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Le présent numéro s’est donné comme objectif de réunir des travaux
investiguant le phénomene de contact linguistique, déployé par les
dynamiques sociales et culturelles inhérentes a la mondialisation et a la
diversité linguistique mondiale. Les transformations majeures dans les
spheres éducatives et de recherche incitent les chercheurs, les
professionnels de I'éducation a approfondir leur exploration du
bi/plurilinguisme, ainsi que des modes d’appropriation des langues dans
des contextes de contact variés. Ainsi, dans ce numéro, les processus
d’acquisition linguistique, les questions éducatives, loin de revétir une
homogénéité ont été examinés selon diverses perspectives, incluant celles
d’ordre linguistique et didactique. Plusieurs contributions clarifient et
étayent les trois grands axes (contacts de langues ; langues en contact;
pratiques pédagogiques) de ce numéro de Synergies Turquie.

Dans leur article, Batoul Al-Muhaissen et Khaldoun Allarrah traitent de
la question du rble de la langue maternelle et de la langue premiere dans
I'apprentissage du francais langue étrangere (FLE). Il vise a élucider et a
exposer le role intrinseque des langues antérieurement assimilées dans le
processus d’apprentissage d’une nouvelle langue étrangere. Il a été analysé
a travers une série des questions ciblées, I'influence des deux langues sur
I'apprentissage du francais.

L'article de Mariangela Albano et de Roberta Piras décrit les stratégies
d’interprétation et d’appropriation de cing constructions verbales
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francaises — du type « prendre + déterminant + nom » - mises en ceuvre par
136 apprenants collégiens bilingues (italophones et sardophones) de
Francais Langue Etrangére (niveau Al). Uobjectif de cette étude est de
formuler des hypothéses préalables afin de comprendre les stratégies
d’apprentissage de ce type de constructions verbales et de comprendre si,
par une stimulation métacognitive, la compétence phraséologique est
favorisée (Gonzalez Rey, 2007 et 2016).

Dans son article, Gizem Kosker traite des pratiques de I'enseignement
des langues étrangéres en Turquie. A travers des entretiens semi-dirigés
composés de questions ouvertes, les opinions des futurs enseignants de
francais langue étrangere sur les pratiques utiles, incompletes ou
défaillantes ont été recueillies. Des suggestions ont été faites dans l'objectif
de corriger les pratiques négatives et combler les lacunes dans
I’enseignement des langues étrangeres en Turquie.

Sahika Pat Herrmann explore les fonctions de la mémoire collective et
individuelle chez les parents bilingues franco-turcophones et met en
lumiere la construction et I'influence des souvenirs liés a la langue francaise
sur la transmission du bilinguisme. Elle soutient que le contexte linguistique
en France joue un role prépondérant dans la mémoire parentale, avec des
souvenirs d’enfance révélant la diversité des pratiques linguistiques
familiales. En examinant la perspective parentale sur I'éducation bilingue
des enfants, ainsi que la dynamique langagiere familiale, elle aborde
également les souvenirs émotionnels et le réle de la langue en tant que
moyen d’expression affective au sein de la famille.

’étude de Seving Akdogan Oztiirk porte sur I'impact de la migration sur
la transmission du turc parmi les parents turcs de troisieme génération en
France. Les résultats indiquent une volonté positive de maintenir la langue
d’héritage, malgré une préférence croissante pour le frangais dans la vie
quotidienne. Les parents mettent en oceuvre diverses stratégies pour
préserver la langue et la culture turques. Bien que la conscience de
I'importance culturelle persiste, des tendances vers la prédominance du
francais dans la vie quotidienne des jeunes parents soulignent la nécessité
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de politiques et d’initiatives pour soutenir la transmission du turc au sein de
la diaspora turque en France.

Dans son étude, Oksana Bailleul examine I'acquisition morphologique
dans le cadre du bilinguisme précoce, accentuant l'influence des
interactions parent-enfant sur ce processus. Elle met en évidence la capacité
des enfants bilingues a assimiler et a moduler leurs connaissances
morphologiques en réponse aux particularités structurelles des langues
auxqguelles ils sont exposés. Les données recueillies suggerent que ces
enfants adoptent une démarche analytique plus marquée dans la formation
de leurs représentations morphologiques comparativement aux enfants
monolingues, une tendance attribuable a la diversité des structures
linguistiques présentes dans leur environnement immédiat.

Larticle de Charlene Chaupré-Berki explore la question de
I'enseignement du Francais Langue d’Intégration (FLI) dans des contextes
multilingues, mettant en lumiére la diversité linguistique des éleves.
Elle examine des pratiques pédagogiques novatrices visant a tirer parti de
cette diversité, soulignant les avantages du bi/plurilinguisme en FLI tout en
reconnaissant les défis. Elle propose des stratégies pour répondre
efficacement aux besoins des apprenants, encourageant la réflexion sur les
meilleures pratiques d’enseignement en FLI. Une micro-enquéte réalisée
aupres de formateurs en FLE enrichit la discussion en partageant leurs
expériences sur l'intégration efficiente du bi/plurilinguisme, valorisant ainsi
la diversité linguistique dans l'apprentissage du francais.

Le compte rendu réalisé par Roberta Piras vise a résumer le volume de
Maria Isabel Gonzalez Rey, qui constitue une référence presque
indispensable dans le domaine de la phraséologie de la langue francaise.
Divisé en deux parties distinctes, le livre offre d’abord une perspective
théorique et générale de la phraséologie, puis une approche technique de
chaque sous-catégorie qui la compose.

Nous désirons exprimer notre profonde reconnaissance envers tous
ceux dont la contribution par le biais de leurs articles a enrichi I'élaboration
du seizieme numéro de la revue Synergies Turquie. La concrétisation de la
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publication dudit numéro a été rendue possible grace au précieux soutien
du GERFLINT et de ’Ambassade de France en Turquie.

Nos sinceres remerciements sont tout d’abord adressés a M. Vincent
Brousse, attaché de coopération pour le francais, dont le soutien constant
n‘a eu de cesse de stimuler I'élan de ce projet. Nous souhaitons également
remercier nos collégues Mme Nedret Oztokat Kiliceri et Mme Yaprak Tiirkan
Yicelsin Tas pour leur collaboration et leur soutien tout au long de la
préparation de ce numéro. Tous nos remerciements sont destinés aux
membres du comité de lecture qui, par leur soutien continu, ont
accompagné notre travail et ont examiné avec meéticulosité et rigueur
I'ensemble des articles qui nous ont été soumis. Enfin, nous tenons a
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Résumé

La présente recherche a pour objectif de découvrir et de montrer le role des langues déja
apprises dans l'acquisition d’une nouvelle langue étrangere. Nous avons traité, dans une
partie théorique, des notions nécessaires a notre sujet de recherche. Nous avons suivi
une méthodologie de recherche adéquate a notre sujet d’étude, a savoir le
questionnaire. Nous avons distribué ce questionnaire aux apprenants du francais de
I"'université du Yarmouk. Les résultats avaient pour but de nous aider a comprendre si les
langues déja apprises sont présentes dans la classe de frangais langue étrangéere ou non.
Lanalyse de ces résultats nous a aidé a mieux comprendre dans quelles situations les
apprenants font appel au bagage linguistique des langues qu’ils ont déja acquises.
Par conséquent, nous avons présenté certaines propositions qui contribueront a
I'amélioration du processus d’enseignement/apprentissage du FLE a l'université du
Yarmouk.

Mots-clés : langue maternelle, FLE, langue seconde, enseignement

Yarmouk Universitesi’ndeki Yabanci Dil Olarak Fransizca
Ogreniminde Ana Dilin ve Birinci Yabanci Dilin Rolii

Ozet

Bu makale, daha once 06grenilmis olan dillerin rolini kesfedip gostermeyi
hedeflemektedir. Teorik kisimda arastirmamiz igin gerekli kavramlar ele alinmistr.
Arastirma konumuza uygun oldugunu disindigimuiz anket kullanilmistir. Bu anket,
Yarmouk Universitesi’'nde Fransizca egitimi goren dgrencilere dagitilmistir. Sonuclar,
daha once 6grenilmis dillerin Fransizca sinifinda mevcut olup olmadigini anlamamiza
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yardimci olma amacini tasiyordu. Bu sonuglarin analizi ise, 6grencilerin edindikleri dillere
iliskin dilsel bilgilerini hangi durumlarda kullandiklarini daha iyi anlamamizi saglamistir.
Bu nedenle, Yarmouk Universitesi’nde Fransizca 6gretim/6grenim siirecini gelistirmeye
katkida bulunacak bazi 6neriler sunulmustur.

Anahtar soézciikler: Ana dili, yabanci dil olarak Fransizca, ikinci dil, 6gretim

The role of the mother tongue and the first foreign language
in the learning of French as a foreign language at
the University of Yarmouk

Abstract

This research aims to discover and show the role of languages already learned in the
process of the acquisition of a new foreign language. In a theoretical part, we have dealt
with the notions necessary for our research subject. We followed a research
methodology appropriate to our study subject, namely the questionnaire.
We distributed this questionnaire to learners of French at the University of Yarmouk.
The results were intended to help us understand whether the languages already learned
are present in the FFL class or not. The analysis of these results helped us to better
understand in which situations learners use the linguistic knowledge of the languages
they have already acquired. Therefore, we have presented some proposals that will help
improve the teaching/learning process of FFL at Yarmouk University.

Keywords: mother tongue, FFL, second language, teaching

Introduction?

En Jordanie, et plus particulierement a l'université du Yarmouk, les
apprenants de la langue francaise comme langue étrangere n’ont jamais
parlé francais, et n‘'ont méme jamais, pour la plupart, entendu qui que ce
soit le parler. Il convient de préciser que la Jordanie n’est pas un pays
francophone, mais plutdét un pays ou l'anglais est la langue étrangere
dominante et la plus enseignée.

N’ayant aucune notion de francais au début de
I'enseignement / apprentissage, les apprenants jordaniens auront donc
tendance a s’appuyer naturellement sur leurs connaissances et
compétences langagieres préalablement acquises dans d’autres langues.

! Batoul Almuhaissen s’est chargée de la rédaction des parties théoriques de I'article,
Khaldoun Aljarrah de la partie pratique et de I'analyse des données.
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Le r6le de la langue maternelle et de la premiére langue étrangere

Comme tout apprenant d’une langue étrangere, ils ont, d’'une part,
inconsciemment recours a I'arabe qui est leur langue maternelle, mais ils
prennent également comme repere I'anglais. De par ses similitudes avec le
francais (méme alphabet, ressemblance orthographique ou sémantique),
I'anglais les assiste plus ou moins naturellement comme langue
intermédiaire dans I'apprentissage du FLE (Francais Langue Etrangére).
Il faut savoir que :

Les objectifs d’apprentissage de langue étrangére, y compris les
différents niveaux-seuils, sont délimités en creux par rapport a cette
compétence du natif et, en outre, I'apprenant n’est pas explicitement pris en
compte comme sujet plurilingue (pouvant faire appel par exemple aux

ressources de sa langue maternelle, voire d’une autre langue étrangere déja
quelque peu connue) (Coste et al., 2009 : 9).

Dans le cadre de notre recherche, nous allons nous focaliser sur la place
et le role de la langue maternelle ('arabe) et de la premiere langue
étrangere acquise (I'anglais) dans la classe de FLE a I'université du Yarmouk
en Jordanie. Cette combinaison de I'arabe en tant que langue maternelle et
de l'anglais comme premiere langue étrangére a été peu abordée en
Jordanie. Elle n’a pas fait I'objet, selon nos investigations, d’études
sérieuses. Cela a suscité notre curiosité scientifiqgue dans ce domaine qui
demeure un terrain fertile pour d’importantes recherches. En effet,
certaines questions se posent quant a I'apprentissage du FLE : dans quelle
mesure peut-on passer par I'anglais ou par la langue maternelle pour mieux
comprendre le francgais ? Ces passerelles linguistiques sont-elles réellement
d’une grande utilité ? Les professeurs permettent-ils ou non I'utilisation de
ces langues préalablement acquises en classe de FLE? Peut-on
véritablement interdire ou limiter le recours a la langue maternelle ou a la
premiere langue étrangere en classe de FLE ? Si oui, comment ? Et si non,
pourquoi ? Le degré d’apprentissage de la langue francaise impacte-t-il
I'utilisation de ces langues passerelles ? Les apprenants ont-ils recours a ces
langues des le début de leur apprentissage ou apres l'acquisition de
qguelques notions de francgais ? Quand les apprenants ne connaissent pas un
mot en francgais, le comparent-ils systématiquement a l|'anglais?
Les réponses a toutes ces questions nous aideront a mieux comprendre
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comment, pourquoi, quand et dans quelles circonstances nous avons
recours a une autre langue en classe de FLE.

Depuis l'apparition des méthodologies et des approches
d’enseignement des langues étrangeres, l'interrogation sur le recours a
d’autres langues pré-acquises pendant l'apprentissage d’une langue
étrangeére est une question récurrente qui nécessite a la fois des
interrogations mais également des réponses pratiques et précises.
Cependant, ces recherches et ces réponses ne sont pas harmonisées.
Certaines méthodologies et approches, telles que les approches
communicatives, acceptent le recours aux pré-acquis linguistiques tant
gu’ils jouent un role facilitateur dans l'apprentissage de la langue en
guestion. Certaines autres, telle que l'approche directe, qui interdit
totalement tout recours a d’autres langues, particulierement la langue
maternelle, n"acceptent pas ce recours sous prétexte que la langue peut et
doit étre apprise par elle-méme (image, gestuelle, mime...).
Cette mésentente et cette combinaison ont attiré notre attention sur
I'intérét de ce sujet. Cela justifie I'étude, non seulement en recherchant la
portée de la langue maternelle dans la classe du FLE, mais également en
incorporant une autre langue étrangere apprise, a savoir l'anglais, dans
notre cadre de recherche.

1. Uapprentissage des langues en Jordanie

Dans les établissements scolaires et universitaires, deux langues sont
habituellement enseignées: d’une part l'arabe en tant que langue
maternelle et d’autre part I'langlais comme la premiere langue étrangere.
Elles sont imposées par le ministere de I'éducation et de I'enseignement
supérieur du Royaume. L'enseignement d’autres langues étrangeres, telles
que le francgais, 'espagnol, I'allemand, le russe, le chinois, I'italien ou le turc
existe aussi, mais il est facultatif. Cet enseignement est alors dispensé en
dehors des départements de langues choisies par I'apprenant et en dehors
des spécialités qui nécessitent 'apprentissage ou la connaissance préalable
d’une telle ou telle langue. Les apprenants se rapprochent donc de centres
de langues privés ou de centres liés aux pays natifs de chaque langue.
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2. La place de I'anglais et du frangais dans le systeme éducatif jordanien

Comme présenté précédemment, le systeme éducatif jordanien porte
un intérét majeur a lI'enseignement et I'apprentissage de I'anglais en tant
gue langue étrangere principale, enseignée apres la langue maternelle
(I'arabe). Langlais est en effet l'unique langue étrangére imposée a
enseigner dans toutes les écoles et les universités publiques et privées.
Alors que le francais est enseigné depuis 1970 comme langue étrangere, il
se classe juste derriere I'anglais comme deuxieme langue étrangere la plus
utilisée et la plus parlée. D’apres le site officiel du gouvernement jordanien,
et de 'ambassade de France a Amman, il y a environ 43 000 éleves (soit
2,3 % du nombre total d’étudiants jordaniens), répartis dans seulement 170
établissements publics et privés, qui étudient le FLE comme matiere
facultative. Le FLE est enseigné par 250 professeurs qui ont suivi des
formations d’enseignement en France et a I'Institut Francais de Jordanie a
Amman.

Langlais, une des langues les plus parlées au monde, est aussi une
langue de recherche scientifique grace a laquelle les apprenants des
établissements supérieurs peuvent approfondir leurs recherches et leurs
connaissances dans tel ou tel domaine ou dans telle ou telle spécialité.
C’est une autre raison essentielle qui explique la place et le role de I'anglais
en Jordanie. En effet, la maitrise de I'anglais est également un avantage
considérable dans tout processus de recherche d’'emploi. Pour un Jordanien
voulant trouver un travail, que ce soit en Jordanie ou dans les pays voisins
(les pays du Golfe), il est trés important, voire quasiment indispensable, de
maitriser I'langlais en plus de l'arabe.

Le francais, enseigné en Jordanie en tant que langue étrangere depuis
1970 n’est dispensé qu’a titre facultatif dans certaines écoles et universités
privées et publiques. Parmi les écoles jordaniennes, d’apres le site officiel
du gouvernement jordanien, il y a 7 434 écoles en Jordanie. Cela signifie que
le frangais n’est enseigné en tant que langue étrangere que dans 2,9 % des
écoles jordaniennes. Ceci représente une tres faible part du systeme
éducatif jordanien. Ce faible pourcentage d’écoles dispensant des cours de
FLE pourrait donc étre tres largement développé. Lenseignement du
frangais dans les universités jordaniennes a débuté a l'université du
Yarmouk en 1984-1985. Aujourd’hui, parmi les 34 universités jordaniennes
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(publiques et privées confondues), seulement 6 universités dispensent
I'enseignement du francais. Dans ces 6 universités, 'apprenant peut obtenir
une licence en langue francaise, s’étalant sur 4 ans, et uniguement deux de
ces universités peuvent enseigner le francais jusqu’a un niveau de master.
A l'université du Yarmouk, dans la ville d’Irbid, il est possible d’obtenir un
master en sciences du langage et a l'université de Jordanie dans la ville
d’Amman un master en traduction.

Le faible nombre d’établissements enseignant le francais a un niveau
universitaire prouve que la langue n’occupe pas une place privilégiée dans
I'enseignement/apprentissage des langues étrangeres en Jordanie.
Pour réellement étendre I'apprentissage du francais en Jordanie, la langue
francaise pourrait étre incluse dans d’autres cursus et d’autres spécialités
d’études : comme aux facultés de médecine, de tourisme, de droit en tant
que francais sur objectifs spécifiques (FOS). En effet, les apprenants de ces
spécialités envisagent parfois de poursuivre leurs études supérieures en
France ou dans d’autres pays francophones. Ainsi, I'inclusion de la langue
francaise dans leur cursus scolaire et universitaire leur permettrait de
gagner du temps, de I'argent, ainsi que la possibilité d’étre sélectionnés plus
facilement pour intégrer des universités francaises ou francophones.
Afin de répondre aux questions soulevées dans le cadre de notre recherche,
nous allons définir quelques notions indispensables a savoir: la langue
maternelle, la langue étrangére et la langue seconde.

3. La langue maternelle

Grace a sa langue maternelle, I'individu s’intégre a la société et a la
possibilité d’en devenir un membre indispensable et actif. En d’autres
termes, la maitrise de la langue maternelle est un atout pour communiquer
dans sa propre communauté. Dans le dictionnaire Larousse, la langue
maternelle est définie de la facon suivante : c’est la « premiére langue
apprise par un sujet parlant (dit alors locuteur natif) au contact de
I’environnement familial immédiat ». Ou bien, d’aprés Cuq et Gruca (2017 :
82), c’est « la premiere langue qui s'impose a chacun ». C’est alors la
premiere langue dans l'ordre d’appropriation et par la suite la langue par
laquelle I'individu devient un locuteur natif. Etre natif d’une langue veut dire
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gue la personne est officiellement devenue un membre agissant dans sa
société en utilisant sa langue et en lui accordant, par conséquent une
identité qui lui permet finalement de penser et de réagir. Selon (Cuq, 2003 :
150-151), la notion de langue maternelle est difficile a définir strictement a
cause de son épaisseur historique, de ses déterminations plurielles et de ses
connotations étendues. Il s’agirait de nommer ainsi la premiéere langue
acquise par le sujet parlant dans un contexte ou elle est aussi la langue
utilisée au sein de la société pour la plupart des communications orales et
écrites. Le caractere spontané et naturel de son usage et l'aisance de son
maniement apparaissent également comme des traits définitoires de la
langue maternelle. Pour (Dabéne, 1994), la définition de la langue
maternelle reste une notion ambigué comme elle le confirme dans son
ouvrage Repéres sociolinguistiques pour l'enseignement des langues en
1994 en disant que « la plupart des ouvrages de didactique, qui font de ce
concept un usage intensif, ne le définissent pratiguement jamais ». C’est Ia
langue que l'individu maitrise le mieux et dans laquelle il peut s’exprimer
sans difficulté, afin d’étre capable d’établir des communications avec autrui.

Dans le cadre de notre recherche, nous considérerons que la langue
maternelle des apprenants jordaniens est 'arabe.

4. La langue étrangeére

Le concept de langue étrangére se rapporte a toute autre langue apprise
apres l'acquisition de la langue maternelle. Elle est souvent jugée moins
maitrisée que la langue maternelle / premiére. En effet, une langue
étrangere peut étre choisie pour des raisons personnelles ou
professionnelles. Certains apprenants décident également d’apprendre une
nouvelle langue étrangere simplement par loisir ou par amour pour
I'apprentissage des langues étrangeres.

LUapprenant considere une nouvelle langue comme étrangere en
fonction de I'espace géographique, linguistique et ou culturel dans lequel il
se la définit. C'est ce qui est expligué dans la définition de « Langue
étrangere » du Dictionnaire de didactique du frangais (Cuq, Dir. 2003 : 150) :
« Toute langue non maternelle est une langue étrangéere. On peut alors
distinguer trois degrés de xénité (ou d’étrangeté) : la distance matérielle,

19



Synergies Turquie n2 16 — 2023 p. 13-30

géographique [...], la distance culturelle [...], la distance linguistique [...] ».
A titre d’exemples, 'arabe et I’hébreu peuvent étre considérées comme des
langues proches puisqu’elles appartiennent a la méme famille linguistique
(langue sémitique) ; tandis que l'arabe et le turc, bien que
géographiqguement proches, appartiennent a deux familles linguistiques
différentes. Larabe et le chinois en revanche, ne sont pas proches ni
géographiguement, ni culturellement, ni linguistiguement.

Une langue est donc considérée comme étrangere seulement si
I'apprenant a déja acquis un systéme linguistique en amont (celui de sa
langue maternelle) et qu’il entreprend l'apprentissage d’autres langues.
Notons bien que la notion d’« étranger » dans l'expression « langue
étrangere » est tout a fait relative. La langue peut ne pas étre étrangere
pour tout le monde puisque ce qui est considéré comme « étranger » pour
certains ne l'est pas forcément pour d’autres. Par exemple, la langue
francaise est étrangére pour un apprenant jordanien pour qui la langue
arabe est considérée comme maternelle ; alors que c’est I'inverse pour un
francais (la langue étrangere est I'arabe tandis que la langue maternelle est
le francais).

Véronique Castellotti, (2001 : 25) a mentionné que les dénominations
(langue maternelle, langue étrangére ou autres qualificatifs apparentés)
« ne sont actualisables qu’aupres d’un individu ou d’un groupe d’individus,
groupe qui ne coincide qu’exceptionnellement avec ceux, portant le méme
nom, dont les institutions (politiques, scolaires, voire religieuse) ont la
charge : tous les citoyens francais n‘ont pas pour langue maternelle le
francais, et tous les sujets qui I'ont ne sont pas citoyens francais [...] ».

En Jordanie, la premiere langue étrangere enseignée des |'école
maternelle et qui peut I'étre tout au long du cursus scolaire et universitaire
est I'anglais. La langue francaise et les autres langues (I'allemand, I'espagnoal,
I'italien, le chinois...) peuvent étre apprises a l'université, privée ou
publique. Elles sont enseignées directement dans les centres de langues ou
en coopération avec les ambassades ou les centres culturels des pays
étrangers.
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5. La langue seconde

La langue seconde est une deuxieme langue, non maternelle, partagée
par la majorité des membres d’une société. lIs la parlent et |'utilisent pour
certaines communications officielles comme les médias, les journaux et
pour I'enseignement. Elle est également reconnue comme la langue non
maternelle / étrangeére officielle d’une région, d’un pays ou d’une
communauté. La seconde langue officielle est souvent utilisée dans un
cadre professionnel, pour des procédures administratives, Ia
communication entre habitants ou méme dans les cadres scolaire et
universitaire. « Une langue a un statut dans un pays lorsqu’elle est
officiellement reconnue dans les institutions. On parle alors de langue
officielle » (Cuq, 1989 : 36-40).

On évolue alors d’'une phase d’enseignement / apprentissage de la
langue seconde, a une autre phase, plus avancée, dans laquelle on
commence a adopter la langue comme un facteur d’enseignement pour
d’autres matieres. Cependant, il ne faut pas confondre ces deux
phases: enseignement / apprentissage de la langue » et «langue
d’enseignement ». En effet, il se peut que la langue seconde soit enseignée
durant l'intégralité du cursus scolaire, sans jamais devenir une langue
d’enseignement dans aucune autre matiere étudiée. On ne confondra pas
langue « enseignée » et « langue d’enseignement ». En Jordanie par
exemple, I'anglais est enseigné a partir de 'école maternelle, mais plus tard,
au cours du cursus universitaire, certaines matieres sont enseignées en
anglais. Langlais devient alors le médium de l'enseignement d’autres
matieres. C’est le cas par exemple de la médecine, de I'ingénierie ou de
I'informatique. Les étudiants jordaniens évoluent donc de facon graduelle
de la phase enseignement/apprentissage de langlais a la phase
d’enseignement / apprentissage en anglais.

Cependant, en Jordanie, nous ne pouvons pas totalement considérer la
langue anglaise comme une langue seconde car son usage reste limité,
méme si elle est adoptée dans de nombreux domaines professionnels et
démarches administratives. La langue arabe est, quant a elle, utilisée dans
tous les domaines personnels, professionnels, toutes les démarches
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administratives et autres procédures internes. Langlais est davantage
privilégié pour certaines procédures externes (le commerce ou le tourisme
par exemple). Ainsi, en Jordanie, un citoyen lambda n’est pas réellement
contraint, a I'échelle personnelle, de maitriser I'anglais puisqu’il peut vivre
et communiquer au quotidien en arabe, dans toutes les situations de la vie
courante, sans nulle connaissance de |'anglais. Toutefois, il est difficile de
considérer l'anglais comme une langue étrangere puisque faisant trés
souvent partie du quotidien des Jordaniens. On la qualifiera donc de langue
étrangere privilégiée.

6. La place des langues sources dans I'apprentissage d’'une nouvelle langue
étrangere

En 1980, Robert Galisson considérait I'utilisation de la langue maternelle
comme inévitable dans le processus d’enseignement et d’apprentissage des
langues étrangeres :

Quoi qu’on dise et quoi qu’on fasse, la langue maternelle est toujours Ia,
visible ou invisible, mais présente dans I'enseignement/apprentissage des
langues étrangeres. C’est la référence premiére, le fil conducteur, le
truchement universel (Galisson, 1980 :52).

En 2006, Camilla Bardel, professeur de langues modernes a l'université
de Stockholm, propose trois hypotheses concernant lI'acquisition d’une
grammaire L3. Premierement, elle soumet que l'influence des autres
langues n’est pas présente sur la L3. Ensuite, elle suppose que seulement
I'influence de la L1 est présente. Enfin, elle propose que toutes les autres
langues puissent agir ou exercer une influence majeure sur la L3.
Comme nous l'avons déja évoqué, pour un Jordanien dont la langue
maternelle est l'arabe, l'anglais et le francais sont trés proches
linguistiquement puisque ce sont des langues apparentées. Les apprenants
imaginent donc que s’appuyer sur des notions d’anglais, qu’ils ont déja
apprises, leur permettra de comprendre et communiquer en frangais plus
facilement. Néanmoins, chaque langue a ses spécificités et ses regles,
comme nous l'avons auparavant souligné.
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Il faut donc savoir utiliser minutieusement les langues passerelles.
On peut supposer que toutes les « langues sources » dont dispose
I'apprenant peuvent naturellement avoir une influence sur I'apprentissage
d’une nouvelle langue étrangere, comme le mentionne (De Pietro, 2007) en
constatant que les apprenants des langues étrangeres ont préalablement
«une ‘“grammaire intérieure’” de leur langue, qui interagit — parfois
positivement, parfois négativement — avec leurs nouveaux apprentissages
langagiers ». Pour Duccini (2013 : 13) :

[...] le contraste des langues favorise une conscientisation elle-méme
facilitatrice de la conceptualisation des savoirs. Souvent [|'enseignant
"monolingue" des langues se prive pour des motifs dont, — lorsqu’ils ne sont
pas purement contingents —, la pertinence didactique dépend étroitement
des situations d’apprentissage. En particulier, dans des classes ou la
formation initiale et donc les compétences grammaticales explicites en L1
sont souvent inégalement partagées, ce biais métalinguistique pourrait
constituer une aide appréciable pour certains apprenants a I'approche des
niveaux intermédiaires.

7. Etude de terrain

A la fin de cet article, vous trouverez les cing tableaux qui ont constitué
notre questionnaire portant sur 102 étudiants? du département de langues
modernes a l'université du Yarmouk en Jordanie. Ces tableaux indiquent le
statut que représentent l'anglais et l'‘arabe dans le processus de
I'enseignement / apprentissage du FLE chez les apprenants au sein de ce
département. lIs représentent également les influences de ces deux langues
sur les apprenants.

Afin d’obtenir des réponses aux questions posées préalablement, nous
avons opté pour un questionnaire comme outil de recherche.
Ce questionnaire va nous aider a recueillir les résultats et les données
souhaités dans le cadre de notre recherche. Ces données pourront ensuite
étre analysées. Ce questionnaire a été réalisé aupres de 102 apprenants en
deuxieme, troisieme et quatrieme années. Le choix de notre public, de la
deuxiéme a la quatrieme année et I'exclusion des apprenants de la premiere

2 Nous les remercions de leur participation a notre recherche.
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année, a été décidé pour ne pas risquer de fausser les résultats a cause de
difficultés de compréhension sur les questions posées. En effet, notre
analyse et nos recherches dépendent des résultats de ce questionnaire.

Tableau n°1 : Les apprenants sont-ils plus a 1’aise quand d’autres
langues sont utilisées pour faciliter la compréhension ?
Nombre des apprenants Pourcentage
Oui 95 93.1 %
Non 7 6.9 %
Total 102 100 %

Tableau n° 2 : L’usage de 1’anglais joue-t-il un réle positif ou
négatif dans 1’apprentissage du francais ?
Nombre des apprenants | Pourcentage
Positivement 84 82.4 %
Négativement 18 17.6 %
Total 102 100 %

Tableau n°3 : L’usage de 1’arabe joue-t-il un rdle positif ou
négatif dans I’apprentissage du frangais ?
Nombre des apprenants Pourcentage
Positivement 70 68.6 %
Négativement 32 314 %
Total 102 100 %

Tableau n°4 : Dans quelle situation les apprenants utilisent-ils 1’arabe ?
Nombre des Pourcentage
apprenants
Pour demander des explications 27 26.5%
Pour répondre a des questions concernant le cours 8 7.8%
Pour demander la permission de sortir de classe 8 7.8 %
Quand vous n’arrivez pas a vous exprimer en francais 46 45.1 %
Autre 13 12.7%
Total 102 100 %

Tableau n°5 : Dans quelle situation les apprenants utilisent-ils 1’anglais ?
Nombre des apprenants | Pourcentage

Pour demander des explications 20 19.6 %
Pour répondre a des questions concernant le cours 9 8.8%
Pour demander la permission de sortir de classe 10 9.8 %
Quand vous n’arrivez pas a vous exprimer en francais 40 39.2%
Autre 23 22.5%
Total 102 100 %

24



Le role de la langue maternelle et de la premiére langue étrangere

Apres une analyse globale des résultats du questionnaire, nous avons
remargué que la majorité des apprenants interrogés a affirmé qu’ils étaient
plus a l'aise quand ils faisaient appel a 'arabe ou a 'anglais durant les cours
de FLE. Cela est d{i, en grande partie, au fait que ces apprenants maitrisent
I'arabe en tant que langue maternelle et l'anglais en tant que langue
étrangere. lls pensent alors que les langues déja apprises peuvent présenter
un atout dans l'apprentissage du francais et peuvent également les aider a
combler les lacunes linguistiques existantes en francais. En revanche, une
partie des apprenants questionnés a également exprimé que le recours aux
autres langues (arabe et anglais) dans une classe de FLE est sans grand
intérét. Cela peut étre justifié par le manque de bagage linguistique en
anglais chez certains d’entre eux. Lapprentissage du francais, associé a
I'anglais, devient alors plus compliqué. D’autres croient en une méthode
plus monologuiste. Quant a I'arabe, ceux qui sont contre son usage dans une
classe de FLE estiment probablement que sa présence est inutile puisque
c’est une langue qui pourrait représenter une difficulté supplémentaire.
En effet, 'apprenant va, inconsciemment, y avoir recours a chaque blocage
linguistique sans faire assez d’efforts en francais.

