormais puiser dans son répertoire langagier pour formuler et produire des énoncés

(output)."”

Maintenant que nous avons une idée du processus d’acquisition d’une LE, nous
aborderons les facteurs déterminant ce processus. A cet égard, Klein (op. cit.) en définit trois :
I’état initial, 1’accés a la langue et I’impulsion d’apprendre. Ci-dessous, nous allons
commenter ces facteurs pour expliquer en quoi ils influencent le processus d’acquisition

aupres d’apprenants migrants/plurilingues.

1.5.1. L’état initial

Par 1’état initial,'® nous entendons le point de départ de I’apprenant par rapport a son
acquisition. Caractérisé par la capacité linguistique (Klein, op. cit.) et la disposition cognitive
de I’apprenant, le début du processus d’acquisition peut varier en fonction du profil de
I’apprenant. L’adulte migrant plurilingue posséde déja des connaissances linguistiques (non
seulement de la L1, mais de la/des L2) ainsi qu’un développement cognitif avancé, ce qui
influence non seulement 1’acquisition de la L3 mais également la conceptualisation de

I’espace.

En effet, la capacité cognitive évolue non seulement avec 1'age, mais aussi avec
I’acquisition d’une premicre langue— et par extension, le niveau de scolarisation— ce qui
donne lieu a une plus grande flexibilit¢ cognitive. Un niveau de scolarisation plus élevé
sous-entend un parcours éducatif tout au long duquel un éléve apprend un éventail de

stratégies d’apprentissage'® et d’encodage. Ces acquis scolaires lui permettent d’apprendre

15 La distinction entre input et intake est proposée par Corder en 1967 (cf. Corder, 1980b).

16 Voir 1.5.2. pour une distinction des trois types de contrdle selon Klein (1989).

17 Nous abordons infi-a (6.3.1.) la production langagiére/orale en L1 et en LE.

'8 Ce terme est proposé par Perdue & Gaonac’h (2000) pour se référer a I’ensemble de capacités
linguistiques et biologiques de I’apprenant a ce moment du processus d’acquisition.

' Cyr (1996) en définit trois grandes catégories (métacognitives, cognitives et socio-affectives) : « Les
stratégies métacognitives consistent essentiellement a réfléchir sur son processus d’apprentissage, a comprendre
les conditions qui le favorisent, a organiser ou a planifier ses activités en vue de faire des apprentissages, a
s'autoévaluer et a s’autocorriger » (p. 42) ; « les stratégies cognitives impliquent une interaction entre 1’apprenant
et la matiére a 1’étude, une manipulation mentale et physique de cette matic¢re et ’application de techniques
spécifiques en vue de résoudre un probléme ou d’exécuter une tdche d’apprentissage » (pp. 46-47) ; « les
stratégies socio-affectives impliquent une interaction avec les autres (locuteurs natifs ou pairs) en vue de
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plus facilement en raison d’un entrainement mental plus fréquent et contribuent au
développement de structures cognitives a long terme. Adami (2007) met en exergue la
manicre dont I’apprentissage de I’écrit peut faciliter le traitement de différentes informations

visuelles/textuelles ainsi que mettre en pratique des mécanismes plus avancés a cet effet :

La maitrise et 1’utilisation de 1’écrit impliquent des modifications trés importantes chez les
individus et les groupes sociaux quant a leurs représentations du monde entrainant méme des
modifications de leurs structures cognitives. L’écrit permet de stocker et de conserver le savoir,
de le diffuser, de le transmettre, il permet de confronter les informations, de les discuter, de les

organiser, de les analyser. (Adami, 2007, p. 76)

Le niveau de scolarisation n’est pas pour autant homogene pour tous les adultes
migrants, notamment pour ceux provenant de situations compliquées ou la possibilité
d’étudier n’est pas toujours assurée ou la scolarisation est susceptible d'étre interrompue.
Dans de nombreux cas, un niveau de scolarisation faible est « une ligne de rupture majeure
chez les apprenants adultes en formation linguistique et elle transcende toutes les autres
différences d’origines nationales, géographiques ou linguistiques notamment » (Adami, 2012,
p. 81). Pourtant, le role de la littératie n’a pas été pris en compte dans des recherches des
années 1980 (cf. chapitre 3)* et ce n’est qu’aux années 2000 que les travaux auprés
d’apprenants de L2 analphabétes ou peu scolarisés viennent dégager I’'impact de

’alphabétisation sur ’acquisition d’une LE et les avantages en matiére de lecture et oralité.?!

Or, I’adulte plurilingue, méme ayant un faible niveau de scolarisation, dispose d’autres
connaissances auxquelles il peut avoir recours et sur lesquelles il peut s’appuyer pour
I’appropriation d’une LE. Perdue et Gaonac’h (2000) affirment qu’un adulte peut se référer a
une langue (premicre) pour construire un autre systéme de représentation ; 1’appropriation
d’une L1 (ou plusieurs) « achevée(s) » chez eux, les adultes ont plus de facilité a se référer a
une langue pour I’apprentissage d’une LE. L’adulte est également capable de comprendre des
notions linguistiques (grammaticales) et/ou abstraites (le temps, par exemple) et d'en faire des

conceptualisations. Klein (op. cit.) rejoint cette idée en avancant que 1’apprenant adulte peut

favoriser 1’appropriation de la langue cible ainsi que le contréle ou la gestion de la dimension affective
personnelle accompagnant I’apprentissage » (p. 55).

2 Bigelow, M. & Tarone, E. (2004). « The role of literacy in Second Language Acquisition: Doesn’t
who we study determine what we know? ». TESOL Quarterly, 38(4), p. 695.

2! Voir les travaux de J. Cummins pour des travaux sur le role de la littératie dans I’appropriation des
langues. Pour son influence en partie sur la réussite en lecture en langue étrangere, voir Condelli, L., Spruck
Wrigley, H., & Suk Yoon, K. (2009), et pour I’impact significatif de 1’alphabétisation sur 1’acquisition de 1’oral
en L2, voir Tarone, E. (2010). Second language acquisition by low-literate learners: An understudied population.
Language Teaching 43(01), pp. 75-83.
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s’appuyer consciemment ou inconsciemment sur cette connaissance d’une L1 et que celle-ci «
peut ainsi influer sur la seconde, ce qui produit les phénomenes de transfert, d’interférences,

etc. » (p. 63).

L’état initial constitue également une premiere conceptualisation de 1’espace par le
biais de la LS ; les connaissances a ce sujet proviennent principalement de la mise en
correspondance de la forme et du sens dans la langue source (Becker, 1997). De ce fait, un
apprenant adulte posseéde déja un systéme conceptuel développé (de 1’espace) et peut ainsi
comprendre un concept (abstrait ou spécifique) encodé dans la LS. Cependant, Becker (1997)
affirme que les connaissances antérieurement acquises a cet effet ne donnent lieu qu’a une
ligne directrice approximative, car la conceptualisation, 1’encodage et 1’expression de ces
informations spatiales varient dans toutes les langues (pp. 14-15). Nous traiterons dans
chapitre 2 la structuration de I’espace dans les langues et les moyens linguistiques disponibles

pour I’expression de I’espace et le mouvement en frangais (voir 2.4.).

Si I’état initial se révele complexe pour un apprenant d’'une LE, 1’état final d’une LE
I’est encore plus, car, contrairement a 1’état final de I’acquisition d’une L1 qui est homogene,
le niveau atteint en LE peut varier d’un apprenant a I’autre. Un apprenant peut— méme si trés
rare— atteindre un niveau de maitrise, stagner a un premier palier de fossilisation,” ou méme
régresser dans I’appropriation d’une LE. Klein et Perdue (1997) évoquent une premicre étape
de fossilisation, ce qu’ils nomment la variété de base (cf. 3.2. et 3.2.2.), qui représente un
niveau suffisamment stable ou l'apprenant est capable d’accomplir des besoins communicatifs
minimaux en autonomie. Dans les cas ou un apprenant n’est pas en contact régulier avec une
LC, les apprenants régressent vers ce systtme de base (Perdue & Gaonac’h, 2000). Les
régressions peuvent également se produire ponctuellement et/ou étre provoquées par une
variété de facteurs, tel que 1’état d’esprit au moment de la communication ou I’apprenant se
retrouve « & un stade antérieur de leur connaissance de la langue... Lorsqu'on est tendu ou
fatigué, on s’apercoit que, par moments, la langue étrangére semble étre évanouie, ou du

moins la qualité d’erreurs de d’hésitations s'accroit. » (Klein, op. cit., p. 73).

1.5.2. L’accés a la langue

Le deuxiéme facteur susceptible d’influer sur 1’acquisition d’une LE est 1’acces a

langue. D’apres Klein (op. cit.), I'entrée (input) et la possibilité de communiquer constituent

22 Selinker (1972) propose le terme fossilisation pour décrire les formes idiosyncrasiques qui ne sont pas
stabilisées dans I’interlangue des apprenants. (cf. 1.3. pour les caractéristiques de I’interlangue)
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deux composantes de I’accés a la langue qui déclenchent par la suite le processus de

traitement par le DAL.

Nous avons déja évoqué en quoi les différents milieux d’apprentissage différent en
matiere d’input (supra, 1.4.). Or, en principe, « La chalne sonore et I’information parallele
constituent 1’entrée du moins dans 1’acquisition non guidée » (Klein, op. cit., p. 64)— dans
I’acquisition guidée, ces deux aspects sont présents, bien que modifiés et planifiés. A partir de
ces informations, 1’apprenant affronte la tache globale de I’acquisition, que Klein divise en
quatres taches partielles : analyser la langue, construire 1’énoncé, mettre en contexte et
comparer sa langue. Selon cet auteur, chaque tiche implique un probléme a résoudre” et
I’apprenant doit en permanence résoudre les quatre simultanément. Dans un milieu guidé,
I’apprenant adulte se trouve immergé dans le bain linguistique en contexte homoglotte et
I’apprenant met a profit I’ensemble de I’input auquel il est exposé, a la fois du milieu guidé et

non guidé, pour en construire son IL.

Quant a la possibilit¢ de communiquer, le contexte homoglotte est propice a une
communication a la fois segmentée et naturelle. Contrairement aux possibilités de
communiquer en milieu guidé qui sont influencées par des facteurs et soumises aux
contraintes pédagogiques (cf. la notion de la double énonciation de Trévise 1979), le milieu
social donne lieu a des échanges naturels et spontanés. L’apprenant a, dans tous les cas, besoin

de mettre en pratique ses acquis et tester ses hypotheses linguistiques dans un contexte donné.

Lorsqu’un apprenant adulte tente de communiquer, il compare sa langue en surveillant
ses propres productions et celles des autres et dispose des moyens pour y appliquer un
contrdle. Selon Klein (op. cit.), il existe trois modalités de controle : la surveillance, la
rétroaction et la réflexion. La surveillance (monitoring) renvoie au controle simultané
permettant a 1’apprenant de modifier son énoncé au moment de la production. La rétroaction
(feedback) comprend les retours d’un interlocuteur au moment de la communication. Ces
rétroactions peuvent conduire I’apprenant/locuteur a des autocorrections. Enfin, la réflexion
(reflection) est un controle global « détaché du moment de la communication », ou un
apprenant réfléchit sur des éléments de la LC ou sur la langue elle-méme— sans forcément

produire des énonceés (cf. pp. 184-188).

Bien que les retours de son interlocuteur (des rétroactions) peuvent provoquer un

controle, c¢’est ’apprenant lui-méme qui applique ces modalités de contrdle a ses productions

2 Les quatres problémes sont, respectivement : le probléme de ’analyse, le probléme de la synthése, le
probléme de I’intégration au contexte et le probléme de comparaison.
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(Klein, op. cit.). C’est ainsi que, « le processus d’acquisition finit par s’arréter lorsque
I’apprenant n’est plus en mesure de remarquer de différences entre ses productions et celles

de son environnement d’apprentissage » (ibid., pp. 66-67).

1.5.3. L’impulsion a apprendre

Par impulsion a apprendre, nous entendons 1’ensemble de facteurs qui amenent un
apprenant a s’approprier une LE, c’est-a-dire, déclencher le processus d’acquisition. A ce
sujet, Klein (op. cit.) regroupe quatre facteurs : l’intégration sociale, les besoins de
communication, les attitudes et 1’éducation. Pour cet auteur, la distinction entre les deux
premiers, 1’intégration sociale et les besoins de communication, correspond a celle de Gardner
et Lambert (1972) : « motivation intégrative » et « motivation instrumentale ». Selon la
dichotomie de Gardner et Lambert, la motivation intégrative renvoie a l’utilité de la langue
comme un moyen d’insertion sociale, alors que la motivation instrumentale renvoie a la
langue vue comme un outil dans le contexte du travail ou pour un regain social. Quant a
I’é¢ducation, Klein (op. cit.) affirme que ce facteur est le plus faible et fonctionne lorsqu’il est
li¢ a un autre facteur qui encourage I’apprenant a apprendre, tel que des motivations par un
enseignant ou accompagné d’un autre facteur susmentionné. Enfin, les attitudes, positives ou
négatives, vis-a-vis de la LC (et de la communauté linguistique de celle-ci) ainsi que les
sentiments, inconscients ou conscients liés a I’identité sociale, influent sur l'appropriation

d’une LE :

L’importance de la communauté immigrée, son degré de cohésion, et les attitudes de cette
communauté et de la communauté autochtone 1’une envers 1’autre peuvent créer chez le sujet une
perception subjective de “distance” entre lui-méme et les locuteurs de la langue cible. Plus cette
distance est (pergue comme) importante, plus restreints deviennent les contacts linguistiques.

(Perdue & Gaonac’h, 2000, p. 236)

Les facteurs influant sur I’impulsion a apprendre peuvent s’imbriquer, ce qui montre la
complexité de la notion de motivation. C’est pourquoi Berdal-Masuy (2021) présente la
motivation comme un continuum?®* et affirme que ’apprenant régule ses propres motivations,
qui sont toujours en flux et susceptibles d’évoluer tout au long de I’apprentissage. Dans le cas
des adultes migrants, il existe une influence majeure de ces facteurs, notamment 1’intégration

sociale et les besoins de communication, car ils ont besoin de s’adapter a une nouvelle

2 Un continuum sur lequel une extrémité est I’absence de motivation, ou « amotivation » (non
régulation), en passant par la motivation extrinséque (avec quatre degrés de régulation : externe, introjectée,
identifiée et intégrée) et a I’autre bout se trouve la motivation intrinseque (la régulation est aussi intrinséque) (cf.
pp- 299-300).
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communauté linguistique— ainsi qu’a une nouvelle culturelle, qui peut parfois étre tres

distincte de la leur et, par conséquent, peut influencer leurs attitudes.

Dans ce premier chapitre, nous avons mis en perspective des notions clés en
acquisition, a savoir des définitions essentielles liées au public et aux contextes ainsi que les
facteurs déterminant le processus d’acquisition. Notre objectif a été de les présenter en tenant
compte du public migrant, qui est au coeur de ce travail, pour mieux dégager et comprendre
I’ensemble des contextes, processus et facteurs intervenant dans les productions des
apprenants adultes migrants. Le chapitre suivant nous permettra d’entrer dans une perspective
fonctionnelle de la langue francaise. Nous commencerons par une explication de la
structuration de I'espace et I’expression du mouvement dans les langues suivi d’un survol des

moyens linguistiques spécifiques au frangais a cet effet.

23



Chapitre 2 — La structuration de D’espace et D’expression du
mouvement dans les langues

Au début du 20e siecle, la psychologie gestaltienne et les théories sur la perception
visuelle ont fortement influencé les approches dans le domaine de la psychologie et, par la
suite, celui de la psycholinguistique— cette dernic¢re étant fondée dans les années 1950. Les
théories de la Gestalt (signifiant forme en allemand) ont avancé que notre cerveau tente de
donner du sens a des formes qui n’en ont pas forcément et que 1'organisation du champ visuel
se fait par une figure et un fond.” S’inspirant de cette optique gestaltienne, Talmy (1978,
1983) postule que la référence spatiale dans toutes les langues peut étre décomposée en trois

¢léments : la situation/le prédicat, la « figure » et le « fond ».
2.1. Les éléments principaux de la référence spatiale

Le premier ¢lément est la situation, représentée par un prédicat. Par ce dernier, on
entend la totalité du syntagme verbal (SV) qui comprend la racine verbale, ainsi que les
prépositions et particules (Hickmann et al., 1992, p. 105). Le prédicat, qui peut €tre statique

ou dynamique, détermine le type de situation/localisation. (cf. infra ci-dessous)

Les deux éléments suivants servent a établir une relation spatiale entre deux entités.
Selon le modéle de Talmy, la Figure renvoie a 1’entité qui est a localiser ou qui est mise en
mouvement par le prédicat. Le Fond est donc 1’entité par rapport a laquelle se localise la
Figure et « a laquelle la Figure est reliée (implicitement ou explicitement) par différents types
de relations spatiales » (ibid.). A titre d’exemple, dans la phrase « Les apprenants sont dans la
classe. », I’entité « les apprenants » (la Figure) est localisée par rapport a 1’objet/espace de
référence, « la classe » (le Fond). Il est important de noter que l'appellation de ces ¢léments
varie en fonction des auteurs : Theme/Relatum (Klein 1985) ou Site/Cible (Vandeloise, 1986),
respectivement. A D’instar de Klein, dans ce qui suit, nous adopterons la terminologie

Theme/Relatum.

L’espace peut étre caractérisé par des relations dimensionnelles (les axes vertical,
latéral et sagittal permettent d’exprimer ce type de relation)® et topologiques. Carroll &
Becker (1993), affirme qu’un point de référence, qui définit la région de 1’espace délimitée
par le Relatum et le concept spatial de I’espace structuré, est nécessaire pour toute description

de localisation, qu’elle soit statique ou dynamique. Selon elles, on s’appuie non seulement sur

5 Pour plus d’information, consulter https://www.usabilis.com/definition-theorie-de-gestalt/.
2 L axe vertical (en haut/en bas), I’axe latéral (@ droit/a gauche), sagittal (devant/derriére)



https://www.usabilis.com/definition-theorie-de-gestalt/

des notions spatiales mais aussi sur nos connaissances générales des objets en question,
c’est-a-dire leurs caractéristiques dimensionnelles ou fonctionnelles, pour établir un rapport

entre les entités afin de les localiser (Theme/Relatum ci-dessus).

En fonction d’une situation donnée, un changement de point de vue, ou d’autres
facteurs dépendant du contexte (dans le cas d’un déplacement, par exemple), le point de
référence peut étre décalé (Carroll & Becker, op. cit.). L’on peut donc distinguer un point de
référence fixe d’un point de référence variable et les caractériser comme suit (Carroll &

Becker, 1993, cité/traduit par Trévisiol, 2003, p. 53, pp. 54-55 [emphase ajoutée]) :
Point de référence fix

e Le point de référence peut consister en un objet et la région spatiale qu’il délimite, sans plus de
spécification (“X est 1a ou est Y”).

e La région spatiale délimitée par un Relatum peut étre divis€ée en une série de sous-espaces
topologiques ; un espace intérieur, un espace extérieur, un espace a I’intersection entre ces deux
[sous-Jespaces, I’espace-frontiére. On distingue également 1’espace de voisinage, qui,
contrairement a 1’espace-frontic¢re, n’est pas en contact avec le Relatum.

e Une région spatiale peut étre délimitée par deux Relata. Une relation d'interposition est alors

définie, exprimée en francais par entre.
Point de référence variable

e Un point de référence peut étre défini par rapport a un locuteur et I’espace incluant ou non la
position qu’il occupe. Cette référence déictique fait appel a I’origo du locuteur comme point de
référence de base. Une distinction spatiale de ce type est exprimée en francais par des adverbes
déictiques ici-la/la-bas.

e La structure spatiale fournie par le systéme des axes de coordonnées est plus élaborée. Cette
structure consiste en trois axes qui sont projetés a partir d’un “point-zéro” (constitué par 1’origo)
sur trois dimensions, un sur le plan vertical, les deux autres sur le plan horizontal.

e La région spatiale délimitée par un Relatum peut étre structurée par le parcours tracé par une
entité en mouvement (ex : “il a marché jusqu’au sommet de la montagne’). Un parcours est
défini comme une entité continue avec un point d’origine et un point final. Les parcours peuvent
étre structurés en sous-espaces données par les points source, intermédiaire et cible (partir de,

passer par, aller jusqu’a...).

De maniere générale, le point de référence/l’origo est le locuteur, mais il peut parfois
étre un interlocuteur ou un Relatum si celui-ci possede une orientation de nature intrinseéque.
Selon Carroll & Becker (op. cit.), deux types de stratégies référentielles sont possibles, en
fonction des caractéristiques du Relatum : une référence intrinseque a 2 termes
(Théme/Relatum, ou le Relatum sert comme origo) et une référence déictique a 3 termes

(Théme/Relatum/locuteur, ou le locuteur est a ’origo). Lorsque le Relatum posséde une
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orientation intrinséque, ces deux stratégies peuvent étre employées. En revanche, si le
Relatum n’a pas d’orientation intrinséque, le locuteur doit utiliser une référence déictique, en
s’appuyant sur ses propres axes de coordonnées sur le Relatum. Il est a noter que dans les
relations directionnelles, le Relatum peut constituer le point source, cible ou les deux (ex :

Elle est rentrée chez elle.).
2.2. Types de localisation : modéle de Talmy (1983)

Le prédicat (statique ou dynamique) renvoie a la situation, ce qui est le premier
¢lément dans la référence spatiale. Hickmann et al. (1992) expliquent que « toutes les langues
différencient au moins trois classes de situations au moyen de différents types de prédicats »
(p. 105) qui permettent d’établir une relation entre le(s) élément(s) a localiser et I’espace
donné. Le modele de Talmy (1983) caractérise les types de relations entre le Theme et le

Relatum comme suit :

e la localisation générale statique : le Théme reste fixe dans I’espace ; cette relation est
exprimée par un verbe (ou une autre catégorie) qui exprime un état.

e la localisation générale dynamique : le Théme se déplace a I’intérieur de bornes
définies par le Relatum. Cette relation est exprimée par un verbe de mouvement (entre
autres).

e lc changement de localisation : le Théme se déplace en franchissant des
frontiéres/bornes. Elle est localisée par rapport a un Fond qui sert soit de point de
départ, soit de point d’arrivée au mouvement de la Figure. S’il s’agit d’un verbe qui

exprime la relation, c’est un verbe de déplacement.
2.3. Référence déictique et non déictique

Toutes les langues naturelles ont développé deux types de moyens pour exprimer la
référence a I’espace. La référence déictique et non déictique se différencient par I’importance
donnée au positionnement du locuteur au moment de 1’énoncé. Il est nécessaire, par exemple,
de connaitre le positionnement ou I’orientation du locuteur pour comprendre le sens des
expressions déictiques telles que la, a gauche, alors que cette dépendance n’est pas nécessaire
pour comprendre les expressions non déictiques telles que a Paris ou dans le sud-ouest des

USA. Bien que ce soit deux moyens différents de faire référence a I’espace, les deux
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procédures sont basées sur [l’interaction entre des connaissances linguistiques et

contextuelles.?’

2.3.1. Deixis

La situation de communication donne d’emblée des informations pertinentes : qui
parle, ou et quand. Le locuteur, la situation et le moment de 1’énoncé constituent 1’origo
(Biihler, 1934)— le point d’ancrage— de la référence déictique, ou la source énonciative— le
moi-ici-maintenant du locuteur (Benveniste, 1966). Autrement dit, ces €léments constituent
les informations déictiques, qui nous permettent de comprendre l'intégralité de I’information
communiquée lors de cet acte langagier. Pour mieux illustrer la deixis, Klein (1983) en

propose un exemple :

Fermez les yeux et imaginez un petit carré rouge.... et imaginez un deuxiéme, identique a celui d’a
coté... Les deux carrés n’existent que dans votre imaginaire. Personne d’autre que vous ne connait
leur taille ou la couleur exacte. Mais, je peux m’y référer. Je peux dire, par exemple, « oubliez-les.
» Dans ce cas, « les » renvoie a « les deux carrés que je vous ai demandé d’imaginer. » Je peux
également me référer a chacun individuellement, or, ils ont des attributs identiques: ils sont tous
les deux petits, rouges, rectangulaires et ils ont quatre cotés égaux. Ainsi, je ne peux pas me référer
a eux par leurs qualités. Je ne peux pas utiliser leur positionnement non plus... Le seul moyen qui
me permet de les distinguer et de m’y référer est la deixis. Je peux vous dire, par exemple, «
effacez le premier carré » ou « mettez un triangle au-dessus du carré qui, de votre point de vue, se
trouve a gauche ». Les expressions « premier » et « a votre gauche » relient le carré en question a
des facteurs de 1’acte de parole. Les seules « qualités » qui en font deux carrés individuels, deux

entités différentes, sont les caractéristiques déictiques. [Notre traduction.] (Klein, 1983, p. 286)*

Pour cet auteur, c’est la liaison de ces moyens d’expression (tels que premier et a votre
gauche de la citation ci-dessus) aux actes de parole qui caractérisent la référence spatiale
prédominante dans les langues naturelles. A cet égard, il explique que ces moyens

d’expression, qu’il nomme « information énoncée »* (expression information), s'intégrent a

2" « ...both procedures are based on a complex interplay between linguistic and contextual knowledge »

(Klein, 1983, p. 284).