Si nous regardons de plus pres les résultats dans le tableau n°4, nous
voyons que presque la moitié des enquétés utilisent I'arabe quand ils
n‘arrivent pas a s’exprimer en frangais. Cette réaction pourrait étre
interprétée de la maniére suivante : ces apprenants font appel a leur langue
maternelle dans des situations de blocage de communication afin qu’ils
puissent surmonter la difficulté rencontrée, en utilisant une langue
partagée et comprise par les deux parties de processus
d’enseignement / apprentissage. En deuxiéme place, nous pouvons
remarqguer que les apprenants demandent des explications en arabe et nous
pensons qu’ils l'utilisent pour les mémes raisons citées précédemment.
En troisieme place, nous constatons que le recours a l'arabe se fait pour
demander la permission de sortir de la classe. Nous pensons que les
apprenants 'utilisent dans cette situation soit parce qu’ils pensent que cette
demande peut se faire en arabe sans nuire a leur apprentissage, soit parce
gu’ils ne savent pas comment formuler cette demande en francais. Le reste
des enquétés a répondu gu’ils l'utilisent pour d’autres raisons.
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En ce qui concerne l'utilisation de I'anglais, les résultats du tableau n° 5
sont proches de ceux du tableau précédent avec un usage un peu moins
élevé que pour la langue arabe. Nous trouvons ces résultats logiques
puisque l'arabe est la langue maternelle de la majorité des apprenants.
Nous remarquons que les deux réponses les plus courantes correspondent
a ceux qui n‘arrivent pas a s’exprimer en francais et ceux qui demandent des
explications. Par conséquent, ils ont recours a I'anglais parce qu’en premier
lieu ils le maitrisent et pensent qu’une similitude pourrait exister avec le
francais. En second lieu, on peut supposer qu’ils ne veulent pas recourir a
I'arabe qui n’est pas une langue proche du francais selon eux.

En résumé, selon les résultats obtenus dans notre questionnaire, nous
avons remarqué que la plupart des apprenants interrogés au département
de langues modernes a l'université du Yarmouk pensent que les langues
déja apprises jouent un role important dans l'apprentissage du francais.
Ce dernier leur semble important voire indispensable dans des situations
variées et de nécessité pour les apprenants et les enseignants : quand ils
sont incapables de s’exprimer en francais, pour répondre a des questions,
pour la gestion de classe, pour gagner du temps, pour la traduction lors de
la ressemblance orthographique et la similitude syntaxique. Si ce recours
est utilisé avec sagesse et dans un contexte convenable, on peut supposer
qu’il est bénéfique et positif lors d’un blocage de communication ou lors
d’une incompréhension écrite ou orale. Il reste cependant un pourcentage
non négligeable d’étudiants qui pensent que le recours a d’autres langues
est négatif et ne représente pas un intérét majeur. Cela pourrait étre di a
leur niveau avancé en francais, a leur stratégie d’apprentissage ou bien a
leur croyance que le francais, étant une langue completement différente
des autres, doit étre appris, méme enseigné sans faire appel a d’autres
langues. Enfin, nous pouvons remarquer qu’adopter un monolinguisme ou
ne pas avoir recours aux autres codes linguistiques déja appris dans d’autres
langues est quasiment impossible dans le cas d’apprenants de FLE au
département de langues modernes a l'université du Yarmouk.
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Compte tenu de tout ce qui précede, nous pouvons présenter certaines
propositions propices aux apprentissages dans le cadre de notre sujet de
recherche présent :

1. Conseiller le recours modéré aux autres langues déja apprises, a
condition que ces langues ne remplacent pas la langue cible dans la classe.
2. Faire appel a ces langues est bénéfique parce gu’elles peuvent permettre
une meilleure gestion du temps et I'effort des deux parties (apprenant et
enseignant) dans le processus pédagogique.

3. Le recours a ces langues doit étre contrblé et supervisé de la part de
I'enseignant.

4. U'enseignant doit prendre en compte le niveau de ses apprenants s’il veut
recourir a d’autres langues, particulierement une autre langue étrangere,
car il se peut que certains de ses apprenants ne la maitrisent pas
completement. Dans ce cas-la, le rble facilitateur de recours a une autre
langue étrangére va se transformer en frein d’apprentissage pour eux.

5. Uenseignant doit, au fur et a mesure de I'avancement du niveau de ses
apprenants, diminuer ce recours pour ne pas habituer les apprenants a
cette stratégie d’enseignement.

Conclusion

Dans le cadre de notre recherche intitulée « Le r6le de la langue
maternelle et de la premiere langue étrangere dans |I'apprentissage du FLE
a l'université du Yarmouk » nous avons essayé de définir certaines notions
linguistiques et de montrer le réle et la place qu’occupent la langue
maternelle et la premiere langue étrangere dans la classe de FLE.
Nous avons trouvé que les linguistes et les chercheurs peinent parfois a
définir la langue maternelle et que certains préferent méme l'appeler « L1 »
afin d’éviter I'usage du mot « maternelle ».

En revanche, les notions de langues « seconde et étrangére » ont été
définies plus clairement. Cela peut s’expliquer par le fait que ce sont des
langues acquises aprés avoir appris au moins une autre langue, grace a
I'ordre de leur apprentissage, de leur usage et de leur place dans la société.
Nous avons également essayé de clarifier et de démontrer la place des
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langues dans le systeme éducatif jordanien. Nous avons constaté que
I'anglais occupe une place primordiale en tant que premiere langue
étrangere obligatoire et que le frangais occupe une place nettement moins
importante. Pourtant, c’est la deuxieme langue étrangere. Elle est
cependant facultative dans le cadre scolaire.

Dans notre travail de recherche, nous sommes partis du postulat que
d’autres langues (I'arabe et I'anglais) sont présentes et utilisées dans le
processus d’enseignement / apprentissage du francais en cours de FLE a
I'université du Yarmouk. Nous avons pu confirmer notre hypothese qui
défend que les langues apprises auparavant, dans notre cas (l'arabe et
I'anglais), jouent un réle non négligeable dans l'apprentissage d’une
nouvelle langue étrangere (le francais) tout en facilitant le déblocage dans
certaines situations, la compréhension de certains termes et le gain du
temps pour les deux parties du processus d’enseignement / apprentissage.

Selon les résultats obtenus dans notre questionnaire, nous avons
constaté que le recours a ces langues était flagrant dans certaines situations
et contextes, que ce soit de la part des apprenants ou des enseignants.
Ce recours aux langues déja connues et maitrisées de la part des deux
parties du processus pédagogique qui peut s’exploiter dans la transmission
des messages pour l'explication et la compréhension, montre que
I’enseignant et I'apprenant d’une langue étrangere peuvent s’appuyer et
profiter des autres systemes linguistiques pré-acquis s’ils les utilisent sans
exces dans leurs bons contextes. Car cela pourrait évoluer non seulement
vers un usage excessif de pré-acquis linguistiques dans la classe mais aussi,
plus tard, vers une dépendance constante qui pourrait affecter
négativement 'usage indépendant et la maitrise totale de la langue cible.

Bibliographie

Bardel, C. 2006. « La connaissance d'une langue étrangére romane favorise-t-elle
lacquisition d’'une autre langue romane ? » Acquisition et interaction en langue
étrangere, n° 24, p.149-179.

Besse, H. 1987. « Langue maternelle /seconde / étrangere ». Le francais
aujourd’hut, n® 178, p. 9-15.

Castellotti, V. 2001. La langue maternelle en classe de langue étrangere.
Paris : CLE international.

28



Le role de la langue maternelle et de la premiéere langue étrangére

Coste, D., Moore, D., Zarate, G. 2009. Vers un Cadre Européen Commun de
référence pour lenseignement et lapprentissage des langues vivantes : études
préparatoires. Strasbourg.

Cuq,J. P. 1989. « Francais langue seconde : essai de conceptualisation ».
L’Information Grammaticale, n° 43(1), p. 36-40.

Cugq, J. P. (Dir.) 2003. Dictionnaire de didactique du francais langue étrangere
et seconde. Paris : ASDIFLE / CLE International.

Cugq, J. P,, Gruca, I. 2017. Cours de didactique du Francais langue étrangére et
seconde. Paris : P.U.G.

Dabeéne, L. 1994. Repéres sociolinguistiques pour lenseignement des langues.
Paris : Hachette.

De Pietro, J. 2007. « Se construire avec la diversité des langues... : Des pistes
didactiques pour une prise en compte des langues a I’école ». La lettre de lenfance
et de l'adolescence, n° 70, p. 17-25. [En ligne] :
https://doi.org/10.3917/1ett.070.0017 [consulté le 10 mars 2023].

Duccini, S. 2013. Public hétérogene et contact des langues en classe de FLE :
adaptation d’'une approche intercompréhensive. Université de Geneve.

Galisson, R. 1980. D’hier a aujourd’hui, la didactique générale des langues
étrangeres : Du structuralisme au fonctionnalisme. CLE International. French
Edition.

Sitographie

Coopération linguistique et éducative - La France en Jordanie - Ambassade de
France a Amman. https://jo.ambafrance.org/Cooperation-linguistique-et-1259
[consulté le 29 juin 2022].

https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/maternel /49847#181472
[consulté le 19 juin 2022].

Ministry of Higher Education & Scientific Research. (n.d.). Ministry of Higher
Education & Scientific Research.,
https://mohe.gov.jo/EN/List/Universities__and_ Institutes [consulté le 26 mai
2022].

Search. (n.d.). Home.
https://www.e-daleel.gov.jo/search/index?view=tab&solr-search-
type=q&q=&f%5b0%5d=yii_doc_type:MOE [consulté le 28 juin 2022].

29



GERFLINT

© Synergies Turquie, n°® 16, Année 2023.
Revue du GERFLINT (Evreux - France)
Premieére édition - Décembre 2023 -

ARK : https://catalogue.bnf.fr/ark:/12148/cb427242702
Bibliotheque nationale de France.

Eléments sous droits d’auteur — Modalités de lecture et de citation,
politique d’archivage et mentions 1égales consultables sur le site de
I'éditeur www.gerflint.fr et de la revue https://gerflint.fr/synergies-
turquie — Contact : synergies.turquie@gmail.com

©080

30


http://www.gerflint.fr/

EISSN 2257-8404
Synergies Turquie n2 16 — 2023 p. 31-48

GERFLINT
Mariangela Albano

Université des études de Cagliari, Italie

mariangela.albano@unica.it
https://orcid.org/0000-0001-7157—-1482

Roberta Piras

Université de Saint-Jacques-de-Compostelle, Espagne

roberta.piras@rai.usc.es
https://orcid.org/0009-0004-5287-986 X

Regu le 30-10-2023 / Evalué le 25-11-2023 / Accepté le 01-12-2023

Résumé

Cette étude décrit les stratégies d’interprétation du frangais langue étrangere mises en
ceuvre par des apprenants italophones et sardophones dans un contexte plurilingue.
En particulier, notre étude porte sur le traitement, 'interprétation et la traduction de
cing constructions verbales francaises — du type « prendre + déterminant + nom » - par
136 apprenants collégiens italophones de FLE (niveau Al). Nous décrivons et analysons
les interférences linguistiques et les choix interprétatifs de deux tests: un test
concernant le groupe témoin et I'autre portant sur le groupe expérimental. Dans cet
article, nous soulignons I'importance d’appliquer les études de la linguistique analogique
et de la sémantique cognitive pour mieux comprendre 'appropriation des constructions
phraséologiques francaises et pour favoriser leur apprentissage a un public italophone
et sardophone.

Mots-clés : phraséologie, apprenants italophones et sardophones, francais langue
étrangére, apprentissage, plurilinguisme

Italyanca ve Sardunyaca konusan Yabanci Dil Olarak
Fransizca ogrencileri tarafindan
“Almak + belirleyici + isim” yapilarinin 6grenilmesi

Ozet

Bu calisma, ¢ok dilli bir baglamda italyanca ve Sardunyaca konusan égrencilerin Yabanci
Dil Olarak Fransizcayt yorumlama stratejilerini irdelemektedir. Calismamiz 6zellikle,
italyanca konusan 136 ortaokul FLE 6grencisi (seviye Al) tarafindan "prendre + belirleyici
+ isim" tdrinden bes Fransizca s0zli yapinin islenmesine, yorumlanmasina ve
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cevrilmesine odaklanmaktadir. iki testin dilsel miidahalelerini ve yorumlayici segimlerini
tanimliyor ve analiz ediyoruz: biri kontrol grubuna yonelik, digeri ise deney grubuna
yapilan testtir. Bu makalede, Fransizca deyimsel yapilarin benimsenmesini daha iyi
anlamak i¢in analojik dilbilim ve bilissel anlambilim ¢alismalarini uygulamanin 6nemini
vurguluyoruz. italyanca ve Sardunyaca konusan hedef kitlenin bu ifadeleri 6grenmesini
tesvik etmek icin faydali olacagi disiniilmektedir.

Anahtar sozciikler: deyimsel yaplilar, italyanca ve Sardunyaca konusan dgrenciler, Yabanci
Dil olarak Fransizca, 6grenme, ¢ok dillilik

The learning of the constructions “take + determiner + noun”
by Italian-speaking and Sardo-speaking French
as a Foreign Language students

Abstract

This study describes the interpretation strategies of French as a Foreign Language on the
part of Italian-speaking and Sardo-speaking learners in a multilingual context.
In particular, our study focuses on the processing, interpretation and translation of five
French verbal constructions — of the “prendre + determiner + noun” type —by 136 Italian-
speaking middle school FLE learners (level A1l). We describe and analyze the linguistic
interferences and the interpretative choices of two tests: one test concerning the control
group and the other looking at the experimental group. In this article, we highlight the
importance of applying studies of analogical linguistics and cognitive semantics to better
understand appropriation of French phraseological constructions and to promote their
learning to an Italian-speaking and Sardo-speaking audience.

Keywords: phraseology, Italian-speaking and Sardo-speaking learners, French as a
Foreign Language, learning, plurilingualism

Introduction

La présente contribution concerne certaines stratégies d’apprentissage
du Francais Langue Etrangére (dorénavant FLE) mises en ceuvre par des
apprenants italophones et sardophones?. Plus spécifiquement, notre étude

! Cette étude reprend partiellement des données du travail de recherche de Roberta
Piras, 2023 intitulé Per una fraseodidattica inclusiva: I'insegnamento delle collocazioni di
lingua francese a discenti italofoni con e senza Disturbi Specifici dellApprendimento,
Universita degli Studi di Cagliari, dirigé par Mariangela Albano au sein du Master (de 2
ans) Corso di Laurea Magistrale in Lingue e Letterature moderne europee e americane.
Classe LM37, Lingue, Letterature e Culture. Les auteurs ont contribué a I'élaboration de
cet article de la maniére suivante : Mariangela Albano a écrit I'introduction, les parties
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porte sur le traitement, l'interprétation, les interférences et les erreurs de
traduction de cinq constructions verbales frangaises — du type « prendre +
déterminant + nom » - par 136 apprenants italophones collégiens de FLE
(niveau A1l). Le choix de conduire notre recherche dans un college sarde
dépend de plusieurs raisons : d’abord, il s’agit d’'un terrain ou ce sujet attire
encore aujourd’hui peu l'attention et, ensuite, la population choisie pour
notre étude est caractérisée par une spécificité culturelle, étant de facto
bilingue.

Pour examiner les stratégies d’apprentissage des constructions verbales,
nous avons congu deux tests : un test concernant le groupe témoin et un
test portant sur le groupe expérimental. Le premier test concerne un
guestionnaire a choix multiples portant sur la traduction sans contexte des
constructions ; le deuxieme, en revanche, présente des exercices qui,
faisant appel aux recherches en sémantique cognitive (Lakoff, Johnson,
1980 et 1999; Gibbs, 1992 ; Gentner et al., 2001; Kovecses, 2005),
stimulent une réflexion métalinguistique sur les constructions en favorisant
leur apprentissage.

Dans cette étude, nous décrivons et analysons certains choix
interprétatifs de ces constructions en montrant la différence entre les deux
typologies de test et en nous focalisant sur les erreurs, sur les interférences
linguistiques et sur le type d’interprétation (Albano, 2017 et 2020). L'objectif
est de formuler des hypotheses préalables afin de comprendre les stratégies
d’apprentissage de ce type de constructions verbales et de comprendre si,
par une stimulation métacognitive, la compétence phraséologique est
favorisée (Gonzalez Rey, 2007 et 2016). Notre article présente deux parties.
Une description des théories concernant les constructions verbales et leur
apprentissage. La deuxieme partie examine la méthode d’enquéte et
I'analyse des données issues du corpus d’étudiants : 1) I'établissement de
I’échantillon; 2) la sélection des constructions; 3) la conception des
exercices ; 4) I'analyse des données.

1.2 L'apprentissage des constructions verbales : entre difficultés et compétences, 2.1 La
conception des exercices, 2.2 La sélection des expressions, 2.3 La description des
données et la conclusion. Roberta Piras a écrit les parties 1.1 Pour une définition des
constructions verbales du type « prendre + déterminant + nom », 2.3.1 Analyse des
données : le test au groupe témoin, 2.3.2 Analyse des données : le test expérimental et
la conclusion.
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1. Les constructions verbales du type « prendre + déterminant +
nom » entre phraséologie et apprentissage

1.1. Pour une définition des constructions verbales du type « prendre
+ déterminant + nom »

Notre étude se concentre sur la catégorie phraséologique des
collocations, définie de différentes manieres par plusieurs linguistes et
chercheurs. Lewis (2000), par exemple, en ce qui concerne la langue
anglaise, considere les collocations comme des constructions présentes
dans une grande partie des discours. En francais, plusieurs études ont été
menées a ce sujet (Benson, 1985 ; Binon et Verlinde, 2003 ; Bolly, 2007 ;
Cavalla et al., 2009 ; Cavalla et Crozier, 2005 ; Gonzalez Rey, 2007, 2010 et
2021). En particulier, Gonzalez Rey considere les collocations comme « une
suite de mots figés, placés en cooccurrence, dans une structure binaire et
selon un statut sémiotaxique différencié » (Gonzdlez Rey, 2021 : 117),
soulignant également que cette catégorie avait déja été étudiée il y a
plusieurs années par d’autres linguistes, tels que Bally (/bid.).

Les collocations, en tant que catégorie phraséologique, sont également
constituées d’autres sous-catégories. Une distinction intéressante est faite
par Benson (1985), reprise ensuite par Svensson (2004), selon laquelle les
collocations se divisent en collocations grammaticales et collocations
lexicales. La premiére sous-catégorie présente des collocations constituées
de 1) « verbe + préposition » comme pour I'anglais accuse of, fr. accuser de ;
2) « nom + préposition » comme en anglais access to, fr. accés a ; 3)
« adjectif + préposition » comme pour l'anglais afraid of, fr. faché de (Ibid. :
22-23). Les collocations lexicales, par contre, se subdivisent en trois
catégories : 1) « adjectif + nom » (p.ex. I'anglais confirmed bachelor, fr.
célibataire endurci) ; 2) « nom + verbe » (p.ex. I'anglais blood circulates, fr.
le sang circule) ; 3) « verbe + nom » (p.ex. I'anglais give a lecture, fr. tenir
une conférence (Ibid.).

Notre étude se focalise sur des constructions verbales du type « prendre
+ déterminant + nom» qui découlent de plusieurs typologies
phraséologiques. D’une part, il s’agit des collocations lexicales « verbe +
nom » comme, par exemple, prendre le petit-déjeuner, prendre une douche,
prendre un bain. D’autre part, cela concerne également les constructions
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verbales figées (dorénavant CVF) qui «représentent des moules
grammaticaux tres productifs, en passant par des expressions idiomatiques
plus ou moins imagées, comme avaler son extrait de naissance, manger les
pissenlits par la racine, etc. » (Gonzalez Rey, 2021 : 191). Il faut rappeler que
cette typologie de constructions a recu de nombreuses dénominations et,
selon Gonzadlez Rey (/bid.: 192), « généralement celle de locutions
verbales » en raison de plusieurs caractéristiques comme : 1) I'absence
darticle; 2) le verbe vidé de sens; 3) lI'impossibilité de substitution
paradigmatique et 4) la présence d’archaismes. Ce qui émerge est que les
CVF représentent un groupe de constructions avec une grande
hétérogénéité de la structure interne et une scalarité du figement.
Cela signifie que nous pouvons observer des constructions moins
sémantiquement figées comme prendre un raccourci, prendre la fuite ou
prendre le départ et, d’autres qui montrent une opacité sémantique
majeure comme, par exemple, prendre la porte.

1.2. l'apprentissage des constructions verbales : entre difficultés et
compétences

LUapprentissage des constructions verbales et, plus en général, de la
phraséologie d’'une langue étrangere a toujours représenté un probleme
pour les apprenants a cause de la fréquence d’apparition a tous les niveaux
de langue et de la difficulté de compréhension et il se configure donc
comme une activité globale impliquant plusieurs compétences.
Par conséquent, la compétence phraséologique « est placée a I'intersection
de la compétence lexicale et syntaxique de la langue [...] la place de la CP
[Compétence Phraséologique] n’est pas indépendante : son intégration
dans la compétence de communication la situe a lintersection des
compétences sociolinguistique et interculturelle des approches
communicative et actionnelle en D[idactique des] L[angues] E[trangéres] »
(Gonzalez Rey, 2016 : 179).

Comme le souligne Bolly (2007 : 33-34), « il est actuellement admis que
les unités phraséologiques constituent des obstacles a I'appropriation d’'une
langue seconde, jusqu’a un niveau avancé d’apprentissage ». Cela a permis
aux théoriciens de la phraséologie d’aborder le sujet de la « compétence
phraséologique » ne pouvant pas étre considérée comme une compétence
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isolée car elle découle de la compétence linguistique (Gonzalez Rey, 2016 ;
Albano, 2020). Cela a été plusieurs fois mis en évidence par les approches
lexicale (Lewis, 2000) et sémantique (Lakoff, Johnson, 1980 et 1999) qui
considerent le lexique comme étant au coeur de I'apprentissage (Tomasello,
2006).

De nombreux auteurs se sont interrogés sur les modalités de
compréhension et d’interprétation permettant d’apprendre les unités
phraséologiques en langue étrangere. Certains théoriciens abordent cette
guestion en proposant une forme d’apprentissage influencé par la langue
maternelle (Jaworski, 1990 ; Biskup, 1992 ; Irujo, 1993 ; Wray, 2002 ;
Granger, Meunier, 2008 ; Granger et al., 2013) ou un apprentissage par
I'imitation des locuteurs natifs (Bygate, 1988). D’autres mettent en évidence
une forme de décodage qui dépend de la fusion entre la connaissance
grammaticale et lI'ensemble des éléments mémorisés par |'apprenant
(Peters, 1983 ; Howarth, 1998), d’un raisonnement analogique, d’inclusion
catégorielle ou de compréhension de la motivation sémantique (Cacciari,
1998 ; Monneret, 2018 ; Lakoff et Johnson, 1980 et 1999). D’autres encore
ont pris en compte les différences de traitement cognitif entre les
expressions littérales et les séquences polylexicales idiomatiques et non
idiomatiques (Weinrich, 1966 ; Bobrow et Bell, 1973 ; Gibbs, 1980 ; Cacciari,
1998 ; Cardona, 2008). C’est, par exemple, le cas du modeéle de la
configuration (Cacciari, Tabossi, 1988 ; Cacciari, Glucksberg, 1991) pour
lequel les unités polylexicales sont traitées littéralement jusqu’a un moment
donné, apres le premier mot, quand la configuration émerge et que le sens
idiomatique est activé. A partir d’'un certain moment, le locuteur reconnait
la configuration idiomatique des mots grace a une clé fournie par la
séquence idiomatique. Cette clé qui caractérise I'expression figée peut étre
signalée par une anomalie sémantique ou syntaxique, comme l'absence
d’un article dans tenir parole, prendre position ou baisser pavillon ; la
présence d’'un possessif au lieu d’un article dans vider son sac ou des
séquences qui contiennent des mots inusuels comme dans sans coup férir.
Nous pouvons retrouver cette clé idiomatique au début de I'expression, si
on considere comme clé le verbe, comme pour prendre la porte ou a la fin
sion considere comme clé le groupe nominal, comme pour étre au septieme
ciel (Albano, 2020). Ce qui émerge est que l'apprentissage de ces unités
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représente un probléme pour les apprenants de FLE et gu’il faudrait
appliquer les recherches en sémantique cognitive pour formuler des
exercices visant a stimuler une réflexion métalinguistique.

2. Les constructions verbales en classe de frangais langue étrangeére

Notre recherche, menée entre novembre 2022 et mars 2023, concerne
un échantillon qui porte sur 136 apprenants italophones et sardophones qui
étudient le francais au sein de deux colleges de la province de Cagliari en
Sardaigne (Italie) : la « Scuola secondaria di primo grado dell’lstituto
Comprensivo Selargius 1 » de Selargius et la « Scuola secondaria di primo
grado dell’lstituto Comprensivo Benedetto Croce » de Pula.

Ces éleves sont en différentes années de college (notamment, 2¢ et 3¢
années) et ils connaissent et étudient plusieurs langues : l'italien comme
langue maternelle, le sarde comme langue maternelle, I'anglais comme
premiére langue étrangere (environ 3/4 ans) et le frangcais comme deuxiéme
langue étrangere (environ 2/3 ans d’apprentissage).

Le francais est obligatoire, a raison de deux heures par semaine, au sein
du cursus scolaire du college (de 3 ans). Selon le Ministéere de I'éducation en
Italie (MIUR, 2012), le niveau d’arrivée, en troisieme année, est le niveau Al
du CECRL. De surcroit, I'enseignement est dispensé par un enseignant
italophone et en italien.

Les caractéristiques de la population étudiée exigent une précision
préalable. Les apprenants de 2¢ et 3° années de college connaissent déja la
construction « prendre + déterminant + nom » et ils ont un niveau similaire.
Au total nous avons examiné six classes et nous les avons subdivisées en
deux groupes: le groupe témoin auquel nous avons proposé un test
‘traditionnel’ (traductions sans contexte et test a choix multiples) et qui
nous a servi de point de comparaison par rapport au deuxieme groupe ; le
groupe expérimental auquel nous avons proposé un test portant sur des
stratégies métalinguistiques comme nous le verrons dans les sections
successives.
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2.1. La conception des exercices

Nous l'avons indiqué précédemment : nous avons congu deux tests : le
test concernant le groupe témoin et le test portant sur le groupe
expérimental.

Le premier, composé de deux exercices pour chaque expression prise en
compte, présente le « Test n. 1 », un test a choix multiples qui porte sur la
traduction sans contexte du frangais vers l'italien. Nous avons proposé cinqg
choix : quatre traductions possibles en francais (une traduction correcte,
une traduction littérale incorrecte, deux distracteurs qui jouent sur
I'interférence linguistique des verbes it. fare, fr. faire et it. prendere, fr.
prendre) et un choix libre, défini « Autre ». Cet exercice présente une autre
activité concernant la motivation du choix donné : nous avons interrogé les
apprenants sur leur travail et nous leur avons demandé d’expliquer, a I'écrit,
la raison de leur choix et du parcours cognitif effectué (Albano, 2020).

Le deuxieme test, qui consiste en une séquence didactique en classe de
FLE, a été formulé a partir des méthodologies nées au sein de I'approche
sémantique (Lakoff, Johnson, 1980 et 1999 ; Gibbs, 1992 ; Cacciari, 1998 ;
Gentner et al., 2001 ; Kovecses, 2005). Il est divisé en trois exercices : le
premier, « Test n. 1 », est un exercice d’appariement mot-image qui permet
aux apprenants de reconnaitre les mots isolés et, par conséquent, il stimule
une réflexion métalinguistique sur les clés idiomatiques (Cacciari, 1998).
Le deuxiéme exercice, « Test n. 2 », reprend totalement le test a choix
multiples et I'exercice de la motivation que nous avons proposés au groupe
témoin. Nous avons d’abord proposé le test a choix multiples portant sur la
traduction sans contexte du francais vers l'italien et, ensuite, nous avons
interrogé, a l'écrit, les éleves sur leurs réponses. Finalement, le troisieme
exercice, « Test n. 3 », concerne la traduction, francais vs italien, du verbe
« prendre » en contexte. Nous avons proposé cing breves phrases tirées
d’un corpus numérique en langue francaise (Corpus Leipzig, 2012) et, a
I'aide de la question suivante « Qu’exprime le verbe ? Faire ou prendre ?
Associez les phrases a chaque colonne comme dans I'exemple », nous avons
demandé aux apprenants d’associer les phrases soit au verbe it. fare, fr.
faire, soit au verbe it. prendere, fr. prendre. Ce dernier exercice concerne le
décodage interlinguistique (procédure de traduction) du francais a l'italien
par trois phases : lemmatisation, contextualisation et décision lexicale.
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En ce qui concerne la démarche permettant de tester notre échantillon,
nous avons suivi les étapes suivantes pour les deux groupes : 1)
présentation du test et de ses objectifs ; 2) soumission du test écrit distribué
a tous les éleves de la classe : nous avons demandé aux apprenants de le
remplir en 60 minutes a la main; 3) examen des réponses données et
révision avec |I'enseignant de la classe.

2.2. La sélection des expressions

Le premier critere de sélection a été de choisir des constructions
contenant le verbe francais prendre donnant lieu a des expressions
italiennes montrant le verbe it. fare, fr. faire, un verbe tres productif et tres
utilisé par les locuteurs italophones (La Fauci et Mirto, 2010 [2003] ; De
Mauro,2014). En outre, le verbe fare concerne des constructions, plus ou
moins, équivalentes aux constructions francaises du type prendre +
déterminant + nom ou prendre + nom comme pour l'italien fare il bagno, fr.
prendre un bain ou l'italien fare la doccia, fr. prendre une douche (Albano et
Alkaya, 2022 : 30-31). Cette construction permet aux éleves italophones de
« réfléchir de maniere contrastive sur les similarités et les différences entre
les deux langues romanes. En effet, 'apprenant sera contraint de chercher
une regle a appliquer pour discriminer les objets a c6té du verbe fare et
pour pouvoir le traduire » (/bid.). Plus spécifiguement, les expressions
francaises sélectionnées sont les suivantes : 1) fr. prendre le petit-déjeuner ;
it. fare colazione ; 2) fr. prendre une douche, it. fare la doccia ; 3) fr. prendre
un bain, it. fare un bagno ; 4) fr. prendre le départ, it. partire ; 5) fr. prendre
la porte, it. andarsene.

La majorité des constructions sélectionnées relevent du niveau Al du
CECRL mais les deux dernieres concernent le niveau B1+ car elles présentent
une plus grande figurativité et également une fréquence beaucoup plus
basse dans le langage. Nous avons choisi de les inclure pour permettre aux
éleves de réfléchir sur les valeurs du verbe prendre en francais, pour
réfléchir sur la métaphoricité et sur la différence entre frangais et italien.

2.3. La description des données
L'analyse des données nous a permis d’observer que, dans la majorité
des cas, les éleves montrent plusieurs difficultés a interpréter et
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comprendre les constructions verbales prises en compte a cause de
I'interférence linguistique avec d’autres langues connues, notamment
I'italien, le sarde et/ou I'anglais. C’est pour cette raison que, pour I'examen
des données, nous faisons référence a certaines théories de la linguistique
acquisitionnelle et, notamment, au concept d’interférence avec la L1 et/ou
avec d’autres langues (LUdeling, 2008 ; Lideling et al., 2005 ; Diaz-Negrillo,
Ferndandez-Dominguez, 2006 ; Granger, Meunier, 2008 ; Cortes Velasquez et
al., 2007 ; Chini, Bosisio, 2014).

2.3.1. Analyse des données : le test au groupe témoin

Le premier test, c’est-a-dire le test pour le groupe témoin, a été proposé
a 78/136 éleves fréquentant les classes de 2° et 3° années de college.
Nous avons observé 67,70 % (260/384) de réponses correctes pour le
premier exercice (questions a choix multiples) et 54,16 % (208/384) de
réponses correctes pour le deuxieme exercice (la traduction en francais et
en contexte).

Les résultats montrent que la premiere activité a donné des résultats
meilleurs que la deuxieme, car les constructions verbales ont permis aux
éleves de trouver, au sein des choix proposés, des ressemblances franco-
italiennes du systeme de correspondances sons-symboles graphique.

En ce qui concerne linterprétation des expressions, nous pouvons
remarquer que les meilleurs résultats concernent la construction verbale
prendre un bain (83 % des éléves). En revanche, la construction prendre la
porte (31 %) présente un nombre majeur d’'omissions.

Dans les deux activités du « Test pour le groupe témoin », des erreurs
ont été relevées en raison d’'une traduction littérale des collocations, due a
une influence interlinguistique. Les éleves interpretent et traduisent
I'expression a |'aide de leur langue maternelle en prenant appui sur des
relations d’analogie lexicale ou phonétique. Nous observons, par exemple,
certains cas de transparence des mots pour la collocation francaise prendre
le petit-déjeuner, it. fare colazione, laquelle a été traduite par l'it. prendere
il piccolo pranzo, fr. prendre le déjeuner petit qui représente une traduction
littérale incorrecte.

Nous constatons également plusieurs cas d’analogie phonétique pour
I'expression prendre le petit-déjeuner, it. fare colazione traduite par l'italien
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prendere il piccolo digiuno, fr. prendre le petit jedine. Les apprenants sont
influencés par la transparence phonétique du mot francais déjeuner et par
la pré-connaissance du mot petit.

Les motivations données par les éléeves montrent que les pré-
connaissances lexicales en langue francaise, la langue maternelle et le
contexte phrastique influencent la traduction. C’est, par exemple, le cas
d’un éléve qui affirme qu’il a traduit I'expression fr. prendre le petit-déjeuner
par l'italien prendere il piccolo digiuno parce que « petit significa piccolo,
déjeuner digiuno », fr. « petit signifie petit, déjeuner jeiine ».

2.3.2. Analyse des données : le test expérimental

Le test pour le groupe expérimental a été effectué par 58 / 136 éléves
et, comme nous l'avons dit précédemment, il s’agit de trois exercices qui
peuvent représenter une séquence didactique correspondant a environ une
heure de cours de FLE.

Nous avons remarqué que les meilleurs résultats portent sur les
constructions verbales prendre un bain (98 % des éleves) et prendre une
douche (96 % des éleves), tandis que la construction prendre la porte,
figurée et opaque, montre 22 % de réponses.

En ce qui concerne la premiere activité, dénommeée « Test n. 1 »,
impliguant un exercice d’appariement entre le mot frangais et I'image (éveil
métalinguistique), nous avons observé un taux de 100% de réponses
correctes. Grace a cette activité, la plupart des éleves ont réussi a accomplir
presque correctement les deux exercices suivants.

La deuxieme activité, « Test n. 2 », concernant le méme exercice, indiqué
comme « Test n. 1 » et présent dans le test du groupe témoin, montre
76,89 % (223/290) de réponses correctes et 22,06 % (64/290) de réponses
incorrectes. Quant aux traductions impropres, nous pouvons observer, de
maniere générale, que la plupart des éleves ont choisi des traductions
caractérisées par une analogie formelle comme pour le frangais prendre la
porte, traduit littéralement par l'italien prendere la porta au lieu de
andarsene, fr. s’en aller.
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D’autres fois, comme pour I'expression prendre le départ, traduite en
italien par fare un volo, fr. faire un vol (action de se déplacer dans I'air), nous
avons supposé que les apprenants avaient parcouru les étapes cognitives
suivantes : 1) connaissance du mot prendre en frangais; 2) analogie
conceptuelle entre le comportement syntactique du verbe fare et faire ; 3)
influence du contexte d’image de |'exercice numéro 1 (notamment, I'image
d’un avion) ; 4) métonymie conceptuelle « le départ est une partie du vol de
I'aéromobile ». Il faut cependant souligner qu’en italien, I'expression fare un
volo est utilisée, littéralement, pour indiquer « une course vers une certaine
destination, [un] mouvement rapide : je fais un vol chez moi [fig. je rentre
chez moi] et je reviens » (De Mauro, 2014)? comme pour les expressions it.
fare un buon volo, fr. faire un bon vol ou it. fare un volo di prova, fr. faire une
épreuve en vol. Un autre emploi, plus figuré, concerne I'extension de sens
de « chute, dégringolade : faire un vol dans les escaliers [fig. tomber dans
les escaliers] » (Sabatini-Coletti, 20183). Nous avons également constaté des
erreurs liées a l'influence de la langue sarde comme, par exemple, le
doublement des consonnes ou des erreurs orthographiques. C’est le cas du
mot francais petit-déjeuner traduit en italien par colazzione, du mot option
traduit par oppzione au lieu de opzione ou encore du mot motivation traduit
par motivazzione au lieu de motivazione.

La troisieme et derniére activité, le « Test n. 3 », se compose d’une grille,
utile au développement des compétences de compréhension écrite.
Dans cette activité, I'éléve doit lire les phrases fournies (incluant certaines
phrases du deuxieme exercice du groupe témoin), de tenter de les traduire
en italien et de choisir entre les verbes italiens fare ou prendere.
Cet exercice montre 89,65 % (260/290) de réponses correctes et 10,34 %
(30/290) de réponses incorrectes. Quant a ces derniéres nous pouvons
observer que certains éleves ont placé I'expression prendre des pillules dans
la colonne concernant le verbe it. fare, fr. faire en montrant une confusion
conceptuelle entre l'emploi du verbe faire et du verbe prendre.
Nous observons aussi une fausse paraphrase dans le cas de I'expression

2 Orig. it. : « corsa verso una determinata meta, rapido spostamento: faccio un volo fino
a casa e torno » (De Mauro, 2014).
3 Orig. it. : « estens., caduta, ruzzolone: fare un volo dalle scale » (Sabatini-Coletti, 2018).
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prendre un verre, placée dans la colonne concernant le verbe it. prendere,
fr. prendre.

Les réponses données montrent que les éleves subissent l'influence de
la langue maternelle, des exercices précédents et du contexte phrastique.
Plus spécifiguement, parmi les différentes motivations, on trouve des
réponses telles que it. « ci sono similarita con la lingua italiana », fr. «ily a
des similarités avec la langue italienne » ; it. « LUesercizio 1 mi ha aiutato »,
fr. « Uexercice 1 m’a aidé » ; it. « Mi sono aiutato col primo esercizio », fr.
« Je me suis aidé avec le premier exercice » ; it. « 'esercizio di matching e
stato utile », fr. « I'exercice de matching a été utile ».

Bien que le nombre de réponses correctes du test dédié au groupe
expérimental soit légerement inférieur — en tenant compte que le nombre
d’étudiants est également inférieur, soit 78 pour le premier groupe et 58
pour le second — on peut remarquer que les réponses incorrectes sont
presque la moitié de celles obtenues dans le test du groupe témoin. En effet,
le test au groupe témoin s’avere difficile car la phase d’éveil aux
constructions verbales, c’est-a-dire I'exercice d’appariement entre le mot
francais et I'image, est absente et les éleves doivent répondre aux questions
sans une stimulation d’une réflexion métalinguistique sur la traduction et
sur le figement. En revanche, le test expérimental, construit comme une
séquence didactique a proposer en classe de FLE, montre que les éleves
s‘approprient facilement des constructions verbales.

Conclusion

Dans ce travail, notre objectif principal consistait a formuler des
hypotheses préalables afin de comprendre les stratégies d’apprentissage
des constructions frangaises « prendre + déterminant + nom » dans le
contexte plurilingue d’'une classe de FLE en Sardaigne ou les langues
principales sont l'italien et le sarde.

Les résultats obtenus, par les deux tests, ont mis en lumiére que les
collocations les mieux apprises sont prendre un bain et prendre une douche,
plus transparentes que les autres, grace a une similitude phonétique entre
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les substantifs bain et douche en italien, c’est-a-dire bagno et doccia.
En revanche, la construction prendre la porte a été difficilement interprétée,
car plus opaque que les autres. Néanmoins, dans le test effectué par le
groupe expérimental, cette collocation a obtenu un nombre plus élevé de
réponses correctes par rapport au test du groupe témoin. Nous avons
observé une forme d’apprentissage influencé par la langue maternelle
(Jaworski, 1990 ; Biskup, 1992 ; Irujo, 1993 ; Wray, 2002 ; Granger et
Meunier, 2008 ; Granger et al., 2013) car les éléves se servent de leur bagage
linguistique pour répondre aux questions. A cet égard, nous avons
remarqué que, parfois, I'interférence linguistique a une valeur positive car
il s’agit d’'un procédé permettant aux apprenants de traduire correctement
les constructions en se servant des similarités phonétiques,
morphologiques et lexicales entre les deux langues romanes. D’autres fois,
I'interférence représente un obstacle qui induit les éleves a formuler des
fausses analogies entre les deux langues. Nous avons mis également en
évidence qu’une séquence didactique, construite sur la base des études en
sémantique cognitive, prévoit des phases d’éveil métalinguistique
permettant de mieux comprendre des constructions figées.

Cet article ne saurait étre exhaustif et ne prétend en aucun cas apporter
de réponses définitives aux interrogations posées. Bien que le nombre
d’étudiants ne soit pas suffisant pour tirer des conclusions généralisables,
cela constitue un bon point de départ pour affirmer que le test du groupe
expérimental peut conduire a des résultats plus approfondis que le test
effectué par le groupe témoin et donne un modele pour formuler une
séquence didactique en classe de francais.
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Résumé

Dans cet article, les opinions toujours importantes de futurs enseignants de francais
langue étrangere sur l'enseignement actuel des langues étrangeres en Turquie ont été
recueillies et discutées. Les données de I'étude ont été collectées a I'aide d’entretiens,
moyen largement privilégié en sciences sociales. Ces données ont été analysées par la
méthode dite « analyse de contenu » puis interprétées en fonction de l'objectif de
I'étude. Les réponses obtenues sont en syntonie avec I'’évolution méthodologique
existante et souhaitable pour l'avenir de I'enseignement-apprentissage du francais
langue étrangere.

Mots-clés : enseignement des langues étrangeres, opinions des futurs enseignants, FLE,
Turquie

Gelecegin Fransizca 6gretmenlerinin Tiirkiye’de yabanci
dil 6gretimine iligkin gorusleri

Ozet

Bu makalede, gelecegin yabanci dil 6gretmenlerinin Tirkiye’deki mevcut yabanci dil
O0gretimine iliskin gorusleri tartisilmistir. Arastirmanin verileri sosyal bilimlerde yaygin
olarak kullanilan gorismeler yoluyla toplanmistir. Veriler icerik analizi yontemi
kullanilarak analiz edilmis ve calismanin amacina uygun olarak yorumlanmistr.
Elde edilen cevaplar, yabanci dil olarak Fransizca 6gretme-6grenmenin gelecegi icin
mevcut ve arzu edilen metodolojik gelismelerle uyumludur.

Anahtar soézciikler: yabanci dil 6gretimi, gelecegin 6gretmenlerinin gorusleri, yabanci dil
olarak Fransizca, Tirkiye
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Future French teachers’ opinions on
foreign language teaching in Turkey

Abstract

In this article, the opinions of future FFL teachers on the current foreign language
teaching in Turkey have been discussed. The data for the study was collected through
interviews, which are widely used in the social sciences. The data was analyzed using the
content analysis method and interpreted according to the objective of the study.
The responses obtained are in line with the existing and desirable methodological
developments for the future of teaching and learning French as a foreign language.

Keywords: teaching foreign languages, opinions of future teachers, French as a foreign
language, Turkey

Introduction

Lenseignement des langues étrangeres en Turquie s’étend sur une
longue période, en commencant par I'enseignement primaire (parfois
I'enseignement préscolaire) en continuant jusqu’a l’enseignement
supérieur. Comme il est communément admis, parmi les langues étrangéres
les plus fréequemment enseignées dans les institutions scolaires, I'anglais
occupe une place primordiale du fait de sa reconnaissance en tant que
langue universelle. C’est pourquoi, la majorité des jeunes turcs parle
I'anglais comme premiere langue étrangere a un certain niveau. Cependant,
dans un contexte mondial en perpétuelle transformation, une seule langue
étrangere ne suffit plus pour garantir une bonne éducation ni un emploi
qgualifié. Aujourd’hui, l'acces a linformation et l'interaction sont tres
rapides, de ce fait, parler plus d’une langue est devenu indispensable.

Grace aux facilités offertes par le développement des technologies de la
communication et de I'information, le concept de distance géographique a
disparu. Depuis n’importe quelle région du monde a une autre, l'acces
instantané est devenu un acte aisé et extrémement courant. Dans cette
perspective, on recherche des candidats qui maitrisent plusieurs langues
étrangeres dans le monde professionnel, surtout dans les entreprises a forte
présence internationale. En conséquence, les cours de langues facultatifs se
sont diversifiés dans tous les établissements d’enseignement. Désormais,
de nombreuses langues telles que le frangais, I'allemand, I'espagnol, etc.
sont enseignées aux éleves dans les institutions scolaires.
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De nombreuses méthodes différentes telles que la méthode directe,
audio-visuelle, communicative ont été utilisées jusqu’a présent pour un
enseignement efficace des langues. Au fur et a mesure que les conditions
de I'époque changent, de nouveaux besoins apparaissent. Pour répondre a
ces nouveaux besoins, les lacunes des méthodes précédentes ont été
comblées et de nouvelles méthodes ont été développées. Aujourd’hui, une
approche dite « actionnelle » (Puren, 2006 : 39) qui considere |'utilisateur
de la langue comme un acteur social dans la société, est utilisée dans
I'enseignement des langues étrangeres.

Si l'on considere cette situation en Turquie, on constate qu’elle est
similaire. Jusqu’a aujourd’hui, plusieurs méthodes et pratiques ont été
appliguées dans l'enseignement des langues étrangeres en Turquie.
Certaines de ces pratiques s’averent plus efficaces et pertinentes que
d’autres. Par conséquent, I'approche actionnelle est la méthode privilégiée
dans l'enseighement des langues d’aujourd’hui. Avant d’aborder les
pratiques d’enseignement des langues étrangéres en Turquie, il convient
d’expliquer la perspective actionnelle car, lors de l'interprétation des
réponses a nos questions d’étude, nous retrouverons les rapports entre
cette perspective et les résultats.

La caractéristique la plus importante qui distingue 'approche actionnelle
des autres méthodes est qu’elle est basée sur l'interaction réelle et sur
I'accomplissement d’actions réelles par 'utilisation de la langue (Austin et
al., 1970). Cette approche aide I'utilisateur de la langue a communiquer
dans la langue cible, a travers la réalisation de diverses taches.
Dans I'enseignement des langues basé sur la tache, celle-ci sert de « vecteur
d’apprentissage » au sein duquel les apprenants doivent interagir et
communiquer de facon authentique (Payant, Michaud, 2020 : 5). C’est Ila
principale différence entre lapproche communicative et I'approche
actionnelle. A travers la perspective actionnelle, les apprenants s’engagent
dans des interactions réelles / authentiques, ce qui n‘est pas le cas pour
I'approche communicative dont les activités de classe consistent en
simulations et jeux de rbles. Dans cette optique les apprenants, en tant
gu’acteurs sociaux, peuvent alors assumer la responsabilité de leur
processus d’apprentissage et devenir de puissants apprenants tout au long
de leur vie (CECR, 2001).
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Si 'on revient a la dimension des pratiques d’enseignement des langues
étrangeres en Turquie, on constate que les objectifs théoriques ne sont pas
toujours atteints dans la pratique. Malheureusement, il subsiste encore des
lacunes a combler et des éléments a changer dans I'enseignement des
langues effectué par « « les méthodes classiques » (Demirtas, GUm{s,
2009 : 126). Celles-ci conduisent a des échecs dans la mise en ceuvre
d’enseignement efficace et correct des langues. Lorsque l'on examine
I’échec de I'enseignement des langues étrangeres en Turquie, trois raisons
principales se dégagent au niveau de l'apprenant, du systeme éducatif et de
I'enseignant.

- La démotivation et I'anxiété liées a I'apprentissage d’une langue affectent
négativement le processus d’apprentissage des apprenants. Cette approche
pessimiste empéche donc les apprenants de réussir dans I'apprentissage
des langues.

- Le systeme est une autre cause d’échec, mais il s’agit d’'un phénomene plus
vaste et complexe. Le systeme comprend les pratiques actuelles en matiere
d’enseignement des langues étrangeres, les nombres et le contenu des
cours, les caractéristiques du public d’éleves.

-Les conditions matérielles, la logistique et «l’homogénéité des
conditions » (Grisay, 2006 : 1) dans les écoles constituent une autre raison
dans cette optique. Compte tenu de conditions physiques défavorables, les
enseignants de langues étrangeres peuvent parfois rencontrer un
déséquilibre dans leurs opportunités entre les cours suivis a I'université, les
classes dans lesquelles ils effectuent un stage et les classes dans lesquelles
ils enseignent apres l'obtention de leur dipléme.

Afin de pallier les lacunes et d'améliorer 'ensemble du systeme, toutes
ces variables doivent étre prises en compte. Cette révision nécessite
également un travail d’équipe long et minutieux.

Dans ce contexte, il est utile d’analyser I'enseignant car il réalise en fait
le processus éducatif lui-méme et garde la plus grande responsabilité dans
les pratiques didactiques de langue. Le pouvoir de l'enseignant est
indéniable dans le processus d’enseignement puisqu’il a un impact énorme
sur les éleves, Méme les gestes de l'enseignant affectent gravement le
processus d’enseignement et I'apprenant. Pour cette raison, I'enseignant
doit étre doté de connaissances de terrain, de compétences en
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communication et d’'une approche pédagogique. Les lacunes relatives aux
gualifications des enseignants apparaissent comme une raison importante.
Quel que soit le niveau de l'institution scolaire, il faut que les enseignants
soient qualifiés (Tardif, Gauthier, 1996). En d’autres termes, ils doivent étre
compétents dans le domaine des connaissances et des compétences
professionnelles. Il est attendu qu’ils aient des compétences avancées en
communication afin d’interagir correctement et effectivement avec le public
visé, autrement dit les apprenants de langue étrangeére.

Outre les qualifications professionnelles, la vision personnelle de
I'enseignant est également importante. Premierement, la personne qui
enseigne une langue et une culture différentes est censée avoir un esprit
tolérant et ouvert. Un enseignant qui respecte les différences culturelles et
traite tout le monde de maniere égale peut réussir dans sa profession, un
enseignant bien formé a l'interculturel assume sa mission de médiateur.

A cet égard, le plan stratégique Education et formation d’Eurydice
(Commission européenne, 2015) est préparé pour définir les normes de
formation des enseignants et ce qui doit étre fait en Europe. Il propose un
plan d’action allant de la sélection des enseignants a la formation initiale et
continue ainsi gu’au développement aux opportunités de carriere.
Ce rapport examine cing domaines d’importance primordiale pour une
politique saine : (1) Démographie et conditions de travail ; (2) Formation
initiale des enseignants et transition vers la profession enseignante ; (3)
Développement professionnel continu ; (4) Mobilité internationale ; et (5)
accroissement de l'attractivité et le statut de la profession enseignante. |l est
important de mener des études pour former des enseignants de langues
étrangeres en prenant en compte les domaines couverts dans ce rapport.

Lorsque l'enseignement des langues étrangeres en Turquie est examiné
au niveau universitaire, on observe que des cours avec un contenu similaire
sont répétés et dispensés aux apprenants dans les deux années
académiques. Exemple : Enseigner une langue étrangére aux enfants |,
enseigner une langue étrangeére aux enfants Il ou enseigner les compétences
linguistiques I, enseigner les compétences linguistiques Il. Méme si les
semestres sont différents, les cours ayant généralement un contenu
identique ou similaire se démarquent dans le programme commun, et cette
situation 'améne a étre placé a plusieurs reprises devant l'apprenant.

53



Synergies Turquie n? 16— 2023 p. 49-71

Cette répétition peut parfois amener les apprenants a trouver les cours
monotones et ennuyeux. D’autre part, la similarité de contenu les empéche
parfois d’apprendre de nouvelles informations et de développer des
compétences différentes.

L'objectif de cette étude est de recueillir les opinions des apprenants de
troisieme année en licence de didactique du francais langue étrangere (FLE).
Ces futurs enseignants auront également le statut de stagiaires lors de leur
derniere année de formation. lls vont effectuer des stages au sein des écoles
secondaires pour dispenser des cours.

1. Importance de I'étude

L'importance de cette étude réside dans la révélation des opinions des
futurs enseignants du département de FLE sur les pratiques d’enseignement
des langues étrangeres dans notre pays. Il s’agit en méme temps de
chercher des réponses a des questions telles que le type de pratiques a
adopter pour un enseignement des langues étrangéres plus précis et plus
efficace en Turquie, quels sont les changements qui doivent étre mis en
ceuvre. On estime qu’aprés quatre années de formation et de stage, les
futurs enseignants auront acquis des perspectives assez réalistes dans ce
domaine. De plus, leurs connaissances et expériences actuelles fourniront
une perspective rationnelle tant pour leur propre carriere d’enseignant que
pour celles de leurs collegues a l'avenir.

On croit également que cette étude aidera a la fois les futurs enseignants
de FLE et les enseignants qui enseignent actuellement le francgais a examiner
les aspects positifs et négatifs des pratiques d’enseignement de FLE. A cet
égard, il serait utile de voir des exemples similaires et différents entre les
exemples de I'étude et I'environnement propre du public cible. Dans ce cas,
cela permettra de développer des pratiques positives dans I'enseignement
du francais langue étrangere, de corriger les pratiques négatives et de
combler les lacunes.

Les participants! a I'étude sont les étudiants de troisitme année du
département d’enseignement du francais en tant que langue étrangere.

! Nous remercions tous les participants de leur contribution a cette recherche.
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Ces apprenants suivent les cours de francais depuis six semestres. lls seront
diplomés l'année suivante et ils seront des enseignants de FLE.
Par conséquent, les opinions et les attentes de ces participants sont
précieuses pour mettre en évidence les avantages et les inconvénients des
pratiques actuelles d’enseignement des langues étrangeres en Turquie et
ainsi proposer des solutions. Pour atteindre cet objectif, les questions
suivantes ont été posées aux participants :

1. Quelles sont les pratigues que vous trouvez utiles dans
I’enseignement des langues étrangeres en Turquie ? Expliquez et donnez un
exemple.

2. Quelles sont les pratiques que vous trouvez incomplétes ou
défaillantes dans l'enseignement des langues étrangeres en Turquie ?
Expliquez et donnez un exemple.

3. Quel type d’études peut-on mener pour améliorer 'enseignement
des langues étrangéeres en Turquie ?

Les questions d’entretien ont été préparées a la fois en francais et en
turc. Cette option a été proposée aux participants afin qu’ils puissent
exprimer plus facilement leurs réflexions. Tous les participants ont préféré
répondre aux questions en turc. Les réponses recues ont été traduites du
turc vers le francais par I'auteur de I'étude.

2. Méthode

Dans cette étude, les données ont été obtenues a travers des entretiens
semi-dirigés, une méthode souvent privilégiée dans la recherche qualitative
(Baribeau, Royer, 2012). Les questions ont été soumises a l'avis d’un expert
du domaine avant d’étre présentées aux participants. LUexpert a approuvé
les questions aprés avoir examiné I'étude en vérifiant leur conformité aux
objectifs et au contenu de la recherche. Les données ont été recueillies
aupres des étudiants en troisieme année du département de FLE de
I’'Université d’Anadolu. La collecte a eu lieu le mercredi 9 mars 2022 dans le
cours de l'enseignement des compétences linguistiques en francais.
Des formulaires d’entretien ont été distribués aux participants, avec
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I'indication que la réponse aux questions était basée sur le volontariat.
Cependant, tous les étudiants présents dans la classe ce jour-la ont souhaité
participer a I'étude. Léchantillon est composé de 18 participants, parmi
lesquels figurent 9 femmes et 9 hommes. La parité entre les sexes des
participants présente un avantage pour cette étude parce que les
départements de FLE sont fréquemment choisis par des hommes et des
femmes a peu pres dans les mémes proportions.

Apres avoir signé pour attester leur participation volontaire a I'étude, les
participants ont répondu a trois questions ouvertes préparées pour
recueillir leur point de vue sur l'enseignement des langues étrangeres en
Turquie. Le choix des questions ouvertes visait a garantir que les participants
puissent s’exprimer librement sans restriction. Alors que les deux premieres
guestions concernaient les pratiques qu’ils trouvaient utiles ou incompléetes,
des exemples concrets ont été demandés pour obtenir précisément leurs
opinions. Dans la derniere question, il leur a été demandé de proposer des
solutions en tant que futurs enseignants de francais face aux pratiques
actuelles.

Ala fin de I'étude, les données recueillies auprés des participants ont été
analysées par la méthode d’analyse de contenu. Les identités des étudiants
n‘ont pas été divulguées dans I'étude ; en d’autres termes, nous avons
attribué des codes a chacun d’entre eux (ex. P1, P2). Afin d’assurer la fiabilité
de I'étude de la partie analyse, la chercheuse et un expert dans le domaine
qui travaillent sur l'enseignement des langues étrangeres depuis de
nombreuses années ont indépendamment lu les réponses aux questions et
les ont divisées en thémes. A la suite de cette étape, les thémes trouvés par
les deux chercheurs ont été comparés et des themes communs ont émergé.
Les themes abordés ont été rapportés et interprétés dans le cadre des
pratiques positives, négatives ou incomplétes dans |'enseignement des
langues étrangeres en Turquie, ainsi que des solutions a celles-ci.

3. Résultats

Dans cette partie, nous présentons sous des themes les résultats
obtenus aprés l'analyse des données de |'étude.
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1. Les résultats définis sous la catégorie « opinions des apprenants » et issus
des réponses qu’ils ont données a la question « Quelles sont les pratiques
gue vous trouvez utiles dans |'enseignement des langues étrangeres en
Turquie ? Expliquez et donnez un exemple. » sont présentés dans le tableau
ci-dessous.

Tableau 1. Opinions des apprenants a propos des pratiques utiles dans I’enseignement des langues étrangéres en
Turquie

Théme Codes des participants f
Grammaire P7,P15 2
Etudes pratiques P3, P4, P6, P14, P17, P18 6
Interculturalité P8, P13 2
Ecoles privées P13, P16 2
Possibilités technologiques P2, P6, P9, P16 4
Enseignant qualifié P16, P17 2
Enseignement a un age précoce P1,P7,P10 3
Classes préparatoires P9, P12, P18 3
Cours interactifs P2, P3, P9, P10, P11, P12 6
Interdiction d’utiliser la langue maternelle P3, P5, P6, P10 4
Activités ludiques P4,P18 2
Documents authentiques P2, P8, P14 3

Comme on peut le voir dans le Tableau 1, les réponses a la premiere
guestion de I'étude ont été regroupées en douze themes. Selon la fréquence
de réponse des participants, les études pratiques et les cours interactifs se
démarquent parmi ces themes. Ces deux themes sont en fait directement
liés I'un a l'autre. Les participants, c’est-a-dire les futurs enseignants de
langues, pensent que les activités les plus utiles dans I'enseignement des
langues étrangéeres en Turquie concernent les travaux pratiques plutot que
la théorie. Les participants soulignent I'importance des cours dans lesquels
les apprenants et les enseignants sont en constante interaction.
Cette interaction mutuelle favorise la progression de l'apprenant dans
I’étape de production langagiere. Cette approche est également conforme a
la méthode d’enseignement moderne centrée sur I'apprenant.

P14 . [..] Je trouve que les exercices d’expression orale sont utiles.
Cela aide vraiment a la pratique. lls nous aident a parler spontanément et

couramment dans les situations authentiques. En méme temps, les activités
d’écoute dans différents accents nous aident a nous y habituer.

57



Synergies Turquie n2 16— 2023 p. 49-71

Quand on regarde les themes abordés dans la premiere question, on voit
I'enseignement de langue a un age précoce, les classes préparatoires et les
documents authentiques en second lieu. Les participants affirment gu’il est
tres avantageux, en particulier ces dernieres années, débuter précocement
I'apprentissage des langues en Turquie. Etre exposé a une langue étrangére
a un jeune age permet a I'enfant d’apprendre cette langue de maniere plus
efficace et durable.

P13 : [..] Je trouve utile les formations linguistiques dans les écoles
privées. Ces écoles m’ont permis d’apprendre I'anglais depuis I'dge de 2 ans,
ma 2éme langue étrangere (anglais) est pour I'instant a un niveau trés élevé.

Les participants de I'étude pensent que I'enseignement long et intensif
des classes préparatoires est une pratique tres utile. Dans ce processus, les
apprenants entrent véritablement en contact avec la langue cible et ont
I'opportunité d’explorer la langue en profondeur. Il reste encore du temps
pour la pratique. Ainsi, 'apprenant joue a la fois un role actif dans la classe
et s'exerce agréablement a l'aide d’outils d’apprentissage comme le jeu
interactif, la vidéo, etc.

P9 : Je pense que les langues enseignées en classes préparatoires sont
plus efficaces et utiles que celles du département. Parce que les cours sont
plus axées sur I'apprenant et plus interactifs. Par exemple, I'application
Kahoot ou Quizlet, des activités qui maintiennent les apprenants plus actifs
et intéressés par le cours. C’est la pratique la plus appréciée des apprenants
pour réfléchir spontanément sur un sujet.

Selon les participants, I'utilisation de documents authentiques dans les
cours est efficace dans I'enseignement de langue étrangere. Ces documents
permettent aux apprenants de découvrir la culture cible sous plusieurs
dimensions. lls montrent plusieurs registres (standard, familier, soutenu,
argot) de langue enseignée dans la société cible. De plus, ils véhiculent
directement les éléments de communication non verbale utilisés dans la
société dite.

Linterdiction de la langue maternelle et la technologie figurent comme
les troisiemes themes les plus fréquemment cités. Cette derniere, dont les
futurs enseignants de langue de I'étude font état, est considérée comme
une autre pratique positive a disposition aujourd’hui. La technologie offre
une grande diversité de sources et de supports. Elle permet d’enrichir
I'enseignement-apprentissage et aussi de réaliser des pratiques
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authentiques en adaptant les activités pédagogiques a I'emploi. Cet apport
enrichit les cours en augmentant la motivation et l'intérét des apprenants
pendant le processus d’enseignement. Il a été indiqué que l'utilisation de
documents audiovisuels en particulier a un effet positif sur la participation
en classe.

P6 : En Turquie, I'augmentation des outils d’enseignement des langues a
été assez positive ces derniéres années. Surtout en termes d’activités
d’écoute, les supports visuels et d’enregistrement contribuent a
I'enseignement des langues.

On considere qu’il est essentiel de ne pas autoriser 'utilisation de la
langue maternelle dans les cours de langue car cette interdiction incite les
apprenants a s’exprimer dans la langue cible. Au fur et a mesure qu’ils
doivent utiliser la langue cible dans les cours, ils développent leurs
compétences linguistiques et communicatives dans la langue étudiée.

P3: [...] peuimporte a quel point I'apprenant souhaite avoir recours a sa
langue maternelle dans l'enseignement des langues, le cours doit étre
dispensé dans la langue cible il doit interagir avec ses camarades sur un sujet
a travers cette langue [...].

La grammaire est un autre theme qui est abordé par les participants de
I'étude. Il a été indiqué qu’en Turquie, en particulier dans les écoles
équivalentes au primaire et au secondaire, il s’agit d’'une bonne formation
linguistique focalisée sur la grammaire. On croit qu’une langue avec une
base forte aura un effet efficace sur l'utilisation courante de la langue
apprise dans les années suivantes. Contrairement a la majorité des
participants qui soutiennent l'enseignement axé sur les compétences
communicatives, il n’y a que deux participants qui pensent qu’il est rentable
de se concentrer sur I'enseignement de la grammaire dans I'enseignement
des langues étrangeres en Turquie.

P7: [...] Donner de I'importance a la grammaire dans l'apprentissage des
langues a I’école est un autre bon point.

Un autre sujet que les participants ont trouvé utile dans I'enseignement
des langues, c’est l'interculturalité. LUapproche interculturelle est 'un des
apports les plus importants de I'enseignement de langue d’aujourd’hui car
cette approche « se concentre sur l'analyse des dysfonctionnements des
systemes culturels a travers |'identification de malentendus, de la prise de
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conscience des criteres implicites de classement de la culture maternelle,
etc. Il s’agit, sur le plan didactique, de développer des capacités de
compréhension (de I'’Autre et de soi), de réflexion, de décentration et de
relativisation (en mettant l'accent sur la pluralité, I'hétérogénéité et,
corollairement, sur laltérité), et d’interprétation (reconnaissance des
valeurs et des référents socioculturels des cultures mises en présence) »
(Windmiiller, 2010 : 136).

La compétence interculturelle permet a I'apprenant non seulement de
reconnaitre la culture cible, mais aussi de prendre conscience de sa propre
culture. En outre, il est utile de suivre I'agenda dans un monde en constante
évolution. Il est utile de développer cette compétence interculturelle pour
rester au fait des évolutions des pratiques dans un environnement
dynamique et changeant. Uapproche interculturelle soutient une vision du
monde ouverte tout en renforcant le respect de toutes les différences
culturelles, pas seulement des cultures cibles et sources.

P8 : Le fait qu’on donne des informations actuelles, dynamiques et auto-
renouvelables dans les manuels et dans les supports de cours, ainsi que les
exemples interculturels dans les documents, les vidéos, les documents
audios, etc. utilisés dans les supports de cours quotidiens permettent
d’obtenir dés le début de I'enseignement, une idée de la facon dont la langue
cible est utilisée (accents, prononciation correcte, emphase).

Parmi les participants, deux personnes estiment que I'enseignement de
langue dispensé dans les écoles privées est plus efficace que celui des écoles
publiques. D’apres eux, I'avantage le plus important offert par les écoles
privées, c’est le fait de commencer l'enseignement de langue a un age
précoce. LUenseignement de langue a un age précoce était déja un theme
souligné par d’autres participants, ainsi ici la majorité partage cet avis.
Lenseignant qualifié est un autre point positif déclaré par les participants
de I'étude. Cela concerne les enseignants turcs maitrisant bien la langue
gu’ils enseignent ainsi que les enseignants natifs, notamment dans les
écoles privées.