2 Citation originale : « Close your eyes and imagine a little red square... and imagine a second,
identical square beside it... The two squares only exist in your imagination. No one but you knows their exact
size or their exact colour. But I can refer to them. I can say, for example, “Think them away.” Then, “them”
means “the two little red squares which I asked you to imagine.” I can also refer to either of them individually,
although they are identical in all their attributes: they are both little, red, rectangular, and have sides of equal
length. So, I can’t use their properties. I can’t use their position... The only way to keep them separate and to
refer to them individually is through deixis. I can say, for example, “Erase the first square” or, “Put a triangle on
that square which, in your view, is on the left.” The only “properties” which make the squares two individuals,
two different entities in the set of possible referents, are deictic features. »

» Nous adoptons ce terme frangais fourni par Noyau, C. dans sa traduction de 1’ouvrage de Klein (1989)
concernant la méme distinction.
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I’information contextuelle (contextual information) au moment de la communication.*® Klein

(ibid.) élabore ensuite quatre composants pour le fonctionnement de la deixis :

1. Lorigo® (a basic reference point) : le point d’ancrage au moment de 1’énoncé, soit le
moi-ici-maintenant”® du locuteur. Ceci peut changer ou étre décalé, lorsqu’un
deuxiéme point de référence est introduit, par exemple.

2. L’espace déictique (a deictic space) : ceci peut étre un référent ou un espace
(physique ou représentation mentale) en fonction de la situation/I’acte de parole.
Lorsque cet espace est abstrait, les denotata— les référents possibles— sont aussi, quant
a eux, abstraits.

3. Les principes de délimitation (delimitation principes) : une définition de bornes en
fonction de ’acte de parole. Les énoncés antérieurs et le contexte contribuent a baliser
I’espace déictique.

4. Le sens lexical de I’expression (lexical meaning) : employer des mots dans une langue

suppose la connaissance du sens de ces derniers.

2.3.2. Anaphore

Lorsqu’un locuteur introduit un référent dans le contenu de son énoncé, il peut y faire
référence en employant un marqueur anaphorique (pronom, adverbe, article défini, etc.). Les
moyens anaphoriques permettent au locuteur de reprendre une information préalablement
évoquée pour s’y appuyer ou la compléter. De cette facon, le locuteur peut s’appuyer sur et
reprendre des informations paralléles ou des connaissances contextuelles tout en maintenant la
référence a cet ¢lément dans une situation donnée. En d’autres termes, le locuteur peut
¢laborer son énoncé et garder une cohésion par le biais de son propre discours, plutot que par

le recours au contexte spatio-temporel (la deixis).

2.3.3. Origo gelée

Nous avons évoqué ci-dessus que 1’origo est le point d’ancrage (voir 2.3.1.) de la
référence déictique. Or, 1’origo gelée est un point de référence « fixe » auquel un locuteur
peut faire référence indépendamment de la situation. Bien que disponible aux interlocuteurs
au moment de la communication, 1’origo gelée se révele non pas toujours stable et peut varier
selon les langues ainsi que les cultures (c¢f. Trévisiol, 2003, p. 49). Lorsqu’on fait référence a

I’histoire, par exemple, la naissance du Christ sert comme repere dans la culture occidentale,

30 Klein (1983, 1989) distingue trois types d’information contextuelle (cf. infia, 2.3.4.).
31 Biihler (1934)
32 Benveniste (1966)
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mais cette référence n’est pas universelle : le calendrier éthiopien (qui utilise également la
naissance du Christ comme repére) nous situe actuellement dans l'année 2016%° et le
calendrier hégirien, utilis¢é dans les pays islamiques, est basé¢ sur I’hégire (“_a2), ou la
migration du prophéte Muhammad de la Mecque.** Cette notion d’origo gelée peut également
servir pour exprimer une relation spatiale du point de vue d'un locuteur lorsqu’un objet auquel
il se réfeére a une orientation de nature intrinséque. Les expressions « ’arriére du bus » et « le

verso de la feuille » en sont quelques exemples.

2.3.4. Les connaissances partagées

Lorsqu’il doit communiquer, I’apprenant peut s’appuyer sur les connaissances qu’il
suppose que son interlocuteur possede. Il peut également tirer des informations contextuelles
pour suppléer le manque de ses connaissances linguistiques. Klein (1983, 1989) distingue
trois types d’information contextuelle. D’apres lui, cette dernicre peut dériver (1) du contexte
verbal immédiat (immediate verbal context), ou 1’information énoncée (voir supra), (2) de la
perception de la situation/lI’acte de parole— c’est ce composant qui est au socle du systeme
déictique— et (2) de I’information contextuelle, qui, quant a elle, peut étre dérivée des
expériences antérieures et des connaissances générales du monde (world knowledge or factual
knowledge) (cf- Klein, 1983, p. 287). Pour mener a bien une référence a 1’espace ou exprimer
un mouvement, le locuteur doit estimer les connaissances de son interlocuteur et ce qui est

connu ou non de I’auditeur dans une situation donnée.
2.4. Moyens linguistiques pour I’expression spatiale en francais

Lorsque l'appui sur des éléments déictiques n’est plus possible, ou quand I’on n’a pas
besoin de les employer (dans une communication détachée du moment ou de la situation par
exemple), trois moyens sont disponibles en frangais pour se référer a I'espace et exprimer le
mouvement : les adverbes, les prépositions et les verbes. Ces moyens facilitent la tache de
communication en permettant d’exprimer deux types de relations : positionnelles, ou

statiques, et/ou directionnelles (ou dynamiques).

33 Pour plus d’informations consulter : https://www.ethiopiancalendar.net/.

3 Voir https://persianlanguageonlin mplicated-calendar-conversion (en anglais) ou
https://'ummahcharity.org/calendrier-hegirien-1446/#:~:text=0Qu'est%2Dce%20que%20le.0u%20355%20jours%2
Opar%?20an (en frangais).
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2.4.1. Adverbes

Les adverbes locatifs, en grande partie, peuvent étre employés de manicre déictique
(par exemple : ici, devant, a gauche). Quant aux adverbes spatiaux, Trévisiol (2003) explique
qu’en francais les adverbes ici, la, la-bas sont a la fois positionnels et directionnels : « on peut
caractériser le sens lexical de ces composants en ayant recours a des traits sémantiques dont la
distance par rapport a I’origo. Celle-ci peut étre proche, médiane ou ¢éloignée » (p. 56). Cette

subdivision de I’espace n’est pas forcément la méme dans toutes les langues.

2.4.2. Syntagmes prépositionnels

Les syntagmes prépositionnels sont des unités syntaxiques composées d’un syntagme
nominal introduites par une préposition de lieu ou un morphéme spatial. Un syntagme
nominal peut étre un pronom, tout comme un syntagme nominal (SN) lexical plus complexe
(contenant des adjectifs épithétes ou d’autres éléments complémentaires, par exemple). Des
exemples de syntagmes prépositionnels sont dans la boulangerie, jusqu'a [’aéroport d’Orly, et

devant la petite fille avec le livre.

2.4.3. Les verbes

Un autre moyen pour exprimer ’espace et le mouvement, sont les verbes a savoir les
verbes de déplacement/mouvement (aussi dits « verbes directionnels »). Les verbes
directionnels peuvent se caractériser par le type de mouvement (marcher, sautiller...), la
direction du mouvement (monter, descendre...) et la source et la cible du mouvement (partir,
venir...). A cet égard, le point source et cible sont identifiés par I’origo (cf. 2.3.1.),

c’est-a-dire, en tenant compte de la position du locuteur au moment de I’énoncé.

Talmy (1983, 1985) montre que toutes les langues expriment cette information— la
maniére du mouvement, la direction et la deixis— par des moyens grammaticaux ou lexicaux
en fonction du type de langue. Pour lui, ces informations sont « encadrées » par une racine
verbale dans ce qu’il nomme les verb-framed languages (les langues romanes, ainsi le
frangais, en faisant partie) alors que les satellite-framed languages communiquent les
informations par des « satellites » verbaux (dans les langues germaniques, comme 1’anglais).
Pour illustrer ce point, regardons les phrases suivantes en anglais (A, B) et en francais (A2,

B2):
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A. Iran out of the house.* A2. Je suis sorti de la maison en courant.
B. He ran into Julia at the bank. B2. 1l a croisé Julia a la banque.

En anglais, la racine verbale indique la maniére (ran) et le satellite (out) précise la
direction. La phrase B permet de voir comment le sens du verbe central peut changer
lorsqu’un nouveau « satellite » (info) est employé. En revanche, le frangais exprime en
priorité la trajectoire dans la racine verbale (sortir) et la manicre est exprimée a 1’aide d’une
expression périphérique au noyau verbal (en courant) (cf. Hickmann et al., op. cit., p. 106). La
phrase B2 permet de remarquer la manieére dont un autre verbe (croiser) est employé pour

mieux « encadrer » les informations liées au mouvement et la maniere (retrouver par hasard).

Nous avons présenté dans ce chapitre les moyens déictiques et non déictiques
(linguistiques) pour parvenir a une référence spatiale dans les langues en général ainsi que les
moyens linguistiques pour ce faire en langue frangaise. Dans le chapitre 3, nous allons
procéder a un bref panorama des études de I’interlangue auprés du public migrant, en
I'occurrence, 1’étude incontournable de la Fondation Européenne de la Science (European
Science Foundation), pour ensuite aborder les résultats dégagés dans le cadre de cette étude en
matiere du développement de la référence a 1’espace et 1’expression du mouvement en

interlangue francaise.

3% Exemple tiré de Talmy (1985), p. 103 : « (62a) I ran OUT of the house. »
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Chapitre 3 — Le développement de la référence spatiale en interlangue
francaise

Ce chapitre est consacré au développement de I’interlangue et de la référence spatiale
qui se développe en parallele. Nous passerons en revue les premicres recherches sur
I’acquisition d’'une LE par des populations migrantes, « qui ont fourni aux recherches sur
I’acquisition des langues une base solide et leurs premiers résultats substantiels » (Véronique,
2009, p. 43). Par la suite, nous présenterons le programme de recherche monumental, Projet
ESF, qui ouvre la porte a maintes études sur le développement de I’interlangue auprés du
public migrant. Nous expliquerons, a I’aide des résultats dans le cadre de cette étude, le

développement de la référence a I’espace aupres du public migrant.
3.1. Programmes de recherche précurseurs aupres du public migrant

C’est a partir des années 70 que les chercheurs en RALE commencent a s'intéresser au
milieu non guidé/social ; auparavant, les recherches dans le champ étaient dominées par le
milieu scolaire, fortement influencées par les besoins dans le domaine de 1'enseignement des
LE a I’époque mais qui inspirent toujours les méthodes dans la DDL.*® Trois programmes de

recherche aupres de migrants voient le jour et leurs contributions influencent le domaine.

Le programme de Harvard aux Etats-Unis (1973-1975), auprés d’enfants et d’adultes
hispanophones, a dégagé des séquences d’acquisition en anglais L2. Schumann (1972)
s’inspire de ses résultats pour nourrir ses hypothéses sur I’influence de facteurs psychosociaux
(age, distance sociale/psychologique, acculturation de la culture cible) sur 1’acquisition d’une
LE ainsi que les trois stades successifs (basilang, mesolang, acrolang) du processus. De la
méme fagon, deux programmes en allemagne, Heidelberger Forschungsprojekt «
Pidgindeutch » (HPD), entre 1974-1978 aupres d’adultes hispanophones et italophones, et le
programme Zweitspracherwerb Italienischer und Spanischer Arbeiter (ZISA) de 1977-1981
aupres d’apprenants italophones, hispanophones et lusophones, décrivent les premicres étapes
d’acquisition de 1’allemand L2. Les résultats du ZISA proposent un ordre fixe dans
I’acquisition de ’allemand L2, qui influence par la suite les travaux de Pienemann (1998) et
son mode¢le de processabilité. Les résultats du programme HPD donnent lieu au genese de la

notion de Lernervarietdt (« lecte d’apprenant ») et contribuent a 1’élaboration d’un projet

% « From its very beginnings, second language acquisition research was inspired by the needs of foreign
language teaching; it had, and still has, its focus in classroom teaching » (Klein & Perdue, 1997, p. 307). A cet
égard,
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men¢é par la Fondation européenne de la science (European Science Foundation) qui a lieu

dans les années 80 (infra, ci-dessous).*’

Les travaux précurseurs de Harvard, HPD et ZISA ont contribué non seulement aux
premicres descriptions de séquences, les modélisations du processus d’acquisition et les
facteurs influencant ce dernier, mais I’émergence d’une nouvelle perspective en RALE. Les
notions d’IL et lecte d’apprenants®® et I’évolution du statut de I’erreur®® (cf. Corder, 1980b),
amenent les recherches a s’¢éloigner des perceptions de I’acquisition comme un processus de
reproduction (ou imitation sans faute) et a en adopter une qui le regarde comme un processus
naturel et évolutif. Nous verrons dans ce qui suit comment ces premiers travaux au milieu
social ont ouvert la voie a d’autres projets et aborderons le Projet ESF, qui différe des autres

¢tudes par son ampleur et ses approches méthodologiques.
3.2. European Science Foundation (Projet ESF)

Le projet Second Language Acquisition by Adult Immigrants® dans le cadre de
I’European Science Foundation (désormais ESF) a eu lieu entre 1981 et 1988 dans cinq pays
européens.*! 11 s’agit d’une étude longitudinale et translinguistique qui a impliqué une récolte
massive de données orales pendant environ 30 mois aupres de 40 adultes migrants et réfugiés.
Les langues concernées ont été organisées en plusieurs couples de LS/LC afin de contrdler
systématiquement les influences translinguistiques et de mieux dégager les récurrences dans

I’acquisition d’une LC donnée ainsi que de les comparer a d’autres paires de LS.

37 Consulter Véronique (2009, pp. 43-46) ou (2021, pp. 393-394) pour une explication plus détaillée sur
les enquétes mentionnées.

38 Voir 1.3. pour les termes synonymes et la définition de I’interlangue.

% Le statut de ’erreur évolue en paralléle et en lien avec les courants méthodologiques ainsi que les
notions linguistiques. A partir des années 60, 1’erreur s’¢loigne du perspectif behavioriste— ou I’erreur est évitée
dans l'apprentissage— pour les voir plutét comme des reperes dans le processus d’acquisition. Ce changement de
paradigme influence, par la suite, les recherches en linguistique qui voient une évolution dans les courants allant
de I’analyse contrastive et ’analyse d’erreurs, vers les interlangues et les parlers bilingues. Consulter I’ouvrage
de Marquill6-Larruy (2003, pp. 60-61) pour un tableau synthétique des courants.

40 ¢f. Perdue, C. (1993)

! en France, aux Pays-Bas, en Allemagne, au Royaume-Uni et en Suéde
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L2 anglais allemand néerlandais frangais suédois

L1 pendjabi italien turc arabe marocain espagnol finnois

Figure 2. Configuration des LS et LC dans le cadre d’ESF, tiré de Perdue & Gaonac’h (2000)

Ce projet a ¢élargi non seulement ses objectifs mais aussi ses techniques de recherche et
d’analyse. En effet, les chercheurs au sein d'ESF ont voulu dépasser 1’analyse d’erreurs pour
analyser plut6t les activités de perception et de production en tenant compte des malentendus,
des « troubles » de production (hésitations, reprises, passages en LI, etc.) pour mieux
comprendre leur place dans le développement de l'interlangue (cf- Perdue, 1993 ; Perdue &
Gaonac’h, 2000). Pour ce faire, une prise de données s’est déroulée en trois cycles durant
lesquels les apprenants adultes ont participé a quatre types de taches orales complexes :
rapport de récit de film, narrations personnelles, indications scéniques et descriptions
d’images. Chaque tache orale s’est prétée a une analyse dans les domaines de recherches, tels
que la référence aux entités et a ’espace (sans exclure le maintien de cette référence) ainsi

que la structuration des énoncés (et de temporalité).

Les principaux résultats de ce projet ont permis de dégager un développement graduel
dans la structuration des énoncés des apprenants adultes. Les chercheurs ont observé que leurs
énoncés passent d’une premiere structuration des énoncés, principalement nominale, vers une
une structuration organisée autour d’un verbe non conjugué (ou non fléchi) et, enfin, vers une
structuration d’énoncé a verbe fléchi. Ces trois paliers d’acquisition, appelées ensuite les
variétés des apprenants (learner varieties) ; la variété pré-basique, la variété de base
(désormais VB) et la variété post basique, respectivement, ont donné lieu par la suite a des

travaux essayant de caractériser ses variétés ainsi qu’a une phase suivante du projet ESF

analysant la construction discursive et les ¢léments de portée du discours (cf- Watorek, 1998).

Les résultats de 1’¢tude de Projet ESF ouvrent la porte a des études sur la structuration
de [linterlangue (Klein & Perdue, 1992, 1997 ; Watorek, 1998), les influences
translinguistiques (Lindqvist, 2006) et les facteurs influencgant celle-ci (cf. De Angelis &
Selinker, 2001 et I’ouvrage de Cenoz et al., 2001) ainsi que la référence aux entités et a
I’espace (Giacobbe, 1992 ; Carroll & Becker 1993) entre ages différents (Hickmann et al.,
1998) et les problémes quant a cette référence en production en L3 en milieu guidé (Trévisiol,
2003). Nous verrons ci-dessous, a 1’aide de quelques résultats de certaines de ces études,
comment la référence a 1’espace se manifeste et évolue dans les trois variétés.
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3.2.1. La référence spatiale dans la variété pré-basique

La variété pré-basique est caractérisée par l'absence de verbes. Il s’agit d’un stade ou
les énoncés sont principalement composés de phrases nominales et d’autres ¢léments. De ce
fait, la référence a 1’espace « repose sur I’emploi d’une grande diversité de moyens
linguistiques idiosyncrasiques » (Véronique, 2021, p. 395), a savoir des noms et des
prépositions. Une analyse de productions orales dans le cadre du projet ESF (Giacobbe, 1992)
donne un apercu de la mani¢re dont un apprenant a un niveau bas en interlangue frangaise
construit une représentation du mouvement par le biais d’une omission de verbes et la mise en

place d’une schéme prépositionnel.

Cet auteur montre la maniere dont une informatrice a un niveau bas en interlangue
frangaise, BERTA, construit un microsystéme prépositionnel pour expliquer le déplacement
au premier cycle (6 mois aprés son arrivée en France). Dans un premier temps, Giacobbe
remarque une omission de verbes de déplacement (représenté par @ ci-dessous)— en analysant
les phrases et les verbes qui pourraient correspondre a la signification sous-entendue, I’auteur
suggere que le verbe portant le sens d’aller est le plus omis et ’on n’y trouve pas de
significations du verbe sortir (nous reviendrons la-dessus). Dans un deuxiéme temps,
Giacobbe avance que BERTA emploie un systeme de prépositions pour établir un rapport
entre I’élément qui se déplace et le point source (de), I’¢élément mobile et la position cible (a)
et entre 1’¢lément et sa localisation (en). A partir de ces informations, Giacobbe représente les

reégles idiosyncrasique de BERTA ainsi :

@ + en : opération de placement

)+ a/de : opération de déplacement

Giacobbe dégage ainsi une premicre représentation du mouvement dans la variété
pré-basique de I’informatrice. Selon cet auteur, pour BERTA, le déplacement d’un objet se
fait par le biais d’une double localisation. Autrement dit, elle « a mis en place un systéme de
représentation du mouvement qui ignore la notion de parcours. Ce n’est pas le chemin mais le

changement de position qui est représenté » (Giacobbe, op. cit., p. 202).

Une seule forme lexicale de la LC pour exprimer un déplacement, [sorti], est

employée par BERTA dans le premier cycle. Or, Giacobbe affirme que ce lexéme exprime un

*2 Tirés de Giacobbe (1992), p. 202.
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franchissement de frontiére®, ce qu’elle ajoute a son systéme prépositionnel pour en faire un
deuxieme systeme (qui se stabilise lors du deuxiéme cycle) ou [sorti] de explique un

mouvement de I’intérieur vers 1’extérieur et elle emploie [pas] a pour exprimer 1’invers :

“BE : *y* [sorti] *de 1* camion + [: €]

BE : Chaplin [...] [pas] a un [restaurdn] [...]

Ainsi, Giacobbe explique que, pour BERTA, la construction de la référence spatiale est
organisée sur deux plans : un plan relationnel qui établit un rapport entre les entités dans
l'espace et un plan lexical qui tente de représenter les différents types de déplacements. C’est
par la mise en place successive de ces plans qu’elle parvient a une représentation de I’espace
et du mouvement dans celle-ci : « Dans les premiéres étapes les formes lexicales seront
choisies parmi celles qui peuvent coincider avec la représentation permise par le plan des
morphémes, c’est-a-dire le déplacement congu comme double placement » (ibid., p. 206).
Giacobbe défend ce travail cognitif sur deux plans en indiquant que « parmi les énoncés sans
verbe nous ne trouvons pas de significations qui correspondent a celles du verbe sortir. Le

verbe sortir n’est pas omis » (ibid., p. 206).%

Les verbes ne sont pas les seuls éléments qui sont omis dans les énoncés a ce stade
d’IL. Véronique (2021) explique que le récit narratif recueilli au début de I’enquéte (13 mois
apres son arrivée en France) par Abdelmalek, un migrant marocain, « porte témoigne d’un
systeme linguistique pré-basique ou la référence a ego est moi ou @ » (p. 397). Ceci rejoint
I’avancement par Klein & Perdue (1992) qu’aux stades précoces de I’acquisition, seulement
deux procédures, I’anaphore zéro et les formes nominales, sont disponibles. Par ailleurs, les
prépositions de type pour, avec, dans peuvent apparaitre dans cette variété pré-basique et
apres relie des relations d’ordre entre énoncés (ibid., p. 400). L’ensemble de ces contraintes
servent & affirmer davantage qu’a la variété pré-basique, les apprenants ont recours aux

informations situationnelles et aux connaissances partagées pour communiquer (cf. 2.3.4.).

4 « Le théme est parti de I’intérieur du camion (premiére localisation) pour se retrouver a ’extérieur. Ce
qu’ajoute le lexéme aux rapports de placement indiqués par la préposition de est donc ce passage
intérieur/extérieur. Le lexéme sorti introduit aussi un aspect qualitatif a ’intérieur d’un systéme de rapports
indiqués par les morphémes » (ibid., p. 203)

“ Ibid., p. 203.

* Ibid., p. 215.

* A T’aide de la distinction aller/venir (mouvement anticipé) et arriver/partir (mouvement effectif) de
Vandeloise (1987), Giacobbe nourrit ces propos quant au plan lexical : « la préposition [a] derriere le verbe aller
ne localise le théme qu’anticipativement par rapport au terme de la trajectoire. Le contenu sémantique de ce
lexéme ne peut représenter par conséquent que le parcours du théme (le mouvement dans son déroulement
effectif), et, de ce fait, il est incompatible avec le schéme prépositionnel de base construit par Berta » (p. 204).
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3.2.2. La référence spatiale dans la variété de base (VB)

La variété de base (ci-apres VB) constitue un systéme linguistique suffisamment stable
qui permet a ’apprenant d’avoir une certaine autonomie dans ses taches (Perdue & Gaonac’h
2000). Cette variété peut ainsi €tre caractérisée par une structure. Dans leur publication
fondamentale, « The Basic Variety (or : Couldn't natural languages be much simpler? », Klein
& Perdue (1997) ont détaillé les caractéristiques de la VB, a savoir son lexique et sa

structuration.

Dans un premier temps, les auteurs affirment I’absence de flexion dans la VB et que le
répertoire lexical a ce stade est caractéris¢é par des formes invariables qui peuvent
correspondre a une racine (souvent a l’infinitif ou au nominatif en LC), mais qui peut
apparaitre sous une forme fléchie en LC bien que dépourvu de fonctionnalité.*” Les
principales sources du lexique sont la LC (I’input) ainsi que les transferts translinguistiques
(de la/les LS). A cet égard, I’on peut identifier trois types d’interaction entre les LS et LC :
I’influence de la LS au niveau phonologique, les principes de structuration de la LC qui
interviennent au niveau morphosyntaxique— la structuration ou 1’ordre des mots, par exemple,
(« generally speaking, this order in the BV reflects the corresponding TL » [p. 312]), et le
type d’item employé dans I’expression de la relation spatiale. Klein et Perdue (1997)
suggerent que la composition du lexique a cet effet comporte des mots qui ressemblent a des

noms et a des verbes avec certains adjectifs et adverbes :

The pronoun system consists of minimal means... Anaphoric pronominal reference to inanimates
is not observed. There are a few quantifiers, a word for negation, a few prepositions with
overgenerahzed [sic] lexical meanings, but no complementizers... In other words, the repertoire
consists mainly of ‘open-class’, and a small list of 'closed-class' items with lexical meaning. (Klein

& Perdue, 1997, p. 312)

Ensuite, les auteurs caractérisent la structuration des énoncés, qui, selon eux, est
déterminée par trois contraintes : phrastique, sémantique et pragmatique. De ce fait, trois

structures peuvent étre dégagées avec quelques variantes :

# « Lexical items typically occur in one invariant form. It corresponds to the stem, in the infinitive or
the nominative in the target language; but it can also be a form which would be an inflected form in the target
language. Occasionally, a word shows up in more than one form, but this (rare) variation does not seem to have
any functional value: le learners simply try différent phonological variants » (p. 311).
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PHla  NP-V
PHIb  NP-V-NP,
PHic  NP-V-NP,-NP,'*

( Adj
PH2  NP-Cop-| NP,
PP

PH3 A%
- NP,
Cop )

Figure 3. Structures dans la variété de base, dans Klein & Perdue (1997), p. 314

La premicre structure (PH1) comporte 3 variations, mais ces dernicres différent
seulement par le nombre de SN.* Klein et Perdue précisent que toutes les structures peuvent
étre précédées ou suivies d’un adverbe, typiquement temporel ou spatial, ainsi que précédée
de la conjonction et (ou 1’équivalent dans la LC).* 1l est important de noter que les termes
SN, ou SN, dans les structures ne renvoient pas a un “sujet” ou “verbe” comme on I’entend,
sinon a des entités/référents déterminés par des contraintes sémantiques appliquées par le
locuteur.®® Les auteurs ont déterminé que le SN, est le plus souvent un référent humain, mais

que cela n’empéche pas que SN, en soit un aussi.