Les participants croient que les activités ludiques en classe sont une
pratique essentielle dans I'enseignement des langues étrangéres en
Turquie. De telles activités permettent aux apprenants de pratiquer la
langue de maniere amusante, et grace a cette pratique, I'apprentissage
devient plus permanent. Les pratiques compétitives telles que les concours,
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parfois intégrées dans les activités ludiques, favorisent également la
participation et la motivation des éleves en classe.

P4 : La raison pour laquelle jai choisi un département de langues
étrangeres est mon enseignant d’anglais au lycée. Mon intérét et ma
curiosité pour I'anglais ont augmenté avec les jeux auxquels nous avons joué
en anglais dans ses cours. De la méme maniere, j'avais I'impression de
vraiment parler a un Francais en faisant des "jeux de réles" en classe
préparatoire. Dans ce cas, cela a augmenté a la fois la confiance en moi et
mon intérét pour le frangais. C’est pourquoi, je pense que de telles activités
ludiques dans I'enseignement des langues étrangeres rendent non seulement
les cours amusants, mais maintiennent également 'intérét de 'apprenant.
Je pense aussi que c’est utile.

2. Les résultats définis sous la catégorie « opinions des apprenants » et issus
des réponses qu’ils ont données a la question « Quelles sont les pratiques
gue vous trouvez incompletes ou défaillantes dans I'enseignement des
langues étrangeres en Turquie ? Expliquez et donnez un exemple » sont
repris dans le tableau ci-dessous.

Tableau 2. Opinions des apprenants a propos des pratiques incomplétes ou défaillantes dans ’enseignement des
langues étrangéres en Turquie

Théme Codes des participants f

Apprentissage par cceur P1, P3, P4, P§, P12, P15 6

Manque d’activités communicatives P1, P2, P3, P7, P9, P10, P11, P12, P14, P15, P18 11
Documents inactuels P6, P16 2
Anxiété P4, PS5, P7 3
Durée de cours P8, P12, P17 3
Qualité de I’enseignant P16, P17 2

Comme on peut le voir dans le Tableau 2, les réponses a la deuxieme
question de I'étude ont été rassemblées en six themes. Selon la fréquence
des réponses des participants, le manque d’activités communicatives se
trouve au premier rang. Onze participants sur dix-huit partagent le méme
point de vue pour cette question. Les participants affirment que la lacune la
plus importante dans I'enseignement des langues étrangeres en Turquie,
c’est le manque d’études visant a améliorer les compétences
communicatives qui représentent les principes fondamentaux de
I'utilisation de la langue.
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P10 : Alors que les cours et les activités en classe devraient encourager
I'apprenant a apprendre la langue, a parler, a écrire et méme a penser, la
formation de I'apprenant est focalisée sur I'examen. Le seul but de tout ce
processus éducatif est que I'apprenant passe I'examen. Cela se traduit par
une éducation insuffisante et l'apprenant ne peut pas parler la langue
étudiée.

Lorsque la fréquence des thémes est considérée, le manque d’activité
communicative est suivi d’'un apprentissage par coeur. Les participants
critiquent cette méthode d’enseignement de langue étrangere, entierement
basée sur la répétition et la mémorisation. Les cours sont généralement
imprégnés de connaissances théoriques et la partie pratique est souvent
négligée dans les cours de langue. Selon les futurs enseignants de I'étude,
c’est un grand défaut.

P4 : Je pense que nous sommes coincés avec trop de régles dans
I'enseignement des langues étrangéres et nous sommes généralement
obligés d’étudier pour les examens et d’oublier la vie quotidienne. Laissez-moi
vous expliquer avec un exemple. Dans les cours d’anglais du lycée (avec un
professeur différent de celui que j’ai mentionné ci-dessus), nous étions forcés
de mémoriser les régles de grammaire. C’'est comme si ¢a ne venait pas apreés
la virgule. Nous avons tellement lutté avec ces regles que nous n‘avons jamais
appris a parler parce que quand j’essaie de parler a quelqu’un, je n‘arréte pas
de marmonner : « Qu’est-ce qui devrait venir ensuite ? Serait-ce mal si je
disais cela ?

Lorsque les réponses sur les erreurs dans I'enseignement des langues
sont observées, I'anxiété, la durée de cours et les documents inactuels
occupent la troisieme place. Selon certains participants, il serait profitable
d’inclure des pratiques en classe visant a renforcer la confiance en soi des
apprenants. D’apres les participants, demander a I'apprenant d’étre aussi
actif que possible en classe réduit le niveau d’anxiété.

P4 : Je pense qu’avant tout, il faut développer la confiance en soi des
apprenants dans [l'utilisation de la langue étudiée car la plupart des
apprenants échouent a cause de cette déficience. Ils se demandent « que dit
mon professeur ? », « mes amis se moquent de moi ? »

La durée de cours est un autre probleme a surmonter selon les futurs
enseignants. Il est souligné que le nombre de cours est particulierement
insuffisant dans lI'enseignement des langues étrangéeres en Turquie, en
particulier dans les écoles primaires et secondaires. Il ne semble pas

possible de réaliser un enseignement des langues complet et efficace en un
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temps aussi limité. De plus, les participants estiment que le matériel et les
documents utilisés dans les cours de langue doivent étre a jour, nouveaux
et authentiques. Les supports actuels sont un critere tres important, tant
pour l'utilisation quotidienne de la langue cible que pour la compréhension
de la culture cible.
P6 : [...] en particulier, le matériel utilisé pour les activités de lecture et de

vocabulaire contient parfois un langage ancien plutét qu’un langage courant.

Cela peut étre un désavantage pour [l'étudiant lorsqu’il rencontre un

« natif ».

La qualité de l'enseignant est un autre theme abordé par les
participants. La qualité mentionnée ici est a la fois professionnelle et
pédagogique. Les participants ont déclaré qu’un enseignant en position de
guide devrait avoir les compétences professionnelles et communicatives
nécessaires dans chaque processus d’enseignement. En outre, 'enseignant
doit suivre les nouveautés de I'époque moderne, connaitre les méthodes
actuelles et utiliser correctement la technologie.

P17 : Je pense que c’est une grande lacune dans les écoles que les éleves
en Turquie regoivent constamment une aide extérieure dans I'enseignement
des langues étrangeres. Cela signifie que les enseignants, les lecons et les
heures de cours dans les écoles ne suffisent pas. Dans le méme temps, les

étudiants ont certainement besoin d’enseignants qui parlent la langue cible
comme un locuteur natif.

3. Les résultats définis sous la catégorie « opinions des apprenants » et issus
des réponses qu’ils ont données a la question « Quel type d’études peut-on
faire pour améliorer I'enseignement des langues étrangéres en Turquie ? »
sont reprises dans le tableau ci-dessous.

Tableau 3. Opinions des apprenants a propos d’études pouvant étre menées pour améliorer I’enseignement des
langues étrangéres en Turquie

Théme Codes des participants f
Projets P8 1
Programmes a I’étranger P10, P12 2
Coopération langue-culture P7, P10, P13, P15 4
Horaires des cours P11, P17 2
Matériaux actuels P6 1
Enseignement préscolaire P1, P9, P10, P13, P14 5
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Comme on peut le voir dans le Tableau 3, les réponses a la troisieme
guestion de I'étude ont été rassemblées en six themes. Selon la fréquence
de réponse des participants, I'enseignement préscolaire est au premier plan
parmi ces thémes. Il est apparu qu’il serait avantageux de commencer
I'enseignement des langues étrangeres des le plus jeune age en Turquie, en
les introduisant aux enfants dés la période préscolaire. De cette maniere,
I'enfant a la possibilité d’apprendre une langue étrangére tout en acquérant
sa langue maternelle.

Un seul participant donne une réponse différente a cette question.
Selon lui, les projets seraient une bonne suggestion pour obtenir le soutien
d’éducateurs actifs en tant que formateurs et spécialistes dans le domaine
tout en cherchant une solution aux pratiques manquantes ou erronées dans
I'enseignement des langues étrangeres en Turquie. |l a été suggéré qu’il
serait bénéfique d’organiser des projets communs entre différentes écoles
ou avec des enseignants natifs pour combler les lacunes dans
I’enseignement des langues étrangeres en Turquie. Le travail collaboratif se
nourrit de regards différents et permet de trouver des solutions créatives.

P8 :[...] des projets entre écoles devraient étre développés, et des projets
d’éléves invités d’autres pays devraient étre a nouveau mis en ceuvre. Les
enseignants étrangers devraient visiter les écoles publiques de temps en
temps et communiquer avec les enfants dans les cours de deuxiéeme langue
étrangere [...].

Il est apparu que la mise en place de programmes d’échanges avec
I’étranger et 'accompagnement des apprenants dans l'utilisation correcte
d’'une langue étrangere permettraient de résoudre les problemes
rencontrés.

P10 : [..] la langue n’est pas seulement de la grammaire et du
vocabulaire. Apprendre la culture de la langue aide a comprendre la langue.
C’est pourquoi il est si important de voyager a I'étranger. Le fait que seul un

nombre limité d’étudiants partent a I'étranger avec Erasmus et des activités
similaires n’a aucun effet sur le niveau général du pays.

L'importance de dispenser un enseignement des langues étrangeres sur
la base des relations langue-culture a été aussi soulignée. On pense que la
culture cible doit étre transmise aux apprenants en méme temps que la
langue cible dans les cours, parce qu’il n‘est pas possible de comprendre
une langue sans connaitre la culture. Les participants pensent que le
transfert culturel simultané n’est pas suffisant.
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Il a été déclaré qu’il serait bénéfique d’augmenter la durée des heures
de cours dans les établissements d’enseignement des langues étrangeres en
Turquie. Certains estiment qu’il serait avantageux d’ajouter des cours
supplémentaires pendant le week-end. Par exemple, des ateliers
d’expression orale ou d’écriture d’'une demi-journée ou des jeux interactifs
sur internet peuvent étre organisés le week-end.

On pense qu’il serait profitable d’élargir le matériel utilisé dans les cours
de langue a la fois en termes de variété et de contenu. Lutilisation de
différents types de ressources telles que des bandes dessinées, des
chansons et des textes littéraires, etc. améliore les différentes compétences
linguistiques de |'éleve et renforce ses compétences en communication
interculturelle. D’un autre c6té, les changements de ressources éloignent
les cours de langue de la monotonie, les rendent ludiques et plus amusants.
La diversité améliore toujours la qualité de I'enseignement, enrichit le
contenu et augmente la participation, 'intérét et la performance. Il a été
souligné que les cours de langues étrangéres devraient étre organisés et mis
a jour en fonction des besoins et des conditions du moment. La langue étant
un phénomeéne dynamique, il est tres important de suivre I'actualité.

5. Discussion et analyse des résultats de lI'étude au regard de la
bibliographie

A la suite de I'analyse et du codage des réponses recues des participants,
les résultats suivants ont été obtenus : la majorité des participants pronent
des cours interactifs dans les pratiques des langues étrangeres en Turquie
car de telles études pratiques améliorent la fonctionnalité des
connaissances théoriques. Les cours interactifs sont percus comme un
moyen d’assurer une communication mutuelle entre I'enseignant,
I'apprenant et le support pédagogique (lrigoyen, Basano, 2012). De plus,
cette interaction améliore a la fois la production linguistique et les
compétences communicatives dans la langue enseignée. D’ailleurs, les
apprenants ayant contribué a cette étude attendent avant tout de leur
enseignant que le cours soit construit en mettant 'apprenant au centre de
I'enseignement ; cela favorise la participation, la motivation et le courage
des apprenants dans le cours.
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Les participants soulignent I'importance des documents authentiques
(Cug, Gruca 2003) qui remplissent une fonction de communication en
offrant aux apprenants de véritables situations de communication dans Ia
langue cible ainsi que de la culture cible dans toute sa diversité. Leur usage
correspond a un enseignement davantage axé sur la vie réelle et I'actualité,
a un enseignement plus sensible aux motivations et aux besoins de
I'apprenant et a un enseignement surtout soucieux de voir l'apprenant
adopter une attitude plus active et plus créative (Aslim-Yetis, 2010). A cet
égard, les documents authentiques améliorent 'usage de la langue de
I'apprenant et favorisent son autonomie. A mesure que l'apprenant est
exposé a des matériaux de la vie quotidienne de la société cible, il interagit
plus facilement avec la culture cible, ce qui contribue a renforcer sa
confiance en soi. En d’autres termes, le document authentique doit étre un
échantillon prélevé au sein des échanges ayant réellement eu lieu entre les
locuteurs natifs de la langue enseignée/apprise et donc étre conforme a
leurs pratiques langagieres authentiques. Il a également été mentionné qu’il
serait bénéfique d’utiliser des activités ludiques pour préparer les
apprenants a des situations de communication réelles de maniere
divertissante.

Linterculturalité apparait comme une pratique importante, établissant
un pont important entre la culture de la langue cible et la culture source.
Elle est représentée une maniere originale d’interagir et de mettre en
relation ce qui se produit lorsque différentes cultures entrent en contact.
Cette perspective favorise une vision du monde ouverte et le respect des
différences, ce qui est nécessaire pour chaque apprenant de langue
étrangere (Windmdller, 2010 ; Zarate, 2003 ; Abdallah-Pretceille, 1991).
Outre l'interculturalité, la plupart des participants estiment qu’une grande
richesse de notre époque dans I'enseignement des langues réside dans
I'apport de la technologie. Dans cette perspective, les opportunités
économiques de I'établissement entrent en jeu de méme que la maitrise de
I’enseignant dans l'utilisation de la technologie. De ce fait, I'enseignement
des langues dans les écoles privées est effectué de maniere plus efficace et
rencontre plus de succés. Un autre avantage est que I'enseignement des
langues débute le plus tot possible au sein de ces écoles.
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Selon les participants, la grammaire joue un role primordial dans les
pratiques d’enseignement des langues étrangeres car il est évident que la
grammaire fonctionne en synergie avec les autres composantes de la langue
(Fougerouse, 2001). Un apprentissage linguistique solide assure une
utilisation plus précise et efficace de cette langue. Les classes préparatoires
offrent un avantage a cet égard pour les étudiants.
La grammaire a toujours occupé une place centrale dans la réflexion sur
I'apprentissage du francais en tant que langue étrangére, non seulement par
nécessité, on ne saurait apprendre une langue étrangere sans acqueérir la
maitrise du systéme linguistique de la langue (Vigner, 2004), mais aussi en
tant que domaine intégré dans le processus global d’enseignement pour
garantir l'utilisation correcte de toutes les compétences linguistiques.
Linterdiction d’utiliser la langue source encourage les apprenants a
s’exprimer dans la langue cible, les mettant au défi d’utiliser cette derniere
de maniere plus précise.

En ce qui concerne les problémes dans les pratiques d’enseignement des
langues étrangeres, la plupart des participants ont critiqué I'apprentissage
par coeur en soulignant le manque d’études pratiques et d’activités
communicatives dans le cours. |l a été mentionné que les cours centrés sur
I’enseignant sont généralement congus pour préparer les examens, ce qui
rend ces cours assez monotones du point de vue des apprenants pour qui
seules les connaissances théoriques sont transférées. De plus, de tels cours
n‘encouragent pas le développement de I'autonomie chez les apprenants.
Cependant, étre autonome dans I'enseignement des langues est un facteur
qui améliore I'apprenant tant sur le plan linguistique que communicatif.
Un apprenant autonome utilise mieux les compétences linguistiques et
s'adapte plus facilement a la vie réelle dans un contexte communicatif.
C’est pourquoi I'autonomie langagiere apparait alors comme un concept
central de la didactique des langues (Germain, Netten, 2004).
Cette situation démotive les apprenants suscitant de I'anxiété chez eux.
Pourtant, elle les empéche de découvrir de réelles situations de
communication et les éloigne de I'expérience authentique de la langue.
De méme, autoriser 'utilisation de la langue source a également un effet
négatif sur cette dynamique. La qualité de l'enseignant tant sur le plan
professionnel que pédagogique figure également parmi les critiques le plus
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souvent émises par les participants. Lors de 'embauche des enseignants de
langue, aucune attention particuliere n’est accordée a leurs compétences et
capacités. La professionnalisation de métier passe par une réflexion sur
les parcours de formation proposés actuellement aux futurs enseignants,
« qui devront se doter d’outils conceptuels et intellectuels indispensables et
transférables, pour faire le lien entre théorie et pratique, assurer une
polyvalence, une capacité d’adaptation et de réponse a des publics, besoins,
contextes, objectifs » (Barthélémy, 2011 : 61). Un autre probleme rencontré
dans l'enseignement des langues étrangeres en Turquie concerne
I'insuffisance des heures de cours. Il n‘est pas aisé de transférer
correctement les compétences linguistiques dans ce temps limité. Le fait
gue lI'enseignement des langues réussisse mieux dans des institutions
extérieures a I'école en est un indicateur.

En ce qui concerne les solutions a tous les problemes mentionnés, les
participants estiment qu’il serait utile de donner aux apprenants la
possibilité de découvrir le pays ou la langue étrangéere est enseignée par le
biais de programmes a I'étranger. Cette immersion sur place active chez
I'apprenant la fonction socio pragmatique de la langue enseignée et
améliore ainsi sa compétence communicative (Dewaele, Wourm, 2002).
De plus, ils suggerent la mise en ceuvre de pratiques qui combinent
simultanément I'enseignement de la langue et de la culture cible en ayant
recours a des activités telles que la visite des institutions scolaires par des
locuteurs natifs. Préter attention aux qualifications des enseignants de
langue est un autre point de vue dominant pour résoudre les problemes
dans l'enseignement des langues étrangeres en Turquie. En effet,
I’enseignant devrait jouer un rdle stratégique dans la mise en ceuvre des
activités et le choix des documents qui correspondent au niveau des
apprenants afin d’atteindre les objectifs linguistiques qui leur sont destinés
(Tardif, Gauthier, 1996). Le fait que le matériel utilisé dans le processus
d’enseignement soit récent est I'un des criteres les plus importants dans la
sélection des documents. Choisir les documents authentiques les plus
adaptés au public cible (niveau, age, intérét, etc.) améliore a la fois les
compétences linguistiques et communicatives de I'étudiant. De plus, ces
documents offrent a I'étudiant la possibilité d’explorer la culture cible
(Aslim, 2010). En ce qui concerne I'enseignement actif des langues, les
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participants ont également souligné l'importance de commencer a
apprendre une langue a un age plus précoce (Alpar, 2010), ce qui est
considéré comme une étape essentielle dans |la période préscolaire, lorsque
I'individu est le plus ouvert a I'acquisition de la langue a la fois mentalement
et cognitivement.

En guise de conclusion

A la lumiére des résultats obtenus, il conviendrait de conclure en faisant
guelques suggestions. Ces recommandations ont été développées dans
différents domaines, partant du principe que I'enseignement des langues
étrangeres est un processus comprenant plusieurs composantes. Dans ce
contexte, tout d’abord, une formation tant professionnelle que
pédagogique pourrait étre organisée pour les enseignants des langues
étrangeres. Des ateliers pourraient étre mis en place afin de discuter des
problemes et des pratiques actuelles dans l'enseighement des langues
étrangeres a I'échelle mondiale. Pour favoriser un partage interculturel
étant donné la nature de I'enseignement des langues étrangeres, il serait
primordial d’organiser de maniére systématique des programmes d’échange
et de formations. Cela permettrait aux enseignants de langue de découvrir
sur place la langue et la culture enseignées. Ces échanges leur
permettraient ainsi d’observer les cours de langue dans le systeme de la
société cible et de créer des interactions avec les collégues et les apprenants
de cette société. Organiser des séminaires pour les enseignants au cours
desquels des informations théoriques et des compétences en travail
d’équipe transmises serait également utile. Dans cette optique, Ia
collaboration entre les facultés d’éducation et les écoles serait une
approche fonctionnelle pour impliquer tous les enseignants dans le
processus.
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Résumé

Cet article se focalise sur la transmission de la langue francaise chez les parents franco-
turcs récemment installés en Turquie, ainsi que chez leurs descendants. Il explore les
perceptions linguistiques de ces parents, scolarisés en France, a travers des entretiens
semi-directifs menés dans le cadre d’une étude qualitative. La méthodologie choisie, qui
est 'analyse de I"énonciation, vise a explorer les pratiques langagieres de ces parents
d’origine immigrée turque, francophones, au sein de leur foyer, avec leurs enfants.
En nous basant sur les discours de dix parents, nous analysons leurs choix en matiére
d’éducation linguistique et culturelle dans une perspective théorique des fonctions de la
mémoire. Nous examinons leur approche éducative vis-a-vis du bilinguisme de leurs
enfants, mettant particulierement l'accent sur les représentations sociales a travers deux
aspects: la mémoire individuelle et la mémoire collective en transmission des
répertoires linguistiques. Cette démarche nous permet de découvrir leurs souvenirs liés
a la langue francaise ainsi que leur expérience linguistique.

Mots-clés : mémoire collective et individuelle, bilinguisme, franco-turcs, pratiques
langagieres, représentations sociales

Gogmen kokenli olmak ve iki dillilik: Tiirkiye’ye yeni yerlesmis Fransa
dogumlu Tiirk ebeveynler arasinda kolektif ve bireysel hafiza

Ozet

Bu makale, Tirkiye’ye yeni yerlesmis Fransa dogumlu Tirk ebeveynler ve cocuklari
arasinda Fransizcanin aktarimina odaklanmaktadir. Bu nitel ¢alisma, yari yapilandirilmis
goriismeler araciligiyla, Fransa’da egitim gormuis olan ebeveynlerin dilsel algilarini
incelemektedir. Secilmis olan sozlii icerik analizi metodu, Fransizca konusan Tiirk kokenli
ebeveynlerin evde cocuklariyla olan dil ve egitim pratiklerini arastirmaktadir.
On ebeveynle yapilan gorismelerden yola cikilarak, dil ve kiltir egitimi tercihleri,
hafizanin islevlerine iliskin teorik bir perspektiften analiz edilmektedir. Cocuklarinin iki
dilliligine yonelik egitim yaklasimlari, ozellikle sosyal temsillere vurgu yapilarak, dil
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repertuarlarinin aktariminda bireysel ve kolektif bellek olmak (zere iki agidan ele
alinmaktadir. Bu yaklasim, Fransiz diliyle baglantili anilarinin yani sira dilsel deneyimlerini
de degerlendirmeyi saglamaktadir.

Anahtar sozciikler: kolektif ve bireysel bellek, iki dillilik, Fransa dogumlu Tirkler, dil
pratikleri, sosyal temsiller

Bilingualism of the descendants of immigrants: Collective and individual
memory among French-Turkish parents recently settled in Turkey

Abstract

This article focuses on the transmission of the French language among French-Turkish
parents who have recently settled in Turkey and their descendants. It explores the
linguistic perceptions of these parents educated in France, through semi-structured
interviews conducted as part of a qualitative study. The chosen methodology, which is
content analysis of discourse, aims to explore the language practices of these French-
speaking parents of Turkish immigrant origin in their home with their children. Based on
the discourses of ten parents, we analyze their choices in terms of linguistic and cultural
education from a theoretical perspective of the functions of memory. We examine their
educational approach to their children’s bilingualism, placing particular emphasis on
social representations through two aspects: individual memory and collective memory
in the transmission of linguistic repertoires. This approach allows us to explore their
memories associated with the French language, as well as their linguistic experiences.

Keywords: collective and individual memory, bilingualism, French-Turkish, language
practices, social representations

Introduction

La notion de mémoire collective évoque essentiellement un large
éventail de pratiques et de représentations sociales étroitement liées aux
normes sociales. Selon le sociologue Maurice Halbwachs (1994), qui a
introduit le concept de mémoire collective, le souvenir est toujours
influencé par la société : on se souvient en relation avec autrui. Il existe une
mémoire collective et des cadres sociaux de la mémoire, et la pensée
individuelle s’inscrit dans ces cadres et contribue a cette mémoire.
En réalité, la mémoire individuelle ne peut exister en dehors du contexte
social.

Ce processus repose sur deux éléments fondamentaux : d’'une part,
I'internalisation de représentations collectives qui structurent les schémas

74



Bilinguisme des descendants d’immigrés

de souvenirs individuels, orientant ainsi la perception du monde par
I'individu ; d’autre part, la mise en ceuvre de pratiques sociales, culturelles
et communautaires visant a externaliser ces souvenirs individuels (Orianne,
2018). Les représentations sociales relatives aux pratiques linguistiques font
partie intégrante de ces souvenirs. Contrairement a I'approche précédente
qui mettait principalement l'accent sur les aspects linguistiques de la
transmission, la recherche contemporaine accorde une importance
croissante aux représentations linguistiques dans le contexte de Ia
communication interculturelle (Geiger-Jaillet, 2019). Cette perspective nous
incite a explorer I'impact multidimensionnel de la mémoire collective et
individuelle, en particulier dans le contexte de la transmission
intergénérationnelle des langues.

Le présent travail se penche sur les pratiques linguistiques des parents
originaires de Turquie, ayant été scolarisés en France avant de s’installer en
Turquie. Notre intérét se porte sur leurs pratiques langagieres au sein de la
famille, en particulier avec leurs enfants, dans le cadre de |'éducation
bilingue. Afin d’étudier ces pratiques, nous examinons la perception de la
mémoire linguistique chez dix parents face au bilinguisme a domicile.
Nous nous interrogeons sur leur confiance a transmettre une langue qui
n‘est pas officielle dans leur pays de résidence, sur leur relation avec la
langue qui a été leur langue d’éducation en France, sur leurs motivations a
transmettre ces compétences linguistiques a leurs enfants, et sur les
pratiques linguistiques adoptées par ces parents et leurs conjoints avant et
apres la naissance de leurs enfants.

1. Contexte et problématique de recherche : fonction de la mémoire
collective et individuelle dans la transmission du bilinguisme

LU'ancrage théorique prend appui principalement sur les notions de
mémoire individuelle et de mémoire collective, et leur rapport a la
transmission linguistique. Ces deux domaines d’étude souvent abordés pour
leur interdépendance par de nombreux chercheurs tels que Moscovici
(2000), Bonardi (2003), Laurens et Roussiau (2002), partagent de
nombreuses caractéristiques complémentaires. Selon ces chercheurs, il
n‘est pas nécessaire d’élaborer des définitions distinctes pour chacun de ces

75



Synergies Turquie n2 16 - 2023 p. 73-96

deux aspects, car ils sont intrinsequement liés. Ainsi, dans cet article, nous
examinons ces deux mécanismes de maniere conjointe pour analyser les
souvenirs individuels de nos informateurs. Il est essentiel de souligner que,
dans le processus de formation de la pensée individuelle, la mémaoire sociale
joue un rble prépondérant, comme le souligne Halbwachs (1994 : 289) :
« Uindividu évoque ses souvenirs en s’‘appuyant sur les cadres de la
mémoire sociale, il s'agit en fin de compte d’'une déformation du souvenir
individuel par la société ».

Lors de ces constructions et reconstructions, la mémoire individuelle
produit et organise des schémas. Ainsi, elle est considérée comme la
compétence humaine « a réactiver, partiellement ou totalement, de facon
véridique ou erronée, les événements du passé » (Tiberghien, Mendelsohn,
Ans, George, 2003 : 4). De plus, elle facilite I'apprentissage en établissant
des liens entre d’anciens et de nouveaux schémas. La mémoire individuelle
ne fonctionne pas de maniéere indépendante des éléments sociaux, il est
donc impossible de la dissocier de la mémoire sociale dans le contexte de
I'apprentissage. Les deux notions sont liées a la construction et a la
reconstruction des souvenirs dans le cadre de la production linguistique.
A travers l'acquisition d’une langue grace aux interactions sociales, I'individu
participe a I'expression de sa propre pensée, puis a la reproduction de la
pensée par autrui, contribuant ainsi la création d'une mémoire collective.
Ces deux concepts partagent également la fonction essentielle de favoriser
le développement des codes sociaux et de faciliter la communication entre
ces codes en interaction constante.

Les travaux fondamentaux sur la mémoire, tels que les ouvrages de
Bartlett (1932) et d’Halbwachs (1994), démontrent que se souvenir sous
toutes ses formes constitue une transformation du passé, particulierement
dans le contexte de la production langagiere. En effet, le langage joue un
role essentiel dans la verbalisation des souvenirs, tandis que la pensée
faconne le langage dont I'individu dispose. Ainsi, le langage et la mémoire
sont intrinsequement liés (Bonardi, 2003), surtout lorsqu’il s’agit
d’appartenir a un groupe social ou a une communauté partageant des
schémas de souvenirs communs. Dans ce contexte, il devient difficile de
séparer ces souvenirs collectifs que I'on évoque en commun.

76



Bilinguisme des descendants d’immigrés

Certes, la construction de l'identité linguistique dépasse largement la
dimension purement linguistique (Charaudeau, 2009). L'acquisition d’une
langue passe par des étapes psycholinguistiques directement liées aux
connaissances préalables en sociolinguistique. Nous évoquons
fréequemment les représentations sociales dans le contexte de I'acquisition
et de l'identité linguistique. Cependant, dans cet article, nous préférons
mettre de coté ces interrogations qui suscitent des débats sur les différences
et les similitudes épistémologiques entre I'approche psychosociale des
représentations sociales et de la mémoire sociale, en nous concentrant
davantage sur la relation entre la mémoire et la langue (Viaud, 2003).

Quels sont donc les réles des mémaoires collective et individuelle ? Peut-
on inclure les représentations sociales dans ce processus de mémorisation
qui conduit a 'apprentissage linguistique ? Notre analyse se penche sur les
discours des parents interviewés, en mettant en lumiére deux aspects
majeurs. Le premier aspect concerne leur mémoire partagée avec d’autres
individus de leur entourage, tels que leurs amis, leurs camarades d’école ou
les membres de leur famille élargie avec qui ils discutent et interagissent.
Ces souvenirs, parfois datant de plusieurs décennies, résultent des
interactions vécues dans les deux pays en question. L'élément essentiel est
gue ces parents récemment installés en Turquie continuent de transmettre
ces connaissances linguistiques ou culturelles a leurs enfants. Le deuxieme
aspect se rapporte a la mémoire culturelle, largement diffusée par la
société, principalement par le biais des médias a notre époque, qui exerce
une influence significative sur les individus. Il s’agit d’une immersion
inconsciente, comme le suggere la citation bien connue d’Halbwachs
(1994 : 2) : «Si je me souviens, c’est que les autres m’incitent a me
souvenir ».

Les recherches sur le bilinguisme se concentrent généralement sur les
enfants ayant des parents de différentes origines, et par conséquent, deux
langues maternelles distinctes. Cependant, notre étude met en lumiére une
autre réalité : des parents partageant les mémes origines ethniques et
langues maternelles, mais ayant grandi et été scolarisés dans différents
pays. Cette richesse linguistique et culturelle est plus facilement transmise
lorsque le couple vit dans le pays d’'immigration, ce qui permet aux enfants
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d’avoir davantage d’opportunités, en théorie, pour apprendre les deux
langues. La premiere est la langue de communication des parents, et la
seconde est la langue d’enseignement a |’école. Toutefois, dans le cas des
parents qui choisissent de vivre dans le pays d’origine, la seconde langue,
parfois appelée la « langue d’immigration » pour au moins I'un des parents,
peut se retrouver exclue de lI'environnement scolaire. || nous semble
important d’explorer le cas des familles qui n‘ont pas nécessairement
« utilité immédiate » du francgais dans leur quotidien, mais qui expriment le
désir, ou non, de conserver cette langue et sa culture dans I'éducation de
leurs enfants.

En nous appuyant sur les citations recueillies lors des entretiens avec les
parents, nous analysons la construction des souvenirs et les oublis qui
fagonnent la représentation du bilinguisme chez eux. La méthode d’analyse
suivie est I'analyse de contenu de I'énonciation, qui englobe un ensemble
de techniques et doutils d’analyses diversifiés pour étudier les
communications dans le but de dépasser la subjectivité de la parole
recueillie (Bardin, 2013). Cette forme d’analyse consiste en la relecture a
plusieurs reprises des données qualitatives afin de développer certaines
catégorisations en vue d’obtenir des résultats.

Elle étudie toute communication au niveau des éléments, tels que les
mots, mais également des contextes de séquences; ce qui la rend plus
flexible, opérationnelle et productive, ainsi qu’accessible sans formation
spécifique selon Bardin (2013). Cette conception qui opére a travers les
structures de l'acte de parole, trouve une application particuliere dans
I'analyse des entretiens semi-directifs. De cette maniére, l'analyse de
I’énonciation atteint son objectif d’appréhender des niveaux divers,
contrairement a une analyse de contenu stricte qui se base principalement
sur le registre sémantique élémentaire. Alors que l'analyse de contenu
classique considere la production de parole comme un processus, 'analyse
de I"énonciation repose sur « une conception du discours comme parole en
acte » (Bardin, 2013). Lopinion, l'attitude ou la représentation se
manifestent lors du discours, c’est-a-dire que le discours apparait de
maniere inachevée avant la mise en forme langagiere. Il ne s’agit pas d’un
produit fini ; au contraire, c’est un processus d’élaboration alimenté par la

78



Bilinguisme des descendants d’immigrés

contradiction, l'incohérence, l'inachévement. Lors de la production de
parole, un sens est développé, et des transformations sont opérées.

2. Corpus et méthodologie : appartenir a une langue

Le corpus de ce travail est constitué de dix entretiens semi-directifs
menés avec des parents francophones d’origine immigrée turque. Ce type
d’entretien nous a offert la possibilité de poser des questions ouvertes, tout
en guidant la discussion autour des éléments clés de la recherche. Il a ainsi
permis aux participants® de s’exprimer de maniére autonome sur leur choix
linguistique et communicationnel en famille. Le déroulement d’un tel
entretien autour d’un sujet lié a la vie familiale nécessite une interrogation
équilibrée en maintenant un cadre structuré pour garantir la cohérence des
échanges et la pertinence des informations recueillies. Les questions
préalablement préparées ont pour but de comprendre leur perception du
bilinguisme, ainsi que leur positionnement familial, social, culturel et
professionnel qui contribue a I'éducation et au développement linguistique
de leurs enfants.

Il s’agit des parents qui se sont récemment installés en Turquie, leur pays
d’origine, aprés avoir été scolarisés en France, le pays d'immigration de leurs
parents ou grands-parents. La date d’installation en Turquie de nos
enquétés varie entre 5 et 10 ans. lls résident dans trois grandes villes :
Ankara, Istanbul et Izmir. Afin de garantir I'égalité des sexes, nous avons
interviewé 5 meres et 5 peres. Dans les 10 cas étudiés, la décision de
changer de pays de résidence a été prise suite au mariage avec un
partenaire résidant en Turquie. Par souci de préserver 'anonymat des
participants, nous leur avons attribué des prénoms fictifs. Le tableau ci-
dessous présente un récapitulatif des profils des participants.

1 Nous les remercions de leur collaboration a notre recherche.
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Durée de Durée de | Nombre Niveau | Profession Situation Répertoires
résidence | résidence | d’enfants d’étude | & domaine professionnelle linguistiques
en Turquie | en France d’études actuelle
1 | Onur 8 ans 21 ans 2 Bac Pro Meécanique Garagiste francais-turc
2 | Hulya 6 ans 24 ans 2 Licence Traductrice Femme au foyer frangais-turc
anglais
3 | Kerem 10 ans 19 ans 1 Licence Education Enseignant de frangais-turc
francais anglais
4 | Selim S ans 25 ans 2 Licence Sociologie Chargé de mission frangais-turc
anglais
5 | Yasin 5 ans 23 ans 1 BTS Commerce Employé frangais-turc
en vente
6 | Esra 7 ans 26 ans 1 Master 2 Etudes Traductrice frangais-turc
turques indépendante anglais
7 | Birgul 6 ans 21 ans 2 Bac Pro Coiffeuse Femme au foyer francais-turc
8 | Ali 7 ans 23 ans 3 BTS Mécanique Mécanicien frangais-turc
en industrie
9 | Busra 5 ans 25 ans 1 Maitrise Sciences de Educatrice en école frangais-turc
1’éducation maternelle anglais-allemand
1 | Emine 8 ans 19 ans 3 Bac Pro Gestion Femme au foyer frangais-turc
0 allemand

Tableau 1. Profils démographiques des participants

En ce qui concerne le choix des participants, nous avons accordé la
priorité aux personnes nées en France et ayant suivi la majorité de leur
scolarité dans ce pays. Lobjectif était d’interviewer des parents maitrisant
aussi bien le francgais que le turc. Cette approche nous a permis de poser des
guestions sur I'acquisition du bilinguisme a des personnes ayant parcouru
un chemin similaire. La durée totale de I'ensemble des entretiens s’éleve a
16 heures, au cours desquelles les deux langues, le francais et le turc, ont
été utilisées.

Certaines informations sur les biographies linguistiques et scolaires de
nos enquétés peuvent faciliter la compréhension de leur expérience
d’apprentissage ainsi que sur leurs perceptions linguistiques au sein des
sociétés turque et francaise dans lesquelles ils ont grandi :

Onur : le jeune pere de 29 ans, s'est installé en Turquie apres avoir
rencontré sa partenaire sur les réseaux sociaux et s'étre marié. Titulaire d’'un
baccalauréat professionnel en mécanique automobile, il exerce en tant que
garagiste dans la boutique de son oncle a Izmir. Il avoue n’avoir jamais
apprécié I'école en France, ni les cours de francais. Lapprentissage d’une
autre langue étrangére ne |'a jamais attiré. Il estime son niveau de francais
comme étant seulement « passable », avec des compétences limitées a
I’écrit. Néanmoins, il souhaite que ses deux enfants parlent couramment le
francais au cas ou ils retournent en France a I'avenir. Sa femme ne parle pas
francais et la langue de communication entre Onur et ses enfants est le turc.
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Hulya : cette jeune mere de 30 ans a choisi de vivre a Istanbul en Turquie
avec son mari qu’elle connait depuis son enfance. Elle le voyait tous les ans
pendant les vacances passées dans le pays d’origine de ses parents. Elle a
une licence en langues étrangere appliquées, maitrise bien le francais et
ainsi que l'anglais. Cependant, elle ne travaille pas, car son mari n’est pas
d’accord. Elle préfere s’occuper de ses enfants a la maison et communique
souvent en francais avec eux. Malgré I'absence d’enseignement de la langue
a I'école, elle estime que ses enfants se débrouillent bien en francais.

Kerem : le jeune pere de 29 ans réside a lzmir en Turquie avec sa femme
et leur fils. Il a rencontré sa femme a l'université en France alors qu’elle était
étudiante dans un programme d’échange international, et ils ont pris Ia
décision de s’installer en Turquie ensemble. Kerem est diplomé en
enseignement et exerce actuellement en tant que professeur de francais.
Il s’intéresse particulierement a I'apprentissage des langues étrangeres et
parle couramment anglais. La langue principale de communication entre
Kerem et son fils est le francais, étant donné que son fils fréquente I'école
francophone ol son pere enseigne.

Selim : ce jeune pere de 30 ans a choisi de se marier avec sa cousine.
lIs résident a Istanbul ou Selim travaille au sein d’une association relevant
de I’Etat. Son métier dans la communication 'ameéne a utiliser le francais et
I'anglais au quotidien, et il souhaite vivement que ses deux enfants
maitrisent ces deux langues étrangeres. Cependant, en raison de ses
contraintes de temps, il a peu d’occasions pour leur enseigner le francais,
de sorte que la langue de communication principale a la maison demeure le
turc.

Yasin : le jeune péere de 28 ans réside a Ankara avec sa femme et leur
fille. Il a pris cette décision de changement de pays de résidence suite au
retour définitif de ses parents en Turquie. Son mariage arrangé avec une
connaissance de famille 'a motivé a prendre cette décision. Il n"appréciait
pas ses études en France, ou le francais n’était pas son point fort,
notamment a l'école. Actuellement, il travaille dans une boutique de
téléphones, un domaine qu’il a toujours aimé, le commerce. Il communique
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rarement en francais avec sa fille, a 'exception des petits mots doux, car
selon Yasin, cela ne lui serait pas d’'une grande utilité.

Esra : la jeune mere de 33 ans, a toujours révé de vivre en Turquie.
Sa rencontre avec son mari sur les réseaux sociaux a finalement rendu ce
réve possible. Elle est titulaire d’'un master en études turques et effectue
des projets de traduction depuis son domicile a Ankara. Bien qu’elle ait des
connaissances de base en anglais, ce qui lui permet d’aider a son enfant avec
ces devoirs, elle ne se considere pas comme particulierement douée en
matiere d’apprentissage ou d’enseignement linguistique. Depuis son plus
jeune age, elle lit des histoires et chante en frangais a son enfant pour
I'initier a cette langue, mais les interactions familiales se déroulent
principalement en turc.

Birgul : la jeune meére de 27 ans est ravie d’avoir fait le choix de
déménager en Turquie avec son mari qui est né dans ce pays. lls résident a
Istanbul avec leurs deux enfants, qui sont scolarisés dans une école
francophone en raison de leur nationalité francaise, acquise grace a leur
mere. Elle a obtenu son baccalauréat en France et est devenue coiffeuse.
Elle exercait ce métier jusqu’a son mariage, mais elle explique que la
naissance de ses enfants ne lui permet plus de travailler. Elle a une affection
particuliere pour la langue francaise et communique fréquemment en
francais avec ses enfants. Le fait que leur éducation se déroule en francais
facilite cette pratique, car Birgul est seule a pouvoir aider ses enfants avec
leurs devoirs, son mari étant incapable de le faire.

Ali : le jeune péere de 30 ans s’est installé en Turquie a la suite de son
mariage avec la cousine de sa cousine. |l est titulaire d’'un BTS en mécanique
et exerce le métier de mécanicien a Ankara depuis son installation.
Il travaille au sein d’une petite entreprise familiale et consacre de longues
heures a son emploi, y compris méme les week-ends. En raison de cette
charge de travail, il éprouve des difficultés a s’'occuper de ses trois enfants,
et a leur enseigner le francais. Il regrette la situation, car il pense qu’ils
pourraient en avoir besoin a un moment donné de leur carriere
professionnelle.
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Busra : la jeune meére de 30 ans s’est mariée avec un Turc de Turquie et
a estimé qu’il serait peu logique de lui demander de s’installer en France.
C’est pourquoi elle a choisi de suivre son mari. Elle a poursuivi des études
universitaires en sciences de I'éducation et travaille actuellement dans le
domaine de I'enseignement. Cette expérience lui permet de développer des
stratégies pour transmettre le francais a sa fille qui fréquente une école
francophone a lzmir. Busra parle couramment le turc et le francais, en plus
de posséder des connaissances approfondies en anglais et en allemand.
Elle souhaite également enseigner ces langues a sa fille dans le futur.

Emine : la jeune mere s’est mariée a un tres jeune age et est venue en
Turquie pour fonder une famille. Son mariage a été arrangé par sa famille,
qui est plutot traditionnelle, selon ses dires. Elle a trois enfants dont elle
s‘occupe seule car son mari est souvent en déplacement professionnel.
Emine a toujours apprécié I'école et avait de bonnes compétences en
particulier dans les langues. Elle maitrise le turc et le francais, et elle
possede des connaissances en allemand. Cependant, elle n’a jamais parlé
francais avec ses enfants.

3. Analyse des extraits de discours des parents interviewés:
reconstruction de la mémoire

La mise en pratique de I'analyse de I'’énonciation, également appelée
analyse du discours, commence par une lecture répétitive des données
collectées. Ces lectures permettent de catégoriser les informations
recueillies pour élaborer des themes. Les extraits d’entretiens sont
regroupés sous quatre themes principaux dans notre recueil :

- pratiques langagieres a domicile ;
- scolarisation en frangais ;

- transmission du bilinguisme ;

- aspects culturels du bilinguisme.

L'objectif est d’étudier chaque entretien de maniere thématique, car ces
catégories ont émergé de maniere chronologique lors de [l'analyse
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gualitative du contenu, nous permettant ensuite d’interpréter la cohérence
des résultats. Dans les étapes suivantes de cette analyse, la création de
séquences et de contextes devient essentielle pour séparer et décortiquer
les extraits afin de mieux repérer les éléments divers de chaque séquence.

Comme le relate Bardin (2013), afin de mettre en évidence les relations
entre ces éléments, il est nécessaire de démontrer les conditions de
production du discours qui ne sont observables que grace aux séquences
découpées. Ce processus de découpage des séquences permet également
I’émergence de nouvelles perspectives, comme cela a été le cas dans ce
travail. Le traitement des données collectées a mis en évidence I'importance
de « I'oubli » (Ciarcia, 2002) dans la construction de la mémoire individuelle
et collective. C’est pourquoi nous accordons une attention particuliére a la
dimension sociologique de ces oublis, en particulier en ce qui concerne les
expériences linguistiques en France.

Les themes que nous exposerons ci-dessous émergent de l'analyse
logique et séquentielle, techniques inhérentes a I'analyse de I'’énonciation.
Ces deux étapes se succedent pour mettre en lumiere la dynamique de
I'entretien, en examinant les éléments qui permettent de déceler les
convictions, les contradictions ou les conflits qui structurent le discours.
Dans I'analyse logique, nous scrutons les relations entre propositions, qu’il
s’agisse d’une affirmation, d’'une déclaration, d’un jugement, d’une question
ou d’une négation (Bardin, 2013). En d’autres termes, il s’agit d’'une phrase
ou d’un élément de phrase qui démontre la relation entre deux termes ou
plus. Dans 'analyse séquentielle, chaque changement de sujet ou passage
de la narration a la description, de la description a I'explication marque une
nouvelle séquence (Bardin, 2013). Ces séquences soulignent le rythme a
travers des ruptures, nous permettant de suivre la progression du discours.

3.1. Les souvenirs d’enfance

Nous constatons que la langue francaise n’était pas réellement présente
au sein des familles de nos interviewés. Ce phénomeéne est souvent lié au
fait qu’au moins I'un des parents immigrés s’est installé en France a un stade
ultérieur et ne maitrise pas le francais. Par exemple, Busra déclare :

Quand j’étais petite, on ne parlait qu’en turc en famille. Mes parents ne
maitrisaient pas le francais, les deux sont venus de Turquie a I'dge adulte.
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Certains parmi eux considerent la pratique de la langue turque en famille
comme une obligation. Comme l'exprime Kerem :

Je parlais en frangais avec mes freres, mais jamais avec mes parents.
Mon pére vient de Turquie, il ne parle pas frangais. On était obligés de parler
turc a la maison.

Lorsque les enfants sont scolarisés et commencent a communiquer avec
le monde extérieur en francais, la situation a la maison évolue également.
Hulya témoigne :

En famille, on a toujours communiqué en turc. Mes parents ne parlaient
pas bien le frangais. Par contre, entre fréres et saeurs, on parlait souvent en
frangais.

Ce processus évoque l'internalisation de représentations collectives qui
organisent les schémas de souvenirs individuels, influencant ainsi Ia
maniere dont l'individu percoit le monde. Il conduit ensuite a la mise en
ceuvre de pratiques sociales, culturelles et communautaires ayant pour
objectif d’externaliser ces souvenirs individuels (Orianne, 2018).

La premiere raison de ce choix est liée a la non-maitrise du francais par
I'un des parents. Par exemple, Yasin explique :

Ma mere n’a pas grandi en France, elle ne parle pas bien le frangais.
On a toujours parlé en turc avec elle et un peu de frangais avec mon peére.
Lui aussi parlait en turc & cause de ma mére. A la maison il n’y avait pas
beaucoup de frangais.

Dans certains discours, il est possible de constater que c’était un choix
commun du couple et que les enfants les suivaient. Selim partage :

Mes parents ont toujours parlé en turc a la maison. Mon pére ne
connaissait pas le francais, et ma mére ne I'a jamais forcé a l'apprendre.

Cependant, nous observons que ce n’est pas toujours le cas, méme si les
enfants continuent a s’exprimer en francais. Emine raconte :

En France, je parlais toujours en francais en famille, ma mere était venue
de Turquie, elle ne parlait pas bien, mais elle comprenait tout. Elle me parlait
en turc et je lui répondais toujours en frangais.

Cette situation, fréguemment qualifiée de richesse, suscite des
réflexions approfondies. Ces jeunes parents conservent parfois des
souvenirs négatifs de leurs pratiques langagieres a domicile, notamment
lors de leur entrée a I’école maternelle ou ils ne maitrisaient pas pleinement
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la langue francaise. Cette non-maitrise linguistique pouvait parfois
engendrer un choc culturel, tant pour les enfants que pour leurs
enseignants (Geiger-Jaillet, 2019). Les représentations associées a cette
premiere expérience scolaire peuvent véhiculer une perception négative de
la nouvelle langue qu’il était nécessaire de maitriser immédiatement.

3.2. Les souvenirs et 'émotionnel

Dans le cas ou les deux parents qui maitrisent le francais, la langue de
communication en famille peut étre le francais, bien que son utilisation soit
limitée. Par exemple, Ali partage :

On parlait toujours en frangais en famille, mes deux parents sont nés en
France, ils ont toujours parlé en frangais, méme avant les enfants. On ne
parlait pas beaucoup d’ailleurs, ils travaillaient beaucoup.

Nous constatons que les individus évoquent des souvenirs en se référant
aux cadres de la mémoire collective, ce qui aboutit a une altération du
souvenir individuel par l'entourage. Au cours de ces processus de
reconstruction, la mémoire individuelle génére des schémas grace a la
capacité humaine qui rappelle, de maniere partielle ou totale, parfois de
facon erronée, les événements du passé (Tiberghien, Mendelsohn, Ans et
George, 2003).

Ces souvenirs illustrent I'acceptation d’une langue qui permet de créer
un lien affectif, comme le souligne Onur :

Pour moi, la langue de la maison est le turc, quand je vivais en France,
le francais restait la langue de communication en dehors de la maison, je n‘ai
pas I’habitude de parler francais a la maison, je ne le fais pas avec mes
enfants non plus.

Dans la construction d’une telle perception, la mémoire joue un role
essentiel dans la formation d’une représentation sociale par les individus
(Moscovici, 2000). La mémoire, exprimée a travers des souvenirs individuels
et collectifs, influence la sélection des informations liées a l'objet de
représentation, qui est la langue francaise dans ce contexte, en établissant
la cohérence et la logique du schéma. De plus, elle participe au mouvement
d’association, intégrant de maniere naturelle les nouvelles pratiques
potentielles a 'ensemble des pratiques déja en cours ou acceptées (Bonardi,
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2002). Le ressenti envers une langue, en particulier pendant les premiéres
années d’école, peut avoir une influence significative sur cette
représentation. Kerem explique :

Au début de ma scolarité en France, j'avais du mal a m’intégrer a I’école.
Je me sentais différent, je ne parlais pas assez bien le frangais.

Comme précédemment exposé, nos informateurs ont conservé le
souvenir de la « langue d’école » ou de la « langue d’extérieur » pour la
langue francaise. Parfois, avec le soutien de leur famille, ils ont choisi de
communiquer en turc, notamment avec leurs parents. Pour eux, la pratique
d’une langue a la maison ou a I'extérieur dépend soit d’'une obligation, soit
de la facilité. Par exemple, Birgul partage son expérience :

Avec mes parents, je communiquais beaucoup en frangais méme si leur
niveau de frangais n’était pas suffisant. C’était plus simple pour moi et mes
soeeurs.

lIs n’emploient pas les mots tels que « choisir», « préférer » ou
« vouloir » pour décrire leurs expériences linguistiques d’enfance. Parfois,
ils négligent le fait que cette langue qu’ils maitrisent toujours tres bien a été
également un moyen de communication avec les personnes de leur
génération en France. Nous constatons a nouveau que I'identité linguistique
chez ces jeunes parents va au-dela de la dimension linguistique, comme I'a
souligné Charaudeau (2009). La langue acquise dans le processus de
construction de leur identité risque quasiment d’étre oubliée en raison des
acceptations psycholinguistiques associées aux connaissances préalables.

Cette situation peut résulter du manque de lien culturel avec la langue
francaise :

Ma langue de communication a la maison a été toujours le turc, j'aime
cette langue. Je ne pense pas étre forte en langues, le francais est donc resté
comme une langue d’école pour moi. Je n‘ai pas eu envie de la découvrir plus
ni sa culture (Esra).

Dans ces passages, nous avons |‘opportunité dobserver le
fonctionnement complexe de la mémoire humaine, en association avec une
organisation cognitive et cérébrale sophistiquée. Celle-ci enregistre,
conserve et restitue des informations a travers multiples systemes et
processus (Bonardi, 2003). Ces systémes jouent un role essentiel dans le
développement de la mémoire, et ils peuvent étre activés par des
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expériences significatives, telles que 'apprentissage d’'une nouvelle langue.
Un exemple illustrant cela est fourni par Busra :

Apres avoir commencé l'école, j'ai appris a parler francais.
C’était simple, je n‘ai pas eu de difficultés a I'école, les enfants
apprennent vite les langues. J'aimais bien la langue et la culture,
je découvrais autre chose tous les jours.

Cette meére se souvient de ses années scolaires en francais, une étape
qui lui permit de découvrir une nouvelle langue ainsi que la culture associée.
Sa capacité a apprendre rapidement la langue et a s‘immerger dans la
culture démontre la plasticité cognitive de la mémoire humaine.

Emine, en revanche, se souvient de se sentir exclue a cause de toutes les
nouveautés qui survenaient en méme temps :

Je me sens bien intégrée ici, en France je me sentais étrangére, je ne
connaissais pas la culture francaise, je ne m’y suis jamais intéressée.

Il est important de noter que ces facteurs culturels ne sont pas
nécessairement appréciés par tout le monde, et certains peuvent méme
évoquer une dimension identitaire a cette époque. C’est ce que souligne
Ali:

Je n‘aimais pas vraiment la vie a la francaise, et je suis content d’étre

installé en Turquie, je m’y sens complet, méme si les heures de travail sont
plus longues.

3.3. Les souvenirs et la culture
Afin de comprendre la construction de la mémoire sociale chez
I'individu, que I'on ne peut considérer « isolé » comme I'indique Halbwachs
(1994), il est nécessaire de prendre en compte ses liens qui le rattachent a
la culture sociale. Hulya explique :
Jaime les langues et les livres, la culture frangaise est appréciable aussi.
Mais je préfére lire des livres en turc. Je ne suis pas particuliéerement
intéressée par la culture frangaise, je ne sais pas si mes enfants le seront un
jour.
Le rappel des souvenirs constitue le premier lien a cet attachement, en
premier lieu sur le plan émotionnel. Selim déclare :

Méme si j'ai vécu en France, la culture francaise me reste inconnue. Je
n’ai pas eu d’amis francais. J’étais souvent dans I'ambiance turque.
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Cette phrase souligne que la connaissance ou la pratique d’une langue
ne garantit pas nécessairement des liens forts avec les interlocuteurs de
cette langue.

La continuité d’utilisation d’une langue peut parfois servir d’indice pour
évaluer I'appréciation de son aspect culturel. Un exemple concret est fourni
par Birgul, qui explique :

Je parle frangais avec mes enfants. Mon mari est souvent absent a cause

de son travail. Je m’occupe de leurs devoirs qui sont en frangais aussi.
Cela me plait, je suis contente qu’ils soient déja bilingues avec des

connaissances culturelles en frangais.

De méme, certains parents franco-turcs installés en Turquie choisissent
d’inscrire leurs enfants dans des écoles francophones pour maintenir le lien
culturel gqu’ils souhaitent préserver. Kerem explique cette décision en
disant :

Jaime la culture francaise, je voudrais que mon enfant I'apprenne aussi,
c’est pour cela que je les ai mis a I'école francophone. Ce n’est pas seulement
pour apprendre la langue, mais aussi la culture.

Ces choix démontrent comment la langue peut servir de passerelle vers
la culture, renforcant ainsi le lien entre les parents et leurs racines
culturelles francaises, méme lorsqu’ils résident en Turquie (Charaudeau,
2009).

Quant aux pratiques langagieres actuelles en famille, une nouvelle
perspective émerge, a savoir celle de rester en Turquie ou de retourner en
France avec leur nouvelle famille. Les parents sont confrontés a des
décisions qui sont étroitement liées a leur projet d’avenir. Par exemple,
Emine exprime son point de vue :

Je ne pense pas retourner vivre en France, il n’est donc pas nécessaire
pour mes enfants de parler frangais. C’est toujours bien d’apprendre une
langue étrangere, mais ils peuvent apprendre I'anglais, ce serait mieux pour
la vie professionnelle.

Pour cette mere, le francais est simplement une langue étrangere pour
ses enfants. Cependant, si la famille envisage un retour définitif en France,
la perception de la langue change. Kerem explique :

Je préfére enseigner le francais a mon enfant quand il est petit. C’est
pourquoi je 'ai inscrit a une école francophone, il y a le droit grdce a sa
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nationalité francaise. J'essaie de lui parler souvent en frangais mais ce n’est
pas évident. Ma femme ne I’a jamais appris. Je ne sais pas comment elle fera
si on retourne en France un jour. Je lui dis de I'apprendre depuis longtemps,
mais elle n’a pas le temps. Moi, j’ai du mal a lui enseigner le frangais, ce n’est
pas facile entre couple.
Ces exemples illustrent comment les décisions concernant la langue sont
intrinsequement liées aux projets de vie des parents et a leur évaluation de

I'importance du frangais dans ce contexte.

3.4. Les souvenirs et l'autrui

Dans cette réflexion, nos informateurs se basent sur les vécus d’autres
individus de leur propre communauté, c’est-a-dire la communauté turque
en France, pour guider leurs choix. S’ils envisagent un éventuel retour en
France, comme cela a été le cas pour d’autres membres de leur groupe, ils
estiment qu’il est préférable de se préparer des maintenant. lls prennent en
considération les expériences des autres, ce qui montre qu’il ne faut pas se
concentrer uniquement sur l'individu isolé, en ignorant le milieu social.
Comme le souligne Halbwachs (1994), il est nécessaire de combiner la
psychologie individuelle et la sociologie pour les faire collaborer. La vie
consciente dépend a la fois de I'organisme individuel et du milieu social, y
compris ses institutions, ses techniques et sa population (Orianne, 2018).

Hulya explique cette préparation :

Mes enfants sont scolarisés dans une école turcophone, mais je leur
enseigne le francais a la maison. Ils le maitrisent déja trés bien grdce aux jeux
et aux chansons.

En observant les expériences des générations précédentes qui ont vécu
un retour en France, ces parents songent a des possibilités en ce qui
concerne le bilinguisme de leurs enfants. Onur partage son point de vue :

Je pense parfois a retourner vivre en France avec ma femme et mes
enfants. La langue ne poserait pas de grand probléme majeur pour ma
femme, mais il est important que les enfants maitrisent bien la langue, car
sinon ils auront des difficultés a trouver un emploi en France.

Les évolutions au sein de leur groupe sociétal les ameéenent a réfléchir
aux solutions envisageables pour I'avenir (Halbwachs, 1994). Busra
exprime sa pratique :
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Japprends déja quelques mots a ma fille, méme si elle est encore jeune,
je vais lui enseigner plus de frangais dans I'avenir.

C’est le fonctionnement de la mémoire sociale qui représente une idée
précise comment les groupes sociaux se souviennent ou oublient les choses.
Elle fonctionne comme un ordinateur qui distingue constamment entre ce
qui est oublié et ce qui est retenu (Orianne, 2018). Sans cette capacité
d’oubli, le groupe social ne pourrait pas évoluer vers l'avenir. C’est une
opération qui a des regles strictes, mais qui peut aussi s’adapter. Elle permet
au groupe social de dire et répéter constamment ce qu’il sait de la réalité.
Pour ce groupe social, la mémaoire signifie qu’il peut supposer que certaines
choses sont déja connues lorsqu’il communique, sans avoir a les expliquer
a chaque fois. Le positionnement des parents interviewés reflete cette
mémoire sociale active comme dans toutes les opérations du systeme
social.

Bien que l'option de scolariser son enfant dans une école francophone
puisse sembler bénéfique a premiere vue, les parents franco-turcs ne sont
pas toujours les seuls décideurs dans ce processus. En particulier, lorsque
c’est la mere qui assume la responsabilité de I'éducation des enfants et que
le pere passe beaucoup de temps au travail, la transmission de la langue
francaise par le pere peut parfois étre négligée. Ali témoigne :

Ici, je n‘ai que peu d’occasions de parler avec ma femme, et mes
interactions avec mes enfants sont limitées. Mon emploi du temps est trés
chargé. C’est davantage ma femme qui s‘occupe des enfants [...] Jaurais bien
aimé avoir I'opportunité d’enseigner le francais a mes enfants, c’est un atout
de parler une langue supplémentaire. Je pense a les inscrire a des cours de
francais a I'avenir.

Dans ce processus, les parents tentent d’ancrer le souvenir de la langue
francaise parmi d’autres souvenirs, dans I'espoir de le retrouver facilement
si nécessaire. Esra exprime son souhait :

Je tiens a ce que mon enfant parle frangais, car c’est un atout précieux.

Je lui chante des chansons en francais pour qu’il s’acclimate a cette sonorité.
Je suis convaincue que de telles pratiques favoriseront son apprentissage
futur.

C’est dans cette perspective que nous observons les éléments renvoyant
a l'influence du passé sur la pensée actuelle (Laurens, Roussiau, 2002).
Lobjet de représentation contribue a I'évolution du processus d’ancrage,
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permettant ainsi a cette mere de gérer sa relation avec la langue francaise
et de défendre son choix parental.

3.5. La place de l'oubli

Dans l'analyse de I’énonciation, les extraits appartenant aux séquences
découpées sous la rubrique de « souvenirs » ont souvent apparu dans le
contexte « oubli ». Ces souvenirs subissent facilement l'influence de la
société, et I'oubli joue un réle prépondérant en ce qui concerne I'expression
linguistique. Lorsqu’un adulte s’installe dans un nouveau pays, méme s'il
possede des connaissances préalables, il doit d’abord s’adapter en utilisant
les codes de la société locale. Il s’agit ainsi de se conformer socialement aux
normes actuelles, ce qui nécessite I'oubli des considérations préalablement
acquises. Cela peut influencer la maniere dont ils communiquent avec leurs
enfants. Par exemple, Emine partage :

Je ne parle jamais francais a mes enfants. Quand ils étaient tout petits,
quelques mots en francgais sortaient naturellement de ma bouche, mais
depuis qu’ils ont commencé a parler, tout se passe en turc.

Cette reconstruction de l'expérience dépasse largement les simples
limites de la mémoire humaine. Elle doit plutot étre envisagée du point de
vue des processus psychologiques et sociaux associés a la pensée sociale
gui gouverne les croyances, les représentations et les souvenirs. Ciarcia
(2002 : 10) décrit ce processus comme un « projet volontaire et non une
amnésie progressive » soulignant sa dimension politique visant a maintenir
I'efficacité du passé sur le présent: les positions socialement valorisées
accordent une place privilégiée a l'oubli.

A partir de ces souvenirs, reconstruits en fonction de la mémoire
collective, les parents peuvent parfois parvenir a une conclusion quant a la
place de la langue francaise dans leur vie. Yasin exprime :

La langue frangaise n’a pas une place importante dans ma vie, je ne la
parle plus. J'utilise rarement quelques petits mots doux pour ma fille. Je pense
qu’elle ne 'apprendra jamais, a quoi bon ?

Il est également possible d’observer chez eux une fusion des souvenirs
récents et anciens, ce qui les amene a cette étape de conclusion. Onur
partage ses réflexions : « J‘aimerais que mes enfants parlent francgais, mais
je n‘ai pas le niveau requis pour leur enseigner cette langue. Je n’étais pas
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un bon éléve a l'école ». Dans ces propos, nous constatons la fonction
identitaire de la langue comme I'a expliqué Viaud (2003). La langue permet
de transmettre des significations et influence les relations entre les groupes,
contribuant ainsi a la création de ces relations a travers la pensée
symbolique commune aux représentations sociales et a la mémoire
collective.

Selim souligne I'importance des langues pour la vie professionnelle de
ses enfants :

Mes enfants devraient apprendre le frangais, et surtout I'anglais. Je sais
que c’est essentiel pour leur future carriére. Je n‘ai pas le temps de leur
enseigner le francais, c’est dommage.

Les parents interrogés établissent des comparaisons entre différentes
langues étrangeres, y compris le francais, qu’ils ne considerent plus
forcément comme une langue héritée de leur passé d’'immigré. Dans ce
processus, il est plausible que ces parents soient influencés par la
perspective de la nouvelle société qui les entoure, laquelle attribue au
francais un statut de langue étrangere. Comme I’a souligné Halbwachs
(1994 : 130), les cadres permettant de reconstruire nos souvenirs apres leur
disparition ne sont pas strictement individuels, mais plutot partagés au sein
d’'un méme groupe.

Conclusion

L'analyse des extraits des discours des parents interviewés nous a permis
de mettre en lumiere divers aspects de la construction de la mémoire
collective et individuelle en ce qui concerne le bilinguisme. La méthodologie
d’analyse de contenu de I'’énonciation que nous avons employée a révélé
I'importance de I'élément de « I'oubli » dans la formation de ces souvenirs.
Il est clair que la mémoire des parents est fortement influencée par leur
expérience linguistique en France, et 'impact de cette expérience se fait
sentir dans leurs pratiques langagieres actuelles en famille.

Les souvenirs d’enfance des parents révelent que la langue francaise
n‘occupait pas nécessairement une place centrale au sein de leur famille.
Les raisons de cette pratique linguistique sont diverses, allant de la non-
maitrise du francais par au moins un des parents a des choix conscients liés
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a des obligations familiales. Cependant, la scolarisation des enfants et leur
interaction croissante avec le francais a I'extérieur de la maison ont modifié
la dynamique langagiéere au sein des familles. Les souvenirs émotionnels des
parents interrogés révelent I'importance de la mémoire dans la création de
liens affectifs avec une langue au sein de la famille. Cette langue peut étre
percue comme une passerelle pour exprimer les émotions, renforcant ainsi
son rble dans la sphéere familiale.