Le cadre syntaxique SN,—V—-SN, peut ainsi s'avérer utile pour exprimer le mouvement
et la localisation d’entités dans I’espace. A cet égard, Klein et Perdue (1992, 1997) affirment
que les apprenants débutants se servent d’une construction Théme—V—Relatum dans leurs
récits, ou une entité humaine représentant le Théme qui prend la place de SN et le Relatum en
position de SN,, respectant encore les contraintes sémantiques.”’ Selon ces auteurs, bien que
cela se complexifie, les constructions peuvent pour autant toujours correspondre a une des

structures et leurs variantes :

In the static case, the phrasal pattern is PH1b, for verbs of posture, and otherwise PH2 (copula
constructions). The situation is more complex for change of location. Here, the speakers
distinguish whether only the theme’s change of place is described (‘locomotion’, PHIb) or
whether a potential controller, who causes the change of location, is mentioned as well (‘causative

motion’, PHIc¢). (Klein & Perdue, 1997, p. 324)

* Noun Phrase (NP) en anglais

¥ « All patterns may be preceded or followed by an adverbial, normally an adverbial of time or space.
They may also be preceded by the conjunction and (or its counterpart in other languages) » (p. 314).

0 SEM1 : The NP-referent with highest control comes first (ibid., p. 315)

SEM?2 : Controller of source state outweighs controller of target state (ibid.)

S SEM3 : Theme before relatum in target position (Klein & Perdue, 1997, p. 324).
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Quant aux structures ayant une copule (Cop) et les verbes ayant un seul argument, le
positionnement du SN dépend de la distribution de I’information de 1’énoncé, qui est quant a
elle définie par les facteurs pragmatiques. L’absence de verbes caractérisant ce stade, un verbe
de déplacement n’est pas toujours exprimé, ce qui peut rendre le cadre syntaxique SN,—SPrép
et vient montrer que la construction Relatum—Théme est aussi une possibilité. On peut
¢galement constater une forme variante de PH3 (V-NP,) comme suit : Sprép—SN, dans les

récits, ou le SPrép sert comme Relatum pour le SN qui est ajouté en position finale.

Les relations statiques, selon Klein & Perdue (1997) sont principalement confinées a
I’opposition entre 1’espace intérieur et 1’espace voisinage.”? Selon les auteurs, une relation
pour décrire I’espace intérieur peut étre exprimée par un ordre Théme—Relatum ou une
surgénéralisation des adverbes a cet effet (en, avec) alors que la relation voisinage est
exprimée par la préposition transparente coré (et son équivalent dans les autres langues). I1 n’y

a pas d’expression pour 1’espace extérieur a ce stade.

Concernant I’expression de déplacement, Klein et Perdue (op. cit.) expliquent que le
type de relation est exprimée par une variété de termes encodant un composant topologique

ou dimensionnel, comme suit (p. 327) :

away from source : [sorti], [part]

to goal : [ariv], [vj ]

from inner to outer/outer to inner space : /atr/, [sorti]

upward/downward/leftward/rightward : [mot], [descdd], a gauche, a droite

straight ahead : en face

along unbounded path : /pas]

Les auteurs résument que la VB des apprenants est caractérisée par les mémes types
de relations spatiales. Les apprenants développent plus de moyens pour exprimer des relations
dynamiques a 1’opposition des relations statiques et le méme est constaté par rapport aux

moyens pour exprimer les relations topologiques (a coté) que les relations dimensionnelles (a

droite/gauche).”

Dans ce chapitre, nous avons abordé¢ les bases théoriques (et linguistiques) en matiere
de la référence a l'espace et I’expression du mouvement. Nous y avons présenté le

développement de ces moyens dans l’interlangue francaise des adultes migrants— en

52.Cf. 2.1., p. 26 pour la division des sous-espaces topologiques.
3 « The BV contains more highly differentiated means to express dynamic as opposed to static
constellations, and to express topological as opposed to dimensional relations » (p. 326).
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I’occurrence dans la variété pré-basique et la VB— a 1’aide de quelques exemples tirés
d’études dans le cadre du Projet ESF. La partie suivante sera dédiée a la méthodologie de
notre étude. Nous y parlerons du contexte, du public et a I’aide de quelques réflexions

épistémologiques, justifierons nos choix concernant la tiche et notre corpus.
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PARTIE 2 : CADRE METHODOLOGIQUE



Chapitre 5 — Présentation du contexte

Dans la premicre partie de ce travail, nous avons abordé les points théoriques qui
constituent le socle sur lequel repose notre recherche. La partie 2 est consacrée a notre
méthodologie, a savoir le contexte et les choix méthodologiques. Dans ce chapitre, nous
présenterons le contexte de notre étude a plusieurs niveaux (macro, méso et micro). Nous
commencerons par une bréve présentation des politiques linguistiques en France et I’influence
de ces derniers sur les parcours linguistiques et sociaux des migrants. Ensuite nous
présenterons le terrain de recherche et, en 1’occurrence, le dispositif dans lequel nous sommes

intervenus. Enfin, nous présenterons les participants au sein de ce travail.
5.1. Politiques linguistiques et le statut du francais en France

Issus de la migration et de parcours différents, les migrants se trouvent, pour des
raisons déja évoquées, sur le territoire frangais et font face a un écart linguistique. Ceci pose
un grand défi car la maitrise de la langue est directement liée a I’insertion sociale et
professionnelle en France : I’intégration passe par la langue. Or, dans un pays monolingue et

une situation de non-droit®*

et de précarité a plusieurs dimensions, les migrants sont forcés
d'apprendre « la langue du pays d’installation pour évoluer dans sa société¢ de facon durable,
souvent définitive et pour développer un ancrage et des appartenances qui peuvent se
construire au travers de I’apprentissage linguistique » (De Ferrari, 2008, p. 20). Néanmoins,
une insertion réussie en France sur les plans socio-linguistique et professionnel s’avere

complexe a cause du statut de la langue frangaise en France, constituant I’Hexagone comme

un pays monolingue.

C’est I'ordonnance de Villers-Cotteréts, signée par Frangois ler en 1539, qui établit le
frangais comme langue officielle en France, remplagant le latin.®> Dés lors, le frangais est

imposé par I’Etat dans les affaires administratives et juridiques, malgré un pourcentage

> Dans un rapport d’expérience au sein de I’association La Cimade, Descolonges, M.J et al. (2008)
expliquent qu’a part le droit aux démarches de dépdt pour leur demande, les demandeurs d’asile sont limités et
dépendants de 1’Etat ce qui fait pour eux une situation de non-droit dans I’attente des réponses des autorités
concernant leur statut et les démarches suivantes (p. 8). Pour plus d’infomations voir

https://www.lacimade.org/wp-content/uploads/2008/12/Apprendre.pdf
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https://www.culture.gouv.fr/Thematiques/Langue-francaise-et-langues-de-France/La-langue-francaise-un-bien-commun#:~:text=En%201539%2C%20Fran%C3%A7ois%20Ier%20signe,%C3%A0%20la%20place%20du%20latin
https://www.culture.gouv.fr/Thematiques/Langue-francaise-et-langues-de-France/La-langue-francaise-un-bien-commun#:~:text=En%201539%2C%20Fran%C3%A7ois%20Ier%20signe,%C3%A0%20la%20place%20du%20latin
https://www.culture.gouv.fr/Thematiques/Langue-francaise-et-langues-de-France/La-langue-francaise-un-bien-commun#:~:text=En%201539%2C%20Fran%C3%A7ois%20Ier%20signe,%C3%A0%20la%20place%20du%20latin
https://www.lacimade.org/wp-content/uploads/2008/12/Apprendre.pdf

minuscule de locuteurs a I’époque (seulement 1% de la population).”® Ce n’est pas avant 1994
que la Loi Toubon déclare la langue francaise comme langue de la République et ainsi de
I’enseignement, du travail et des échanges du service public.”” A partir de ce moment-1a, le
Code Civil prévoit des sanctions pénales pour les établissements ne respectant pas cette loi

(Borgg, op. cit.).

5.1.1. Intervention de I’Etat et parcours d’intégration

Dés leur arrivée sur le territoire, les migrants doivent passer par un processus
d’intégration impliquant plusieurs démarches administratives, sociales et culturelles. Le
parcours est imposé par I’Etat pour faciliter I’intégration sociale tout en respectant les valeurs

de la République et se déroule dans des €tapes.

Dans un premier temps, la situation des primo arrivants doit étre régulée. C’est -a-dire,
le migrant doit obtenir un statut provisoire en fonction de sa situation (demande d’asile,
regroupement familial, carte de séjour). Ensuite, le migrant signe un Contrat d’Intégration
Républicain (CIR), qui engage les signataires a un parcours d’intégration qui se déroule sur
cinq ans. Une étape clé dans le parcours d’intégration, le CIR comprend un premier entretien
initial personnalisé, des formations civiques et linguistiques, un dernier entretien de fin de
CIR.*® C’est lors du premier entretien avec un agent de 1’Office Francaise de I’'Immigration et
de I’Intégration (OFII) que les signataires sont inscrits a des formations civiques et passent
des tests de positionnement, afin d’étre inscrits aux formations linguistiques. Quatre parcours
de formation linguistique sont proposés dont la durée est comprise entre 100h, 200h et 400h,
et visent une progression vers le niveau Al du Cadre Européen Commun de Référence pour
les Langues (CECRL). Par ailleurs, une formation de 600 heures est prévue pour les adultes
migrants non lecteurs/scripteurs et pas ou peu scolarisés. L'entretien de fin de CIR, qui a lieu
dans les trois mois suivant la fin des formations, sert a faire un bilan des formations suivies et
a procéder a une nouvelle inscription pouvant faciliter la suite de son intégration, notamment

sur la voie professionnelle.

36 Borgé, N. (16 février 2022). Cours inédit, communication personnelle. Paris.
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> Le parcours personnalisé d’intégration républicaine :
https://www.immigration.interieur.gouv. fr/fr/Integration-et-Acces-a-la-nationalite/Le-parcours-personnalise-d-int
egration-republicaine/lLe-contrat-d-integration-republicaine-CIR
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https://www.culture.gouv.fr/Thematiques/Langue-francaise-et-langues-de-France/Agir-pour-les-langues/Garantir-l-emploi-du-francais

Le parcours d’intégration est axé sur 1’apprentissage de la langue francgaise, le respect
des valeurs républicaines et I’insertion sociale/professionnelle. Bien que structuré, le parcours
d’intégration s’avere complexe et variable en raison de la complexité des situations, les statuts
et ’accompagnement par 1’Etat. Le succés du parcours d’intégration dépend autant sur

I’implication et I’effort des migrants que les dispositifs destinés a ce public.

5.1.2. La formation linguistique : un milieu complexe

De nombreux dispositifs sont mis en place par le Ministere de 1’Intérieur et de I’Outre
Mer dans I’objectif de former des migrants qui arrivent sur le territoire afin de faciliter leur
insertion professionnelle et sociale. D’aprés le Rapport annuel de I’OFII (2020),% « 45,9%
des signataires (ont ét¢) orientés vers une formation linguistique (-2,7 points) » (p. 17). Or, la
formation linguistique présente un milieu complexe vis-a-vis des publics, leurs besoins et les

contraintes sociopolitiques.

Tout d’abord, I'hétérogénéité des groupes bénéficiant de la formation linguistique
contribue a cette complexité sur le terrain. Venant de divers parcours de vie, les besoins
individuels des adultes migrants sont précis et variables, notamment en ce qui concerne leurs
projets professionnels. Pour répondre a ces besoins, les centres de formation linguistique
visent des labels et des certifications® pour attester d’une formation de qualité et de la mise en
ceuvre d’une pédagogie individualisée. Toutefois, ce n’est pas toujours le cas et ’amalgame
de notions tels que « difficultés », « analphabétisme-illettrisme » et « scolarisation » dans le
domaine meénent a des confusions quant au contenu didactique exploité ainsi que I’importance
de Iimmersion et ’acquisition et ’autodidaxie impliquées (De Ferrari, 2008).°" Dans le
méme esprit, la formation linguistique est sujet a des changements constants et une évolution
en lien étroit avec les politiques migratoires (et linguistiques) a un moment donné qui
viennent influencer les orientations pédagogiques au niveau macro, de I’Etat, jusqu'au niveau
micro, dans la salle de classe. Par exemple, le label Frangais Langue d’Intégration (FLI), créé

en 2011,% est abrogé 7 ans plus tard par le décret no 2018-593 du 9 juillet 2018, qui le déclare

3 Trouvable en PDF ici : https://www.ofii.fr/wp-content/uploads/2021/07/Rapport-annuel-2020- 1 .pdf

% Le label APP (Atelier de Pédagogie Personnalisée) et la certification Qualiopi, par exemple :
https://www.app-reseau.cu/rejoindre-le-reseau/article/certification-qualiopi

8! Pour une lecture sur I’imbrication des notions de « difficultés », « analphabétisme-illettrisme » et «
scolarisation » dans le champ et les enjeux didactiques, voir De Ferrari, M. (2008).

62 « afin de reconnaitre et de promouvoir les organismes de formation dont l'offre vise, pour des publics
adultes immigrés..., 'apprentissage de la langue francaise ainsi que des usages, des principes et des valeurs
nécessaires a l'intégration dans la société frangaise » (Décret n® 2011-1266 du 11 octobre 2011 relatif a la
création d'un label qualité intitulé « Frangais langue d'intégration », JORF [en ligne], n°0237, 12 octobre 2011,

Article 1). Disponible sur https:/www.legifrance.gouv.fr/loda/id/JORFTEXT000024659119
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« devenu inutile en raison de la prise en compte de ses critéres dans les cahiers des charges
des formations linguistiques délivrées aux étrangers signataires du contrat d'intégration
républicaine » (Ministére de I’Intérieur).”® Il ne s’agit donc pas d’un milieu institutionnel
comme on I’entend ; contrairement a des milieux scolaires, « la “salle de classe” n’est pas un
champ clos : c’est le point de convergence ponctuel de I’ensemble de facteurs

extra-didactiques » (Adami, 2008, p. 14).

Un autre aspect qui vient complexifier ce milieu est la dimension temporelle de la
formation linguistique. A la fois dans le pays d’accueil et dans un milieu guidé, les migrants
se trouvent dans une étape transitoire de leur vie ou ils sont temporairement et partiellement
des apprenants (ibid.) Par ailleurs, la formation linguistique proposée est d’une durée
déterminée (cf. supra) et les apprenants migrants doivent jongler a la fois entre leur
apprentissage, ’intégration sociale et les démarches administratives. De ce fait, « dans cette
situation d’immersion presque totale, apprentissage et communication se confondent : les
adultes migrants doivent apprendre en communicant [sic] » (Adami, 2008, p. 13) pour

satisfaire ses besoins immédiats et ses urgences prioritaires.

5.2. Présentation du terrain : FREE Compétences et le dispositif Compétences
de Base Professionnelles (CBP)*

L’¢tude au cceur de ce travail se produit dans une association privée, FREE
Compétences,” qui a plusieurs sites en région parisienne et dont le siége est a
Evry-Courcouronnes. Nommé d’une abréviation signifiant « Formations pour le Reclassement
et ’Emploi dans I’Entreprise », cette association opere depuis 1989 et travaille avec plusieurs
collaborateurs permanents pour, entre autres missions, proposer des formations dédiées a
former, évaluer et qualifier les chercheurs d’emploi. FREE Compétences est co-traitant pour
le GRETA de I’Essonne®® de la prestation du dispositif Compétences de Bases
Professionnelles (CBP) qui est financée par la Région. Dans le cadre de ce travail, nous nous

situons au sein de ce dispositif et, en I’occurrence, au site d’Evry-Courcouronnes (91).

83 Décret n° 2018-593 du 9 juillet 2018 abrogeant le décret n® 2011-1266 du 11 octobre 2011

relatif a un label en matiere d’apprentissage de la langue frangaise, JORF [en ligne], n° 0158, 11 _]ulllet
2018. Disponible en ligne ici
https://www.legifrance.gouv.fr/download/pdf?id=iegvVTBnsSwpa7kUizVmoFJUONywd9tpy543 SryuOK A=

® La collecte de données de cette recherche a ét¢ menée au printemps 2023. Au moment de la
soutenance de ce travail, le dispositif CBP n’est plus propose au se1n de r assoc1at10n FREE Competences

% Pour plus d’informations : h

% Le GRETA de I’Essonne est un organisme de formation a visée du public adulte. Plus d’information
sur le GRETA et les formations proposées ici : https:/www.greta-essonne.fir/3-qui-sommes-nous
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Le dispositif Compétences de Base Professionnelles (désormais CBP) a comme
objectif de fournir une formation linguistique et d’élaboration de projet professionnel a divers
publics, tels que les demandeurs d’emploi, des demandeurs d’asile et ceux qui n’ont pas de
niveau suffisant pour accéder a I’emploi. Souvent inscrits par ['un des prescripteurs
(conseiller professionnel, assistant social, etc.) et pourvu qu’ils soient inscrits a Pole-Emploi
(aujourd’hui France Travail), les futurs stagiaires sont convoqués a une réunion d’information
collective pendant laquelle ils sont informés des objectifs de la formation et des missions du
centre. C’est a ce moment que leurs pieces d’identités et leurs documents constituant leur
dossier sont pris. Ce dispositif a connu plusieurs modifications, notamment 1’appropriation de
la Carte de Compétences Régionale (CCR)® comme outil de positionnement et sur quoi

s’appuie la formation au sein de cette prestation.

A Tentrée au dispositif, les stagiaires doivent passer un entretien et une évaluation
diagnostique auprés de la coordinatrice CBP. Dans le cas ou le dossier du stagiaire est
maintenu, la coordinatrice leur attribue un niveau et leur propose un emploi du temps en
fonction des disponibilités du stagiaire et des jours de travail de 1’association. Deux parcours
sont proposés dans le cadre de cette formation, rythmés par des entrées et sorties permanentes.
En moyenne, les stagiaires ont des parcours qui varient de 250-300 heures pour un Parcours 1
a 200-250 heures de formation pour un parcours 2, mais il est possible que ce volume change
pendant la formation en raison des heures restantes, dans le solde donné par le GRETA, qui
peuvent étre réparties par la Coordinatrice CBP. Il est possible qu’un stagiaire puisse
compléter le Parcours 1 et suivre le parcours 2. Cependant, le passage entre les deux parcours
n’est pas évident parce que ceci dépend non seulement du niveau de langue nécessaire (Al)
mais aussi de la validation de certains axes sur la CCR, en l'occurrence 1’axe 5 qui traite la
construction du projet professionnel. Il est aussi demandé d'avoir validé son projet
professionnel avec un stage d’au moins une semaine. Autrement dit, seuls les stagiaires qui
atteignent le cercle 2 et peuvent « se confronter et s’impliquer » dans le monde professionnel
peuvent poursuivre un parcours 2. Le parcours 3, affiché sur la brochure (Figure 4.), n’était

plus disponible dans ce centre au moment de 1’é¢tude au sein de ce travail.

7 Annexe 13 : Carte de compétences régionale (p. 88).

Une version antérieure de la Carte de Compétences Régionale avait été utilisée pour d’autres dispositifs
de la Région, mais elle a été modifiée en 2010 pour prendre en compte 1’évolution des compétences et le
développement de certains axes, notamment ceux concernant le projet professionnel.
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Les formations du dispositif Compétences de base professionnelles

Bassin Porte Sud du Grand Paris

Parcours 1

Objectif

Préparation a I'emploi, & la formation pré-qualifiante ou quali-
fiante et 'apprentissage de la langue frangaise dans un contexte
professionnel.

Durée : de 40 h 2300 h - 21h/semaine
Périade en entreprise possible (maximum 4 semaines)

Public

Demandeurs d’emploi ayant des besoins linguistiques y compris
les personnes infra Al.1 et n’ayant pas accés au dispositif de 'OFIl
Personnes en situation dillettrisme

Personnes qui n"ont pas de projet professionnel validé ou
consolidé

Contenu

P nent de la L des métiers/Pré ion
des types, modalités, pré-requis des formations, des certifications
et des contrats de travail/Techniques de recherches de stage et
d'entreprises/Stage en entreprise/Renforcement des compé-
tences/Préparation en amont de CIéA

Parcours 2

Objectif

Préparation a I'emploi, a la formation pré-qualifiante ou guali-
fiante et I'apprentissage de |a langue frangaise dans un contexte
pr Il permet la pré Hon au Certificat de connais-
sances et de compétences professionnelles CIéA et a sa certifica-
tion.

Durée : de 40 h & 250 h - 21h/semaine
Périodes en entreprise (maximum 4 semaines)

Public

Demandeurs d'emploi de niveau A1 minimum et ayant un projet
validé :

* Les personnes en situation d'illettrisme

® Les personnes préparant et présentant la certification CléA

* Les personnes ayant besoin d'une remise & niveau en situation

professionnelle afin de bénéficier d’une suite de parcours sécu-

risé, vers I'emploi ou la formation pré qualifiante/qualifiante.

Contenu

® Stabilisation du projet professionnel

® Techniques de recherches de stage et d’entreprises :
= Stage en entreprise

® Remise a niveau en situation professionnelle

Certifications proposées pour les parcours 1 et 2: CIéA- DELF PRO-DILF-DCL- SST- PIX

Le parcours 3 ouvre droit a la rémunération
Combinaisons possibles P1 +P2 / P1+P3 / P2+P3 (il n’est pas possible de cumuler les 3 parcours)
Pour entrer sur ce dispositif, I'inscription a Péle emploi est obligatoire. L'orientation se fait par fiche de liaison.

Parcours 3

Objectif
Obtention d'un titre professionnel de niveau 3 avec un apprentis-
sage de la langue frangaise contextualisé au secteur visé.

Durée : de 350 h & 750 h - Temps plein 35h/semaine
Périodes en entreprise (maximum 4 semaines)

Public

Demandeurs d'emploi ayant un projet professionnel validé et
souhaitant obtenir une certification dans les secteurs visés, de
niveau Al

Contenus

Renforcement des compétences linguistiques a I'écrit et a Foral
contextualisées au métier et titre professionnel visé/ Apprentis-
sages théoriques et pratiques d’un métier en conformité avec le
référentiel de certification/ Appropriation et mise en ceuvre des
techniques de recherche d’emploi /Stage en entreprise.

Parcours 3
AGENT D’HYGIENE ET DE PROPRETE

Objectif
Obtention d'un titre professionnel de niveau 3 avec un apprentis-
sage de la langue frangaise contextualisé au secteur visé.

Durée
De 350 a 750 h - Temps plein 35h/semaine- 4 semaines de stage
cbligatoires

Public
Personnes ayant un projet professionnel validé et souhaitant
cbtenir une certification dans les secteurs visés, de niveau Al

Contenu

Renforcement des compétences linguistiques a I'écrit et & I'oral
contextualisées au métier et titre professionnel visé/ Apprentis-
sages théoriques et pratiques d’un métier en conformité avec le
référentiel de certification/ Appropriation et mise en ceuvre des
techniques de recherche d’emploi /Stage en entreprise.

Cer i ées : CI8A - Titre profi
SST (obligatoire pour ADVF)

Figure 4. Les formations du dispositif CBP (Brochure FREE Compétences)

ADVF ou AHP-

Le rythme horaire des stagiaires est variable selon leurs disponibilités, mais en

général, ils sont en formation 21 heures par semaine. Etant donné que le centre propose 4
demi-journées de formation (4 heures le matin et 3 heures I’aprés-midi), les stagiaires font

souvent en sorte qu’ils viennent 3 jours par semaine de manicre consécutive.
5.3. Présentation des participants

En raison de I’hétérogénéité et des profils trés variés du dispositif CBP au sein de
FREE Compétences, nous avons eu besoin de délimiter les profils des participants. Par
conséquent, notre échantillon au sein de cette recherche ne comprend qu’une partie de
I’ensemble des apprenants. Afin de mieux cerner notre public et d’écarter au maximum les
autres facteurs susceptibles d'intervenir dans nos données. Nous avons donc imposé les

critéres suivants lors de la sélection des participants :

1. le participant ne doit pas €tre francophone ;
2. le participant doit avoir au moins deux langues dans son répertoire langagier ;

3. le participant doit avoir assisté aux séances animées.
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Notre recherche s’inscrivant dans ’acquisition du francais langue étrangere, il est
évident que les participants ayant déja le frangais dans leur répertoire (cas
d'alphabétisation/d’illettrisme) ne sont pas concernés par notre ¢tude. Le deuxiéme critére
renvoie a notre définition— a ’instar de Hammarberg (2001)— du frangais comme L3,°® nous
permettant de justifier les profils linguistiques des apprenants. Enfin, le troisiéme critére
impose une dimension/variable de controle vis-a-vis de I’input auquel les apprenants ont été

exposés (cf. préparation a la tache, 6.3.3.).