Les souvenirs culturels soulignent que la connaissance d’une langue ne
garantit pas nécessairement une adhésion a la culture associée.
Certains parents ont choisi de maintenir le lien culturel en pratiquant la
langue francaise a la maison, tandis que d’autres se sentent plus éloignés de
la culture francaise malgré leur maitrise de la langue. En ce qui concerne les
pratiques langagieres actuelles en famille, les décisions des parents sont
étroitement liées a leurs projets de vie. Si un retour en France est envisagé,
la perception de la langue change, et les parents considerent la maitrise du
francais comme essentielle pour leurs enfants. Les souvenirs des autres,
c’est-a-dire les expériences des membres de leur propre communauté,
guident les choix des parents. lIs observent les parcours de ceux qui ont vécu
un retour en France et adaptent leurs pratiques en conséquence.

Enfin, I'impact des oublis de la mémoire collective joue un rdle
prépondérant dans les choix linguistiques de ces parents. lls adaptent leur
pratique en fonction des normes de la société locale, ce qui peut influencer
la maniere dont ils élevent leurs enfants, notamment en ce qui concerne
I'enseignement des langues. Ils établissent des comparaisons en fonction
des nouveaux cadres sociaux auxquels ils se conforment, et ils peuvent
parfois négliger leur héritage linguistique et culturel en tant qu’enfants
d’'immigrés. La mémoire collective et individuelle des parents est complexe
et en constante évolution, influencée par de multiples facteurs,
interconnectés avec leurs expériences passées, leurs projets de vie et leur
environnement socioculturel. Cette étude offre un apercu de la maniere
dont la mémoire fagonne la transmission linguistique au sein des familles
bilingues et souligne I'importance de prendre en compte ces éléments dans
les discussions sur le bilinguisme et I'identité culturelle.
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Résumé

La migration crée des interactions entre différentes langues et cultures, mais cette
interaction, souvent considérée comme une source de richesse, peut entrainer la perte
des langues et des cultures d’origine pour les immigrants. Les familles d'immigrants turcs
sont connues pour leur fort attachement a leur langue et leur culture dans les pays ou
elles résident. Le concept récemment utilisé de langue d’héritage fait référence aux
efforts des immigrants pour maintenir leur langue dans leurs nouveaux pays, mais ces
langues risquent de disparaitre avec le temps. Lobjectif principal de cette étude est de
déterminer si le turc, en tant que langue d’héritage, présente un risque en matiere
d’usage et de transmission future.

Mots-clés : immigrés, langue d’héritage, Turcs en France, attrition de langue

Fransa’da ligiincii nesil Tiirk ebeveynler ve miras dil Tiirk¢e

Ozet

Gog, farkh diller ve kiltiirler arasinda etkilesim yaratir, ancak zenginlik olarak goriilen bu
etkilesim, gocmenlerin miras dillerinin ve kiltlrlerinin kaybina neden olabilir.
Tuark gocmen aileleri, bulunduklari (lkelerde dillerine ve kiltiirlerine baghliklariyla
bilinirler. Son yillarda sik¢a kullanilan miras dil kavrami, gogmenlerin yeni Ulkelerinde
kendi dillerini strdirme c¢abalarini ifade eder, ancak bu diller zaman iginde yok olma
tehdidiyle karsi karsityadir. Bu calismanin temel amaci, miras dil olarak Tiirk¢enin
gelecekte kullanim ve devamlilik agisindan bir risk tasiyip tasimadigini saptamaya
calismakdr.

Anahtar soézciikler: gogmenler, miras dil, Fransa’daki Tirkler, dil kaybi
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Third generation Turkish parents in France
and the heritage Turkish language

Abstract

Migration creates interaction among different languages and cultures, but this
interaction, often considered a source of richness, can lead to the loss of heritage
languages and cultures for immigrants. Turkish immigrant families are known for their
strong attachment to their languages and cultures in the countries they reside.
The recently used concept of heritage language refers to the efforts of immigrants to
maintain their languages in their new countries, but these languages are at risk of fading
away over time. The primary aim of this study is to determine whether Turkish, as a
heritage language, poses a risk in terms of future usage and continuity

Keywords : immigrants, heritage language, Turks in France, language attrition

Introduction?

La migration a eu un impact considérable sur les différentes
communautés a travers le monde, engendrant des échanges culturels d’une
grande richesse et complexité. Ces déplacements ont entrainé des
expériences profondément évolutives, ou le maintien de la langue et de la
culture d’origine est devenu crucial pour de nombreuses familles
immigrées. Dans cette étude, notre objectif est d’évaluer le potentiel
d’usage et de transmission futurs du turc parmi les parents turcs de
troisieme génération en France. Ainsi, nous nous interrogeons sur les
préférences linguistiques lors des échanges parent-enfant, ainsi que sur les
mesures prises par les parents nés et ayant grandi en France pour maintenir
la langue d’héritage turque.

A travers une méthodologie qualitative réalisée auprés de 17 parents
turcs et une analyse approfondie des perceptions et des pratiques de ces
derniers, cette étude offre un éclairage sur la maniére dont la transmission
de la langue d’héritage s’articule au sein d’'une diaspora en évolution,
offrant des perspectives pour des initiatives futures visant a maintenir et
valoriser les langues d’héritage au sein de la société francaise.

! Les données de cet article ont été présentées lors du International Symposium on
Teaching Turkish as a Heritage Language and Foreign Language en Belgique qui s'est
tenu les 26 et 27 septembre 2023.

https://isohtel.com/ISOHTEL_2023_ABSTRACTS.pdf
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Dans la premiere section, nous introduirons la notion de langue
d’héritage et la communauté turque en France. Ensuite, nous décrirons la
méthodologie adoptée pour cette étude, en présentant nos enquétés et la
méthodologie de collecte des données. La troisieme partie sera dédiée a la
présentation des résultats, organisés en catégories correspondant aux
guestions de I'enquéte. Enfin, nous conclurons en examinant et en discutant
les résultats a la lumiere d’autres travaux de recherche existants.

1. Langue d’héritage chez les migrants Turcs : Transmission et enjeux

La migration est le processus par lequel des personnes vont quitter leur
pays d’origine pour aller s’installer dans un autre pays pour diverses raisons
(économique, politique, de guerre, etc.). Dans les années 1960-1970, les
Turcs ont connu une importante migration vers des pays européens
industrialisés tels que I'Allemagne, la France, les Pays-Bas et la Belgique.
De plus, les Turcs vivant a I'étranger jouent un role significatif dans le tissu
social, économique et culturel a la fois de la Turquie et des autres pays.
Selon Kayahan Yuksel et Yiksel (2022 : 159) :

Les communautés migrantes sont confrontées a une structure sociale
différente et doivent s’adapter a cette structure. L'un des facteurs qui devrait
étre souligné dans ce processus d’adaptation est la ‘langue’?. De plus, la
langue n’est pas seulement un moyen de communication dans la vie
guotidienne, mais aussi « [...] lorsqu’elle est examinée de maniére plus large,

elle est un outil trés important pour I'intégration sociale3.

Le fait de s’installer dans un nouveau pays signifie pour les immigrants
de vivre une expérience importante concernant l'utilisation de leur langue
maternelle. Cette expérience peut avoir de grandes répercussions tant sur
le plan culturel que personnel. La langue maternelle est un élément
fondamental qui reflete les origines, I'lappartenance et aussi bien 'identité
des migrants. Selon Glrblz (2017 : 274), « La langue est le vecteur des
valeurs qui transmet les trésors culturels accumulés par le passé aux

2 « Go¢ eden topluluklar farkh bir sosyal yapi ile karsilasmakta ve bu yapiya uyum
saglamak durumunda kalmaktadir. Bu uyum slrecinde Uzerinde dnemle durulmasi
gereken faktorlerden biri de “dil” dir ».

3 «[...] genis anlamda incelendiginde sosyal uyum icin olduk¢a énemli bir aracidir ».
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générations futures, c’est la préservation de l'identité*». La langue
maternelle, qui est une expression de |’héritage culturel et de I'attachement
aux origines pour les migrants, nourrit l'identité culturelle sous de
nombreux aspects qui va de la communication au sein de la famille
jusqu’aux traditions. En général, les migrants souhaitent préserver leur
langue maternelle dans le but de transmettre leur culture d’origine aux
générations futures.

Dans les études récentes sur les migrants, nous voyons que le concept
de langue maternelle est souvent remplacé par celui de langue d’héritage
(Park, Sarkar, 2007 ; Liang, 2018 ; Raux-Copin, 2020). Cette derniére signifie
la langue parlée par les migrants qui tente de survivre aux cétés de la langue
dominante du pays d’accueil, et qui est parlée dans un environnement limité
(Sen, 2020). Fishman (2001) explique gu’une langue d’héritage peut étre
considérée comme un moyen de transmettre l'identité ethnique aux
générations futures dans les pays d’accueil. Ainsi, il est possible de dire que
parler et préserver les langues d’héritages dans le pays d’accueil est un
moyen de maintenir les liens culturels et de préserver l'identité. Cependant,
les individus qui commencent a vivre dans un nouveau pays doivent
apprendre et utiliser la langue de ce pays. Ainsi, les migrants sont confrontés
a I’équilibre entre la préservation de leur langue maternelle dans la société
d’accueil et I'acquisition de compétences en communication dans la langue
de cette société. Cet équilibre construit I'identité des immigrants et leur
processus d’adaptation a la société d’accueil. La nécessité de trouver un
équilibre entre la langue maternelle et la langue de la société d’accueil peut
parfois entrainer des inquiétudes concernant lattrition de la langue
maternelle pour les immigrants.

La relation des Turcs immigrés avec leur langue d’origine offre une
expérience complexe et multidimensionnelle. De nombreux immigrants
turcs ont le désir de préserver et de transmettre leur langue maternelle.
lIs attachent une grande importance a I'enseignement de leur langue a leurs
enfants et aux générations futures. La famille joue un role essentiel dans la
transmission intergénérationnelle et la préservation de la langue. Au cours
des 20 derniéres années, on observe une augmentation des études

4 « Dil gegmisin biriktirdigi kiltur hazinelerini gelecek kusaklara aktararak kaliciligini
saglayan degerler aktaricisi, kimlik muhafazasidir ».
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directement axées sur les familles (Brixi, Benmoussat, 2016 ; Alessandrini,
2023). Aussi, les sources de transmission les plus importantes pour l'avenir
de la langue et de la culture sont les enfants. Les enfants peuvent étre
considérés comme les liens qui maintiennent principalement les familles
ensemble, puis les sociétés et enfin les nations. Par conséquent, encourager
les générations futures a s’‘approprier et a développer leur patrimoine
linguistique et culturel contribuera a assurer la continuité de ces richesses.
Et, nous constatons aussi une augmentation des études académiques
concernant les enfants turcs vivant a I'étranger (Akinci, 2015 ; Jaekel, Jaekel,
Willard, Leyendecker, 2019 ; Akoglu, Yagmur, 2020) qui joue un role
significatif dans la transmission de la langue et de la culture patrimoniales.
Lorsqu’on analyse les sujets de ces études, il est a noter que les
chercheurs se sont principalement concentrés sur les compétences
linguistiques. [...] Aprés les compétences linguistiques, le sujet le plus discuté
est la culture et sa transmission. Cet accent sur la culture est probablement
dd au fait que la langue est considérée comme le porteur de la culture, et
apprendre une langue implique souvent d’apprendre une culture® (Ortakoyld,
Satilmig, Eyip, 2020 : 107).

Brievement, la culture est I'un des éléments fondamentaux qui construit
I'identité d’une personne, ainsi la transmission intergénérationnelle et la
préservation de la langue et de la culture a travers les familles, les enfants
et les études académiques sont essentielles.

Les études sur les langues d’héritage revétent une importance encore
plus grande pour les communautés immigrées, et la recherche dans ce
domaine devrait étre renforcée car l'attrition d’une langue entraine d’abord
la perte des traditions, des valeurs, des histoires et d’autres richesses
culturelles contenues dans cette langue. Lattrition de la langue d’héritage
peut avoir des effets émotionnels sur les individus de la communauté
concernée. Il serait opportun d’affirmer que l'attrition de sa propre langue
peut conduire les individus a un sentiment de perte d’identité. De plus, la
diversité linguistique représente la richesse culturelle et scientifique

>« Ele aldiklari konular agisindan calismalar incelendiginde arastirmacilarin  dil
becerilerine daha ¢ok yogunlastiklari gorilmustir. [...] Dil becerilerinden sonra en gok
ele alinan konunun ise kiltur ve kiltlr aktarimi olmasi dilin kiltlrin tasiyicisi olmasi ve
bir dili 6grenmenin bir kultliri 6grenmek anlamina geliyor olmasindan kaynaklandigi
soylenebilir ».
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mondiale. La disparition d’une langue implique une réduction de cette
diversité. Selon Aksu et Ozdemir (2020 : 20) :

Les individus bilingues turcs-francais vivant en France rencontrent
constamment des difficultés liées a l'utilisation de la langue majoritaire et de
la langue d’héritage. Différentes analyses observent que les résidents turcs
en France entrent progressivement dans un processus de changement de
langue. La perte de la langue d’héritage, le turc, est un sujet trés actuel et sa
prévention est d’une importance capitale car la perte de langue est un
mécanisme irréversible®.

La perte de la langue d’héritage peut avoir des conséquences graves a la
fois au niveau individuel et au niveau social. Par conséquent, les efforts du
maintien de la langue revétent une grande importance pour protéger la
richesse culturelle et les liens sociaux. Dans ce cadre, notre étude vise a
examiner la situation du turc en tant que langue d’héritage en France du
point de vue des jeunes parents issus de familles immigrées.

Nous cherchons les réponses aux questions suivantes :

- Le turc présente-t-il un risque en matiere d’'usage et de transmission
future ?

- Quelle langue préferent les parents nés et grandis en France lorsqu’ils
communiquent avec leurs enfants ?

- Que font les parents nés et grandis en France pour maintenir la langue
d’héritage, le turc ?

2. Méthodologie

Dans cette étude, nous avons utilisé une méthode de recherche qualitative
pour déterminer si le turc, classé parmi les langues d’héritage, présente un
risque en matiere d’usage et de transmission future. « ... La recherche
gualitative est une approche qui se concentre sur la recherche et Ia
compréhension des phénomeénes sociaux dans leur contexte, basée sur la

6 « Fransa’da yasayan Turk-Fransiz iki dilli bireyler sirekli olarak ¢ogunluk ve miras dil
kullanimi ile ilgili zorluklarla karsilasmaktadirlar. Farkli analizler, Fransa’da yasayan
Turklerin kademeli olarak dil degisim siirecine girdiklerini gézlemlemektedir. Miras dil
Turkcenin kaybi oldukca giincel bir konudur ve 6niine gecilmesi son derece 6nemlidir
cunku dil kaybi geri alinamaz bir mekanizmadir ».
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création de théories’» (Yildirnm, 1999 : 10). La méthode de recherche
gualitative se distingue par son emphase sur les perspectives et les
expériences des participants. Cette méthode implique de travailler avec un
nombre limité de participants pour recueillir des données en profondeur,
car elle vise a obtenir une compréhension approfondie du sujet de
recherche.

Uéchantillon de cette étude est composé de 17 participants®, des
parents turcs de troisieme génération résidant en France. La méthode de la
boule de neige a été utilisée pour atteindre les participants, c’est-a-dire que
guelques participants ont été contactés, puis ces participants ont été
intermédiaires pour atteindre d’autres participants potentiels. Parmi les
participants, 9 sont des femmes et 8 sont des hommes. Parmi les enquétés,
16 sont nés en France et un seul est né en Allemagne. Lage moyen des
participants est de 30 ans. En ce qui concerne leur niveau d’éducation, 10
participants sont diplomés du lycée, 2 ont une licence et 5 ont une maitrise.
13 enquétés ont un enfant, quatre en ont deux. L'age des enfants varie de 9
mois a 11 ans, avec une moyenne d’age de 3 ans. Les participants exercent
diverses professions, telles que banquier (4 enquétés), directeur de magasin
(3 enquétés), chef de chantier (2 enquétés), esthéticienne, chauffeur,
secrétaire, ingénieur, restaurateur, responsable location, directrice de
centre de loisir, technicien de métro.

Pour collecter les données de I'étude, un guide d’entretien structuré a
été utilisé. La technique de l'entretien permet d’interagir avec les
participants pour recueillir leurs idées, leurs opinions et leurs expériences.
Le guide d’entretien structuré, préparé par le chercheur, se compose de 8
guestions. Le guide comprend des questions sur la fréquence d’utilisation
du turc a domicile, la langue préférée lors de l'usage des outils de
communication, la langue utilisée lors de la communication avec 'enfant,
les stratégies pour transmettre le turc a I'enfant et les opinions sur la
préservation du turc. Les questions étaient en turc et parmi les 17
participants, deux ont répondu en francais. Les questions ont été transmises
via Google Forms et envoyées via WhatsApp pour atteindre les participants.

7 « ... Nitel arastirma, teori olusturmayi temel alan bir anlayisla sosyal olgulari bagh

bulunduklari gevre igerisinde arastirmayi ve anlamayi 6n plana alan bir yaklagimdir ».
& Nous les remercions de leur collaboration a cette recherche.
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Lanalyse des données a été effectuée a partir de I'analyse de contenu.
« Dans les analyses de contenu qualitatives, des catégories sont créées a
partir des themes jugés importants dans le texte, et des descriptions sont
faites avec les multiples définitions de la réalité sociale® » (Metin, Unal,
2022 : 277). Les données collectées via Google Forms ont été codées en
fonction des codes assignés aux participants, tels que PH1, PH2 pour les
hommes et PF3, PF4 pour les femmes. Les réponses des participants ont été
regroupées et un fichier de données a été créé. En premier lieu, nous avons
identifié les idées clés dans les données brutes. Ensuite, nous avons utilisé
un codage axial pour trouver les liens entre ces idées, en les regroupant par
themes plus larges. Finalement, pour répondre a nos questions de
recherche, nous avons affiné les catégories grace a un codage sélectif, en
sélectionnant les éléments les plus pertinents et significatifs pour notre
étude.

3. Analyse des résultats

Dans cette partie, les résultats obtenus dans I'étude sont présentés.
Cette section examine en détail les données recueillies aupres des
participants de la troisieme génération vivant en France, se concentrant sur
plusieurs aspects linguistiques. Premierement, les données révelent les
évolutions notables dans l'usage du turc et du francais apres le mariage,
mettant en évidence les pourcentages et les motifs derriere ces
changements linguistiques. Ensuite, les préférences linguistiques lors des
communications, que ce soit lors des échanges familiaux ou avec des
interlocuteurs turcophones, sont examinées en détail. De plus, les
aspirations des parents pour que leurs enfants soient multilingues, les
stratégies employées pour encourager |'apprentissage du turc chez les
jeunes enfants, ainsi que les défis rencontrés pour maintenir la présence du
turc en France sont analysés en profondeur. Enfin, cette section mettra en
lumiere les réflexions des participants concernant l'importance de la
préservation du turc dans le contexte culturel et identitaire de leur famille

9« Nitel icerik ¢6zimlemelerinde metnin icerisinde 6nemli olarak gérilen temalardan
bazi kategoriler olusturulmakta ve sosyal gergekligin ¢oklu tanimlamalariyla
betimlemeler yapilmaktadir ».

104



Les parents turcs de troisieme génération en France

3.1. La fréquence d’utilisation du turc par les parents de la 3¢
génération apres leur mariage

Nous avons demandé aux participants s’il y avait eu un changement dans
la fréquence d’utilisation du turc a la maison aprées leur mariage. Parmi les
réponses recueillies, 7 d’entre eux (41 %) ont déclaré qu’il n’y avait eu aucun
changement, tandis que 10 participants (59 %) ont indiqué gu’il y avait eu
un changement et que le francais était devenu prédominant.

(1) Evet degisti ¢linkii Fransizca ana dilimiz gibi artik.
Istemeden (istiinliik aliyor®. (PH10)

Les jeunes parents ont déclaré qu’avant le mariage, ils parlaient
généralement le turc avec leurs parents en raison des lacunes en francais de
ces derniers. Mais apres le mariage, ils ont affirmé utiliser le francais a la
maison, la langue dans laquelle ils se sentaient plus compétents et a l'aise
pour s’exprimer avec leurs conjoints.

(2) Je parlais en turc chez les parents car il parlait moin bien le francais,
mais depuis le mariage nous parlons généralement frangais avec ma femme.
(PH6)

(3) Evet, daha az kullaniyorum esim ile Fransizca konusuyoruz,
éncesinde annem ve babam ile Tiirk¢e konusuyordum?!. (PF2)

3.2. La préférence linguistique des parents de 3¢ génération lorsqu’ils
utilisent des outils de communication avec une personne parlant turc

Parmi les participants interrogés sur la préférence linguistique lors des
appels téléphoniques ou des messages, 8 d’entre eux (47 %) ont indiqué
qu’ils utilisaient les deux langues, 7 d’entre eux (41 %) ont déclaré préférer
le francais, et seulement 2 d’entre eux (12 %) ont indiqué préférer le turc.
En nous appuyant sur les données, il peut étre dit qu’un pourcentage tres
faible préfere exclusivement le turc. On constate que I'un des facteurs les
plus importants dans le choix de la langue lors de la communication est la
capacité a s’exprimer aisément.

10 « QOui, ¢a a changé parce que le francais est devenu comme notre langue maternelle
maintenant. Il prend inconsciemment le dessus ».

1« Qui, je I'utilise moins. Je parle francais avec ma femme, auparavant je parlais turc
avec ma mere et mon pere ».
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(4) Fransizca ¢iinkii daha kolay kendimi ifade edebiliyorum*?. (PH5)

Ceux qui ont déclaré utiliser les deux langues lors de la communication
ont généralement indiqué que, lorsqu’ils parlent ou écrivent, ils comblent
les lacunes d’une langue avec l'autre.

(5) Je parle d’abord en francais puis en turc quand je ne trouve pas le
mot. (PF1)

Dans I'exemple ci-dessus nous voyons que, parmi ceux qui utilisent les
deux langues, il y en a qui donnent la priorité au frangais. lls ont expliqué
qu’ils préféraient écrire en frangais car ils n"avaient pas de clavier turc sur
leur téléphone.

(6) Fark etmez Ama klavier bazi harflari yazmadi igin fransizca daha
kolay®3. (PH10)

Comme le montre cette affirmation, I'absence de caracteres turcs rend
la messagerie plus difficile.

3.3. Les opinions des parents de 3¢ génération sur le fait que leurs
enfants soient multilingues

Les participants ont été invités a exprimer s’ils souhaitaient que leurs
enfants parlent plusieurs langues et, si oui, quelles étaient ces langues et les
raisons qui les motivaient. Tous les participants ont donné une réponse
positive a la question. Les langues mentionnées dans les réponses des
participants sont le francais, le turc, I'anglais, le chinois, I'espagnol et I'arabe.

Lors de I'analyse des données, il a été observé que 7 participants (41 %)
ont mentionné d’abord le turc lorsqu’ils énuméraient les langues, tandis que
8 d’entre eux (47 %) ont mentionné d’abord le francais, tandis que les deux
n‘ont pas précisé la langue. Certains enquétés ont indiqué qu'’ils
souhaitaient d’abord que leurs enfants apprennent le francais pour faciliter
leur adaptation a la société d’accueil et a I'école. Nous remarquons que les
préférences des pratiques langagieéres des parents sont largement
influencées par le bien-étre de I'enfant dans son environnement scolaire et
son intégration dans la société.

12« Je parle francais car je peux m'exprimer plus facilement ».
13« Peu importe mais parce que certaines lettres ne s'affichent pas sur le clavier, le
francais est plus facile ».
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(7) Japprends d’abord le frang¢ais a mon enfant pour qu’elle puisse
s’intégrer directement a I’école maternelle, quand elle commencera I'ecole
je lui parlerai d’autant plus en turc pour qu’elle s’assimile egalement notre
culture. (PH15)

Les parents qui souhaitent que leurs enfants s’adaptent a la société
dans laquelle ils vivent ne veulent pas pour autant abandonner le turc.
Leur désir que leurs enfants apprennent le turc découle principalement
du fait que c’est leur langue maternelle et qu’ils prévoient de se rendre
fréquemment en Turquie.

(8) Tiirkge ¢linkii ana dilimiz, Fransizca bu lilkede yasadigimiz igin ve

Ingilizce ¢iinkii tiim diinyada gegerli bir dil**. (PF14)

(9) Fransizca yasadigi lilkeden dolayi, Tiirkge c¢linkii her zaman
gidecegimiz Ulke, ingilizce ciinkii diinyaca lazim olur, Obiir diller bonus olur®.

(PH10)

D’aprés les données, on peut affirmer que les jeunes parents de la 3¢
génération souhaitent que leurs enfants parlent plusieurs langues
principalement pour s’adapter a I'endroit ou ils vivent ou pour se préparer
a d’éventuelles situations futures, comme le travail ou d’autres raisons.

(10) Oui je le veux pour qu’elle puisse se faire comprendre dans
plusieurs langues pour pouvoir s’adapter partout. (PH6)

(11) Tabi isterim Fransizca yasadidi iilke Tiirkce, Ingilizce ve Cince
ticaret icin'®. (PH5)

Les enquétés semblent avoir une attitude positive envers le
multilinguisme, reconnaissant les avantages que procure le fait de parler
plusieurs langues aux enfants, compte tenu de la mondialisation.
Leurs réponses indiquent une volonté active de favoriser un environnement
linguistique diversifié pour leurs enfants.

14 « Le turc parce que c'est notre langue maternelle, le francais parce que nous vivons
dans ce pays, et I'anglais parce que c'est une langue universelle ».

15 « Le francais parce qu’il vit dans ce pays, le turc car c'est le pays ol nous irons toujours,
I'anglais car c'est universellement nécessaire, et les autres langues sont un avantage
supplémentaire ».

16 « Bien sir, le francais car il vit dans ce pays, le turc, I'anglais et le chinois pour le
commerce ».
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3.4. La langue principalement utilisée par les parents de 3¢ génération
pour communiquer avec leurs enfants

Une autre question que nous avons posée aux enquétés concerne la
langue qu’ils préférent utiliser principalement pour communiquer avec
leurs enfants. Dans les réponses obtenues, 8 participants (47 %) ont déclaré
utiliser le francais, 6 (35 %) le turc, et 3 (18 %) ont déclaré utiliser les deux
langues de maniére égale. lls ont déclaré parler principalement le francais
avec leurs enfants parce gu’ils se sentent plus a l'aise en francais et l'utilisent
davantage dans la vie quotidienne.

(12) Fransizca ¢iinkii zorlanmiyorum daha kolayima geliyor*’. (PF2)
(13) En frangais, car je parle trés souvent en francais. (PH6)

IIs ont par ailleurs déclaré pratiquer principalement le turc avec leurs
enfants pour des raisons telles que ci-suit :

(14) Tiirkge ¢linkii sonradan daha zor oluyor ya da cekimser oluyorlar
konusmak icin*®. (PH10)

En outre, certains parents ont mentionné qu’ils préferent parler en
turc avec leurs enfants parce gqu’ils estiment que les jeunes apprendront
plus facilement le turc lorsqu’ils sont jeunes et que de toute facon, ils
apprendront le francais a I’école et dans la société.

3.5. limportance pour les parents de 3° génération que leurs enfants
parlent le turc

Lensemble des enquétés ont répondu positivement a la question de
savoir s’il était important que leurs enfants parlent le turc. Les deux raisons
principales évoquées sont premierement, la communication avec leurs
proches en Turquie et, deuxiemement, le maintien de la langue maternelle.

(15) Oui pour mieux communiquer avec la famille. (PF8)

(16) Tabi ki 6nemli. Ne kadar Fransa’da dogup biiyiimiis olsak ta,
ailelerimizde Fransizca bilmeyen ¢ok. Ayrica Tiirkiye’ye her sene gidiyoruz.
Orada da mutlaka kendisini ifade edebilmesi énemli. ileride zor durumda
kalmasini istemem?°. (PH17)

17 « Le francais, car je ne rencontre pas de difficultés, c’est plus facile pour moi ».

18 « Le tur, car cela devient plus difficile par la suite ou ils deviennent réticents a parler ».
B« Bien s(ir que c'est important. Méme si nous sommes nés et avons grandi en France,
il y a beaucoup de membres de nos familles qui ne parlent pas frangais. De plus, nous
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(17) Cok énemli her sene Tiirkiye de yabancilik cekmesin?°. (PH16)

Comme il ressort des déclarations précédentes, la plus grande
préoccupation des jeunes parents est que leurs enfants auront des
difficultés en Turquie a I'avenir et qu’ils se sentiront étrangers. Les enquétés
s'inquietent pour leurs enfants car ils connaissent ce sentiment, et c’est
pourquoi ils sont préoccupés par I'avenir de leurs enfants. Dans une étude
menée par Akdogan Oztiirk (2018 : 126) avec des jeunes de la troisiéme
génération vivant en France, il a été constaté que ces jeunes se sentent
étrangers non seulement dans leur pays d’accueil, mais aussi dans leur pays
d’origine. La déclaration d’'un des jeunes participants résume cette
situation : « Ici on est étranger, quand on va en Turquie on est aussi
étranger. Ici, j'ai des amis, je suis R... le turc. En Turquie, ils disent ouais R...
I’Almanci, R... le Fransiz ».

Une autre raison pour laguelle les enquétés veulent que leurs enfants
apprennent le turc est le sentiment d’appartenance que confere le fait
d’étre turc.

(18) Evet, 6nemli ana dili sonugta ve biz Tiirk oldugumuz igcin konusmasi
lazim?*. (PF7)

Cela pourrait étre étayé par la relation entre la langue d’héritage et
I'identité. Selon Cavallaro (2005), la langue joue un réle important dans la
constitution de I'identité ethnique dans des environnements multilingues.

(19) Evet, kékeni unutmasin®. (PH11)

Ces réponses refletent I'importance accordée par les jeunes parents a
leur langue et culture d’origine.

3.6. Les stratégies développées par les parents de 3¢ génération pour
I'apprentissage du turc par leurs enfants

Lorsqu’on a demandé aux parents s’ils étaient d’accord pour que leurs
enfants apprennent le turc et s’ils avaient des stratégies pour améliorer leur

allons en Turquie chaque année. Il est donc crucial qu'il puisse s'exprimer la-bas
également. Je ne veux pas qu'il se retrouve en difficulté a I'avenir ».

20 « Trés important pour qu'il ne se sente pas étranger en Turquie chaque année ».

21 « Oui, c'est important, c'est sa langue maternelle aprés tout, et comme nous sommes
Turcs, il doit pouvoir parler ».

22 « Oui, qu'il ne perde pas ses racines ».

109



Synergies Turquie n? 16 — 2023 p. 97-118

turc, parmi les parents, 6 (35 %) ont répondu par la négative tandis que les
réponses des autres parents peuvent étre résumées comme suit:

(20) Je lui répéte la phrase une fois en francais puis en turc. (PF1)
- Regarder des dessins animés en turc.

(21) Tirkge sarki dinletiyoruz. Tiirk ¢izgi filmleri agtigimiz oluyor. Ayrica
yazlan Tiirkiye’de sadece Tiirkge konusan arkadaslarla zaman gegirmesini
sagliyoruz, béylece Tiirkce konusmak icin ¢aba sarf ediyor?3. (PH17)

- Jouer des chansons pour enfants en turc / chanter des berceuses.
(22) Evet, Ninni séylerim kulagi alissin diye®*. (PF8)
- Lire des livres ou des contes en turc.

(23) Dogdugundan beri yatirirken mutlaka Tiirkce hikdye anlatiriz® .
(PF12)

3.7. Les lieux de garde des enfants

10 parents (59 %) déclarent que leurs enfants sont gardés au domicile.
Les 7 participants restants (41 %) indiquent que leurs enfants fréguentent
une creche. Cependant, il convient de noter que les enfants qui vont a la
creche sont pris en charge a la maison par des membres de la famille ou par
la mere elle-méme en dehors des heures de creche.

(24) Simdiye kadar annem bakiyor ve Tiirkce konusuyordu bu sene
krese baslayacak?®. (PF3)

Un des parents a particulierement exprimé son souhait que son enfant
apprenne le turc a la maison, mais en raison des contraintes financieres,
il a été contraint de le mettre a la creche.

23 « Nous faisons écouter des chansons turques. Parfois, nous diffusons des dessins
animés turcs. De plus, pendant les étés en Turquie, nous lui permettons de passer du
temps uniqguement avec des amis parlant seulement turc, ce qui I'encourage a faire des
efforts pour parler turc ».

24 « Oui, je chante des berceuses pour qu'il s'habitue au son de la langue ».

25 « Depuis sa naissance, nous lui racontons toujours des histoires en turc quand nous le
mettons au lit ».

26 « Jusqu'a présent, ma mére s'en occupait et lui parlait en turc, mais cette année, il va
commencer la creche ».
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(25) Krese gidiyor ama uzun bir konuydu ve konu tam olarak ta Tiirkge
o6grenmesi icin evde bakilmasini istedik. Ama maddi durum izin vermedi ve

krese yazdirdik?’. (PH10)

3.8. Le maintien du turc pour les parents de 3¢ génération

Les suggestions des parents comprennent plusieurs stratégies pour
promouvoir I'apprentissage du turc chez les enfants. Il est recommandé de
les encourager a lire des livres en turc, d’inciter le gouvernement a soutenir
les associations turques et d’encourager ces associations a développer des
projets sociaux pour les jeunes générations. D’autre part, la suggestion de
continuer a pratiquer le turc a la maison ou a inscrire les enfants a des cours
de turc est mentionnée, ainsi que l'importance de maintenir des cercles
d’amis turcs pour pratiquer la langue. Il est proposé de susciter davantage
d’intérét pour le turc chez les générations futures en organisant plus
d’événements en France et de faire plus d’efforts pour parler turc a la
maison. En outre, I'idée d’ouvrir une bibliothéque turque et d’organiser des
événements pour les enfants est avancée, tout comme le désir d’avoir plus
de représentations traditionnelles comme Hacivat Karagoz ou le folklore.
Enfin, il est exprimé que davantage d’efforts pourraient étre déployés avec
plus d’associations turques, en proposant des cours de théatre ou en
augmentant le nombre d’événements en turc.

4, Discussions

D’aprés les données recueillies par cette recherche, les parents de
troisieme génération considérent que le multilinguisme est important pour
leurs enfants et sont anonymes sur le fait que ces derniers devraient
connaitre plusieurs langues. lls estiment, par ailleurs, que le turc soit 'une
des langues pratiquées par leurs enfants. Nous constatons que 41 % des
parents ont d’abord mentionné le turc lorsqu’ils énuméraient les langues
alors que le frangais par 47 % d’entre eux. Cela témoigne de la valeur
accordée a la langue d’origine par les Turcs de troisieme génération. Le fait
qu’ils ne rejettent pas leur langue premiere et qu’ils souhaitent que leurs

27 « Il va a la créche, mais c'était un sujet long et nous souhaitions qu'il apprenne le turc
a la maison. Cependant, notre situation financiére ne nous I'a pas permis, alors nous
I'avons inscrit a la creche ».
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enfants la maitrisent est encourageant pour la pérennité du turc.
Cependant, selon les données, seuls 35 % des parents de troisieme
génération vivant en France utilisent exclusivement le turc pour
communiquer avec leurs enfants. Ce pourcentage, somme toute faible,
s‘expliqgue en partie par le fait que les enquétés sont constitués
principalement de jeunes parents exposés au frangais dans leur vie
quotidienne et environnement social. Leur préférence pour le frangais dans
leur communication avec leurs enfants découle de leur habitude d’utiliser
cette langue a I'extérieur. Selon Akinci (2016), les enfants d’origine turque
en France ont une meilleure maitrise du francais que du turc dans leur
pratique langagiere. Les jeunes parents, qui se disent plus a l'aise en francgais
dans leur propre pratique linguistique, préferent également utiliser le
francais lorsqu’ils communiquent avec leurs enfants.

Une étude menée aupres des Turcs de deuxieme génération vivant en
Suéde a montré que les parents préferent d’abord le turc lorsqu’ils
communiquent avec leurs enfants (Sengil, Yokus, 2021 : 27). 93,75 % des
16 participants ont déclaré préférer initialement le turc pour communiquer
avec leurs enfants. Selon Sengll et Yokus, cette tendance peut en grande
partie s’expliquer par le fait que la majorité des participants sont nés en
Turquie et que le turc est la premiere langue qu’ils ont apprise. Lorsque nous
comparons les résultats de cette étude avec la nétre impliquant des Turcs
de troisieme génération qui ne sont pas nés en Turquie, nous observons une
différence dans I'usage du turc entre ces parents de différentes générations.
On peut conclure qu’il y a une diminution de l'usage du turc au fil des
générations.

Bien que les parents de troisieme génération en France soient plus
enclins a utiliser le francais, il est important pour eux que leurs enfants
parlent turc, et ont des opinions positives a |I'égard de l'apprentissage du
turc par leurs enfants. Le turc est leur langue d’origine, et le fait de parler
turc permet a leurs enfants de communiquer avec la famille élargie en
Turquie et de ne pas perdre ses racines. Selon les recherches de Sengiil et
Toygar (2021 : 209) :

La grande majorité des Turcs vivant aux Pays-Bas souhaitent que leurs

enfants apprennent le turc, a la fois parce que c’est leur langue maternelle et
pour ne pas étre éloignés de la culture turque. [...] De plus, le fort sentiment
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d’appartenance a la culture et aux racines turques est un facteur déterminant
dans la préservation et la transmission de la langue?®.

Les parents de notre étude ont développé diverses stratégies pour que
leurs enfants apprennent le turc et ne perdent pas leurs racines. Cela inclut
parler uniguement en turc a la maison, répéter une phrase d’abord en turc
puis dans une autre langue, regarder des dessins animés en turc, faire
écouter des chansons pour enfants en turc et lire des livres en turc.
LUexposition a la langue turque est ainsi prioritairement réservée au
domaine privé, c’est-a-dire la maison. Bican (2017) expligue que le
développement du langage englobe diverses phases, de |'éducation
préscolaire a lI'apprentissage tout au long de la vie. Par conséquent, les
objectifs d’enseignement des langues doivent étre congus avec une vision a
long terme. Il est primordial que les familles élaborent une politique
linguistique familiale cohérente.

Selon notre étude, 59 % des enfants sont pris en charge principalement
par leur mere et leur grand-mere a la maison. Méme ceux qui vont a la
creche sont pris en charge par leur grand-meéere en dehors des jours de
creche. La présence de la grand-mere crée un environnement propice a la
communication en turc pour les enfants. Les parents en sont conscients et
souhaitent que leurs enfants soient gardés en particulier par les membres
plus agés de la famille.

En résumé, nous pouvons dire que les Turcs de troisieme génération
vivant en France manifestent une attitude positive envers la langue
d’héritage, le turc, et accordent une grande importance a l'apprentissage du
turc par leurs enfants. lls sont conscients que leurs enfants doivent
connaitre leurs origines, maintenir des liens avec la Turquie et ne pas perdre
leur sentiment d’appartenance. Cette prise de conscience est essentielle
pour assurer la pérennité du turc en France. Une étude, menée aupres des
Turcs de troisieme génération en France, indique la pensée suivante :

28 « Hollanda’da yasayan Turklerin biytk cogunlugunun, ¢ocuklarinin Turkceyi hem ana
dilleri oldugu igin hem de Tirk kiltirine uzak kalmamalari igin 6grenmelerini
istediklerini ortaya c¢ikarmaktadir. [...] Ayni zamanda Tirk toplumunun en &énemli
ozelliklerinden olan glgli aile ve akraba iliskileri de dil 6grenme amaglari igerisinde yer
almaktadir».
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Du point de vue de la croyance en la transmission de la langue
maternelle et de la culture, tous les participants estiment qu’il est nécessaire
de connaitre la langue maternelle et la culture, et pensent que cette
transmission est inévitable pour que l'identité turque perdure chez les
générations futures®® (Candemir Ozkan, Sarag, Akinci, 2022 : 171).

Cependant, malgré toutes ces opinions positives, les préférences et
habitudes linguistiques des jeunes parents de troisieme génération dans
leur vie quotidienne démontrent une tendance croissante vers la
prédominance du francais. Cette observation rejoint les conclusions d’Ertek
(2017) qui met en lumiére une diminution de la transmission de la langue
et de la culture d’origine chez les Turcs de troisieme génération, soulignant
ainsi une similitude dans les constats entre différentes études. De nombreux
chercheurs (Cummins, 2001 ; Hinton, 1999 ; Kondo, 1998) notent que le fait
que les parents parlent la langue patrimoniale a la maison, qu’ils aident les
enfants a préserver leur langue maternelle et que les communautés
ethniques apportent leur soutien peut ne pas étre suffisant pour que les
enfants d’immigrants préservent leur langue maternelle. Il est plus que
jamais urgent que les gouvernements turcs et francgais, le ministere des
affaires étrangeres, les associations turques, les experts du domaine et les
familles collaborent pour réfléchir a des politiques adequates dans ce sens.

Conclusion

Pour conclure, nous voulons résumer les recommandations formulées
par les jeunes parents turcophones pour assurer la pérennité du turc en
France : faire des efforts pour pratiquer le turc a la maison et encourager les
enfants a communiquer en turc. lls préconisent par ailleurs, un soutien de
I’Etat en faveur des associations turques et des activités en turc pour les
enfants a I'école, par exemple, a travers les activités périscolaires. Ce qui
permettrait, d’'une part, de maintenir la langue et la culture turques chez les
jeunes générations et, d’autre part, de renforcer le dialogue
intergénérationnel.

2% « Ana dili ve kultiiri aktarma inanci agisindan bakildiginda tim katilimcilar ana dili ve
kiltird bilmenin gerekli oldugunu ve Turk kimliginin gelecek nesillerde yerlesmesi igin
bu aktarimin kaginilmaz oldugunu diisiinmektedirler ».
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Bien que cette étude apporte un éclairage sur les attitudes des jeunes
parents de troisieme génération turcophones en France vis-a-vis du
maintien de la langue turque, certaines limites méritent d’étre soulignées.
Premierement, la taille de I'échantillon pourrait étre élargie pour une
représentativité plus exhaustive des différentes réalités des familles
turcophones en France.

Pour enrichir notre compréhension de I'évolution des langues d’héritage
au sein de la diaspora turque en France, des recherches longitudinales
pourraient étre envisagées. Il serait particulierement intéressant de suivre
I’évolution des pratiques linguistiques au fil du temps, en prenant en compte
des facteurs tels que l'influence de I'éducation formelle, des interactions
sociales et des changements générationnels. Des études comparatives avec
d’autres groupes de migrants pourraient également apporter une
perspective plus large sur les dynamiques de transmission des langues
d’héritage dans des contextes similaires.
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Résumé

Cette recherche explore l'acquisition de la morphologie dans un contexte de bilinguisme
précoce, en se concentrant sur le rGle des interactions parent-enfant. L'étude souligne
comment les enfants bilingues développent leurs compétences morphologiques, en
s’adaptant aux structures de chaque langue. Les résultats indiquent que les enfants tirent parti
des structures linguistiques disponibles dans leur environnement pour former et ajuster leurs
représentations morphologiques. Létude révele également que les enfants bilingues,
contrairement a leurs pairs monolingues, appliquent une approche plus analytique deés les
premiéres étapes, probablement en raison de leur exposition a des structures linguistiques
diverses. Ces conclusions mettent en évidence le réle dynamique du contexte bilingue dans
les processus acquisitionnels.

Mots-clés : bilinguisme précoce, acquisition morphologique, interactions parent-enfant, input
linguistique

iki dilli baglamda morfolojinin ortaya
¢ikisinda ebeveyn soyleminin etkisi

Ozet

Bu arastirma, ebeveyn-cocuk etkilesimlerinin rolliine odaklanarak, erken dénem iki dillilik
baglaminda morfoloji edinimini kesfetmektedir. Calisma, iki dilli cocuklarin her bir dilin
yapitlarina uyum saglayarak morfolojik becerilerini nasil gelistirdiklerini vurgulamaktadir.
Sonuglar, cocuklarin cevrelerinde mevcut olan dil yapilarindan yararlanarak morfolojik
temsillerini sekillendirdiklerini ve ayarladiklarini gostermektedir. Ayrica, calisma, iki dilli
cocuklarin, muhtemelen ¢esitli dil yapilarina maruz kalmalari nedeniyle, tek dilli akranlarindan
farkli olarak, en erken asamalardan itibaren daha analitik bir yaklasim uyguladiklarini da ortaya
koymaktadir. Bu sonuglar, edinim siireglerinde iki dilli baglamin dinamik roliini 6n plana
cikarmaktadir.

Anahtar so6zciikler: erken dénem iki dillilik, morfolojik edinim, ebeveyn-cocuk etkilesimleri, dil
girdisi
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Influence of parental discourse on the emergence
of morphology in a bilingual context

Abstract

This research delves into the acquisition of morphology within the setting of early bilingualism,
focusing on the role of parent-child interactions. The study underscores how bilingual children
develop their morphological skills, adapting to the structures of each language. The findings
suggest that children leverage the linguistic structures present in their environment to shape
and refine their morphological representations. The study also reveals that bilingual children,
unlike their monolingual peers, employ a more analytical approach from the earliest stages,
likely due to their exposure to diverse linguistic structures. These conclusions highlight the
dynamic role of the bilingual context in acquisition processes.

Keywords: early bilingualism, morphological acquisition, parent-child interactions, linguistic
input

Introduction : questions de recherche

Cette étude se concentre sur les facteurs sociaux et langagiers interagissant
dans l'acquisition de la morphologie nominale chez une enfant bilingue francais-
russe agée de 2;1 a 4,0 ans. Lenfant entend le francais par son pére et le russe
par sa mere d’origine ukrainienne. Au cceur de cette étude, trois questions se
posent : Quel est l'impact des différents contextes interactionnels sur
I'acquisition de la morphologie ? Comment les analyses comparatives effectuées
par les enfants entre leurs deux langues influencent-elles leur apprentissage ?
Les enfants bilingues adoptent-ils des stratégies d’acquisition distinctes par
rapport aux monolingues ? Pour répondre a ces interrogations, I'étude vise a
tester les hypotheses suivantes : premierement, I’'hypothése que les interactions
entre parents et enfants, modulées par le contexte du bilinguisme familial, sont
déterminantes dans 'acquisition des structures morphologiques. Il est supposé
gue la variabilité des inputs linguistiques conduit a des trajectoires d’acquisition
divergentes. Deuxiemement, nous considérons que les enfants bilingues menent
une analyse comparative approfondie entre leurs langues, contribuant a une
compréhension intégrative de la morphologie. Cette analyse pourrait favoriser
un mécanisme de transfert interlangues, ou la structure d’'un concept dans une
langue est éclairée par sa compréhension dans l'autre. Troisiemement, nous
posons |I’hypothese que les trajectoires d’acquisition des enfants bilingues
different qualitativement de celles des monolingues. Exposés précocement a
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deux systemes linguistiques, ces enfants pourraient privilégier des approches
plus analytiques des les premieres phases de leur développement linguistique,
évingant certaines étapes typiquement observées chez les monolingues.

1. Bilinguisme précoce

Dés que I'enfant entend deux ou plusieurs langues simultanément dans son
enfance, il est amené a assimiler les propriétés phonologiques, lexicales et
morphologiques de ses langues et, en méme temps, a apprendre a associer
chacune des langues a ses interlocuteurs et au contexte social et interactionnel.
Malgré cette tache qui pourrait sembler complexe au premier abord, les jeunes
bilingues passent par les mémes étapes acquisitionnelles sans qu’il y ait de
décalage significatif par rapport aux monolingues (De Houwer, 2009). Sur ce
point, malgré les différences interindividuelles, on trouve des caractéristiques
similaires dans les premiers énoncés des bilingues et des monolingues : ils
commencent a combiner les mots vers I'age de 2 ans ; leurs premiers énoncés
comportent également le style télégraphique avant I'apparition de morphémes
grammaticaux tels que les articles et les pronoms personnels (LIéo, 2006).

Les études basées sur I'usage mettent en lumiere les capacités précoces des
jeunes bilingues a saisir les similitudes et les différences des constructions
grammaticales de ces différentes langues, notamment au niveau de la
morphologie nominale (Gaskins, et al.,, 2021). Pour étayer ce propos, ces
chercheurs montrent que, dans les paires de langues ‘francais-russe’ et ‘anglais-
polonais’, ou l'une des langues possede des articles (francais, anglais) et I'autre
non (russe, polonais), les jeunes enfants bilingues agés de 2 a 3 ans n’utilisent
pas ou tres peu de déterminants francais ou anglais devant les noms russes ou
polonais. En revanche, le « code-switching » au sein des syntagmes nominaux
‘Dét + Nom’ chez les bilingues allemand-anglais du méme age est assez fréquent.
Ce constat est courant dans les paires de langues possédant des articles, tels que
I'anglais et I'allemand (Jorschick et al. 2010), le francais et I'anglais (Jisa, 2000),
I'allemand et I'italien (Cantone, 2007), ou encore I'anglais et I'espagnol (Deuchar,
Quay 2000). Dans les syntagmes nominaux mixtes, les déterminants proviennent
souvent des langues ou les articles véhiculent davantage de contenu sémantique,
tel que le genre et le nombre. Ainsi, en étudiant les jeunes bilingues espagnol-
anglais agés de 2; 10 a 6; 2 ans, Lindholm et Padilla (1978) constatent que les
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syntagmes nominaux mixtes sont composés principalement d’un déterminant
espagnol et d’'un nom anglais, les déterminants espagnols portant plus
d’informations morphologiques que les déterminants anglais. Deuchar et Quay
(2000) arrivent a la méme conclusion : les jeunes bilingues espagnol-anglais agés
de 0;11 a 1;8 ans emploient également les articles espagnols devant les noms
anglais, mais pas l'inverse. Jisa (2000), quant a elle, constate également que ses
deux enfants bilingues francais-anglais agés de 2; 3 et 2; 8 ans utilisent plus
souvent les déterminants frangais avec les noms anglais (ex. le sweater, ma
sweater, la spoon) méme lorsque I'input anglais est plus fréquent. Ces mélanges
soulignent les capacités méta-linguistiques précoces des jeunes bilingues.
Ces capacités sont également observables au niveau de l'apparition des
premieres marques de grammaticalité. Les occurrences de « fillers » sont non
seulement plus fréquentes dans les productions langagieres des jeunes bilingues,
mais aussi les contextes dans lesquels ils apparaissent sont considérablement
plus variés (Belikova et al., 2008).

Il existerait donc des inter-influences positives entre les deux systemes
morphologiques chez les jeunes bilingues. Par inter-influence linguistique
positive, nous entendons le développement langagier accéléré, notamment dans
I'acquisition des déterminants, en comparaison avec les enfants monolingues.
Paradis et Genesee (1996) parlent d’accélération dans l'acquisition lorsqu’une
catégorie grammaticale est employée plus tét que chez les enfants monolingues.
Selon Kupisch (2008), ces influences positives operent lorsque les deux langues
de I'enfant présentent un niveau de complexité différent. La complexité réside
dans la présence d’éléments morphologiques plus ou moins accessibles a
I’enfant. En étudiant 'usage des « fillers » chez quatre enfants bilingues italien-
allemand agés de 2; 0 a 2;5 ans, I'auteur établit un lien entre le développement
des déterminants et le degré de complexité morphologique de ces langues.
En allemand, le systeme des déterminants est plus complexe qu’en italien, les
articles pouvant prendre différentes formes selon la déclinaison (nominatif,
génitif, datif et accusatif), le genre (féminin, masculin et neutre) et le nombre
(singulier et pluriel). Lauteur conclut que, chez les jeunes bilingues italien-
allemand, l'italien a eu une influence positive sur l'acquisition des articles
allemands. Les enfants bilingues de cette étude, ayant une bonne maitrise de
leurs deux langues, utilisent quantitativement plus d’articles allemands que leurs
pairs monolingues. C’est donc I'apport de l'italien qui leur permet de prendre

122



Influence du discours parental

conscience plus tot de la distribution des articles allemands, ce qui est considéré
comme une influence positive. De plus, les jeunes bilingues de cette étude
omettent moins souvent les articles allemands dans des contextes linguistiques
ou leur utilisation est optionnelle.

A ce propos, Lléo (2006) montre également que les "fillers" en espagnol,
employés par l'enfant bilingue espagnol-allemand de son étude, sont
guantitativement plus nombreux et sont utilisés dans tous les contextes
obligatoires plus t6t que chez ses pairs monolingues espagnols. Les jeunes
bilingues seraient donc conscients des contraintes structurelles et sémantiques
sous-jacentes a l'usage de l'article plus t6t, et le contact des deux langues leur
conférerait des capacités métalinguistiques particulieres, c’est-a-dire, la prise de
conscience grammaticale et le développement de la réflexion sur le langage,
notamment sur les différences et les similitudes entre les deux langues en
acquisition.

2. Le rapport entre les langues chez les enfants bilingues simultanés

Le fait d’entendre deux ou plusieurs langues offre aux enfants des moyens
langagiers supplémentaires, tels que la possibilité de choisir la langue au cours
de l'interaction. La richesse et la diversité de la terminologie qui désigne le
changement de langue par l'enfant refletent les différentes approches et les
significations qui y sont attribuées. Dans cet article, nous privilégions 'usage du
terme « code-switching », qui renvoie a la fois aux structures linguistiques et a la
motivation pragmatique et discursive du choix langagier de I'enfant (Endesfelder
Quick et al., 2020).

Lorsque les jeunes enfants changent de langue au cours d’une interaction ou
au sein d’'un méme énoncé, ce choix est motivé par les besoins interactionnels
des leur plus jeune age. En effet, les petits bilingues de moins de deux ans sont
déja capables d’adapter la langue en fonction de leur interlocuteur, démontrant
ainsi leur sensibilité accrue aux parametres et aux besoins communicationnels
(Lanvers, 2001).

A cet égard, les approches fonctionnalistes, qui sous-tendent nos travaux,
permettent une meilleure compréhension de la relation entre les deux langues
de I'enfant. Elles prennent en compte a la fois son expérience interactionnelle et
les aspects cognitifs mobilisés lors des processus d’acquisition (Tomasello, 2009).
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Pour la linguistique basée sur l'usage (LBU), la grammaire s’ancre dans la
mémoire a travers les événements répétitifs d’usage et est schématisée par la
catégorisation des exemples. Dans cette perspective, le « code-switching » chez
les jeunes enfants apparait comme une capacité pragmatique et créative : au sein
d’une conversation, ils passent d’une langue a l'autre pour, entre autres,
souligner I'importance de leurs propos, attirer I'attention de I'adulte, s’aligner sur
la langue de leurs interlocuteurs, s’autocorriger, ou encore pallier les lacunes
immédiates de leurs équivalents de traduction, évitant ainsi les ruptures
conversationnelles (Lanvers, 2001).

Notons que le « code-switching » chez I'enfant a longtemps été décrit en
termes de relation inégale entre les deux langues. Dans cette dynamique, I'enfant
bilingue projette les aspects linguistiques de sa langue dominante (souvent celle
de la société) sur les structures de la langue faible, ce qui correspond a des
contextes ou I'enfant possede des compétences grammaticales incompléetes dans
I'une des deux langues (Schlyter, 1993 ; Meisel, 2007). Pour Schlyter (1993), la
langue dominante suivrait les mémes modalités d’acquisition que la langue
maternelle d’'un enfant monolingue, tandis que la langue faible serait sujette aux
transferts lexicaux et structurels de la langue dominante, a linstar d’un
apprenant de L2. Uomission de structures grammaticales telles que le sujet,
I'objet, ou le déterminant est souvent citée comme preuve de |I'hypothese du
développement atypique de la langue faible. Par exemple, Schlyter (1993)
montre qu’un de ses sujets bilingues, la jeune Anna dont le francais est la langue
dominante, omet régulierement le sujet dans les structures grammaticales
suédoises du type ‘sujet-pronom + verbe fini’ a I'age de 2;8 ans, alors qu’elle ne
le fait pas en frangais. De méme, le sujet est souvent omis devant la copule ‘ar’,
qui correspond au verbe ‘étre’ a la troisieme personne du singulier (est) (ex. ja,
ar Mimmi / oui, [c’]est Mimie). A ce propos, Meisel (1998) souligne que les
omissions de ce type sont également présentes dans le langage des enfants
monolingues, mais elles semblent étre plus fréquentes et persistent plus
longtemps chez les enfants bilingues ayant une maitrise inégale de leurs deux
langues. Toutefois, chez ces enfants, ces occurrences ne sont pas systématiques,
ce qui suggere que ces connaissances grammaticales sont bien acquises, mais
gue l'enfant bilingue peut rencontrer des difficultés a les utiliser dans tous les
contextes linguistiques requis.
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En se concentrant principalement sur les notions de « dominance », « langue
moins exposée », « langue dominante », on risque de simplifier a I'excés la
complexité inhérente au phénomene du bilinguisme. En effet, le développement
bilingue est un processus complexe, influencé par de multiples expériences
linguistiques et socioculturelles, ainsi que par d’autres facteurs d’acquisition qui
faconnent les compétences uniques que les bilingues développent dans chacune
de leurs langues (Bailleul, 2017a). En discutant des expériences linguistiques et
langagieres des enfants, certains chercheurs attribuent certaines difficultés
rencontrées par les jeunes bilingues dans lacquisition de structures
grammaticales de I'une des deux langues a un acces limité a I'input de cette
langue (Nicoladis, Genesee, 1996, 1998 ; Quay, 2008 ; De Houwer, 2009 ; Byers-
Heinlein, 2012, etc.). Ceci est particulierement pertinent dans le cas du
bilinguisme familial. Ronjat (1913) a décrit le principe « une personne — une
langue », mais en réalité, cette approche est plus un idéal qu’'une norme
(Deuchar, Quay, 2000 ; Lanvers, 2011 ; Gaskins, Bailleul, Werner, Endesfelder
Quick, 2021, parmi d’autres). Selon I'étude de De Houwer (2007), seulement 16
% des parents bilingues appliquent ce principe. Habituellement, ils parlent entre
eux la langue de la société, et I'un des deux parle également une autre langue a
I’enfant. Selon cette méme étude, ce serait le cas pour un peu plus de 40 % des
couples mixtes. La diversité des pratiques langagieres familiales, ainsi que la
fréguence variable de I'input, ont un impact direct sur la maitrise des langues par
I’enfant. Ainsi, 79 % des enfants de cette étude parlent couramment leurs deux
langues dans les familles ou les parents maitrisent eux-mémes ces deux langues.
Ce chiffre chute drastiquement a 36 % lorsque seulement I'un des deux parents
parle la langue non sociétale. Ces données témoignent de l'existence d’un
paysage sonore asymétrique chez la majorité des enfants bilingues recevant un
input limité dans I'une des langues, ce qui affecte I'usage de la langue non
sociétale par I'enfant.

Certes, les pratigues langagieres des familles plurilingues varient
considérablement, mais il est clair que le bilinguisme n’est pas un processus
linéaire. Les recherches sur le bilinguisme précoce s’accordent sur le fait que
I'input ne peut étre la seule source du « code-switching » et de I'existence de la
langue faible (Lindholm, Padilla, 1978 ; Jisa, 2000 ; Lanza, 2001 ; auteur, 20073,
parmi d’autres). A ce sujet, Meisel (2007) propose de différencier les notions de
« langue dominante / langue moins exposée » et de « dominance ». Pour cette
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chercheuse, la dominance est davantage liée a I'input, notamment a l'usage
prédominant de I'une des langues dans I'environnement plurilingue de I'enfant,
et non a ses connaissances grammaticales. Elle suggere également de distinguer
la notion de préférence, qui, selon elle, caractérise le choix linguistique de
I’enfant. Selon elle, un input limité et la dominance ne peuvent pas empécher
I’enfant d’apprendre une langue, mais peuvent retarder I'acquisition de certaines
structures grammaticales dans la langue moins présente dans son
environnement sonore. D’autres facteurs, tels que l'attitude de I'enfant envers
certains locuteurs ou la représentation qu’il se fait d’une langue, peuvent
également influencer la préférence linguistique de l'enfant. De méme, la
dominance a elle seule ne permet pas d’expliquer tous les phénomenes
développementaux, psychologiques et sociaux qui surviennent dans la petite
enfance. Et cela pour plusieurs raisons. Tout d’abord, la maitrise des langues n’est
pas un processus statique, et les préférences linguistiques de I'enfant découlent
de son expérience tout au long de sa vie, car I'environnement sonore de I'enfant
peut évoluer ou changer avec le temps. De plus, malgré une maitrise inégale, le
contact précoce avec les deux langues permet aux jeunes bilingues de
développer des compétences communes : ils analysent activement l'input de
leurs langues, identifient et comparent les indices morphologiques, y compris
dans le fonctionnement des SN, pour ensuite déduire les regles de leur utilisation
(auteur, 2017a).

3. Frangais et russe : deux langues en contact

Sila morphologie de la langue en acquisition est cruciale pour I'apparition des
premiers morphémes grammaticaux, une question se pose : comment les jeunes
enfants francais et russophones acquierent-ils ces morphemes grammaticaux ?

Le francais et le russe, deux langues en contact chez le sujet bilingue,
présentent des différences marquées en morphologie nominale. Quant aux
processus acquisitionnels, les spécificités de chacune de ces deux langues
conditionnent les différences dans l'apparition de premiéres marques
grammaticales chez les enfants monolingues francais et russophones.

Tout d’abord, faisons une parenthése pour comprendre la différence entre
ces deux langues sur le plan de la morphologie nominale. Le frangais est marqué
par ses articles et déterminants. Contrairement au russe, il n'y a pas de
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déclinaison de cas pour les substantifs et déterminants. Le francais ne signale pas
le genre dans sa flexion nominale ; ce role est rempli par les déterminants qui
transmettent des informations telles que le genre, le nombre et I'aspect. Le russe,
en revanche, utilise des affixes pour indiquer le genre, le nombre et les cas des
noms, sans recourir aux articles. Cette langue présente six cas de déclinaison,
chacun avec des affixes spécifiques en fonction du genre, du nombre et du sens
sémantique. Les désinences et les affixes des substantifs sont employés aussi
bien a l'oral qu’a I'écrit.

Tournons-nous maintenant vers la maniere dont les enfants assimilent ces
particularités morphologiques propres a chaque langue. Des études
comparatives, comme celles de Veneziano et Sinclair (2000) et Bassano et al.
(2011), mettent en lumiere l'importance de la prosodie a cette étape
d’appropriation de la morphologie. Un fait intéressant est que les enfants
francais, espagnols et italiens utilisent des «fillers» plus tot que leurs
homologues allemands, comme I'indique Bassano et al. (2011). Cette distinction
est attribuée aux différences phonologiques entre les langues. En effet, le
francais, avec son rythme syllabique, contraste avec I'allemand, qui privilégie un
rythme trochaique.

Qu’entendons-nous par les fillers ? Ce sont des syllabes de remplissage, le
plus souvent constituées d’une seule voyelle (ex. les voyelles €/, /a/, /a/, /i/) ou
d’une association « consonne + voyelle », que l'enfant emploie durant une
période, devant les mots tels que les noms (Le Mené Guigourés, 2017).

Petit a petit, l'utilisation des «fillers» par les enfants devient plus
systématique. Selon Veneziano et Sinclair (2000), cette phase témoigne d’une
stratégie adaptative, ou I'enfant commence a construire son systeme
grammatical, comme en témoignent les analogies telles que « a poupée » et « a
ballon ». Progressivement, vers 24 mois, on observe une transition vers le stade
morphologique. A ce moment, les «fillers» prennent une importance
particuliere, parce qu’ils servent de précurseurs a des éléments tels que les
clitiques sujets et les verbes modaux.

LUenfant russophone, en revanche, doit acquérir un systeme de flexions
nominales et verbales qui, a la différence du francais, repose davantage sur les
mots-outils et I'ordre syntaxique. Les jeunes enfants entament l'acquisition des
flexions nominales progressivement, et une caractéristique notable est
I'apparition précoce des premieres oppositions de cas, notamment 'accusatif et
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le datif dans leurs premiéres productions langagiéres (Tseitline, 2000 ; Gvozdey,
2007 ; Gagarina, Voeikova, 2009, entre autres). Cette évolution du systéme
nominal se divise généralement en plusieurs étapes bien définies.

A I'étape morphologique, qui survient généralement entre quatre et cing
mois apres l'apparition des premieres oppositions de cas, les enfants russes
développent la capacité d’appliquer les flexions de cas a des noms qui,
auparavant, étaient uniquement utilisés au nominatif (Gagarina, Voeikova,
2009). Au fur et a mesure que les jeunes enfants progressent dans I'acquisition
des flexions de cas, des étapes intermédiaires et des erreurs spécifiques
émergent, reflétant la complexité du développement morphologique dans la
langue russe.

Avec ces éléments en perspective, nous pouvons aborder maintenant de
maniere concrete le contexte socio-langagier de I'enfant bilingue observé dans
I'étude.

4. Méthodologie et paysage linguistique de I'enfant

LUenfant, issue d’'une famille bilingue ou le pere est francais et la mere
ukrainienne, a grandi en France. Elle n’a jamais eu de problemes de santé qui
pourraient affecter son langage. La fillette entend le russe de sa meére
guotidiennement et le francais de son pere, de sa famille, de la garderie, puis de
I’école maternelle. Avant sa naissance, aucun projet linguistique spécifique
n‘avait été établi par le couple, mais ils ont suivi le principe ‘une personne - une
langue’ de maniere implicite : le pere parlait exclusivement en frangais, tandis
gue la mére utilisait principalement le russe, avec occasionnellement du francais
en public. Jusqu’a ses 13 mois, I'enfant entend principalement le russe, mais
ensuite, son environnement sonore s’est progressivement orienté vers le
francais. Cela a conduit a un changement dans son paysage sonore, ou le russe
est devenu moins fréquemment entendu.