Le niveau de francais (a I’oral) de chaque informateur, a été¢ défini par les résultats des
bilans initiaux de parcours, le classement initial de la Coordinatrice CBP et ’avis de la
Formatrice Référente au moment de 1’étude. Il est important de rappeler que les participants
n’ont pas la méme date d’entrée au dispositif et, de ce fait, nous nous appuyons plus
particulierement sur 1’avis de la Formatrice Référente sur le terrain pour attribuer le niveau a
I’oral indiqué qui reste malgré nos efforts tout subjectif. A 1’aide de la Coordinatrice CBP,
nous avons pu récupérer leurs niveaux de scolarités, que nous avons vérifié lors d’un entretien

avant la tache (cf. infra, 6.3.3.).

Le tableau ci-dessous (Figure 5) présente de maniére minimale quelques informations

biographiques sur les participants :

88 ¢f. chapitre 1.2. pour les définitions des langues en contact (L1/L2/L3)
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Tableau récapitulatif des participants

NOM

Sexe

Niveau

Langues parlées*

Arrivée en
France

Scolarisation

Pays
d’origine

36

Al.l

arabe
espagnol

12/2022

BAC obtenu

espagne

PEN

39

Al

tibétain
mandarin
anglais

07/2018

jamais scolarisé

chine

AHA

29

dari
farsi

08/2020

primaire**

afghanistan

TAS

32

Al

tibétain
mandarin

07/2016

jamais
scolarisée

chine

JAV

36

Al

dari
farsi

10/2020

jamais scolarisé

afghanistan

ILE

58

Al

ukranien
roumain
hongrois
russe
polonais
tchéque

09/2015

BAC obtenu

roumanie

MEH

30

Al

dari
anglais

08/2017

primaire**

afghanistan

LIS

56

A2

tchétchien
russe

11/2006

BAC obtenu

russie

HUS

23

A2

dari
farsi
urdu
anglais
suédois

10/2020

collége**

afghanistan

ZAK

18

Bl

berbére
arabe
italien

7?/2018

collége (3éme)

italie, france

*répertoire langagier de 1’apprenant (langues listées en ordre chronologique d’acquisition/contact/niveau)
**niveau de scolarisation non précisé pour 1’apprenant

Figure 5. Tableau récapitulatif des participants
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Chapitre 6 : Méthodologie et constitution du corpus

Chapitre 6 est consacré a la méthodologie et la constitution du corpus. Apres un rapide
retour sur I’objet de la recherche et les questions de recherche encadrant notre étude, nous
présenterons la production langagiére en langue étrangere en tant qu’une tiche complexe et sa
place en RALE. Nous justifierons nos choix méthodologiques, permettant la construction de
données observables. Ensuite nous présenterons les modalités et le déroulement de notre
étude, ainsi que la préparation a cet effet. Nous finirons ce chapitre par une réflexion sur les

difficultés rencontrées et les limites de notre étude.
6.1. Objet de la recherche

Nous nous intéressons, dans une perspective fonctionnelle, a étudier avec quels
moyens linguistiques a différents stades d’acquisition en interlangue francaise les adultes
migrants en formation professionnelle réalisent une tache communicative donnée. Pour ce
faire, nous proposons une analyse fonctionnelle afin d’examiner la maniére dont les locuteurs
mobilisent leur répertoire langagier lors d'un échange en langue frangaise. L’objectif est de
dépasser I’analyse des erreurs car il ne s’agit pas d’expliquer 1’origine des erreurs, mais de
décrire et comparer le matériau linguistique acquis et comment un apprenant se sert de ce

dernier a différents stades de son acquisition.
6.2. Problématique et questions de recherche

Il ne serait pas inutile de revenir sur nos questions qui encadrent ce présent travail. A
travers cette étude de I’interlangue des apprenants adultes migrants, cette recherche a pour

objectif de répondre aux questions suivantes :

e Comment les apprenants a différents stades d’interlangue francaise (L3) font-ils
référence a ’espace dynamique ? Avec quels moyens linguistiques (lexicaux,
syntaxiques) expliquent-ils un trajet de transports en commun ?

e Trouve-t-on des similitudes ou des différences entre les productions d’apprenants ? En
quoi les productions sont-elles comparables a celles d’autres migrants en frangais (L2)

(Projet ESF) ?
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6.3. Méthodologie de la recherche et corpus

6.3.1. La production langagiére : une taiche complexe

Si parler est une activité complexe, la production orale en LE I’est encore plus. Un
locuteur doit non seulement résoudre ce que Klein (op. cit.) appelle « le probléme de synthése
» et essayer de construire son énoncé : combiner des sons, organiser des unités et y appliquer
une syntaxe, mais il doit faire en sorte que tous les éléments fonctionnent simultanément et en
temps réel. Elaborer une description exacte de ce processus est peu évident dii a la nature
implicite et les procédures cognitives impliquées qui limitent les observations nécessaires
pour en faire une description exacte. C’est ainsi que les modeles de production langagiere en
LE se sont fortement influencés par les modeles de production en langue premicre,

notamment celui de Levelt (1989), qui est le plus repris en RALE.

D’aprés Levelt, de maniere simplifiée, la production orale se déroule en trois grandes
étapes. Dans un premier temps, 1’énoncé commence par un message préverbal qui nait dans le
conceptualisateur. En d’autres termes, le message qu’un locuteur souhaite transmettre débute
en tant que pensée qui est nourrie par le lexique et les connaissances (générales, lexicales,
etc.) du locuteur. Ce message préverbal passe ensuite par le formulateur, donnant lieu a un
encodage grammatical et morpho-phonologique qui interagit avec le lexique mental a
disposition. Enfin, le message passe par [ articulateur, qui permet la production de I’énoncé

par la parole.

Contrairement a la production en L1 ou ces opérations sont exécutées de manicre
tacite et rapide, il y a un décalage entre la conceptualisation (des pensées) et la formulation
qui n’existe pas normalement en langue maternelle® et « la production est souvent beaucoup
plus hésitante, vraisemblablement parce que des opérations qui sont automatisées en L1
requi¢rent de ’attention et de 1’effort en L2, ralentissant ainsi le débit » (Osborne, 2021, p.
168). Bien que le modele de Levelt propose un schéma concis et efficace, il reste pour autant
limité par sa nature monolingue et, par conséquent, ne tient pas compte des langues en contact
chez le plurilingue et les interactions de ces dernicres dans le processus. De Bot (1992, 2004)

présente une modélisation de production plurilingue.”

% Trévisiol, P. (9 mars 2022). Communication personnelle [cours universitaire inédit]. Université
Sorbonne Nouvelle, Paris.

0 « Plusieurs langues ne posent pas de probléme pour ce modéle. Notez que le modéle présenté ne fait
pas de distinction entre bilinguisme, trilinguisme et plurilinguisme, puisque les mémes principes s’appliquent
dans toutes les situations. Elles sont également maintenues pour différents dialectes, styles et registres... »
[Traduction libre.] (De Bot, 2004, p. 30).
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Figure 6. Le modéle de traitement langagier plurilingue (de Bot, 2004), tiré¢ de Lindqvist (2006)

Le modele de De Bot (1992) fonctionne de maniere séquentielle, mais suppose que
différentes opérations cognitives peuvent €tre activées en méme temps et les langues, stockés
dans le nceud langagier (composant qui n’existe pas dans le modele de Levelt), sont
disponibles en parallele au moment de la formulation. A I’instar de Levelt, De Bot affirme
qu’une partie du conceptualisateur est commune alors que 1’autre est spécifique a une langue,
expliquée par la conceptualisation du message préverbal qui se fait a deux niveaux. Pendant la
macro-planification, le locuteur décide le modele de discours et le contenu de son message.
Dans la micro-planification, le locuteur choisit les concepts et les applique au message pour
pouvoir s’exprimer. De Bot suggere que, dans la production bilingue, la macro-planification
peut étre commune aux langues et la micro-planification est plus spécifique car il permet
d’avoir recours aux concepts qui peuvent exister dans une langue mais n’existent pas, ou se

présentent différemment, dans d’autres (la référence a 1’espace/aux entités, 1’aspect, etc.) :

One possibility is to assume that the first of the two processes that take place in the
conceptualizer, the macro-planning, is not language-specific, while microplanning is
language-specific, in accordance with Levelt’s proposals. It could be argued that the preverbal
message should contain all the possible relevant information for all languages... Although this is
not impossible in principle, it is not a very economic solution. It is more likely that in the first
place, the macro-planning, the language to be used, is selected on the basis of information from the
discourse model and that accordingly language-specific encoding takes place in microplanning.

(De Bot, 1992, p. 8).
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C’est D’activation simultanée des langues chez le bilingue qui rend la production
langagiere en LE complexe et intéressant. Les contributions en production langagiére ont
influencé le domaine de 1’acquisition, notamment d’une L3, et les modélisations qui viennent
éclairer I’interaction/activation entre les répertoire langagiers des apprenants plurilingues et

les influences translinguistiques.

6.3.2. L’explication de son trajet en transports en commun comme
technique d’¢€licitation de production langagiere en LE

Bien que la production orale en LE soit une tache complexe, la raison pour laquelle
nous avons choisi cette tiche communicative centrée sur les transports en commun est double
: premierement, I’aspect réel du sujet rend la tache plus faisable/accessible pour le public
migrant, et, deuxiémement— par conséquent plutot— ceci donne lieu a une production
authentique et spontanée. En effet, parler des transports en commun permet de relier les

dimensions personnelle et méthodologique de la tache.

En préconisant une démarche ethnographique des enquétes aupres du public migrant,
Véronique (2021) affirme que « traiter les participants comme des acteurs de I’enquéte, voire
du projet scientifique, suppose de leur proposer des tiches langagiéres réalisables,
compréhensibles et recevables » (p. 391). C’est pourquoi la tache au sein de ce travail
s’inscrit dans une démarche de meaningful performance situation (Selinker, 1972), ou le
locuteur se trouve dans « une situation dans laquelle un “adulte” essaie d’exprimer du sens,
qu’il possede peut-étre déja, dans une langue qu’il est en train d’apprendre » [Notre
traduction.] (p. 210).”" C’est dans cette perspective que nous avons décidé de centrer la tache
autour d’une thématique sans doute commune, relevant du quotidien des apprenants. Les
apprenants migrants prennent les transports en commun tous les jours (du moins les jours ou
ils doivent se rendre 8 FREE Compétences) et décrire ce trajet ne demande donc pas en soi un
appel a des connaissances déclaratives/explicites. En écartant cette charge cognitive, la tache
devient purement linguistique/cognitive, puisque I’apprenant doit mobiliser ’ensemble de son
répertoire linguistique pour décrire des actions qui peuvent étre désignées habituelles.
Autrement dit, I’apprenant adulte communique ce qu’il sait déja faire dans une langue en
cours d’acquisition. Le sujet des transports en commun contribue donc a contrebalancer la

complexité de la tache (c¢f. supra, la production langagiére en LE) et, a un certain degré,

! Citation originale : « the term ‘meaningful performance situation’... [refers] to the situation where an
‘adult’ attempts to express meaning, which he may already have, in a language which he is in the process of
learning » (p. 210). D’ailleurs, en s’appuyant sur les travaux de Lenneberg (1967), Selinker emploie le terme
“adult” ici renvoie a un apprenant agé d’au moins 12 ans (ibid.).
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atténuer I’anxiété que les apprenants peuvent ressentir au moment de la production orale pour
donner la « bonne réponse » ou en évitant qu’il « ajuste son discours » afin de produire des

réponses (pré)supposément attendues par son interlocuteur (cf. Blanchet, op. cit., p. 75).

Véronique (op. cit.) affirme que « les public migrants participent plus volontiers a des
taches de production orale en face a face, a des récits de vie (Galligani, 2000), plutdt qu’a des
activités de type métalinguistique ou expérimentale » (p. 392). Les méthodologies utilisées
dans le recueil de données en RALE s’inspirent des méthodologies— tout comme les modeles
de production— en langue premicre. Chaudron (2003), en s’appuyant sur une dichotomie de
type observation naturelle et observation contrélée proposée par Bennet-Kastor (1988),7
suggere que les méthodologies en RALE peuvent €tre placées sur un continuum, allant d’une
démarche naturaliste (naturalistic), passant par celles d’¢élicitation (elicited production) vers
une démarche expérimentale (experimental) en fonction du degré de contextualisation propice
a l'utilisation significative et intentionnelle du langage.”” Chaudron compléte ce continuum en
ajoutant une dimension verticale qui suggere « 1'étendue de I'élicitation directe ou indirecte
des formes linguistiques ou des compétences en L2 », qui pour lui représente « la mesure dans
laquelle les sujets/apprenants sont amenés a produire sans autre réflexion, ou a exprimer leurs
réflexions et interprétations de la langue qu'ils ont produite ou qui leur est présentée »
[Traduction libre.] (Chaudron, op. cit., p. 765).”* En d’autres termes, cet axe permet de tenir
compte de la perception de la conscience (méta)linguistique de 1’apprenant— et, de ce fait, le

contrdle qu’il applique a ses productions— au moment de la communication (cf. 1.5.2.).

2 « First language data-collection methodologies have been characterized by Bennett-Kastor (1988)

either as “naturally observed” or as elicited under “controlled observation” (p. 26) » (Chaudron, 2003, p. 763)

¥ « Given a dimension, as in Bennet-Kastor, from “naturalistic” to “experimental,” where the degree of
contextualization for meaningful and purposeful language use is a key criterion to be used to place a method on
the continuum... » (ibid., p. 765).

™ Citation originale : « a vertical dimension has been added to suggest the extent of direct vs. indirect
elicitation of L2 linguistic forms or competence, that is, the extent to which the subjects/learners are led to
produce without further reflection, or to express their reflections and interpretations of the language they have
produced or are presented with » (ibid.)
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Table 22.1 Data collection methods classified on the naturalistic to experimental continuum

Naturalistic (contextunalized) Elicited production Experimental (decontextualized)

Learner speech production

Recorded natural Role p]a}-’ On-line processing measures (sentence
(spontaneous) speech matching/verification, signal detection,
Communication task (meaning-focused) word recognition, decision)
Story (video) retelling
Unstructured interviews Structured interview Utterance completion

Elicited imitation
Picture description/ picture prompts
Instruction giving
Classroom observation Discourse cdmplélion Word association
Elicited translation
Sentence manipulation
Communication task (structure-focused)
Structured questionnaire
Orl
50P1
Stimulated recall (verbal reports, etc.)
Diary (self) Integrated (e.g., cloze) tests Discrete-point tests
Metalinguistic tests (card sorting,
grammaticality judgments, magnitude
scaling, paired comparisons, sentence
Observational notes correction, rule expression)
Reflection on production:
perception/interpretation

Figure 7. Méthodes de recueil de données classifiées sur le continuum naturaliste expérimentale dans

Chaudron (2003, p. 764)

La figure 7 ci-dessus présente un exemple de classification des méthodes de recueil de
données sur le continuum. Constatons que la tiche communicative” se situe au niveau de
I’¢licitation, au milieu, et plus proche de la démarche naturaliste que de nature expérimentale.
Tout comme les méthodologies naturelles, les techniques d’élicitation suscitent une
production langagiére spontanée, mais contrairement aux premicres, sont contextualisées dans
I’objectif de cibler des phénoménes langagiers particuliers, thématiques précises,
formes/structures spécifiques, etc. : « a number of techniques have been developed that are
designed to elicit learners’ productive language performance in a more concentrated and
focused fashion, by providing some initial verbal or physical context selected by the
researcher » (ibid., p. 772). En raison de ses avantages, les taches communicatives comptent
plusieurs types et varient considérablement, mais elles partagent toutes des caractéristiques

communes (Skehan, 1998, cité par Chaudron 2003, p. 778) :

1. le sens est primordial ;
2. 1ily aun probléme de communication a résoudre ;

3. il existe une certaine relation avec des activités comparables dans le monde réel ;

5 La distinction entre la tAche communicative orientée vers le sens (meaning-oriented) et la tiche
communicative orientée vers la structure (structure-oriented) n’est pas nécessaire pour nos propos. Cependant, la
tache réalisée par nos apprenants comporte les deux dimensions, car le sens est nécessaire pour aboutir la tiche
communicative, mais c’est la structure qui nous intéresse pour les fins de ce travail.
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4. T’achévement de la tache a une certaine priorité ; et

5. l'évaluation de la tache se fait en termes de résultat.”

Ainsi, expliquer son trajet en transports en commun pour se rendre au lieu de
formation est une tdche communicative. Il s’agit d’une tdche ancrée dans le monde réel (et
personnelle) des apprenants dont 1’achévement repose sur la transmission des informations

que I’interlocuteur ne possede pas.

6.3.3. Modalités et déroulement de la tache

La tache en production orale permet la prise de données spontanées, authentiques et en
temps réel. Or, la nature de ces données est éphémeére, donc nous avons besoin d’enregistrer

les productions afin de préserver les réponses pour la constitution du corpus.

Pour commencer, une collecte d’informations préalables a été effectuée, ou nous leur
avons posé des questions de type autobiographique : age, pays d’origine, date d’arrivée en
France, etc. (cf. Figure 5). Pour des raisons de confidentialité, cette partic n’a pas été
enregistrée et nous avons opté de prendre des notes. Ceci a été expliqué aux participants ainsi
qu’un rappel de l'anonymat concernant leurs réponses. Ensuite nous avons expliqué qu’il
s’agissait d’une explication a ’enquéteur (EDU) de leur trajet en transports en commun et
sans préparation préalable. Nous avons expliqué qu’il y avait des plans de métro/trains a
disposition,”” s’ils en avaient besoin pour se repérer ou s’exprimer a n’importe quel moment.

C’est ensuite a ce moment que nous avons démarré I’enregistrement sonore.

Nous avons procédé a la réalisation de la tache qui s’est déroulée en guise d’entretien
semi-guidé. Dans une démarche d’enquéte semi-directive, « constituée de questions ouvertes
auxquelles I’informateur peut répondre tout ce qu’il souhaite... ’enquéteur se contentant de le
suivre dans le dialogue (y compris si I’on s’écarte de la question pendant un certain temps) »
(Blanchet, 2011, p. 74). Afin d’encadrer le dialogue entre I'enquéteur et l'informateur, les
questions suivantes ont été préparées. Cette trame de I’entretien a servi comme fil conducteur

dans la récolte des données :

76 Notre traduction. Citation originale :

« 1 meaning is primary;

ii there is some communication problem to solve;

iii there is some sort of relationship to comparable real-world activities;
iv task completion has some priority; and

v the assessment of the task is in terms of outcome »

7 Trois plans ont été mis a disposition des apprenants. Un plan des métros/RER sur Paris (zones 1-5) :
https://eu.ftp.opendatasoft.com/stif/PlansRegion/Plans/METRO.pdf ; un plan des RERs zones 1-5 (zone 1-5) :
https://eu.ftp.opendatasoft.com/stif/PlansRegion/Plans/REGION_GFE.pdf et un plan des bus d’Evry [secteur 34

en Essonne (91)] : https://eu.ftp.opendatasoft.com/stif/PlansDeSecteur/Plans/plan34-2.pdf.
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Trame de I’entretien (la tiche communicative) :

e [Est-ce que vous prenez les transports en commun pour venir 8 FREE Compétences ?
Lesquels ?

e Combien de temps est-ce qu’il vous faut pour arriver ?

e Vous partez de chez vous a quelle heure ?

e Quel est votre trajet pour venir a FREE Compétences ?

e Depuis quelle station est-ce que vous partez ?

e Quelles correspondances prenez-vous ?

Nous avons pris la liberté de poser des questions pertinentes pour inciter une réponse
précise si ceci n’était pas fait spontanément. Il n’y avait pas de temps limité ; nous avons
déterminé que la tache a été achevée une fois que I’informateur a expliqué (1) avec quels

moyens il se déplace et (2) son trajet a partir de chez lui pour aller 8 FREE Compétences.

6.3.2. Préparation a la tache

Afin de parvenir a la réalisation de la tiche orale complexe, nous avons mené en
amont une préparation qui s’est déroulée sur 4 jours (8 demi-journées). Nous avons essay¢ de
respecter une progression logique et d’axer nos activités dans une approche communicative et

actionnelle.

De maniere générale, nous avons suivi la trame méthodique repere (TMR) de Laurens
(2013, 2020) dans le sens ou nos séances se sont déroulées par étapes de compréhension,
conceptualisation, systématisation et une tache finale. Cependant, limités par les atteintes
pédagogiques de 1’Association, nous avons principalement exploité un dossier de FREE
Compétences sur les transports.”® C’est pourquoi nous avons complété ce dossier avec des
activités de repérage (association image-mot, classement, etc.) et de systématisation, a I'écrit
(trouver I’intrus, texte a trous...) et a ’oral (jeu de rdle/production orale...), ainsi que des
taches contextualisées et dans une approche actionnelle (mises en situation). Les documents et
supports authentiques, tels que les plans des transports en commun, la fiche horaire du bus, les
annonces SNCF, et I’exploitation d’applications/sites de navigation nous ont permis d’ancrer
davantage les activités dans la réalit¢ des apprenants migrants et de les encourager a

participer.

Le tableau synthétique ci-dessous (Figure 8) donne un apercu des séances menées

autour de la thématique des transports en commun. La rubrique des objectifs linguistiques

8 Annexe 14 (pp. 97-108) : Progression pédagogique sur les transports en commun
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permet d’identifier les moyens linguistiques travaillés (qui nous serviront a déceler les acquis

et leur emploi dans nos analyses).
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Tableau synthétique de la progression pédagogique

Jour | Intitulé/nature de I’activité Objectifs linguistiques Technique pédagogique | Modalité Support
1 Brainstorming : les différents types de LEXIQUE remu-méninges, groupe entier grand tableau
transport — type de moyens de transport : questions ouvertes
la moto, la voiture, le train, le bus, le
Nommer les moyens de transport métro, la voiture, le camion, le bateau, association mots-images | groupe entier feuille de travail
I’hélicoptere, I’avion, la trottinette, un
Classement des moyens de transport scooter tableau a trous groupe entier feuille de travail
Tableau synthétique des moyens de transport — lié aux transports en commun : tableau a trous en groupes feuille de travail
un conducteur, un passager, le billet, a
Le comparatif : taille et vitesse bord, le wagon, la gare, la station, la questions ouvertes, groupe entier flashcards
ligne, le quai, I'arrét, des bagages, une phrases a trous individuelle feuille de travail
correspondance, [I’heure de]
2 Jeu de devinettes (moyens de transport) départ/arrivée, le trajet, litinéraire, en jeu de production orale groupe entier flashcards
direction
Quel moyen de transport pour quelle jeu de production orale groupe entier étiquettes des lieux
destination ? — verbes liés au mouvement des
transports (rouler, flotter, voler, se garer,
Révision du comparatif (a I’oral) embarquer, atterrir) et les actions dans les jeu de role groupe entier flashcards
transports (monter, descendre, prendre) individuelle
Dictée intéractive (les mots de vocabulaire) adjectifs : lent, rapide, trés rapide, cher; manipulation d’étiquettes | en groupe étiquettes-lettres
confortable tableau
Présentation des sociétés de transports prépositions : questions-réponses, groupe entier dossier FREE
(SNCF/RATP) et les RER/métro dlen ; de ... a ; depuis, vers, jusqu’a, chez, textes/tableaux a trous Compétences
) a coté de; avant, apreés ; pour
Lire les plans de RER/métro plans de RER et
adverbes : métro
] ici/la/la-bas, pres/loin ; apreés ]
Dictée (a trous) sur les annonces sonores RATP parfois, toujours, souvent, jamais ; d coté texte a trous groupe entier annonces RATP
individuelle feuille de travail
] ] GRAMMAIRE : ] ] ]
3 Lire et comprendre une fiche d’horaires de bus questions ouvertes, groupe entier fiche d’horaires du

— formes verbales (1¢ére personne du
présent) : je prends, je marche, j arrive

vrai/faux, QCM

petits groupes

bus 404

59



https://www.ratp.fr/decouvrir/contenus-embarques/musique/annonces-sonores-comment-ca-marche

YNTAXE ;
Structures grammaticales :

Lire un tableau d’affichage des trains et un
billet de train

a/en + moyen de transport

le comparatif: plus/moins/aussi ____ que

Comprendre les incivilités a bord des
transports en commun

structures interrogatives : Est-ce qu’il +
verbe [de motion : roule, vole, flotte] ?

Reconnaitre les logos/symboles des transports

1l ne faut pas + infinitif (Il ne faut pas
oublier ses bagages ; il ne faut pas fumer a

Comprendre/utiliser les sites et les applications
de navigation

bord du train/dans la gare)

Combien de temps est-ce qu’il vous faut

Rechercher une feuille de route et calculer la
durée de son trajet

pour arriver ?

Trouver le trajet pour un rendez-vous

(Ris-Orangis <
Evry-Courcouronn
es)

questions ouvertes,
entourer les informations

groupe entier
individuelle

billets de train

questions ouvertes,
vrai/faux, QCM

groupe entier

affiche d’incivilités

association image-mots,
trouver I’intrus

individuelle

feuille de travail

diaporama/présentation, | groupe entier Google Plans,
mise en situation individuellement | Citymapper
mise en situation (rdv) groupe entier dossier FREE
individuellement | Compétences
RATP.fr
Transilien.fr
mise en situation individuellement | Divers exemples

(convocation/rdv)

de convocations

Figure 8. Tableau synthétique de la progression pédagogique
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6.4. Méthodes pour I’analyse de données

Le corpus au sein de cette ¢tude est composé de productions orales qui ont été
enregistrées en raison de leur nature éphémere. Afin de pouvoir déceler les phénoménes

linguistiques, il nous est nécessaire de transcrire les productions :

Les travaux visant I’objet langue poseront le probléme de la transcription écrite de 1’oral selon des
normes qui permettent la mise au jour a la fois de la plus petite unité de discrimination (phonéme),

et de la plus larde entre la phonologie, la syntaxe, la prosodie. (Chardenet, 2011, p. 80)

C’est dans I’objectif d’une analyse fonctionnelle que nous avons employé les

conventions de transcription adaptées de Trévisiol (2003), ci-dessous (Figure 9) :

Conventions de transcription
(adaptées de Trévisiol 2003)

Pas de majuscules sauf noms propres et syllabes accentuées, pas de

ponctuation.
3 premiéres lettres du prénom du locuteur en début de tour de parole (ex:
COR pour Corinne)

[1] transcription phonétique large, avec le code API, lorsque le
recours au code graphique peut entrainer une analyse a priori
MAJ accentuation (ex : BONjour)

allongement d’une syllabe (ex : je:)

élision (ex : j’veux)
+ pause bréve ou moyenne (1 a 2 sec)
+H+ pause longue (3 sec et plus)
/ interruption (par un autre locuteur)
+.. énoncé non terminé, laissé en suspens par le locuteur
- troncation (ex : je retr- retrouve)
1 intonation montante, montée intonative
l intonation descendante, chute intonative (ex : tu y vas? toi|)
XXX séquence inintelligible
? mot douteux, mot incertain ou meilleur choix
LE alternance codique (ex : *porque*)
(...) éléments paraverbaux (ex : rire, soupir, ...)
0 action sans paroles (geste, ...)

Figure 9. Conventions de transcription (adaptés de Trévisiol 2003)

Ces conventions de transcription nous conviennent, car elles facilitent le repérage de
traits de ’oralité (intonation, accentuation) ainsi que les « turbulences » dans la production

orale (Osborne, op. cit., p. 166), de nature temporelle (pauses, hésitations...) ou accidentelle
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(bégaiement, corrections, faux départs). L’utilisation de 1’alphabet phonétique international
(API) aide aussi a réduire I’ambiguité qui peut se manifester au niveau phonétique. D’ailleurs,

nous nous sommes servis du site Lexilogos” pour les caractéres a cet effet.

A partir de ce corpus, nous cherchons a procéder a une analyse qualitative des
données. Il s’agit d’analyser les moyens lexicaux et syntaxiques employés par les apprenants
migrants dans le but de comprendre la maniére dont ils font référence a 1’espace et le
mouvement dans celui-ci. Le cadre de Talmy (1978, 1983) nous permettra, dans un premier
temps, d’identifier établir la relation entre les entités (c¢f. Théme/Relatum, 2.1.) ainsi que le
type de localisation entre ces derniers (cf. 2.2.). Nous tenterons par la suite de dégager le
rapport fonction—forme qui nous donnera une idée des opérations cognitives en place pour la
conceptualisation de 1’espace et I’expression du mouvement. Par la suite, nous essaierons de
comparer les résultats obtenus entre apprenants a différents stades d’interlangue ayant une
méme langue premicre (le dari), ainsi qu’a d’autres résultats auprés du public migrant,

notamment dans le cadre du Projet ESF.
6.5. Remarques, difficultés et limites

Nous avons rencontré des complications dans le cadre de cette recherche. Bien que
quelques facteurs soient externes, il nous semble toutefois nécessaire de les mettre en lumiere
en raison de leur impact sur les conditions et modalités par rapport au déroulement de 1’étude.

Nous avons également relevé des limites concernant la tache et sa place dans la recherche.

D’abord, cette étude a eu lieu pendant une année d’alternance. Nous avons eu des
exigences spécifiques aupreés du centre ; les missions qui nous ont été incombées et
I’imposition de ces derni¢res nous ont empéché de bénéficier des meilleures conditions pour
encadrer une étude. Notre emploi du temps, par exemple, n’était pas fixe, étant constamment
sujet a des changements en fonction des besoins de remplacement. De ce fait, il nous a été
compliqué de définir/délimiter un public de contrdle, auprés duquel on serait intervenu, du

début jusqu’a la fin, pour notre étude.

Ce décalage a aussi ¢€té renforcé aupres des stagiaires. Il ne serait pas étonnant de
mentionner que les entrées/sorties permanentes dans le dispositif CBP ont également
contribué¢ a la complexité de ce travail. Non seulement au niveau du rythme de formation des

stagiaires, mais aussi des conditions dans la classe. En effet, les stagiaires complétaient leur

™ https://www.lexilogos.com/clavier/api.htm
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bilan intermédiaire ou final en méme temps et dans la méme salle que les cours de formation.
Nous avons donc eu besoin de rester a leur disposition pour des questions éventuelles tout en
menant les séances pédagogiques ainsi qu’en gérant les taches de suivi administratif (comme
remplir un sondage de fin de formation avec le stagiaire et la remise des documents attestant
ceci) pour le dernier jour des stagiaires qui partaient. C’est aussi en raison des emplois du
temps divers et des sorties permanentes des apprenants adultes que nous avons eu des
difficultés a avoir un échantillon stable ; nous avons eu, par exemple, des apprenants qui ont
fini leur formation pendant les quatre jours durant lesquels nous avons mené nos séances dans

le cadre de cette étude.

La nature de la tiche, nous a limité¢ a deux niveaux. Dans un premier temps, 1’acte
langagier ne demande pas de structuration verbale précise. Autrement dit, rien n’empéchait a
nos ¢leves d’expliquer leur trajet sans ou avec peu d’emploi de verbes ; qu’un stagiaire
réponde avec « RER D a Ballancourt puis Evry-Courcouronnes puis a pied » permet
d’accomplir la tiche autant qu’une réponse plus élaborée (certes, cet exemple est extréme
pour montrer notre réflexion). C’est cette liberté, couplée avec la possibilité restreinte de
verbes pour expliquer son trajet en transports en commun, qui nous a limités, notamment en
ce qui concerne la référence a I’espace (reflétée dans nos données). Dans un second temps,
nous n’avons pas pris en compte les adresses des stagiaires, qui ont eu une influence sur leur
productions. Certains stagiaires habitent a proximité de 1’association, ce qui a entrainé une

production moins longue.

Enfin, nous avons été limités au niveau de la recherche, car cette tiche ne figure pas
dans d’autres études. En effet, la littérature dans ce domaine est plus orientée vers des taches
descriptives (d’image), narratives (rappel de récit de film/album) ou directives (directions
scéniques). La notre se rapproche de celle de Klein (1982, 1983), concernant les indications
d’itinéraire (« route directions »). Or, ces études sont quant a elles concentrées sur la deixis
locale et les expressions spécifiques a cet effet : ici/la et a droite/a gauche. Ces travaux
donnent sans doute des bases fondamentales en théorie de la deixis, mais ne suffisent pas, a
notre avis, pour I’expression du mouvement/déplacement. Nous pouvons néanmoins nous

interroger sur comment ajouter une dimension de ce type pour une étude ultérieure.

Avec quelques modifications, nous estimons que la tdche peut s’avérer utile dans le
domaine de la référence spatiale et 1’expression du déplacement. Nous proposons, par

exemple, de :

- fixer un endroit de destination (commun et ¢loigné) pour la tache
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- demander non seulement une explication du trajet en transports en commun, mais

aussi les indications d’itinéraire pour se rendre sur place (a I’instar de Klein)

La premiére modification imposerait une dimension de controle qui n’existe pas dans
notre recherche, c’est-a-dire, en fixant un endroit commun, nous pourrons procéder a une
analyse plus exacte et comparative. La deuxiéme modification permettra non seulement
d’avoir plus de données (rejoignant donc I’avantage de la premiére modification) mais
d’¢largir I’objet d’étude et/ou la possibilit¢ des résultats tant au niveau linguistique que

cognitif.
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PARTIE 3 : ANALYSE DES DONNEES



Chapitre 7 : Analyse du corpus

Ce chapitre est consacré a 1'observation et I’analyse de nos données. Nous dégageons
les moyens employés dans la référence a I’espace et 1’expression du mouvement par nos
participants. Dans un premier temps, nous mettrons en évidence les phénoménes déictiques
pour se référer a l'espace. Nous passerons ensuite a 1’expression du mouvement ou nous
mettrons au jour les moyens employés pour parvenir a exprimer un déplacement a un niveau

bas en interlangue francaise.
7.1. La référence a ’espace dans U’IL des migrants

7.1.1. Référence a I’ego/point de référence déictique : le cas de moi

D’emblée, nous avons constaté 1’absence du pronom je au niveau Al.1, ce qui atteste
que la référence a 1’ego a ce stade se fait par le biais de moi ou @ (Véronique, 2021). Dans
nos données, les trois apprenants au niveau Al.l ont opté pour le deuxiéme choix, et
I’apparition du pronom personnel n’est qu’au niveau Al, ou son emploi est stabilisé—
c’est-a-dire, suivi d’une forme verbale. L’emploi de moi est intéressant, car a premiére vue les
quelques occurrences semblent anodines, mais ceci s’est avéré plus complexe. Dans un
premier temps, moi est utilis€ pour marquer I’ego. Tel est le cas dans les énoncés d’AHA
(Al.1):

EDU 11: ok donc vous partez a huit heurest

AHA 11: ouais

EDU 12: et donc vous prenez une heuret pour arriver iciy

AHA 12: ouil ouil oul c’est (bégaie) t- [trOspdrt] c’est bien c’est pas
problémet [m€ sd (?)] umm gquarante cingt minutes moi ici|

EDU 13: mhm ok +

AHA 13: c’est euh pas [trdspdort] moi le bus deux cent: unt parti & Marolles

RER *C*

Dans ces cas, le moi renvoie au locuteur ; I’intonation qui monte avant I’emploi permet
d’identifier qu’il s’agit de « moi » comme Theéme et I’adverbe déictique ici donne le Relatum
(la relation spatiale est implicite). On peut constater que, contrairement a 1’emploi dans le
premier exemple, la juxtaposition de moi et le moyen de transport suivi du lexéme parti dans
I’énoncé AHA 13 peut étre sous-entendu comme une expression de mouvement (nous

reviendrons la-dessus). Comparons avec 1’énoncé suivant :

AHA 26: moi la maison a gare: [sis] minutes le- + sept minutes pas beaucoup
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Constatons, dans un premier temps, qu’il n’y a ni intonation pour marquer le Théme ni
un lexéme qui renvoie au mouvement ; il ne s’agit donc pas d’un déplacement. (Nous ne
proposons pas que l’intonation est nécessaire pour ce faire, mais en raison des moyens
restreints de 1’apprenant a ce stade, ceci nous provoque I’intuition.) Dans cet énoncé, moi est
suivi du SN /a maison. A premiére vue ceci peut apparaitre peu important, mais nous avons
remarqué d’autres emplois similaires (de moi et maison). Regardons les exemples suivants

tirés des énoncés de TAS (A1) avec celui d’AHA (A1.1) :

AHA 26: moi la maison a gare: [sis] minutes le- + sept minutes pas beaucoup
TAS 25: a co6té de moi la maisong

TAS 28: AH moi c’est Gutenberg moi a la maison c’est j- oui

En effet, en parcourant leurs énoncés, le constat est que le lexéme chez (moi) n’existe
pas dans leur répertoire linguistique— du moins ils ne 1’ont pas employé spontanément. Ce
lexéme, chez moi, apparait seulement 2 fois dans nos données, a savoir dans les énoncés de
ZAK, au niveau B1. C’est pourquoi nous avangons que ces apprenants compensent cette
lacune en utilisant une combinaison de maison et moi (la présence de la préposition a devant
I’article semble ne pas avoir d’influence sur cette régle, mais nous ne pouvons pas justifier
ceci en raison d’une quantité limitée de données). Or, les énoncés d’ILE (A1) et de JAV (A1)
nous inspirent :

ILE 12: ca a c6té a cb6té de mon maison une minute, + *con* cat a co6té de

maison une minute| euh comme cat euh [diz] minutes\

JAV 13: eh + a cbté + 1l’arrét de bust a cdbté eh de maison pour moi

Remarquons qu’ILE emploie un déterminant possessif pour produire le SN mon
maison, mais lorsqu'elle se répete, elle laisse tomber ce déterminant. Nous avangons que ceci
peut illustrer une conceptualisation en cours d’acquisition— donc pas encore stabilisée, d’ou la
chute du déterminant possessif— de chez moi comme Relatum. Dans le méme esprit, JAV (Al)
emploie une préposition (pour) avec moi, que 1’on peut interpréter comme une sorte
d’appropriation (de 1’espace) servant comme Relatum. Ainsi, nous proposons un parcours

développemental comme suit :

moi + (a) la maison — (mon/ma) maison — chez moi
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Ceci peut étre expliqué par le concept de chez qui implique une relation de type a
lintérieur qui n’est pas (dé)limité aux bornes physiques. Autrement dit, contrairement a la
préposition a qui prend un complément qui sert comme Relatum, chez peut concerner a la fois
un individu et la région spatiale de ce dernier (cf. Carroll & Becker 1993). Si on reprend la

progression que nous abordons ci-dessus, on peut envisager la conceptualisation ainsi :
moi (point de référence) + Relatum — “appropriation” du Relatum— chez moi (point source/cible)

Ici, ce que nous appelons “appropriation” du Relatum renvoie a la dimension externe,
c’est-a-dire, le Relatum (une maison) est toujours un objet/physique. Dans le méme esprit,
I’appropriation de chez moi comme point source/cible de la derniére étape implique
I’acquisition de la dimension interne (ainsi l'achévement d’une double conceptualisation).
Cette hypothese nait de quelques simples observations, bien siir, mais 1’acquisition de chez

moi dans la référence a I’espace peut €tre intéressante.

7.1.2. Ici-ici, ici et 1a : 1a complexité dans I’emploi d’ici et de la

Nous avons constaté une surgénéralisation de 1’adverbe déictique ici. En effet, il
n’existe pratiquement pas en Al.1 pour exprimer 1’espace perspectif ; son emploi est restreint
au contexte immédiat et accompagné d’un geste ou une action au moment de 1’énonciation
(ou I’origo). Au niveau Al, il est repris dans 1’échange mais il est peu stable, dans le sens ou
son fonctionnement bascule entre référence déictique, référence a la station/ville
d’Evry-Courcouronnes ou méme encore une référence a ’endroit sur un plan.®® Ce qui en
résulte est un suremploi du lexéme ici dans une communication qui s’appuie énormément sur
les connaissances partagées et I’origo. Commencons par les énoncés de PEN (A1.1) :

EDU 16: ok vous habitez ici a Corbeil- Corbeil-Essonnest
PEN 16: oui

EDU 17: ok

PEN 17: ici + Bras d’ [fe] [eprikungdr] ici

EDU 18: ok

PEN 18: icit marcher,

Dans I’exemple de PEN (Al.1), chaque occurrence d’ici implique une fonctionnalité
différente. La premiére représente la gare (Corbeil-Essonnes) qui sert comme point source,
mais constatons que PEN a repris ici de I’énoncé EDU 16. L’enquéteur s’est servi d’une

référence de type analogical deixis, autrement dit, il a fait référence a 1’endroit sur le plan des

8 ¢f. notion d’analogical deixis (Klein, 1983, p. 297)
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trains. PEN reprend cet élément (qui est désormais une connaissance partagée) et I’indique sur
le plan pour s’en servir dans son explication (PEN 17). La deuxiéme fois, ici est employé
comme un repére dans I’expression de son déplacement (attesté par « Evry-Courcouronnes »
qui le précéde).®! Enfin, on peut remarquer que PEN se sert de ’intonation montante pour
établir une référence déictique de 1’emploi d’ici et I’intonation qui descend pour indiquer la
maniére de déplacement (marcher) pour arriver a son point cible.

Nous constatons aussi que certains participants prennent conscience de la confusion
potentielle en raison de ce systéme complexe. Dans cet échange ci-dessous, AHA (A1.1) pose
une question a 1’aide d’un double ici ici pour établir cette référence déictique comme le point

cible— ce qui améne I’enquéteur a reprendre la question (énoncé EDU 9).

EDU ok euh et a quelle heure est-ce que vous partez de chez voust

AHA euh ici icit

AHA mhm/

EDU

8
8
EDU 9: euh pour venir icit/
9
1 a quelle heure est-ce que vous partez de chez vous
1

0:
AHA 10: huit heures + parti a la maisont neuf heures iciy

Les énoncés AHA 10 et AHA 27 montrent que cet emploi n’est pas anodin, car AHA

se sert d’ici différemment :

AHA 27: ici Evry-Courcouronnes ici [diz] minutes [diz] minutes s-—

Dans un premier temps, AHA emploie ici comme expression déictique, en ayant
recours a 1’origo, qu’il établit comme point cible (la nature de la tAche). Ensuite, en raison de
ses moyens limités, il juxtapose les reperes pour exprimer un déplacement depuis
Evry-Courcouronnes (qui est le point source), ce que nous avons vu dans I’exemple de PEN.
Dans un autre exemple, TAS (A1), conscient de que son emploi d’ici ne renvoie pas a la
référence déictique, nous informe directement de cette relation entre ici et I’endroit auquel il
fait référence (I’arrét de bus) :

EDU 22: avec le méme bust
TAS 22: oul c’est le méme bus

EDU 23: avec le méme bus vous revenez euh chez voust

TAS 23: non chez: ici + c’est: Agora®

8! La juxtaposition des éléments servant comme repéres permet de réaliser la tAche. Voir 7.2.1. pour
I'expression du déplacement au niveau Al.1.

82 « Agora » est le grand centre commercial en face de FREE Compétences (qui est desservi par de
nombreux bus d’Evry-Courcouronnes).

69



En effet, TAS (Al) est la seule a nous avoir indiqué que I’emploi d’ici ne renvoyait
pas a ’origo, sinon a un autre endroit. Pour les autres participants, ils ont laissé ceci implicite
et ainsi s’appuyant sur les connaissances partagées entre I’enquéteur et 1I’informateur. Enfin,
les occurrences d’ici en général diminuent a chaque niveau, mais cela est sans doute expliqué
par le fait que la tdche impose ici comme le point cible (et de ce fait les apprenants au niveau
bas doivent trouver la maniére de marquer ce dernier) ; puisque les apprenants a un stade plus
avanc¢ d’IL francaise sont moins dépendants du contexte situationnel, ils ont tendance a
employer d’autres moyens, réservant ici seulement a la fin de 1’explication de leur trajet.

Quant a I’emploi de I’adverbe spatial /a, il est beaucoup moins fréquent dans nos
données. En effet, la caractérisation du sens lexical de cet adverbe, en général, renvoie a la
distance par rapport a 1’origo (a savoir proche, médiane, ¢loignée). Or, I’ambiguité de
I’expression /a a I’oral en frangais (qui peut étre un adverbe spatial/temporelle déictique tout
comme une interjection, par exemple) rend ’appropriation de celle-ci compliquée.

Les énoncés de MEH (Al) ci-dessous attestent une fonctionnalit¢ a la fois
positionnelle et directionnelle des adverbes spatiaux ici et /a. En effet, a un moment donné,
MEH nous explique comment il habite entre deux logements. MEH relie cette opposition
sémantique (ici/la) a la maison de son ami et a la maison/son ancien logement. Ce participant
se sert de I’origo comme point de référence pour faire cette distinction spatiale ; ici et /a sont
employés comme adjectifs pour se référer a deux maisons, I’une qui est plus proche et celle de
son ami qui est beaucoup plus loin— a Paris (remarquons qu’il ne se sert pas de la-bas pour
cette distance de plus de 30 kilométres entre Evry-Courcouronnes et Paris).

MEH 11: parce que moi Jj’ai j’ail pas toujours a la maison la parce que la
maison eh cing personnest quatre personnest qui je [Obite] toujours
[pOBle]t j’ail parti a maison mon ami + beaucoup fois dans la [simén]
quatre jours j’ai [BEste] a mon ami

EDU 12: ok

MEH 12: [du] jours trois jours j’ai [BEste] & maison d’icii aprés [kGn]

j’étais a Paris viens la; j’ai [pKGn aBEK]

L'énoncé MEH 12 nous permet de dégager autre chose. On peut émettre 1’hypothese
que /a n’est pas relié¢ a 1’origo, sinon a la distance entre un point de référence a un moment
donné. En effet, si I’on part sur le principe que MEH fait la distinction entre ici et /a a I’aide
des repéres physiques (les maisons/logements), on peut voir que 1’emploi de ici ne peut pas
avoir lieu car Paris est loin de I’origo (c’est-a-dire « pas ici »). En d’autres termes, la maison

d’ici (pres d’Evry-Courcouronnes) est telle, car le locuteur se trouve a proximité au moment
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de I’énonciation. C’est pourquoi, d’aprés nous, lorsque MEH se sert d’un autre point de
référence (i.e. quand j étais a Paris), il est obligé d’employer I’adverbe spatial lui permettant
d’exprimer la distance depuis ce repere-la.

Il y a seulement une occurrence de la forme « je suis 1a » dans nos données, ce qui est
employé par LIS (A2) :
LIS 2: euh euh: je euh: je eh: sors le matin +++ mmm peut-&tre: huit heures

trente et: + [diz] minutes [diz] minutes je suis la + a FREE Compétences

[diz] minutes

Cependant, il s’avere difficile de tracer les origines de cet emploi ; en raison d’une
longue période d’exposition a la langue depuis son arrivée en France,® nous ne pouvons que

supposer qu’elle a acquis cette expression grace a ces interactions dans le contexte social.

7.1.3. a c6té (de) dans la localisation statique

Les localisations statiques sont rares dans nos données, mais nous en avons repéré
quelques-unes notamment lors des relances ou I’on a demandé plus d’informations ou des
précisions. Nous avons trouvé 5 occurrences du verbe habiter (dont 2 de la méme personne
qui s’est répétée), mais nous considérons qu’il s’agit d’un verbe qui est souvent mémorisé en
début d’apprentissage pour se présenter, en relation avec I’environnement et les besoins
immédiats pour un utilisateur élémentaire (CECRL, 2001, p. 25). Nous nous intéressons
plutot a I’emploi de relations exprimé par a coté (de), qui est absent au niveau Al.1 de nos
données et fait son apparition au niveau Al. Nous y soulignons 3 occurrences qui attestent le

role dans la référence :

TAS 25: g ¢coté de moi la maisont

JAV 13: eh + & cbété + 1’arrét de bust a _cbté eh de maison pour moi

ILE 12: ca a cb6té a cdté de mon maison une minute| + *con* car a_cdté de

maison une minute| euh comme cat euh [diz] minutes|

Dans les trois cas, les participants répondent a une question du type « ou est I’arrét du
bus ? ». Constatons que les apprenants expriment la relation statique en laissant le Theme
implicite, grace a I’information énoncée précédente. Cependant, on peut s’appuyer sur le
cadre syntaxique employé par JAV, en reprenant le référent servant comme Theéme (! arrét de

bus)— en ayant recours a I’intonation pour désigner qu’il reprend cette entité— pour rendre une

83 LIS nous informe étre en France depuis 2006.
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construction Théme—(Sprép)—Relatum, ou SN, renvoie au Théme et SN, au Relatum. Ceci
rappelle la construction (PHIb) SN,—V-SN, identifiée par Klein & Perdue (op. cit.) qui

caractérise en général les relations statiques.

Par ailleurs, on peut constater un emploi de la référence déictique par LIS (A2), qui, se
sert de coté dans un sens d’adverbe :

LIS 1: je— +++ pas du tout je prends pas du tout parce que + j'ai j’'ai
j’habite a a a coté;

Dans I’énoncé ci-dessous, 1’origo constitue le point de référence. LIS, en parlant de
son moi-ici-maintenant (cf. Benveniste 1966), se sert d’une relation déictique ou elle est le
Theme et laisse le Relatum implicite (c’est-a-dire a coté d’ici ou nous sommes actuellement).
Il est intéressant de noter que celle-ci est la seule occurrence de ce type dans nos données.*
LIS est la seule participante qui habite dans la ville méme. Nous pouvons donc nous

interroger sur le lien entre ’emploi de cette expression déictique et le point de référence.

Localisation dynamique générale

La localisation dynamique générale apparait dans nos données, mais de manicre
restreinte/limitée en raison de la tache. On voit le verbe prendre, car ceci est le verbe
permettant d’expliquer le moyen de transport pour réaliser son trajet (prendre le bus/le train)
et quelques occurrences du verbe marcher (2), attendre (1) et porter (1), mais I’emploi ce
dernier a été hors sujet, donc nous n’en tenons pas compte. Pour nos soins, nous laissons a
coté cette localisation dans le but de nous concentrer davantage sur [I’expression du

mouvement par le biais du changement de localisation.

8 Un emploi d’une forme de a cété est trouvé dans I’énoncé de MEH (A1), mais celui-ci ne correspond
pas, a notre avis, a ’emploi de la méme fagon :

MEH 1: eh: [kdn] euh: juste eh: je habite & Bondoufle?t
EDU 2: ok )
MEH 2: eh ben a coté Evry? eh:

Ici, la ville de Bondoufle est maintenue et sous-entendue dans la reprise de sa parole, ou Bondoufle sert

comme Théme a étre localisé par le Relatum (Evry). Par ailleurs, MEH, insére cette information parce qu’il
suppose que nous ne partageons pas cette connaissance.
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7.2. Le changement de localisation dans I’IL des migrants

7.2.1. Le niveau Al.1

Au niveau Al.1, le déplacement est marqué par des moyens prosodiques, a savoir
l'intonation qui monte et descend pour expliquer le point source et le point cible. En raison
des moyens limités disponibles a ce stade d’IL, I’apprenant ne fait que s’appuyer sur les
informations partagées entre les locuteurs et des repeéres communs, a savoir des items lexicaux

communs, mémorisés et/ou empruntés d’une LS.

Pour illustrer ce point, prenons 1’exemple de RAC (A1.1) qui fait un transfert de

I’espagnol lorsqu’elle parle du moyen de transport :

EDU 1: alors +++ est-ce que vous prenez les transports en commun pour venir a
FREE Compétencest

RAC 1: *en* train

EDU 2: vous venez en traint

RAC 2: oui

Dans le méme esprit, on peut remarquer son alternance codique en espagnol-francais,

plus tard dans ses énoncés :

EDU 33: et puist

RAC 33: a pied *y luego* apres a pied

A cet égard, on peut hypothétiser qu’elle a effectué un deuxi¢me transfert de sa L2 : la
forme « a pie » en espagnol étant presque la méme que la forme francaise a I’oral— a
I’exception de la semi-voyelle /j/ bien, sir. L’activation de la LS est davantage illustrée par
I’alternance codique y luego (« ensuite ») qu’elle reprend en LC avec apres.

Quant au déplacement, notons que dans I’exemple ci-dessous, RAC est le point de
référence qui se déplace, mais cette information est implicite (et je n’existe pas encore dans
son répertoire). Afin de mener a bien la taiche, RAC s’appuie sur les connaissances partagées
et se sert d’une référence absolue ; pour elle, les gares (Savigny, Juvisy et

Evry-[Courcouronnes]) représentent des reperes dans 1’espace.

EDU 29: donc vous partez d- partez de chez vous a sept heures trenter
RAC 29: mmm

EDU 30: vous marchezt

RAC 30: mmm

EDU 31: a Savigny
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RAC 31: a [SaviniB] la gare de [S@vinikl+ aprés Juvisyt *y* aprés: Evry,
EDU 32: Courcouronnes

RAC 32: *y:*

EDU 33: et puist

RAC 33: a pied *y luego* apres a pied

Comme il n’existe pas de verbes dans la variété pré-basique, RAC met en place un
systeme de reperes avec une combinaison d’aprés et une intonation montante pour exprimer
le déplacement (I’intonation montante désigne le parcours).

L’emploi de prépositions/adverbes au niveau pré-basique et dans la VB est déja connu
(Klein & Perdue, 1992, 1997) ainsi que le fonctionnement d’aprés comme liaison de 1’ordre
des énoncés (Véronique 2021), mais il est intéressant de noter que nous avons trouvé une
corrélation inverse entre I’emploi de I’adverbe apreés et le niveau linguistique. C’est-a-dire,
dans nos données, I’emploi de 1’adverbe a diminué avec le niveau linguistique ; plus le niveau
est supérieur, moins les occurrences d’apres augmentent dans les énoncés des participants.
Nous avons comptabilisé le nombre d'occurrences par niveau. La Figure 10, ci-dessous, nous

permet de voir cette corrélation.

Emploi d’aprés par niveau linguistique

Niveau Al.l Al A2 B1
Nombre RAC=7 TAS =8 LIS=2 N/A
d’occurrences AHA =3 JAV =2 HUS =2
par participant ILE=5

MEH =2
Total 10 17 4 0
Moyenne 5 4,25 2 0

Figure 10. Emploi d’apreés par niveau linguistique

Etant donné que le nombre de participants n’est pas le méme pour tous les niveaux
linguistiques, il n’est pas étonnant que I’on trouve un emploi plus important par les
participants du niveau A1 (le niveau ayant le plus de participants) que les autres. C’est
pourquoi nous avons calculé la moyenne de chaque niveau. Certes, la différence entre A1.1 et
Al n’est pas significative, mais nous argumentons que 1’écart entre Al et A2 est considérable,
notamment lorsqu’on tient compte de la moyenne au niveau B1 (0 occurrence). Malgré la
faiblesse de nos chiffres présentés ici, la diminution progressive dans la moyenne/le nombre

d’occurrences dans les niveaux permet, toutefois, d’attester un déclin dans I’emploi d’apres
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di a ’acquisition d’autres moyens pour exprimer le déplacement. L’intérét est davantage
affirmé par le constat que, malgré notre emploi d’adverbes synonymes, puis/ensuite, dans les

échanges enregistrés, nous ne trouvons pas d’emploi de ce mot dans nos données.*

Le cas d’AHA (Al1.1)

Nous avons repéré un cas semblable a celui de Berta (cf. Giacobbe, 1992) dans nos
données. En effet, le verbe partir est le seul verbe de déplacement a se manifester dans les
énoncés d’AHA (A1.1). Or, son emploi s’avere peu fonctionnel par rapport au sens lexical du
verbe dans la LC— ceci peut étre affirmé par la présence de la préposition a en postposition,
alors que le verbe partir, quant a lui, indique le plus souvent le point source en frangais (de en
postposition).*® 11 s’agit donc d’une régle idiosyncrasique a partir de laquelle AHA emploie

une forme figée, parti a, pour exprimer un mouvement/déplacement :

EDU 10: a quelle heure est-ce que vous partez de chez vous

AHA 10: huit heures + parti a3 la maisont neuf heures iciy

EDU 11: ok donc vous partez a huit heurest

AHA 11: ouais

EDU 12: et donc vous prenez une heuret pour arriver iciy

AHA 12: oui oui oul c’est (bégaie) t- [trdspdrt] c’est bien c’est pas
problemer [m€ s (?)] umm quarante cingt minutes moi iciy

EDU 13: mhm ok +

AHA 13: c’est euh pas [trlspdrt] moi le bus deux cent: unt parti a Marolles

RER *C*

L’absence de la préposition a dans I’exemple ci-dessous (AHA 17) nous montre que,
pour cet apprenant, I’emploi de a est intentionnel. Cet énoncé-ci n’exprime pas un
déplacement car ’emploi de c’est pas en fin de phrase marque une négation du mouvement
potentiellement déclenché par parti (selon la régle d’AHA). Il s’agit donc plutét d’une
information que 1’on peut interpréter comme « S’i/ y a un probleme sur le RER D, [je ne me

déplace pas avec ce moyen de transport]... Je prends le bus ». Notre hypotheése qu’AHA en

85 11 existe un seul emploi de I'adverbe ensuite, mais nous n’en prenons pas compte parce que, a notre
avis, son emploi provient d’une répétition, plutdt qu’un emploi propre et spontané :

EDU 16: ensuiter

JAV 16: ensuite: Jje [vjeén:] je prends le bust je [vjeén] icit + m- [vdn]

8 Le French mixed corpus, qui constitue plus de 74 millions de phrases, montre que ces deux
prépositions (a et de) sont les items ayant le plus d'occurrences avec le verbe partir ; il y existe 1 869 040
résultats de a en position de voisin a gauche, tandis que 1’emploi de a en postposition n’est méme pas affiché.
Quant a de, le corpus montre 773 460 résultats en position de voisin a droite et relativement peu d’occurrences
en position de voisin 4 gauche (519). Voir Leipzig Corpora Collection (2012)
https: ra.uni-leipzig.de/fr/res sId=fra_mixed 2012 artir
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fait une regle est davantage affirmée par le fait qu’il reprend son explication (par des moyens
déja évoqués, a savoir ici, apres et I’intonation).

AHA 16: ici Ballancourt?

EDU 17: mhm

AHA 17: parti euh si RER *D* problemet c’est [p0j]- c’est pas?

EDU 18: mhm

AHA 18: agpres ici m- la bus a Marolles

Nous pouvons donc suggérer qu'il s’agit d’une regle idiosyncrasique qui permet
d’introduire un point source. En nous expliquant (spontanément) son trajet pour rentrer chez

lui, il emploie a nouveau cette régle :

AHA 24: [kuBblesdn]t [kuKblesdn] *change* traint euh [malzeb] + parti a

Ballancourt

Il est intéressant de remarquer que nous avons une occurrence de parti dans 1’énoncé

de PEN (A1.1) et aussi une occurrence de la forme parti a dans celui de MEH (A1) :

PEN 22: parti; le [mdda]t mmm: huit [t0] huit [tO0]: [diz] minutes

MEH 11: j’ai parti a maison mon ami®’ + beaucoup fois dans la [sime€n] quatre

jours j’ai [Keste] a mon ami

Nous n’avons pas suffisamment de données pour analyser I’emploi de a dans les
énoncés de MEH, mais I’emploi de rester (a) (a ’opposition de partir a) dans MEH 11 nous
permet de suggérer que I’emploi de I’item parti (a) renvoie a un déplacement alors que rester

a indique le point cible.

7.2.2. Le niveau Al

Au niveau Al, on peut constater un développement de moyens lexicaux, a savoir des
verbes. Or, ces moyens étant toujours en cours d’acquisition, les apprenants ont recours a des
reégles idiosyncrasiques pour parvenir a I’achévement de la tache ; c’est I’interaction de leurs
hypothéses avec ces items lexicaux qui donnent lieu a I’expression du déplacement dans

I’espace.

«Sortir 2 » Le cas de TAS (A1)

¥ Drailleurs, remarquons 1’emploi de maison mon ami. Nous pouvons faire le lien avec les stades
acquisitionnels du lexéme chez que nous avons proposés (cf- p. 67) ; on peut émettre 1’hypothése que MEH est
dans le deuxiéme stade, ou il applique I’appropriation a la troisiéme personne (ainsi maison + “de mon ami”).
Certes, ceci n’est pas suffisant pour valider nos hypothéses, mais le repérage d’un emploi semblable a la
troisiéme personne est intéressant.
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TAS (A1) possede un lexique plus étendu par rapport a ses autres camarades. Parmi
ces énoncés, elle emploie les verbes prendre, marcher, revenir, déposer, descendre— et « sortir
? ». Ce dernier est employé une (1) fois, mais cette occurrence est particulicrement

intéressante. Regardons I’échange de TAS avec I’enquéteur (EDU) :

EDU ok et vous partez a quelle heure de chez vous

TAS euh le matint

EDU oui

EDU

6
6
7

TAS 7: euh sortir:
8: oul le matin a quelle heure vous sortez euh/
38

TAS mmm XXX c’est ¢at mmm huit heures euh: [sis] [si€na] un bus (que ?)

pourquoi Jje prends cat XXX que c’est umm quinze [End] bus

Constatons que I’enquéteur pose une question avec le verbe partir (EDU 6), ce a quoi
TAS répond avec « sortir 7 ». Nous suggérons que I’importance de cet énoncé (TAS 7) est
double : dans un premier temps, ceci nous montre que partir ne fait pas (encore ?) partie de
son répertoire, et dans un second temps, que sortir représente a la fois un franchissement de
bornes (de I’intérieur vers 1’extérieur) ainsi qu’un déplacement— ce dernier est affirmé par le

fait qu’elle commence a expliquer son trajet/quels moyens de transport.

L’apprenant JAV (A1) semble aussi avoir développé des moyens lexicaux pour parler
de son déplacement. L’énoncé 16 ci-dessous permet de constater qu’il distingue le point
intermédiaire vers le point cible par les verbes venir et arriver.

EDU 16: ensuite?

JAV 16: ensuite: je [vjén:] je prends le bust je [vjeén] icit + m- [van] [van]
[tBan] minutest apres: descendre [19] Miroirst + a piedt + eh cing
minutes ouit a pied cing minutest j’arrive ici| + arriver ouil arrive
iciy

En revanche, I’emploi de venir juste avant et aprés je prends le bus nous permet
d'émettre 1’hypothese que JAV se sert de vemir non pour exprimer le parcours de manicre

8 sinon pour exprimer la reprise du mouvement. Arriver, quant a lui, marque le

anticipée,®
point cible (qui est aussi I’origo, ici)— remarquons que le locuteur JAV vérifie ses hypothéses
sur I’emploi du verbe arriver : « arrive ? oui, arrive ici ». Ces exemples servent donc a

attester que l'appropriation des verbes venir/arriver est en cours.

Constatons aussi que le verbe descendre fait son apparition dans 1’énoncé de JAV (16).

A cet égard, nous argumentons que I’emploi des formes de descendre a ce niveau n’indique

88 Cf. note 48 pour ’opposition mouvement anticipé/mouvement effectif de Vandeloise (1987)
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pas un mouvement topologique vers le bas comme ’on entend. Pour nourrir cette hypothese,

examinons 1’énoncé de TAS (A1) :

EDU 16: c’est quel arrét de bust

TAS 16: ah pla- pla- Place de: [zOnE€t] (marmonne : Jje sals pas c’est comment
i-)

EDU 17: ok Place de/

TAS 17: [zOn€t] ouli descend apres un peu marche quatre minutes comme c¢ca tr-

Nous soulignons que ces deux apprenants sont les seuls participants a se servir du
verbe descendre, malgré le fait qu’ils ne sont pas les seuls a prendre un bus comme moyen de
transport (cf. ILE, AHA et MEH). Il nous semble que I’emploi de ce verbe permet d’exprimer
un franchissement de la frontiére (de I’intérieur du bus vers I’extérieur) qui est autrement
sous-entendu par les connaissances générales du monde. En d’autres termes, la nature du
déplacement du bus au méme niveau de I’espace prototypique (c’est-a-dire, sur la rue) que
I’autre moyen impliqué (marcher/a pied), amene les locuteurs a marquer ce franchissement de
bornes imposés par le bus qui sert comme Relatum— par rapport auquel ils se trouvent au
moment du déplacement® (i.e. il faut sortir du bus pour ensuite marcher dans la rue). Nous
pouvons faire le lien avec 1’énoncé (7) de TAS évoqué supra, qui ignore le sens du verbe
partir dans D’énoncé (6) d’EDU optant de se référer au verbe sortir pour démarrer

I’explication de son trajet.

Le cas d’ILE (A1)

Les énoncés de cet apprenant mettent au jour une regle idiosyncrasique lui permettant
d’exprimer le déplacement, mais pas seulement. Le constat est qu’ILE (A1) s’appuie sur le
lexéme con a quoi elle ajoute un moyen de transport. A I’aide du site DeepL.com, nous avons
cherché les traductions de plusieurs moyens de transports dans le contexte d’un déplacement.
Les résultats nous montrent que « cu » semble étre la maniére principale pour parler du type
de moyen de transport— la seule exception étant « pe jos » pour « a pied ». Nous n’avons pas
trouvé de traduction avec — con dans aucune des langues du répertoire d’ILE (cf- Figure 5, p.
49), ce qui nous améne a hypothétiser que cette forme est peut-&tre encore une autre régle

idiosyncrasique : cu [du roumain] + en [du frangais] — con.”

% Les participants eux-mémes étant donc le Théme qui est laissé implicite en raison des connaissances
partagées/générales du monde (c’est-a-dire, on sait que les personnes sont dans le bus).

% Une autre explication possible peut étre qu’elle ne nous a pas fait part de I’espagnol dans son
répertoire/du contact avec 1’espagnol. Au moment de 1’étude, cette participante sait que I’enquéteur (EDU) est
hispanophone. Dans ce cas, il se peut qu’ILE fait un emprunt (de 1’espagnol) pour s’adapter/communiquer avec
son interlocuteur.
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e DeepL  Traducteur v Produits v/ Applications v Solutions v Tarifs Ressources v Q- Connexion Commencer |'essai gratuit

Deepl est désormais disponible pour les entreprises (Enterprise). En savoir plus.

@ Traduire du texte E Traduire des fichiers / DeeplL Write
33 langues pdf, .docx, .pptx Corrections IA

frangais Vv 2 roumain v Glossaire
Il va & pied. X Merge pe jos.
Il va en avion. Merge cu avionul.
Il va a vélo. Merge cu bicicleta.
Il va en train. Cu trenul.
Il va en bus. Cu autobuzul.
Il va @ moto. Cu motocicleta.
o oo ) O 0 <

Dictionnaire

Figure 11. Capture d’écran de traduction frangais-roumain (DeepL.com)

Bien qu’une régle qui distingue a pied des autres moyens existe dans la langue
roumaine, ILE ignore cette dernic¢re et procede a appliquer une variation de « cu » dans ses
productions en IL frangaise, peu importe le moyen.

ILE 2: euh *con* euh bust

EDU 3: mhm

ILE 3: aprés *con* RER et aprés *con* bus [o o] pied le Evry [Curcun]: 1la,

Remarquons que I’emploi de con pour indiquer le moyen de transport fonctionne en
parallele avec I’emploi d’aprés (comme adverbe):

ILE 10: (marmonne en langue étrangere : XXX XXX) comme ¢a bus arrive [le]
Juvisy + [si]t apres RER Dt Oentoure sur le plan0 + D arrive [le] Evry
Oécrit sur un papier0 + apres *con* [pjed] + pourquoi (on ?) va [le]
bust [0o] Jje (voulais ?) le bust eh 0écrit0 + ca arrive a co6té de: +

école + euh j- *con* [pjed] pourquoi bus arriver non arriver et c’est

mieux *con* pied|

Nous suggérons que ceci atteste une potentielle fossilisation pour ILE, car I’emploi de
con lui permet de satisfaire les besoins communicatifs et— plus important a notre avis— le
lexéme avec n’existe pas du tout dans son répertoire, alors qu’il apparait relativement tot dans

les séquences acquisitionnelles déja proposées (cf- Véronique 2021, 2009).

7.2.3. Le niveau A2/B1

En raison d’un nombre trés réduit de participants a ces niveaux (3), nous avons

regroupé les niveaux A2 et Bl. Ce niveau peut étre considéré comme post-basique
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(c’est-a-dire au-dela de la VB) car il est caractérisé par des verbes et la présence de la flexion
fonctionnelle. Il ne serait pas inutile d’aborder briévement comment ces participants réalisent
la tache.

D’emblée, on peut remarquer que les réponses de ces apprenants sont beaucoup plus
directes que celles des autres. En effet, les participants réalisent la tiche en quelques énoncés.
IIs emploient des verbes pour exprimer le déplacement, a savoir sortir (2), marcher (2),”
venir (2), partir (1), traverser (1), aller (1) nous avons également 5 occurrences de la
préposition composée jusqu’a. Regardons la maniére dont LIS (A2) et ZAK (B1) expliquent
leur trajet en quelques énoncés :

EDU 1: donc est-ce que vous prenez les transports en communt + pour venir a

FREE ¢

LIS 1: je- +++ pas du tout je prends pas du tout parce que + j’ai j’ai

J’habite a a a cbtér vingt uhh vingt cent huit rue vingt cent huit + euh

Desaix rue Desaix s’appelle Desaix +++ vingt cent huit + DEUX cent huit
(rire) deux cent excuse-moi

EDU 2: ok

LIS 2: euh euh: je euh: je eh: sors le matin +++ mmm peut-étre: huit heures
trente et: + [diz] minutes [diz] minutes je suis la + a FREE Compétences
[diz] minutes

EDU 3: ok et vous+..

LIS 3: ah a pied euh je euh j’ai marché je marche je marche

Constatons que LIS laisse implicite son trajet/déplacement ; « dix minutes, je suis la »
suppose que son locuteur ait maintenu I’information qu’elle a communiquée dans LIS 1. Nous
avons suscité une réponse (EDU 3), aprés quoi elle répond avec quel moyen (a pied) mais se
corrige pour se servir du verbe marcher. Bien que 1’on n’ait pas beaucoup de données, on peut
attester que LIS, a Dl’aide des verbes, souhaite maintenir le point de référence dans

I’explication de son trajet.

EDU 5: donc vous partez a huit [zeB]- huit heures trente

LIS 5: mhm
EDU 6: ok vous m’avez d-/

LIS

[e)}

je viens XXX/

LIS 13: vous comprist vous avez comprist
EDU 14: ouil

LIS 14: ett je suis 1la;,

! On ne compte pas les répétitions dans 1’énoncé de LIS 3.
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Nous pouvons constater un cas un peu différent dans les énoncés de ZAK (B1). En
effet, ZAK change de point de référence— un qui est externe et qui semble s’¢loigner avec
chaque verbe.

ZAK 4: comme euh de chez moit je prends le bus quatre-cent cing + quatre-cent

cing jusqu’a + euh Agorat + Agora et faut traverser au moins la moitié

de 1’Agora pour euh pour (rire) + aller au- jusqu’a FREE Compétences +

euh ca va étre j’dirais + dix gquinze minutes

EDU 5: OK

ZRK 5: voila

EDU 6: dix quinze minutest

ZAK 6: ouais c’est ca

EDU 7: dix gquinze minutes a piedp ou+t...

ZAK 7: a- alors dix minutes c’est bust + le: a pied c’est cing minutes

Nous n’avons pas d’explication pour ce constat, mais nous pouvons supposer que
ZAK, en réfléchissant se détache de 1’origo pour en retracer ses pas. De ce fait, ses réponses
semblent étre plus comme des indications d’itinéraire (pour lui-méme) qu’une explication de
son trajet. Ceci expliquerait I’emploi de I’'impersonnelle (i/) faut ainsi que 1’emploi d’aller
(c’est-a-dire, d’un verbe qui marque le mouvement anticipé et non effectif). Cette hypothése
est intéressant, car I’on peut remarquer le retour de 1’origo comme point de référence dans
I’emploi de I’expression déictique ici :
ZAK 10: ouais + pile + et: donc eh: huit heures dix j- je serais déja a

1’Agora + huit heures quinze j’serais ici chez vous a Compét- FREE

Compétences

Les moyens employés par ce niveau sont différents par rapport aux niveaux plus bas.
On peut y constater un emploi plus ou moins stable des verbes grace au développement de
I’IL apres la VB et un lexique plus étendu. Nous avons également constaté quelques décalages
concernant le point de référence, mais nous n’avons pas suffisamment de données pour en

émettre plus d’hypothéses.
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Conclusion

A travers ce présent travail, nous avons examiné [’interlangue des migrants
plurilingues en France. Dans une approche fonctionnaliste, nous avons cherché a analyser les
productions orales spontanées des apprenants afin de comprendre la conceptualisation de
I’espace et de dégager les moyens d’exprimer le mouvement dans cet espace. Pour ce faire,
nous avons propos¢ une tache en lien avec leur quotidien : les transports en commun. C’est en
expliquant leur trajet pour se rendre que nous avons pu constituer notre corpus. A 1’aide du
cadre théorique de Talmy (1978, 1983, 1985), nous avons pu encadrer notre recherche et

mettre au jour des phénomenes linguistiques que nous avons essay¢ d’interpréter.

En ce qui concerne la référence spatiale, nous avons mis en évidence trois points
relevant de la référence déictique. Dans un premier temps, le pronom je est absent dans le
niveau Al.1 et la référence a I’ego est faite par moi. Or, nous avons repéré que moi peut €tre
utilis€ conjointement avec maison pour représenter le lexéme chez moi, qui n’existe pas
encore dans leur répertoire. A cet égard, un parcours acquisitionnel est proposé. Dans un
second temps, nous avons constaté que I’emploi d’expressions déictiques, a savoir ici et la,
est sur-généralisé et, de ce fait, peu stable : les apprenants au niveau plus bas ont recours a
plusieurs combinaisons pour établir un point de référence. Enfin, Théme—(Sprép)—Relatum est

identifié pour I’expression de la localisation statique avec la préposition a cété de.

Quant a l'expression du mouvement, notre étude a montré qu’au niveau Al.l les
apprenants s’appuient sur les connaissances partagées par les locuteurs et qu’ils ont recours a
du lexique mémorisé ou a des emprunts d’une (des) langue(s) source(s). Une forte présence
de traits prosodiques, tels que 1’intonation et le rythme, constituent les principaux moyens
pour exprimer de manicre implicite le déplacement dans 1’espace dynamique. En raison d’un
manque de ressources linguistiques, les apprenants adultes a ce stade 1’interlangue mettent en
place des régles idiosyncrasiques pour compenser ces lacunes. Nous avons trouvé que les
apprenants au niveau Al.l. emploient des items tels qu’apres et la forme parti (a) pour
représenter le mouvement dans 1’espace. Une diminution progressive dans 1’emploi d’apres

comme indicateur de mouvement est élaborée.

Nous avons par la suite identifié qu'au niveau Al, les apprenants ont plus de verbes
mais le fonctionnement de ces derniers n’est pas toujours stabilisé et les apprenant ont donc

encore recours a des regles idiosyncrasiques pour exprimer le déplacement. Nous évoquons



les possibles décalages sémantiques ainsi qu’une possible genése d’un franchissement de

bornes dans 1’espace topologique (du bus). Un cas probable de fossilisation est aussi présenté.

Notre étude a montré que les niveaux A2-B1 disposent de plus de verbes et que
I’emploi de ces derniers ne pose pas de problémes au niveau lexical, mais que leurs énoncés
présentent encore des problémes quant au point de référence. Nous émettons I’hypothése que

la tache elle-méme peut avoir une influence sur ces derniers.

L’¢tude au ceeur de ce travail ne représente qu’une petite partie du travail intéressant a
faire dans le domaine de la référence spatiale et I’expression du mouvement dans I’espace
dynamique auprés d’adultes migrants. Nous sommes convaincus que notre tache (traitant des
transports en commun), avec quelques modifications proposées, peut s’avérer prometteuse
pour de futures expériences, car elle permet de tenir compte et relier les dimensions

essentielles : le public, le contexte et I’acquisition.
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Annexe 1 : Attestation antiplagiat

Sorbonne rey aration anti-plagiat
Nouvelle : : : e

université des cultures

DECLARATION

Ce travail est le fruit d’'un travail personnel et constitue un document original.

. Je sais que prétendre &tre 'auteur d’'un travail écrit par une autre personne est une
pratique sévérement sanctionnée par la loi.

Personne d'autre que moi n'a le droit de faire valoir ce travall, en totalité ou en partie,
comme le slen.

Les propos repris mot & mot & d'autres auteurs figurent en citations et les auteurs sont
mentionnés.

Les écrits sur lesquels je m'appuie dans ce mémaoire sont systématiqguement référencés
selon un systéme de renvoi bibliographique clair et précis.

NOM . SALAZARIR e o 0MBIdO

- N
DATE: ..o Septembre 2024 . SIGNATURE: &&Z{’L""‘?vﬁl JJG‘J"LW Uf'}{




Annexe 2 : Attestation de consentement a I’enregistrement audio et

I’utilisation d’une production orale et de sa retranscription

Sorbonne
Nouvelle

L L]

COMSENTEMENT A L"ENREGISTREMENT AUDIO ET
L'UTILISATION D'UNE PRODUCTION ORALE ET DE 5A RETRANSCRIPTION

Je soussigne[E] (MO PrEmIOIT .o i e b e i S b 4 b bR Sk st m i e
DEMEURENT [BEMPEEEE] Lot e obd bt be s e b4 o eb b eh s e d £ 44 R b oAb 4 R b m et e

B o o e e e B L S

Autorise Eduardo SALAZAR JR
Demeurant 8 rue de Milan 75008 Paris

Courriel : eduardo.salazar-jr@sorbonne-nouvelle fr

O [cocher) a enregistrer et utiliser ma production orale, issue de la tache ci-dessous décrite, et sa retranscription
dans les conditions suivantes :

- @pras avoir anonymise vos données

- pour illustrer un travail de recherche dans le cadre du mémoire et du Master 2 Didactigue des langues |FLE)

- unigquement en relation directe avec le théme illustré

- fidéle & I'originale sauf modifications mineures qui ne portent pas atteinte 3 la qualité de la production orale

- dans un but non commercial

- dans un cadre universitaire

Description de la production orale, objet du contrat :
Tache descriptive orale du trajet pris pour se rendre au centre de formation FREE Compétence & Ewry-
Courcouronnes.

Les réponses enregistrées constitueront un recueil de données qui seront soumises a Panalyse linguistigue dans le
cadre du mémaoire en Master 2 Didactique des langues (FLE] a la Sorbonne Mouvelle.

Conformément & la loi "Informatique et libertés" du & janvier 1978 modifiée en 2004, je pourrai 3 tout moment
verifier 'usage qui en est fait et disposer d'un droit de retrait, sur simple demande par I'envoi d'une simple lettre
ou un courriel a I'autewr du travail universitaire ou de recherche.

Résiliation
La présente autorisation pourra étre résiliee a mon initiative, et sans préavis, en cas de non-respect des conditions
d'utilisation de I'ceuvre ou en cas d'atteinte a mes droits d'auteur.

Fait ... e

Signature
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Annexe 3 : Retranscription de la tiche — RAC (A1.1)

RAC - Al.1

EDU 1: alors +++ est-ce que vous prenez les transports en commun pour venir

a FREE Compétencest
RAC 1: *en* train
EDU 2: vous venez en traint
RAC 2: oui
EDU 3: ok umm: combien de tempst est-ce qu’il vous faut pour venirt +
combien: combien de temps
3: ah *al* + (marmonne : *muy bien los*) +++ huit
4: huit minutest
4:; huit minutes oui
5: huit minutes pour arrivert
5: a: aprés a Juvisyt
EDU 6: + ok
6: *y* + trainy a a Evry + & n: (marmonne : *las nueve*) NEUF
7: a [nev]+...
7: [nev)
8: neuf heurest
8: neuf heures oui
9: vous arrivez & Evry: 4 neuf heures/
RAC 9: & [gare] Evry
EDU 10: ok et puis vous+...
RAC 10: a pied [as] a a:
EDU 11: vous venez a piedp
RAC 11: A pied *al: ay cémo*/
EDU 12: a FREE Compétencest
RAC 12: oui (rire)/
EDU 13: ok (rire) ok trés bien umm: vous partez de chez voust & quelle
heure + a quelle heure est-ce que vous partez:
RAC 13: [pawte]
EDU 14: d- de la maisont pour venir icij; + a quelle heure
RAC 14: a quelle heure *a las* + s:ept sept + *a las* sept *y:* + [tsE]
media* + s: *y mediat* eh:/
EDU 15: sept heures trentet
RAC 15: trente septt trente;
EDU 16: sept heures trente ok vous partez A sept heures trentet
RAC 16: [a:]/
EDU 17: mmhmm
RAC 17: +++ ouli (rire)

EDU 18: ouit

*y.

EDU

EDU

18: (rire)

19: donc & sept heures trente + vous partez de: la maisont de chez

voust
19: oui

207 ety
20: [e ne:]

21: vous allez jusgu’a Juvisyt

21: eh non a [gawe] de [Savinik]

22: gare de Savigny c’est chez vous:

22 ond

23: ok donc Oprise du plan0 vous étes (Oindication sur le plan0 ici gare
de Savignyt

23: oui

24: ok +++ oui montrez moi donc ici et puis/
24: eh: aprés Juvisyt

25: ok

25: *y* aprést Evry:

26: aprés Evry ici

26: hmm

27: et puis a piedi

27: a pied
28: ok
28: et apres:/

29: donc vous partez d- partez de chez vous a sept heures trentep
29: mmm

30: vous marchezy

30: mmm

31: a Savigny

31: & ([Savinix] la gare de [Savinik]t aprés Juvisyp *y* aprés; Evry,
32: Courcouronnes

32y Fyek

33: et puisy

33: a pied *y luego* aprés a pied

34: ok et ga vous prend combien de tempst de de sept heures jusqu’a
icit ¢a prend combien de temps

34: eh +++/

35: trente minu:test vingt minu:tes: une heuret/

35: non: *en el* traint cinquante minutes

36: cinquante minutest oky

36: *si* t- t— t- total/

37: totalr

37: *si* totalt cinguante minutes

38: ok c’est tout
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Annexe 4 : Retranscription de la tiche —

PEN - Al.1 EDU 19:
PEN 19:

EDU 1: ok donc est-ce que vous prenez les transports en communt/ EDU 20:

PEN 1: euh le tain PEN 20:

EDU 2: vous prenez le traintg EDU 21:

PEN 2: oui PEN 21:

EDU 3: ok umm: est-ce que vous pouvez expliquer de gquelle euh de quelle EDU 22:
station + vou- vous venezp BEN 22:

PEN 3: [weni weni] ici mmm [kil kila] EDU 23:

EDU 4: euh oui pourquoi pas a quelle heure PEN 23-:

PEN 4: [wun wunti] un EDU 24:

EDU 5: commentt PEN 24:

PEN 5: [wunti] un minutes + [wun wun wunti] UN minutes/ EDU 25:

EDU 6: une heur- minutet PEN 25:

PEN 6: oui EDU 26:

ECU 7: fin une minutet PEN 26:

PEN 7: non [wunti] un + [wunti] un minutes OQécrit sur papier( c’est ca + EDU 27:
ici PEN 27:

EDU 8: RH + vingt-et-un/ EDU 28:

PEN 8: minutes ici cat

EDU 9: ok minutes depuis chez voust pour arriver ici) PEN 28-:

PEN 9: [or] arriveri *direct*

EDU 10: mhm

PEN 10: [awadi]

EDU 11: ok vingt-et-un + vingt-et-une minutes

PEN 11: oui

EDU 12: ok et vous prenez le: le train vous m'’avez diti le traing

PEN 12: le train [ero]*D*

EDU 13: okt RER + ok le RER D/

PEN 13: deux *stops*

PEN

14: oui est-ce que wous pouvez me montrer: donc de guel de gquel
stationt

14: mmm *station* ici

15: chez wous

15: [korbizon]

16: ok wous habitez ici & Corbeil- Corbeil-Essonnest

16: oui

17: ok

17: ici + Bras d’ [fe]
18: ok

[eprikungor] ici

18: iciy marcher;

PEN (Al.1)

ok/
ok/
trés bien et ¢a vous prend combien de minutest
euh *total* ici Otape sur le cahier(
vingt-et-une minutes

oui

ok et vous partez a quelle heuret

+ pour venir ici le matin

partiy le [mldalt mmm: huit [to] huit [to]: [diz] minutes
huit heures douzej

douze minutes

huit heures douzej

oui oui

ok et puis vous/
oui cui un [bu:] gquatre minutes
gquatre minutes pour aller oft
euh & la maison

uh huh

ici [ko]l= quatre minutes

ok Omeontre le plan0 et puis: hop hop hop la et puis marcher; c’'est

oui
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Annexe 5 : Retranscription de la tiche — AHA (A1.1)

AHA - Al.1l

EDU 1: est-ce gque wous prenez les transports en communt
AHA 1: (inspire) eh:

EDU 2: pour venir ici vous prenez/

AHA 2: oui oui

EDU 3: vous prenez les transportst/

AHA 3: oui oul j’'habite & Ballancourt ici

EDU 4: ok

AHA 4: oui s- (bégaie) XXX XXX XXX XXX

EDU 5: mmmt

AHA 5: (bégaie) XXX XXX XXX probléme le [trlspdrt]
EDU &: ouais

AH 6: (bégaie) le [mata]l umm le [mata:] & n: neuf heures + [trd] aprést euh

ECU

EDO

AHA
EDU

EDU

ECU

dix [zo] onze [owz] pas train a=- aprés-midi: dix=-sept heures + [trzd]
7: mmm oui avec la gréve c’est compliqué en plus
T: ouais

8: ok euh et a2 quelle heure est-ce que vous partez de chez wvousp
8: euh ici icit
9: euh pour wenir icip/
9: mhm/

10: & gquelle heure est-ce gue vous partez de chez wous

10: huit heures + parti 3 la maisont neuf heures icij

11: ok donc vous partez & huit heurest

11: ouais

12: et donc wous prenez une heureti pour arriver iciy

12: oui oui oui c'est (bégaie) t- [tr@spdrt] c'"est bien c’est pas
problémet [me sa (?)] umm quarante cingt minutes moi icijy

13: mhm ok +

13: c’est euh pas [trdsport] moi le bus deux cent: unt parti & Marolles

RER *C*

14: mhm

14: apres [par le] Juvisyt

15: mhm

15: ap- Juvisy Evry, c’est beaucoup c’est/

16: Omontre le plan0 est-ce gque tu- est-ce que tu peux me montrert
16: ici Ballancourty

17: mhm

17: parti euh si RER *D* problémet c'est [paj]l- cfest past

18: mhm

18: aprés ici m- la bus & Marolles

EDU

EDU
AHA
EDU

EDU
AHA

19:
19:
20:
20z
21:
21
22

mhm

Marolles Juvisyt Juvisyt Evryl ca

ok trés bien

euh maintenant c’est: gréve

mhm

euh + pas tous les jours le le bus aujourd"hui le [trd]

ok + treés bien et une fois wvous étes arrivé &: a la gare

d’Evry-Courcouronnest vous faites guoi

223

(?) Evry-Courcouronnest

23: mhm mais ga c'est 4 la station

23: ﬁvry-Courcourannes ouais eh: Bras d’ [fe]

24:
24:

mhm

[kusbleson] t

Ballancourt

[kusbleson] *change* traint euh [malzeb] + parti a

25: mmm ok mais le matint quand vous faites comme ¢a et vous étes

arrivé & Evry-Courcouronnes + aprést

25:
26:
26:
233
27
28:
28:
29:
29:

euh euh i-

mhm

[dis] minutes ici

moi la maison & gare: [sis] minutes le- + sept minutes pas beaucoup

ok et puis d'Evry-Courcouronnes a icii wous venez commentt

ici Evry-CﬂurcournnnEs ici [diz] minutes [diz] minutes s-

dix minutes euh+...

ouit normalement [diz] minutes)

en voituret

non la

[pit] +

(rire) pas voiture
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TAS

EDU

TAS
EDU
TAS
EDU
TAS
EDU
TAS

EDU
TAS
EDU
TAS
EDU
TAS
EDU
TAS

EDU
TAS
EDU
TAS
EDU
TAS
EDU
TAS
EDU
TAS
EDU
TAS
EDU
TAS
EDU
TAS

EDU
TAS
EDU

Annexe 6 : Retranscription de la tache — TAS (A1)

i

1: donc est-ce que vous prenez les transport pour v- en COmmun pour
venir & FREE Compétencest

euh le bus

ok euh: lequel

guatre cent sept

1
2
2
3: ok et ga vous prend combien de tempst
3: mmm c’est direct c’est juste euh [dis] minutes comme ca/

4: dix minutes/

4: mais je euh: avec umm déposer de ma fille le matin créche pour ga
comme ¢ga c'est + quarante minutes

ok donc gquarante minutes + total

euh oui tetal oui

ok et vous partez a guelle heure de chez wvous

euh le matintg

5
5
3
6:
s
7: euh sortirt

8: oui le matin & quelle heure wous sortez euh/

8: mmm XXX c’est gat mmm huit heures euh: [sis] [sienal un bus (gue ?
pourquoi je prends gat XXX gque c’'est umm gquinze [ena] bus

9: guinze minutes en bus

9: huit heures guinze + je prends ca oui d'habitude je- oui gquinze

10: donc le bus soit a huit heures six soit & huit heures gquinzet

10: mmm oui + huit heures quinze oui

11: huit heures quinze

11: d’habitude oui/

12: vous sortez/

12: oui/

13: vous partez ok et c'est gquel arrét de bust + vous savezt

13: mmm XXX DOUZE MINUTES c’est pas mmm c’est vraij

14: oui mais c’'est c’est/

14: quinze minutes comme ca/

15: c’est quel arrét/

15: AH AH AH ARRET/

16: c'est quel arrét de bus:

16: ah pla- pla=- Place de: [zonet] (marmonne : je sais pas c'est
comment i=)

17: ok Place de/

17: [zonet] oui descend apreés un peu marche guatre minutes comme ga tr-

18: pour euh/

TAS
EDUO
TAS
EDU

TAS
EDUO
TAS
EDU
TAS
EDUO
TAS
EDUT

EDU

TAS
EDUO
TAS
EDU
TAS
EDUO
TAS

EDU

EDU
TAS
EDUO

TAS
EDUT
TAS
EDU
TAS
EDUO
TAS
EDU

18: créche/

19: venir icit

19: NON la créche/

20: AH: excusez=-moi la créche euh mais wous prenez depuis: depuis
place/

20: [zonet] + [dis@:t] aprés marche déposer ma fille la=bast/

21: ok/

21: aprés: euh: oui c’est trois minutes aprés revenir trois minutes

22: avec le méme bust

22: oui c’est le méme bus

23: avec le méme bus vous revenez euh chez vousg

23: non chez: ici + c'est: Agora

24: c’est le méme bus c’est le méme bus

24: oui c’est méme ouli quatre cent sept oui

25: okt ok, et c'est quel euh c'est gquel umm: arrét de bus umm a cdté
de chez wvoust c’est guel: c’est gquel arrét de busy

25: a cbté de moi la maisont

26: parce que place de: Place des Aunettes c’est la/

26: créche/

27: oui c’est la creche

27: oui

28: mais wvous prenez le bus

28: BH moi c’est Gutenberg moi & la maison c’est j- oui d'abord si je
[pef@id] Gutenberg; aprés je- la direct- Place de [zonet]; aprés moi un
peu marche

29: dépose la fille

29: oul déposet aprés revenir + trois minutest la=- [atad] la gquatre
cent sept encore la Place [zonet] + aprés *is* Agora + je dis ga Agora
MAIS aujourd’hui je & la gare

30: mais c'est le méme bust

30: c'est méme bus guatre cent sept

31: c’est un bus c’est le méme bus pour déposer puis vous revenez et
vous terminez le trajet a/f

31: oui a: Agora

32: ok

32: Agora et c'est/

33: jusqu’a Agora/

33: oui guatre minutes comme ca

34: et puis guat- guatre minutes

34: oui + aujourd'hui cfest a4 la gare + y'a pas de + Agora

35: ok mais guand méme il faut+...
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TAS 36: marche
EDU 36: marcher

TAS 36: aujourd’'hui un peu long
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Annexe 7 : Retranscription de la taiche — JAV (A1)

JAV — Al

EDU 1: donc est-ce gue vous prenez les transports en cCommunt pour venir
iciy

JAV

EDUO

1: eh le bus
2: le bust
JAV 2: oui
EDU 3: ok
JAV 3: bus quatre cent deux
ECU 4: ok umm & quelle heure est-ce que vous partez de chez voust

JAV 4: eh + huit heures et demie

EDU huit heures et demieg
JAV oui
EDU et euh combien de temps est-ce qu’il wvous faut pour arrivert
EDU vingt & trente minutest

JAV

5
5
&
JAV 6: p= + v= [wan] minutes [wan] cing minutes [TRA] minutes
7
7: oui

8

EDU ok + ok est-ce que vous pouvez m’expliquer wvotre trajett depuis chez

voust

JAV 8: oui mmm [komon] arriver icit

EDU 9: ouaist le mating

JAV 9: le matint

EDU 10: le matin wvous sortez de chez woust et qufest-ce gue wvous faites

JAV 10: hmm + je me re- réveille & + huit heures

EDU 11: ok (rire)

JAV 11: (rire) je [pran] umm ma douche: je je: euh [porx] mon vétement:

EDU 12: oui (rire)

JAV 12: aprés je vaisy l'arrét de bus,

EDU 13: ok et ga vous prend combien de temps pour aller jusqu’a ch'qu’a
1’arrét de bust

JAV 13: eh + a cdété + 1l'arrét de busty & cdté eh de maison pour moi

EDU 14: ok

JAV 14: oui ga fait: deux minutes

EDU 15: deux minutes ok

JAV 15: oui deux minutes

EDU 16: ensuitet

JAV 16: ensuite: je [vjen:] je prends le bust je [vjen] ieit + m= [van]
[van] [twan] minutest aprés: descendre [la] Miroirst + a piedt + eh
cing minutes ouit & pied cing minutest j’arrive ici| + arrivet ocui

arrive icij



Annexe 8 : Retranscription de la tache — ILE (A1)

ILE - Al ILE 13: oui comme ga trois je arrive le Juvisy
EDU 14: ok

EDU 1: donc est-ce gue vous prenez des transports en communi pour venir a ILE 14: ca [du] & cété de maisont et ga [diz] minutes;

FREE Compétencest EDU 15: ok super
ILE 1: oui [transpart en comon] oui ILE 15: [elehar ({?)] dit déja Oprend le plan0 (murmure : Athis-Monst
EDU 2: ouit vous prenez quoit Corbeil: )
ILE 2: euh *con* euh busi EDU 16: alors Athis-Mons c’est juste la/
EDU 3: mhm ILE 16: oui + de Athis-Monst + Athis-Mons arrive le Juvisyt +++ mmm
ILE 3: aprés *con* RER et aprés *con* bus [o o] pied le Evry [Curcun]t lay {murmuire : oi est Juvisy + Athis-Mons le Juvisy) AH oui le Juwvisyj
EDU 4: okay euh vous partez de chez wvous & gquelle heuret aprés: de Juvisy: le Evry [Curcun] 1&
ILE 4: euh: de la maisong EDU 17: oui Ewvry-Courcouronnes est lit et puis & piedt
EDU 5: mhm ILE 17: oui cui
ILE 5: euh je pars euh [le:] euh sept heures euh sept heures [trd] pourquoi EDU 1B: ok

+ *no se* [os tu] um [0 tu] euh bus (tres ?) ga va r=- RER ga vat

[part] la le [m2z]- maison [le] euh sept heures euh + quarante-cing

[o] tout ga wva
EDU ok + donc si tout wa bient sept heures quarante-cing

oui *o no:*i/
mais quand il y a gréve ou d’autres choses/

si *con* euh/

&
&
7
7
EDU 8: & sept heure trente/
8: oui
9: ok super et euh ¢a vous prend combien de temps pour arrivert
9: euh [o] tout ¢a var cinquante minutes [o] tout ga wvaj
10: cinguante minutes; + ok donc maintenant est-ce que vous pouvez me:
Omontre le plan0 m‘expliquer voila donc wvous partez de chez vous a
sept heures trente sept heures quarante-cing et gqu’est-ce que vous
faites
ILE 10: (marmonne en langue étrangeére : XXX XXX) comme ca bus arrive [le]
Juvisy + [si]t aprés RER Dp Oentoure sur le plan0 + D arrive [le] tvry
Oécrit sur un papier( + aprés *con* [pjzd] + pourquoi (on ?) wva [le]
bust [6] je (wvoulais ?) le bust eh OécritD + ga arrive & cdété de: +
école + euh j- *con* [pjed] pourquei bus arrivet non arrivet et c’est
mieux *con* pied)
EDU 11: mmm ck et pour prendre le bus le premier bus/
ILE 11: oh g¢a/
EDU 12: est=-ce que c’'est loin de chez vousg
ILE 12: ca & cHté & cHté de mon maison une minute] + *con* ¢at a4 coté de
maison une minute; euh comme cai euh [diz] minutes; + pour [prant]
les-/

EDU 13: MMM donc en fait y’a trois différents bus gque wvous pouvez prendre



Annexe 9 : Retranscription de la tiche - MEH (A1)

MEH - Al

EDU

MEH
EDU

MEH

EDU
MEH
EDU

1: donc (s'éclaircit la voix) est-ce vous prenez le- les transports en

commun pour venir & FREE Compétencest

1: eh: [k@n] euh: juste eh: je habite & Bondouflet
2: ok
2: eh ben & coté Evryq eh: un bus euh quatre cent euh trois; eh un bus

eh quatre vingt eh: quatre cent un +++ eh [k@in] euh j’étais a Paris
[no¥m@) la [ewew] + oui
3: ok trés bien + combien de temps est-ce qu’il wvous faut pour arrivert
3: eh: + [trdn) minutest [vln] minutest [twdn] minutest
4: vous partez de chez vous & quelle heuret
4: eh [k@in] ici finit
5: non pour venir ici + depuis chez vou- chez wvous & ici & quelle heure
est-ce que vous partezt
5: eh: uh: eh [kdn] euh je [vjEn] euh icit
6: mhmm le matin/
6: le matint euh matin [k@in] euh j’ai [prln] + & des: je pense qu’a:

sept heures [trln] non + sept heures [trln] se- sept heures: quarante

[sE]
7: ok parfait
7: beaucoup attend [le] bus
8: (rire)/
8: oui + que bus [awivi]

9: oui ok + maintenant est-ce que vous pouvez m'expliquer votre trajet
pour venir & FREE Compétencest

9: [kom@n] j’ai eh: [komdn] j’ai [vini] a FREE Compétencest

10: oui de- depuis chez wvous

10: eh quand j’étais a Parist chez mon amir

11: mhm

11: parce que moi j’ai j’ai pas toujours & la maison la parce que la
maison eh cing personnesi quatre personnest qui je [agbite] toujours
[parle]t j’ai parti & maison mon ami + beaucoup fois dans la [simen]
quatre jours j’ai [weste] a mon ami

12: ok

12: [du] jours trois jours j’ai [weste] & maison d’icit aprés [kdn]
j’étais a Paris viens lap j’ai [psﬁn arey)

13: mhm

13: un un métro un RER quand j’étais ici eh un bus + [pedn] le bus

EDU

EDU
MEH
EDU

EDU
MEH

EDU
MEH
EDU
MEH
EDU

EDU

14: ok et c’est quel euh c’est quel arrétt c’est quelle station- depuis
quelle station chez vous/

14: oui/

15: pour venir a quelle station ici

15: [estasjd] eh Gare d'Evry-Courcouronnes

16: ok
16: oui
17: mais quelle est la station plus prés de vot- de voust

17: eh: mmm: eh: imp-eh Bondoufle eh: [estas-] Bondoufle et Nationale

Imprim- 14 eh la la [yim] la [rimes]

17: ok
18: oui
18: ok et 1la depuis la vous prenez un bust

19: un bus oui

19: un bus direct- c’est juste un bust

20: un bus oui je prends un bus &: Ris [estop] & Lisses eh jusqu’a lat
+ un bus qui [awive] direct + oui

20: ok

21: un guatre cent unt un guatre cent troisi

21: ok et ¢a vous laisse ici a la gare d’Evry Courcouronnes:

22: gare d’'Evry [kurkon]

22: et puis aprést

23: aprés je viens & pied

23: ok super
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Annexe 10 : Retranscription de la tache — LIS (A2)

LIS - A2 LIS 15: ouais
EDU 16: ah ben c’est facile
EDU 1: donc est-ce gque vous prenez les transports en commun: + pour venir a LIS 965 ais olest. fisita
FREE1

LIS 1: je- +++ pas du tout je prends pas du tout parce gue + j"ai j’ai
j'habite a4 4 & cbtét wvingt uhh wingt cent huit rue wvingt cent huit +
euh Desaix rue Desaix s'appelle Desaix +++ vingt cent huit + DEUX cent
huit (rire) deux cent excuse=-mol

EDU 2: ok

LIS 2: euh euh: je euh: je eh: sors le matin +++ mmm peut-8tre: huit heures
trente et: + [diz] minutes [diz] minutes je suis 134 + & FREE

Compétences [diz] minutes

EDU 3: ok et vous+..

LIS 3: ah a pied euh je euh j’ai marché je marche je marche
EDU 4: ok vous marchez juste dix minutes/

LIS 4: voila/

EDU 5: donc wvous partez a huit [zew]- huit heures trente
LIS 5: mhm

EDU 6é: ok vous m’avez d-/

LIS 6: je viens XXX/

EDU vous m’avez dit dix minutes

7

LIS 7: dix minutes

EDU 8: dix minutes + ok + et donc ga fait: g¢a fait combien de temps pour

gue vous pulssiez arrivert + parce que ¢a fait ¢a fait dix minutes

directr de porte a portet

LIS 8: (bégaie)

EDU 9: dix minutes

LIS %: EN PLUS peut-&tre cing minutes; cing

EDU 10: entre dix et gquinze minutes

LIS 10: mmm cing oui QUINZE gquinze peut-&tre + parce que: + escaliert et +
je prends escalier

EDU 11: des escaliers:

LIs 11: ah (bégaie) + je- escalier je- + j'habite a troisiéme étaget et
apreés escaliert

EDU 12: AH oui oui oui

LIS 12: voild aprés (bégaie) + le poidr je [pase] le poids XXX [le] poids

EDU 13: uh huh

LIS 13: vous comprist vous avez COmMprist

EDU 14: oui

LIS l4: ety je suis la,

EDU 15: et c’est tout
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EDU

HUS
EDU
HUS
EDU
HUS
EDU
HUS
EDU

HUS
EDU
HUS
EDU
HUS
EDU
HUS
EDU
HUS

EDU
HUS

EDU
HUS
EDU
HUS

EDU

HUS
EDU
HUS

EDU

HUS

EDU
HUS

Annexe 11 : Retranscription de la tache — HUS (A2)

- A2 EDU 17: six minutes
HUS 17: six minutes oui
1: donc est-ce gue wvous prenez les transports en commun pour venir a EDU 18:
FREE Compétencest HUS 18: trente trois oui
1: oui EDU 19: vous marchez six minutesi
2: lesquels HUS 19: oui
2: euh bus je prends un bus EDU 20: pour La Maret
3: combien de temps est-ce qufil wvous faut pour arriwver HUS 20: oui
3: euh: quinze minutes guinze minutes: six minutesi EDU 21: puis bus; et puis trois minutes
4: gquinze minutes euh: au total; HUS 21: oui c’est tout
4: oui
5: total de guinze minutest ok + donc vous partez de chez wous & quelle

heuret
euh: ap- aprés courst
non pour venir/
ah pour venir/

le matin

5

&

&

o

T: pour venir c’est huit heures trente trois

8: trente TROISt (rire) exactement trente troisy (rire)

8: oui (rire)

9: ok est-ce que vous pouvez me dire quel busy

9: mmm quatre cent [du] + si si gquatre centre [du] linge gquatre cent
deux c’est rouget

10: donc wou=- vous partez depuis quelle sta- de quel arrétt

10: euh aprés trois arréts ici + ici c’est [zur nwax]i [3us nwas] c’est
un euh [du] trois quatre quatre + [lagast lagast plat] oui

11: ok donc la vous &tes chez voust vous allez jusqu'a l'arréti

11: oui jusqu’a la la la: c’est quoi t [la mer la mew] Pilartre

12: ok et c’est 13 ol vous prenez le bus + le bus quatre cent vingtt
12: oui (rire)

13: Omontre sur le plan0 donc vous étes lap et vous prenez + la jusqu'a
lar et puis wous marchez|

13: oui c’est juste la

14: ok et ¢ga prend combien de minutest de/

14: c'est trois minutes [du] minutes trois minutes oui + =i wvous
marchez tranguillement c’est trois minutes (rire)

15: (rire) ok et pour arriver a l'arrét de: [la mes] euh La Mare umm:
c'est combien de minutes

15: euh: *without transport?®:

16: euh: oui depuis chez vous jusqu’a 1’arrét euh 1’arrét de bus

16: euh oui c’est [sis] minutes

ok donc wous sortez de chez wvous & huit heures trente troisi
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Annexe 12 : Retranscription de la tiche — ZAK (B1)

ZAK

EDU
ZRE
EDU
ZAK
EDU
ZRK
EDU
ZRK

EDU
ZAK
EDU
ZRK
EDU
ZRK
EDU
ZRE
EDU
ZAK
EDU
ZRK

EDU
ZRK
EDU
ZAK
EDU
ZAK

EDU

ZRK
EDU
ZAK
EDU
ZAK

- Bl

est-ce gue vous prenez les transport en commun/
oui/

pour venir & FREE Compétencesi

1

b

z

2: oui
3: ok lesguelsy

3: alors je: au bus juste au bus

4: ok

4: comme euh de chez moir je prends le bus guatre-cent cing +
quatre-cent cing Jjusqu’a + euh Agorar + Agora et faut traverser au
moins la moitié de 1'Agora pour euh pour (rire) + aller au- jusqu'a

FREE Compétences + euh g¢a va é&tre j'dirais + dix quinze minutes

5: OK

5: voila

6: dix quinze minutest

6: ouais c'est ga

7: dix gquinze minutes & piedt ou+...

7: a- alors dix minutes c’est bust + le: a piled c’est cing minutes
8: depuils Agorar

8: oui + depuis Agora Jjusgu’'a FREE Compétences cing minutes
9: ok et euh wvous partez de chez vous & gquelle heuret

9: bah je pars de chez moi vers huit heures tout pile

10: wers huit heuresi

10: ouais + pile + et: donc eh: huit heures dix j- je serais déja a
1*Agora + huit heures quinze j’serais ici chez wvous & Compét- FREE
Compétences

11: ok

11: et wvoila

12: ok umm et depuis quelle station est-ce gue vous partezi

12: euh Cami/

13: pour prendre le: le bus

13: de Camille Guérin jusqu'ad (bégaie : XXX) AH euh 1'arrét c’est la
Camille Guérin +++ et: wvoila

14: ok et c’est directt depuis cette euh stati- cet arrét: jusqufa:
Agoratr

14: oui jusqu’a l'Agora

15: c’est le bus quatre cent cingp

15: juste gque un bus

le: juste un bus c’est simple

l6: oui c’est ga
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Communiquer &
I'écrit dans le monde
professionnel

Communi-
quer a loral

dans le monde
professionnel

Metire en avant ses
compélences et les

adzpter & diltérentes
situations & Voral

Annexe 13 : Carte de compétences regionale

CARTE DE COMPETENCES

Se repérer dans son par-
«cours de formation et parler
de ses apprentissages

Utitiser les res-
sources Informatiques
et numériques

Travailler en
groupe et en équipe

1 : Identifier et s'identifier

confronter et s'impliquer

: confirmer et expérimenter

re en oeuvre et gérer

Y AXE 3

Créer les
conditions
favorables 3 la
réussite de son
projet

Axe de 1 a 4 : Réfiéchir
Axe de 5 a 8 : Organiser

Axe de 9 4 12 : Communiquer
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Annexe 14 : Progression pédagogique sur les transports en commun

————— LES SERVICES ————————— .

38
Les transports

1. Classez les moyens de transport selon qu'ils roulent, flottent ou volent.

_ Ils roulent IIs flottent - Iis volent

la motocyclette  lapéniche I'autobus  labarque le cargo
la montgolfigre  le vélo I'avion le métro  le camion
I’hélicoptere le train le voilier la voiture  le bateau

2. Observez le tableau et complétez-le avec les mots de la liste.

Route Rail Mer Air 7

voiture . bateau
i gare

- | quai quai
conducteur | conducteur
descendre descendre o
monter manter [ T o
?e‘g;réi_’_ | arriver en gare —_:_:_—____—
trajet trajet I - J AN WL il

T pw’s—t'é":‘;--t “\::{
: - émbarquer i
+agroportsd ivel (- T
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L moyt o

1. Voici quelques moyens de transport. Ecrivez les légendes. ]

la moto I'avion le métro le camion le car la voiture |
le tramway le vélo I'hélicoptere  le bateau le train le bus

[2. On circule chaque moyen de transport ? ]

| RN !
ﬁsur terre % dans I'air m;url'eau

3. Maintenant, parlons de vitesse... Mettez les mots dans la colonne correcte.

la moto I'avion le car le train le bus la voiture
le bateau le camion le vélo le tramway le métro I'hélicoptére

L Y &o
g &5 rapide trés rapide

iSLCollective.conr
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|_4. Comparez les moyens de transport en ce qui concerne la vitesse.

Exemple : avion / train / + / rapide 2 L'avion est plus rapide que le train.

a) lamoto / la voiture / + / rapide >

b) la moto / la voiture / - / cher >

<) lecar / la voiture / = / rapide 2
d) le vélo / le train / - / confortable -

e) l'avion / le camion / + / confortable =
f) le vélo / le taxi / - / cher 2

En conclusion :

Le comparatif
€ + Le comparatif de supériorité ;
- Le comparatif d’| 0

a pied

en avion

en bateau
en bus
€n car
en taxi

en train

en tram

en tramw:
e. £ g h. ad

a moto
a vélo

en voiture

IR Pallartive ~mem
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404

h 72’6NE 5

Horaires valables a compter du 5 décembre 2022

Du lundi au vendredi

533 546 555

RIS-ORANGIS Gare de Ris-Orangis Bois de [Epine 6:18

6:34

6:48

7:01

714

Gare de RIS-ORANGIS Bois de I'Epine
— Gare du Bras de Fer EVRY Génopole

B Nouveaux horaires. Période de travaux.

7:25

7:34

‘EVRY-COURCOURONNES 547 6:00 6:09

557 @10 619
6:09 6:22 631

6:33
6:43
6:55

Thorigny
Gare d'Evry-Courcouronnes Centre
Gare du Bras de Fer Evry Génopale

6:48
6:58
m

7.02
715
7:29

7
730
Tebky

7:30
743
7:57

7:50
8.04

741
7:54
8:08

7:50
8:03
8:17

Du lundi au vendredi
749 804 819

RIS-ORANGIS Gare de Ris-Orangis Bois de I'Epine 834

8:49

9:04

9:19

9:34

949

10:04

10:19

EVRY-COURCOURONNES Thorigny
Gare d'Evry-Courcouronnes Centre

Gare du Bras de Fer Evry Génopole

8:05 8:20 835
818 833 847
833 848 9:00

8:50
9:02
9:15

9:05
9:17
9:30

919
9:31
9:44

9:34
9:46
9:59

9:49
10:01
10:14

10:04
10:16
10:29

10:19
10:31
10:44

10:34
10:46
10:59

Du lundi au vendredi

10:34 10:49  11:04

RIS-ORANGIS

Gare de Ris-Orangis Bois de I'Epine 19

134

11:49

12:04

12:19

12:34

12:49

13:04

EVRY-COURCOURONNES 1049 104 119
o1 1116 1131

M4 130 1146

N:34
1:46
12:01

Thorigny
Gare d'Evry-Courcouronnes Centre
Gare du Bras de Fer Evry Génopole

11:49
1201
1216

12:04
1216
12:31

1218
12:30
12:45

12:33
12:45
13:00

12:48
13:00
1315

13:03
1315
13:30

1318
1330
13:45

Du lundi au vendredi
Gare de Ris-Orangis Bois de [Epine 13119 13:34 1349 1404

RIS-ORANGIS

1419

14:34

14:49

15:04

1519

15:34

15:49

EVRY-COURCOURONNES Thorigny 1333 13:48 14:03 1418
Gare d'Evry-Courcouronnes Centre  13:45 14:00 14:15 1430

Gare du Bras de Fer Evry Génopole 1358 1413 1428 14:43

1433
14:45
1458

14:48
15:00
15:13

15:03
15:15
15:28

15:18
15:30
15:43

1533
15:45
15:58

15:48
16:01
16:16

16:03
16:16
16:31

Services assurés uniquement en période scolaire.

(1) Bon a savoir

Nos conducteurs s'efforcent en permanence de respecter ces horaires. Les
conditions de circulation peuvent tautefois causer occasionnellement des retards.

g iledefrance-mobilites.fr
Application disponible sur:
= =0

A RN AN AN Sk

®TICE pour

~

i

109




Les annonces des transports SNCF/RATP

Fcoutez les annonces des transports. Complétez-les avec les mots que vous entendez.

N. | Annonce Quel train/métro ?
1 N
,ce est en direction de -
.11 desservira toutes . Merci.
2 ’ .
Aéroport Charles de Gaulle 2 . Terminal )
3 o : .
Attention a en descendant du train. [en anglais]
4 5 = o “q A
Hotel de Ville, . Tous sont mmvités a
descendre.
5 .
Nous vous rappelons qu’il est de dans tous les espaces
de . L'utilisation de la cigarette électronique __ ’est
autorisée. Merci.
6 - o
Direction , prochain train dans
7 : . ‘
Bienvenue a bord d’OrlyBus, nous partons pour 1’ d’Orly, o nous
desservirons Orly 1, 2, 3 et Orly 4. Assurez-vous d’avoir validé votre
et déposé vos sur les emplacements
prévus a cet effet. Nous vous souhaitons un
8 : ‘ .
Nous arrivons a 1, 2, 3. Si vous descendez, assurez-vous de ne
a bord. et a bientot sur OrlyVal. Les
voyageurs a destination d’Orly 4 sont invités a rester
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Dossier pédagogique
Parcours d’Entrée dans I'Emploi
Prendre les transports

en Ile de France
7 mai 2020

Prénom et nom du stagiaire :

Vous trouverez dans ce dossier des exercices qui vous permettront de développer vos
compétences de base en situation professionnelle. Vous devez réaliser chacun de ces
exercices et me les envoyer par mail a I'adresse suivante : julie.carre@free-competences.fr.

Je vous ferai parvenir la correction en fin de journée.

Si vous n'avez pas compris quelque chose ou si vous avez des questions, n'hésitez pas a me
contacter.

Vous pouvez m'envoyer un mail ou me contacter au 01 60 77 63 33.

Je reste a votre disposition de 9H00 a 17H30.

Bon courage a tous !
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I. Identifier et lire une feuille de route.

Activité 1. Trouver au moins deux sites internet qui permettent d'obtenir une

feuille de route avec les transports en commun.

Activité 2. Trouver au moins deux sites internet qui permettent d'obtenir une

feuille de route pour un trajet en voiture.

Activité 3. Compléter le document ci-dessous.

Vous devez vous rendre au CID] (Centre d’Information et de Documentation Jeunesse) de

Paris pour effectuer une recherche concernant votre projet professionnel.

= Feuille de route

? *‘ allez jusqu'a Gare du Nord - RER

direction Saint-Remy-les-Chevreuse

1 depuis Gare du Nord

jusgu’a Denfert-Rochereau

e " g

a Denfert-Rochereau (METRO),Paris

direction Charles de Gaulle-Etoile
2 | @ 6 depuis Denfert-Rochereau
jusqu’a Bir-Hakeim (Grenelle)

F * allez jusgqu'a Bir-Hakeim (Grenelle) (METRO),Paris

En vous aidant de la feuille de route RATP ci-dessus, remplir les cases ci-dessous.

Horaire *

10H31

10H43

10H46

10H57

min

Pour évaluer votre temps de transport complet, vous tiendrez compte des temps de marche.

Heure de Départ

Temps de parcours total

Heure d’arrivée au CID]

min
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Détaillez votre calcul vous permettant d’obtenir ce résultat.

Activité 4. Préparer son itinéraire.

Vous habitez a Evry et vous devez assister a une information collective afin d'intégrer une
formation au Titre Professionnel ‘Technicien Chaudronnier” a I'AFPA Philippe Auguste de
Paris. Vous avez rendez-vous a 9 heures le mardi 12 mai. Vous passerez des tests le matin et

vous aurez un entretien I'aprés-midi. Rendez-vous sur le site https://www.ratp.fr/itineraires

afin de constituer votre feuille de route.

Répondre aux questions suivantes.

1. Quels documents allez-vous préparer pour vous rendre a cette information collective ?

3. A quelle heure devez-vous prendre le train a Evry Courcouronnes pour arriver au moins 30

minutes avant le début de votre information collective ?

Page 3 sur 14
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4, Remplir la feuille de route suivante.

Moyen de transport
(RER/bus/métro)
Direction

Départ : nom de la station oli vous prenez
les transports
Arrét : nom de la station ou vous allez

descendre

Horaires

Départ :

6. Il y a un probléme dans le métro, le métro est immobilisé pendant 20 minutes sans que

vous puissiez descendre puis le trafic reprend normalement.

Allez-vous arriver a I'heure ? Pourquoi ?

Page 4 sur 14
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7. Finalement il y a un deuxiéme probléme sur votre trajet et vous vous rendez compte que

vous allez arriver en retard a linformation collective. Que devez-vous faire ?

I1. Se repérer sur un plan et construire un itinéraire

Activité 1. Répondre aux questions suivantes en vous aidant du plan de RER.

1. Quel est I'autre terminus des lignes de RER ci-dessous ?

S'il y a plusieurs terminus possibles, choisissez une seule solution.

RER A - Saint-Germain en
RER ....................................... D ....................................... %
RERB .............................
RER .................. E .................. _Haussmann .................. _ .........
RERC .................... _ ................... Versames -

2. Sur quelle ligne se trouvent les stations ci-dessous ?
Donnez les 2 terminus de la ligne en question.

S'il y a plusieurs terminus possibles, choisissez une seule solution.

Orsay Ville : RER ..... A€ v A e ——————
Cernay : RER ..... o L
Sartrouville : RER ..... oL -
Pierrefitte-Stains : RER ..... 08 s I Rrae
Roissy en Brie : RER ..... de conavammnrssrng A R T

3. Quelle direction faut-il prendre ?

Page 5 sur 14

Laye :

Melun :

Robinson :

Saint-Lazare :

Chateau :
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Pour aller...

Direction

De Lardy a Gare d’Austerlitz

De Achéres Grand Cormier a Torcy
De Arcueil-Cachan a Le Guichet
De Les Noues a Corbeil Essonnes

De Nogent le Perreux a Pantin

4., A quelle gare faut-il changer de ligne ?

Pour aller...

Correspondance

De Ballancourt a Longjumeau

De Nanterre-Ville a Ivry sur Seine
De Les Noues a Le Bourget

De Le Parc de St Maur a Noisy le Sec

De Louvres a Palaiseau

5. Expliquer les itinéraires suivants.

Pour aller de la gare d’Etampes a la gare de Poissy, quelle est la solution la plus rapide ?
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Pour aller de la gare de Cité universitaire a la gare de Lognes, quelle est la solution la
plus rapide ?

Page 7 sur 14
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Activité 2. Répondre aux questions suivantes.

Pour répondre aux questions suivantes, vous utiliserez les différents plans fournis
dans les pages suivantes.

Vous habitez a proximité de la gare d’Evry Courcouronnes et vous avez décidé de passer la
journée dans le centre commercial des Quatre Temps qui se situe a coté de la Grande Arche

de la Défense.

1. Citez toutes les lignes de métro ou de RER qui permettent de descendre a cette station.

2. En venant d’Evry, quelles sont les 2 gares ol vous pouvez effectuer le changement de
lignes pour aller a votre destination ?

3. Indiquez dans le tableau ci-dessous les deux itinéraires possibles pour aller d'Evry a la
Défense Grande Arche en fonction du moyen de transport.

Trajet 1 Trajet 2
Vous choisissez d'y aller avec le métro | Vous choisissez d'y aller uniquement
etle RER avec le RER
Indiquez I'arrét du changement, le nom Indiquez l'arrét que vous avez choisi pour
(numéro) de la ligne et la direction a faire pour le changement, le nom (lettre) de
prendre la ligne et la direction a prendre

4. Quelle est la solution la plus rapide ? Pourquoi ?
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Temps de trajet

RERA

RER D

Evry — Gare de Lyon : 40 min
Evry - Chatelet — Les Halles : 45 min
Evry - Paris Gare du Nord : 49 min

Environ 2 min par station

Métro 1
Environ 1 min par station
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Vous décidez ensuite de vous rendre a I'Arc de Triomphe en métro car le RER ne fonctionne plus.

A quelle station allez-vous remonter, précisez également le NUMErD de 18 IGNE ? .......coeiuiiiieieieie s ecie et e e st sv s ere e et e bes e e emaeen

A quelle station allez-vous descendre pour aller a I'arc de tHoMPhE ? ... e s

En fonction du nombre de station, quel sera votre temps de trajet pour arriver @ la gare ? ... e

Détaillez votre calcul vous permettant d’obtenir ce résultat.

Pour répondre a ces questions, observez les 2 documents ci-dessous.

5 &
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2 o
4 5 & § o &
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NOM Prénom Date

Ecrivez le mot qui correspond avee les symboles :

A Modes de transport

& @ ® .el'.b’l

Complétez les logos suivants :

Trouvez les intrus :

@Al EdID] E]
glam@m-ﬁ
U

o e e—

Io T4 T11T13

e e ®e o
MmO ®We ®We ue
we ®me ®we we
MWd MW e O

Logos et symboles utilisés trouvables sur ratp.fr et sncf.com salazareduardo.weebly.com
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Liberie * Egalies + Frateraité

REPUBLIQUE FRANCAISE

PREFET DES HAUTES DE SEINE

RENDEZ-VOUS SUR PLAGE HORAIRE
POUR PREMIERE DEMANDE OU
RENOUVELLEMENT D’UN TITRE DE SEJOUR
(hors renouvellement de carte de 10 ans et étudiant)

| le mardi 28 mars 2023 4 9h15 |

Vous étes prié(e) de bien vouloir vous présenter muni(e) de ce document a I’adresse
suivante :

Préfecture des Hautes-de-Seine
167-177 avenue Frédéric et Iréne Joliot-Curie,
92000 Nanterre

Pour obtenir un ticket vous permettant d’entrer sans attendre dans le batiment, puis
d’étre accueilli(e) a un guichet, vous devrez obligatoirement présenter :

- cette convocation
ET
- pour une premiére demande de titre de séjour : yotre passeporf ou tout moyen
I'identité
ou
- pour une demande de renouvellement de titre de séjour : votre titre de séjour.

LA PREFECTURE SE RESERVE LE DROIT D'E NE PAS ACC’EPTER
L’ENTREE DES PERSONNES DONT LA VALIDITE DU TITRE DE SEJOUR
SERAIT SUPERIEURE A 2 MOIS.

La liste des piéces est disponible sur le site internet de la Préfecture. Tout dossier incomplet ne

sSera pas enregistre OO,
Le Service de I'lmmigration 3o
i

et de I'Intégration .8
3

CE DOCUMENT NE VAUT NI RECEPISSE, NI TITRE DE SEJOUR. EN
CAS DE RENOUVELLEMENT DU TITRE DE SEJOUR, LES DROIT

ATTACHES A CE DERNIER (EMPLOI ET ALLOCATIONS) SONT
MAINTENUS JUSQU’A LA DATE DU PREMIER RENDEZ-VOUS*,

Adresse postale : Préfecture du Rhidne — 69419 Lyon cedex 03 - Accaeil du public : 97, rie Moliére - 69003 Lyon
g i Fomae ] (4 72 it I »

4
* Tout rendez-vous non honoré entraine expiration des droits attachés au titre de séjour
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MOTS-CLES : interlangue, référence spatiale, expression du mouvement, migrants
RESUME

L’objectif de ce présent travail est de décrire et d’analyser les moyens linguistiques
mobilisés par des migrants a différents stades d’interlangue lors de la réalisation d’une tache
communicative (sur les transports en commun) en francgais L3. Les résultats mettent en
évidence trois points par rapport a la référence spatiale : l'utilisation de moi au lieu de je au
niveau Al.1 et un possible parcours acquisitionnel de chez moi, qui n'existe pas encore dans
leur répertoire. Ensuite, I’emploi sur-généralisé et instable des expressions ici et /a pour
¢tablir un point de référence. Enfin, la structure Théme—(Sprép)—Relatum avec la préposition
a coté de pour exprimer la localisation statique est identifiée. Quant a I'expression du
mouvement, au niveau Al.l, les apprenants s'appuient sur les connaissances partagées, des
emprunts et des regles idiosyncratiques, alors qu’aux niveaux A2-B1, les apprenants
disposent de plus de verbes mais des problémes liés au point de référence persistent toujours

dans leurs énoncés.

KEYWORDS : interlanguage, spatial reference, expression of movement, migrants

ABSTRACT

The aim of this present work is to describe and analyze the linguistic means utilized
by migrants at different stages of their interlanguage during the completion of a
communicative task (about public transportation) in French L3. The results highlight three
trends regarding spatial reference : the use of moi in the place of [ at the Al.1 level and a
possible acquisition process of chez moi, which does not yet exist in their linguistic repertoire.
Next, the overgeneralized and unstable use of the expressions ici and la for establishing a
point of reference. Finally, the structure Théme—(Sprép)—Relatum with the preposition a coté
de for expressing the static localisation is identified. With regards to the expression of
movement, at the Al.1 level, the learners rely on shared knowledge, lexical borrowing, and
idiosyncratic rules, while at the level A2-Bl, students possess more verbs, but problems

related to the point of reference persist in their utterances.
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