La méthodologie de I'étude repose sur 'observation longitudinale de I'enfant,
filmée lors d’interactions spontanées avec ses parents et grands-parents sur une
période de deux ans, de 2;1 a 4;0 ans. Les enregistrements ont été réalisés en
russe et en francais pendant diverses activités, avec un échantillon total de 68
heures d’enregistrement. Pour cette étude, un échantillon de 30 minutes par
mois a été retenu, soit un total de 11 heures et 30 minutes réparties sur 30
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sessions d’enregistrement. Les données ont été analysées en pourcentage pour
permettre une comparaison malgré des durées d’enregistrement variables.

5. Données

LU'échantillon a été enregistré avec une caméra Toshiba Camileo full HD
1920x1080 équipée d’un micro intégré. Pour garantir une excellente qualité
audio, seuls les enregistrements de tres haute qualité ont été retenus pour
I'analyse. Certaines parties des séances ou I'enfant était dos a la caméra ou en
mouvement ont été exclues afin de garantir une audibilité optimale des éléments
préverbaux.

Les données ont été transcrites conformément aux directives ICOR de
I’Université de Lyon, puis adaptées au format CHAT et vérifiées a I'aide du logiciel
CLAN. Les transcriptions ont été réalisées par nous-mémes, et une partie d’entre
elles a été publiée dans la base de données CHILDES. Nous avons choisi de
transcrire en écriture orthographiée, car cela permet une meilleure accessibilité
aux formes des phonemes des productions orales. Lorsque les formes
phonémiques n’étaient pas identifiées, nous avons utilisé une transcription
phonétique, en particulier entre 2 et 3 ans, notamment pour les « fillers » et les
SN dans lesquels ils étaient employés. En ce qui concerne le russe, nous avons
opté pour la transcription plutét que la translittération, afin de restituer le plus
fidelement possible la phonétique originale du russe en francais, facilitant ainsi
la lecture et la compréhension des dialogues.

Dans un second temps, les SN analysés dans cet article ont été réécoutés,
corrigés et retranscrits sous PHON, puis convertis au format CHAT. L'utilisation du
logiciel PHON nous a permis d’affiner notre analyse et de confirmer avec
certitude quelles formes prénominales étaient employées par notre sujet
bilingue. Un exemple de cette analyse sous PHON est illustré dans la figure 1, qui
présente le SN « a go » (un gros) produit par I'enfant a I'dge de 02;01,11 ans.
Dans cet exemple, le « filler » /a/ est clairement séparé prosodiquement de
I'adjectif « gros » utilisé comme un nom. Le glissando a I'intérieur du « filler » /a/
ainsi que ses frontieres phonologiques sont également clairement définis.

L'analyse globale repose sur un total de 1 551 SN, répartis comme suit : 940
SN en francais, 475 SN en russe et 136 SN mixtes. Notre objectif était d’'obtenir
un échantillon aussi homogéne que possible. En ce qui concerne les énoncés en
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francais, la moyenne était de 52 SN par age, avec des variations allant de 31 a 70
énoncés en fonction de la disponibilité des données, sans aucune sélection
préalable a I'exception de celle liée a la qualité de I'enregistrement.

En ce qui concerne les énoncés en russe, le nombre de SN était initialement
plus faible et variable avant I'age de 3;0 ans, en raison des taux de production
linguistique en russe qui étaient plus bas. Par exemple, a 2;1 ans, nous avions
enregistré 25 énoncés avec des SN, tandis qu’a 2;2 ans, ce nombre était tombé a
11. Au-dela de I'age de 3;2 ans, ces variations se sont stabilisées, et nous avons
réussi a harmoniser notre échantillon a une moyenne de 30 énoncés par age.

Nous avons appliqué le critéere de sélection des énoncés en russe de maniere
similaire a celui en francais. Le « code-switching » a été analysé pour tous les SN
mixtes disponibles dans notre corpus. Nous avons compté les répétitions,
reprises et reformulations de I'enfant contenant des SN. En frangais, nous avons
inclus les SN avec un déterminant (défini, indéfini, partitif, possessif,
démonstratif, numéraire ou adjectif indéfini) dans la premiere catégorie.
La deuxiéme catégorie comprend les SN avec des « fillers » prénominaux (le plus
souvent constituées d’une seule voyelle (ex. (les voyelles €/, /a/, /3/, /i/) ou d’'une
association ‘consonne + voyelle’). La troisieme catégorie rassemble les SN sans
forme pré-nominale. Les SN sans déterminant ont été séparés en fonction de la
nécessité contextuelle du déterminant.

6. Analyses

Nous avons calculé la longueur moyenne des énoncés (LME) en francais et en
russe, a titre indicatif, pour mieux comprendre le développement langagier de
I'enfant. La LME a été calculée en mots, comme c’est couramment fait dans les
études monolingues et bilingues. Cependant, il est important de noter que la
comparaison entre le francais et le russe peut étre biaisée en raison de leurs
différences typologiques. L'objectif principal est d’'obtenir des indications fiables
sur |'évolution des deux langues pour les comparer aux enfants monolingues
respectifs. Comme le montre la figure 1, la LME du frangais montre une évolution
stable, passant de 1.9 a 5 entre 2;1 ans et 3;11 ans. En revanche, la LME du russe
stagne autour de 1.1 a 1.6 jusqu’a 2;11 ans, puis augmente a 3.5 vers 3;5 ans.
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Figure 1. LME des énoncés frangais, russes et mixtes

Au-dela de 3;5 ans, les courbes de la LME continuent a augmenter dans les
deux langues. Il est a noter que la LME des énoncés mixtes est la plus élevée a
tous les ages jusqu’a 3;3 ans.

6.1. Choix de langue

LUenfant montre une préférence marquée pour le francais, la langue de la
société, jusqu’a environ 2;10 ans, adressant principalement des énoncés en
francais a sa mére (68 %). Cependant, vers 2;11 ans, ce taux diminue légerement
(50 %), et a 3;2 ans, elle utilise davantage le russe en interaction avec sa meére.
En revanche, avec son pére, elle emploie principalement le frangais (98 % -
100 %).

Choix de langue avec la mére
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Figure 2. Distribution d’énoncés francais, russes et mixtes en interaction avec la mére

Le taux d’énoncés mixtes dans le langage de I'enfant envers ses parents varie
entre 4 % et 9 % de 2;1 a 3,0 ans, devenant encore plus rares par la suite.
Son « code-switching » est limité, montrant une préférence pour le francais
jusqu’a 3;0 ans, puis une adaptation a l'interlocuteur.
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6.2. Syntagmes nominaux russes
Comme le montre la figure 3, les énoncés russes sont marqués par I'absence
d’articles, ce qui respecte la morphologie de cette langue.

Déterminants et omissions en russe

1 - - - - - - - - -
09 =
03
07 .
0,6
05
0,4
03
02

" _ | WA

Déterminants B Omissions

Figure 3. Taux de déterminants et d’omissions en russe

Notre sujet montre un décalage dans I'acquisition des déclinaisons de cas.
Contrairement aux monolingues russes (Tseitline, 2000) qui utilisent des
déterminants des 1;7 ans (Krasnochtchekova, 2017), le premier déterminant
possessif dans notre corpus n‘apparait qu’a 3;3 ans, comme dans « nou potomou
chto oni zaberout moiu igrouchkou » (mais parce qu’ils vont prendre mon jouet).
A 3;5 ans, divers déterminants russes émergent, correctement accordés.
Par exemple, a 3,6 ans, on observe « ona vozmet eto platie » (elle prendra cette
robe) et « kakiie gosti ? » (quels invités ?).

6.3. Syntagmes nominaux frangais : déterminants, « fillers » et omissions

Le taux de « fillers » dans les énoncés francais reste élevé jusqu’a 2;6 ans, puis
diminue progressivement pour atteindre 3 % a 3;0 ans. Apres 3;3 ans, aucune
occurrence n’est observée. Des pics d’occurrences sont notés a 2;3, 2;5, et 2;6
ans (65 %, 45 %, et 44 % respectivement), contrairement a 2;2 et 2;4 ans (31 %
et 29 %). La figure 4 montre l'irrégularité de leur courbe.
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Fillers et déterminants francais
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Figure 4. Taux de fillers et déterminants frangais

L'utilisation des articles varie initialement autour de 26 %.
Une augmentation est notée entre 2;4 et 2;5 ans, atteignant 43 %, puis
diminue & 20 % a 2;6 ans. A partir de 2;7 ans, leur usage s’accroit
considérablement, passant de 73 % a 94 % a 4,0 ans, avec des pics jusqu’a
96 % a 3;5 et 3;8 ans.

Nos données montrent que I'enfant utilise moins de déterminants que
les monolingues. Alors que Veneziano (2003) rapporte 95,8 % d’utilisation
chez des monolingues entre 2;2 et 2;3 ans, notre sujet bilingue affiche 49 %
a 2;2 ans et 63 % a 2;4 ans. Ces variations sont particulierement notables
jusqu’a 3;0 ans. De plus, la ou les monolingues utilisent des déterminants a
environ 30 % vers 2 ans, notre échantillon présente 23 % a 2;3 ans, avec des
fluctuations jusqu’a 2;7 ans. Autre différence, les « fillers » persistent plus
longtemps dans notre échantillon par rapport aux enfants monolingues
francais. Il y a un décalage de plusieurs mois avant que les «fillers
« deviennent marginaux dans le langage de notre sujet bilingue, comme
illustré dans la figure 8. Par exemple, a 2;6 ans, le taux de « fillers » est de
44 % dans notre corpus, alors qu’il varie de 0 a 20 % chez les enfants
monolingues du méme age.
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Distribution de fillers
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Figure 5. Comparaison de fillers avec les études sur I’acquisition monolingue

Comparé aux monolingues de I'étude de Salazar Orvig et al. (2013), nous
observons plus d’'omissions (34 % vs. 29 %) et moins de déterminants dans
notre corpus (25 % vs. 37 %) entre 2.0 et 2.4 ans. Les « fillers » sont aussi
plus fréquents (41 % vs. 22 %). Cette tendance se maintient entre 2.5 et 2.9
ans, avec plus de « fillers » (44 % vs. 17 %) et moins de déterminants (31 %
vs. 47 %). Les omissions sont comparables (24 % vs. 28 %) pour des
catégories et nombres de SN similaires.

Pourquoi de telles variations sont-elles observées dans l'acquisition
bilingue ? Le contact précoce avec le russe peut-il étre un facteur clé ?
Les différences interindividuelles seules ne semblent pas expliquer les
écarts significatifs avec les monolingues francais. Nous examinerons d’abord
le « code-switching » pour comprendre les modalités spécifiques de
I'acquisition bilingue, puis les interactions parent-enfant pour des pistes de
réponse.

6.4. Enoncés mixtes

Les énoncés mixtes étudiés contiennent un élément nominal d’une
autre langue, par exemple « boit moloko » a 2;1 ou « ouje kouchala v
kantine » a 3;7. Les énoncés sans nom ont été exclus de l'analyse.
Remarquons que les énoncés mixtes centrés sur un SN sont rares chez notre
sujet bilingue, s’estompant aprés 3;3 ans. Seulement 136 occurrences ont
été notées, dont 102 avec un nom russe contre 37 en francais.

134



Influence du discours parental

6.4.1. Enoncés mixtes avec un groupe nominal francais
La figure 6 révele que dans les SN mixtes avec un nom frangais, 49 % (18
occurrences) sont précédés d’un déterminant francais. Les « fillers »
représentent 27 % (10 occurrences) et les omissions 24 % (9 occurrences).

Enoncés mixtes avec un groupe nominal francais :
vue globale

= Fillers = Déterminants = Omissions

Figure 6. Taux de SN mixtes avec les noms frangais

6.4.2. Enoncés mixtes avec un groupe nominal russe
Pour les énoncés mixtes avec des noms russes, la plupart ne comportent
aucune détermination nominale (85 %). Quelques « fillers » prénominaux
(9 %) et des déterminants francais (6 %) sont néanmoins présents.

Enoncés mixtes : GN construits autour d'un nom
russe

m Fillers m Déterminants = Omissions

Figure 7. Taux de SN mixtes avec les noms russes

Les énoncés mixtes ont été répartis en deux groupes en fonction de la
langue de I'interlocuteur : 1) les énoncés adressés au pere francophone ; 2)
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les énoncés adressés a la mére russophone. Le premier constat est que
I'enfant produit tres peu d’énoncés mixtes avec son péere francophone, bien
que ce dernier comprenne le russe sans le parler. Seuls 7 % de tous les
énoncés analysés sont produits en interaction avec lui.

Ensuite, les SN mixtes ‘Dét fr + Nom ru’ apparaissent vers |'age de 2;10
ans et figurent uniquement dans les interactions avec I'adulte francophone
(ex. « ne joue pas au magazine » [‘magasin’] a 2;10 ans ; « c’est un
begemot » [‘hippopotame’] a 3;7 ans ; « des fois, [ils] achétent des tortiks »
[‘gateaux’] a 3;9 ans). Dans ces SN mixtes, I'enfant transfere les marques
grammaticales du francais vers les noms russes, alors que ces noms sont
utilisés par I'enfant en francais dans d’autres contextes et font donc partie
de son répertoire lexical actif dans cette langue. Certaines de ces
occurrences seraient davantage expliquées par les préférences individuelles
de I'enfant et par leur référence au contexte.

En troisieme lieu, les « fillers » dans les SN mixtes ‘Filler fr + Nom ru’
suivent les modalités suivantes :

1. Les « fillers » précédant les noms russes sont plus fréquents
dans les interactions avec sa mere russophone entre 2;1 et 2;7 ans.

2. Les occurrences du filler /i/ sont plus nombreuses devant les
noms russes jusqu’a 2;6 ans et ne se produisent pas apres cet age.

3. Certaines de ces occurrences sont placées devant les mémes
unités lexicales dans les deux langues (en russe « i tcherepakha »
[‘tortue’] et en francais « i tortue »).

4. Des occurrences isolées de la voyelle /a/ en position
prénominale sont également utilisées devant les mémes unités
lexicales dans les deux langues : « a poupée » = « a koukla » [‘poupée’]
a 2;5 ans, « a chaussure » — « a bosonojki » [‘sandales’], ou ‘sandales’
en russe et ‘chaussures’ en francais sont utilisés comme des
équivalents de traduction a 2;5 et 2;7 ans.

Il est important de noter que la voyelle /a/ est aussi une conjonction de
coordination en russe, utilisée pour marquer I'opposition ou une différence
par rapport a ce qui a été dit précédemment. Son équivalent en francais
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serait traduit par « et » ou « mais ». Pour comprendre la fonction syntaxique
de cette voyelle dans le langage de notre sujet bilingue, nous nous référons
au contexte linguistique dans lequel elle est utilisée. La distinction de la
voyelle /a/ en tant que conjonction de coordination ou « filler » devant les
noms russes est donc soutenue par le contexte dans lequel elle est
employée par I'enfant. Ainsi, nous pouvons observer que dans I'exemple 2,
cette voyelle est utilisée comme un « filler ».

[1] (2;7)

Enf: i fe kwa mama ? (‘i fait quoi maman ?”)

Me¢re: mama boudet delat’ koukolkam tchai ? (‘maman va faire du thé pour les poupées ?°)
Enf: da a pa do sesu €l a pa do segsu a pupe €ll a pa ...(‘oui a pas de chaussures elle a pas de
chaussures a poupée elle a pas’)

Mere: kak ty govorich po-rousski ? (comment tu le dis en russe ?’)

Enf: a bosonojki (‘a sandales’)

Mere: ou neio net bosonojek (‘elle n’a pas de chaussures’)

Enf: da (‘oui’)

Mere: a gde eio bosonojki ? nesi my eio odenem (‘ou sont ses sandales ? amene-les, nous lui
metterons’)

Dans cet extrait (1), la mére et I'enfant jouent avec la poupée, I’habillant
et la coiffant. Suite a la demande de la mere de répéter en russe, la fillette
emploie le SN mixte composé du nom « bosonojki » (‘sandales’), précédé
de la voyelle /a/. Dans ce contexte, cette voyelle ne peut pas étre
interprétée comme une conjonction de coordination car elle n’introduit ni
opposition ni idées contrastées. LU'enfant traduit en russe le terme francais
‘chaussures’, utilisé dans son énoncé précédent, en y ajoutant le filler
prénominal francais /a/. Soulignons que ces occurrences ne sont pas
observées chez les enfants monolingues russes (Tseitline, 2009), alors
gu’elles sont assez fréquentes chez les monolingues francais.

Ces propriétés morphologiques des SN mixtes étayent notre hypothese
d’inter-influences linguistiques entre les deux langues et confirment
I'existence de compétences communes, sur lesquelles un jeune enfant
s‘appuie pour analyser la morphologie de ses langues. Examinons
maintenant comment ces modalités acquisitionnelles se manifestent dans
un échange entre I'enfant et chacun de ses parents.
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6.5. Occurrences de la détermination nominale dans les interactions
entre I'enfant et ses parents

Lanalyse des interactions entre I'enfant et ses parents révele que la
langue de linterlocuteur joue un rbéle crucial dans ces variations.
Par exemple, dans les interactions bilingues ou la mere s’exprime en russe
et I'enfant lui répond en francais, le taux de fillers est plus élevé et les
déterminants sont moins fréquents que dans les interactions avec le pere
francophone. Lorsqu’une catégorie grammaticale, telle que l'article, n’est
pas suffisamment consolidée, I'enfant se reposerait davantage sur I'input
pour confirmer ses hypotheses sur le fonctionnement de cette unité.
Si I'input ne permet pas de valider ces hypotheses, il opterait pour une
catégorie transitoire, en 'occurrence le filler, comme dans I'exemple 2 ou Ia
fillette utilise le filler /i/ devant le mot ‘mouche’ et le filler /a/ devant
‘jlambe’ :

[2] (2;3 ans)

Enf: satuj i mu/. (‘chatouille i mouche’)
Mere: hm ?
Enf: satuj i muf ! (‘chatouille i mouche”)

Meére: tebia moukha chtchikotchet ? (‘(1a) mouche te chatouille ?°)
Enf: yi. (‘oui”)

Meére: gde ? (‘ou?’)

Enf: isi sy a zdb. (“ici sur a jambe”)

Meére: v nojke ? (‘sur (Ia) jambe ?”)

Enf: yi. (‘oui’)

Le choix de fillers dans ce contexte peut étre influencé par I'input russe,
qui ne fournit pas d’indices suffisants sur le fonctionnement des articles
francais. Comme on le voit dans I'exemple [3], I'enfant ne peut pas réinvestir
les informations manquantes dans son discours, car cette catégorie
grammaticale est absente en russe. Les articles francais sont plus fréquents
dans le discours adressé au pere qu’a la mere, peut-étre en raison de 'usage
de déterminants avec des unités lexicales récurrentes dans le LAE.
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[3] (2;5 ans)

Pére:  c’est une bouche ?

Enf: izjo. (‘i yeux’)

Pére:  non c’est la qu’il faut le mettre sur la téte.

Enf: e sova. (‘e cheveux’)

Pére:  elle a d’la moustache ta princesse ?

Enf: no...(‘non’)

Pere: 0. (‘rit’)

Enf: me no me no papa me no. (‘mais non mais non papa mais non’)
Pére:  bah non hein ! Elle a d’beaux cheveux la. T’as vu comment papa il a fait d’beaux
cheveux ?

Enf: ty fe kwa matnd ? (“tu fais quoi maintenant ?’)

Pére:  encore les cheveux et apres on va lui faire la la bouche le nez.
Enf: apaapacegad apai3zuosiizje. (‘apasa pas regarde a pas i joue aussi i yeux’)
Pére:  regarde il y a un ceil.

Enf: 0. (regarde I’objet)

Pére:  un autre ceil. Combien on a d’yeux ?

Enf: kwa ? (‘quoi ?”) (regarde P)

Pére:  les yeux c’est ceil quand on en a plusieurs... (3s) on fait un nez ?
Enf: wi. (‘oui’)

Pére:  tum’aides ? (2s) fais une bouche (4s)

Enf: € dans je sevo papa. (‘e dans les cheveux papa’)

(10 tours de parole plus tard)

Enf: hop hop i fe je sevo kamij. (‘hop hop i fait les cheveux Camille’)
Pére:  hm?

Enf: i seva. (‘i cheveux’)

Pére:  tu fais des cheveux ?

Enf: wi. (‘oui’)

Pére:  pourquoi tu fais des cheveux ?

(quelques tours de parole plus tard)

Pére: c’estquoi ?

Enf: do seva. (‘des cheveux’)

Pére:  c’est des cheveux et une téte ?

Dans ce dialogue (3), I'activité manuelle avec la pate a modeler focalise
I'attention conjointe du pere et de I'enfant, assurant ainsi la continuité du
dialogue. Les mémes unités lexicales sont fréquemment utilisées dans le
discours de l'adulte et de I'enfant, permettant a ce dernier d’observer le
fonctionnement des formes conventionnelles et de les réutiliser dans son
propre discours. Ici, c’est I'enfant qui introduit la premiere occurrence de
I'unité lexicale « cheveux », précédée du filler /e/. Les répétitions du pere
lui permettent d’explorer différentes facons de verbaliser ce méme
syntagme nominal (de beaux cheveux, les cheveux). Lenfant ajuste ces
informations en fonction de ses connaissances existantes (le filler /e/ est
remplacé par « je = les »). Plus tard, apres dix échanges, le méme syntagme
nominal « je cheveux » est réintroduit spontanément par I'enfant. Dans son
énoncé suivant, I'enfant modifie la forme prénominale et utilise le filler /i/,
dont l'utilisation fréquente dans le langage adressé a I'adulte (LAA) permet
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au pere de reconnaitre cette unité plus facilement, comme en témoigne sa
correction immédiate « des cheveux ». Lenfant reprend cet article
immédiatement a son tour. La fréquence des déterminants dans le langage
adressé a I'enfant (LAE) influence positivement leur utilisation par I'enfant :
des répétitions régulieres d’'un méme syntagme nominal, avec l'ajout
(d’adjectifs) ou la modification (de déterminants), I'aident a comprendre le
fonctionnement de ces morphemes grammaticaux libres dans divers
contextes, contribuant ainsi a la consolidation de ces unités.

L'age de I'enfant semble accentuer les différences dans l'utilisation des
fillers lors des interactions avec le pere francophone et la mere russophone.
En effet, ces différences sont plus prononcées entre 2;1 et 2;6 ans.
Apres 2;7 ans, le taux de déterminants et de fillers est similaire dans le
langage adressé au péere et a la mere. Nous sommes portés a croire qu’entre
2;6 et 2;7 ans, 'intégration de la contrainte de détermination nominale en
francais s’accélere considérablement. De plus, la langue utilisée lors de
I'interaction n’a plus, ou tres peu, d’influence sur la concurrence entre les
fillers et les déterminants.

6.6. Langue de l'interaction et le choix de filler

Examinons a présent l'influence des contextes sociolinguistiques
bilingues sur la sélection et la nature des fillers. Pour répondre, nous nous
appuyons sur les études sur I'acquisition du francais en langue maternelle.
Les enfants francais préferent les voyelles /3, e/ et /a/ en position
prénominale, tandis qu’en position verbale, ils utilisent un éventail plus
large (/a/, /s,e/, /wi, i/, /y/ et [e/) (Veneziano, 2003). Dans notre
échantillon, en plus des fillers prénominaux /s, e/ et /a/, la voyelle /i/ est
couramment utilisée, surtout entre 2;1 et 2;5 ans, avec une diminution
ultérieure. Cela pourrait résulter de I'influence de I'input russe, ol /i/ est
une conjonction de coordination, entendue en position prénominale dans
cette langue. L'analyse du LAE russe confirme cette hypothese, car cette
conjonction est régulierement utilisée par la mere avec des noms et des
adjectifs utilisés comme des noms communs [4].

140



Influence du discours parental

[4] (2;4 ans)

Enf: va vya i pakha kamij. (tcherepakha ‘tortue’) (‘va voir”)

Megre: hm ?

Enf: 1 va vya i pakha kamij ! (tcherepakha ‘tortue’) (‘va voir’)

Meére: ty videla tcherepakhou. (‘t’as vu (la) tortue’)

Enf: pyasd gro. (‘poisson gros’)

Megre: i bol’chouiu rybou. (‘et (un) gros poisson’)

Enf: 1 pati. (‘1 petit’)

Mere: i malen’kouiu rybou. (‘et (un) petit poisson’)

Enf: gro pakha gro kom sa. (‘gros pakha gros comme ¢a’) (tcherepakha ‘tortue’) (Iéve les
mains en [’air)

Mere: bol’chaia vot takaia bol’chaia da. (‘grande comme ¢a grande oui’)
Enf: i gro totu lot. (‘i gros tortue 1’autre”)

Dans cet échange [4], la voyelle /i/ est employée de maniere similaire en
francais et en russe par l'adulte et par I'enfant. LUadulte I'emploie en tant
gu’une conjonction de coordination ‘et’. Du c6té de l'enfant, elle peut
également étre employée comme telle ici. Cependant, notre corpus nous
offre d’autres occurrences de cette voyelle devant les noms francais et
russes qui témoignent en faveur de son usage en tant que filler prénominal,
notamment lorsqu’elle est mise en concurrence avec d’autres formes
prénominales devant la méme unité lexicale, comme on |'a vu dans l'extrait
cité plus haut (I'unité lexicale ‘cheveux’ : e s@va, je sgva, i s@va, da s@va,
exemple 3). Une autre occurrence de 'usage de la voyelle /i/ en tant qu’un
filler est présentée dans I'exemple [5].

51 (22

Adulte: oui et on les range ou ?

Enf: akanaps (‘canapé’)

Adulte: sur le canapé?

Enf: no (‘non’)

Adulte: non ?

Enf: no (‘non’)

Adulte: ou alors ?

Enf: 1a i kamouchik (‘1a i caillou”)
Adulte: ah sur les kamouchik d’accord

Dans l'extrait 5, la grand-mere paternelle et I'enfant se trouvent dans le
salon. Uenfant a enlevé ses chaussons, et la grand-mere lui demande ou elle
souhaite les poser. La fillette utilise le terme russe « kamouchik » (‘caillou’),
précédé de la voyelle /i/, tout en pointant vers la cheminée. Dans sa
réponse, I'adulte étend syntaxiquement I'énoncé de I'enfant en reprenant le
méme terme russe, mais en lui attribuant une caractéristique
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morphologique du francais (l'article défini pluriel ‘les’). Le contexte
linguistique, ainsi que I'extension apportée par I'adulte, indiquent que la
voyelle /i/ est utilisée ici comme un filler et non comme une conjonction de
coordination, ou du moins est percue comme telle par I'adulte.

Ces occurrences de fillers démontrent que notre sujet bilingue utilise a
la fois des styles analytiques et expressifs dans l'analyse de l'input.
Dans I'étude de Peters et Menn (1993), qui ont observé la production de
morphémes grammaticaux chez deux enfants anglophones, Seth, agé de 1;7
a 2;3 ans, et Daniel, agé de 2;1 a 2;10 ans, le premier enfant est décrit
comme ayant un style expressif. ||l analyse davantage l'information
prosodique, c’est-a-dire la distribution du nombre de syllabes, de
I'accentuation, et de l'intonation dans l'input, et accéde au langage via
I'utilisation d’unités lexicales multisyllabiques. Notre sujet bilingue, tout
comme Seth, produit de longues séquences syllabiques et utilise de
nombreux fillers prénominaux et préverbaux avant lapparition de
morphemes grammaticaux. Daniel, en revanche, adopte davantage un style
analytique/référentiel, accédant au langage par l'analyse des contours
phonologiques et acoustiques de syllabes simples (généralement
accentuées), de consonnes, et de voyelles. Les fillers sont absents dans son
langage, et les unités lexicales présentent des schémas syllabiques plus
courts que ceux de Seth. Cependant, Daniel porte une attention particuliere
a la distribution des morphémes grammaticaux anglais, notamment I'affixe
-s pour marquer le pluriel et le possessif. |l établit tres tot une regle pour
I'utilisation de I'affixe -s et le sur-généralise a d’autres noms qui n‘ont pas de
forme plurielle (ex. [bars] pour "butter" (‘le beurre — les beurres’)).
Tout comme Daniel, notre sujet bilingue pourrait sur-généraliser I'utilisation
de la voyelle /i/, fréequemment présente dans I'input russe devant les noms,
aux noms francais, ou elle serait utilisée comme un déterminant francais.

Les occurrences du filler /i/ devant les noms francais sont plus
fréquentes dans les interactions avec l'adulte russophone. Notre analyse
révele que ce filler est lié aux unités lexicales et a leurs équivalents de
traduction dans les deux langues. Par exemple, plusieurs occurrences du
filler /i/ sont associées a l'unité lexicale ‘cheveux’ : le SN ‘i cheveux’ a 2;5
ans avec l'adulte frangais et le SN étendu ‘i longs cheveux’ a 2;7 ans avec
I'adulte russophone. Du c6té de l'input russe, I'enfant entend ce type
d’occurrences dans le langage de la mere dans d’autres contextes, ou la
voyelle /i/ est présente devant I'’équivalent de traduction de cette unité
lexicale "volosy" (‘cheveux’) : "eto tvoia golova i volosy" (‘c’est ta téte et les
cheveux’) // "poloukroug i volosy" (‘demi-cercle et cheveux’ a 2;10 ans).
Au-dela de 2;9 ans, l'unité lexicale ‘cheveux’ est utilisée en frangais avec des
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{ ’

articles variés (‘les’, ‘ses’, ‘des’), indépendamment de la langue de
I'interlocuteur.

Ces occurrences suggerent que certaines structures de la langue moins
maitrisée, en l'occurrence le russe, ont une influence sur les structures
équivalentes de la langue dominante, malgré un input plus limité dans cette
langue. Manifestement, la langue que I'enfant maitrise le moins est loin
d’étre inactive : 'enfant analyse simultanément le fonctionnement des SN
dans les deux langues, compare leurs similarités et leurs différences, puis en
déduit les regles d’utilisation. La fillette semble donc s’appuyer sur ses
connaissances structurelles du francais, olu un nom est généralement
précédé d’un déterminant, pour analyser 'input russe. Elle établit ainsi une
regle selon laquelle la voyelle /i/ pourrait fonctionner comme un article en
francais. Cette voyelle est ensuite appliquée aux noms francais.
Ce processus démontre que I'input inégal de ces deux langues n’entrave pas
la capacité de I'enfant bilingue a réfléchir de maniére métalinguistique sur
le fonctionnement des deux langues aussi distinctes que le francais et le
russe, notamment en ce qui concerne leurs différences et similitudes au
niveau de la morphologie nominale.

Cette observation est corroborée par I'analyse du comportement des
omissions dans un dialogue entre l'enfant et l'adulte. Nos résultats
suggerent que les omissions de la détermination nominale sont
multifactorielles. Elles semblent étre développementales et dépendantes
des deux systemes linguistiques en acquisition, car certaines omissions sont
ponctuelles, tandis que d’autres sont occasionnelles.

Certaines omissions sont systématiquement associées aux équivalents
de traduction régulierement utilisés par I'enfant dans les deux langues (ex.
voiture - machina, carotte - markovka, pomme - iabloko, banane - banan,
patate - kartochka, poisson — rybka, etc.). Le déterminant est absent devant
ces unités lexicales en francais et en russe jusqu’a 2;7 ans. Passé cet age, ces
unités lexicales sont toujours précédées d’'une détermination nominale
dans les énoncés francais (article défini, indéfini, pluriel ou possessif).

En ce qui concerne les omissions occasionnelles, les déterminants sont
souvent laissés de c6té dans des contextes ou I'enfant est censé se référer
uniqguement au concept représenté par le nom, sans utiliser de
déterminant. Ce genre de référence stricte au concept est observé dans les
interactions monolingues et bilingues :

1. Répétition d’unités lexicales par I'enfant (contexte monolingue) : Uenfant
réitére le syntagme nominal (SN) introduit par lI'adulte francophone mais
omet le déterminant. Ce comportement est courant pendant les activités
guidées de découverte, telles que I'identification d’animaux, ou I'enfant et
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I'adulte concentrent conjointement leur attention sur les noms des animaux

(6).

2. Réponses aux questions fermées de l'adulte (modalité monolingue).
Lenfant omet le déterminant en répondant aux questions fermées de

[6a] (2;8 ans)

Pére: c¢’est un hérisson.

Enf: ekis3. (‘hérisson’)

[6b] (2;8 ans)

Pére: non c¢’est pas ejik c’est un putois. (‘hérisson”)
Enf: pytya. (‘putois’)

I'adulte lors de la lecture de livres d’images (7).

[7a]
Enf:
Enf:

[7b]

Enf:

Peére:
Pére:
Peére:

Pére:
elle fait ¢a bah elle a chaud. Elle va retirer- qu’est-ce qu’elle retire 1a ?

Pére:

(3;7 ans)

qu’est-ce qu’ils font 1a ? C’est la recréation ils jouent dehors ?

0. (hochement approbatif léger)

qu’est-ce qu’ils font ? c’est quoi ¢a ?

se tobogd. (‘c’est toboggan”)

c’est un toboggan.

(3;5 ans)

Camille va ensuite chercher son bel arrosoir rouge et elle joue avec tu vois. Mais comme

patal3. (‘pantalon’)
elle retire son pantalon.

3. Réponses aux questions en suspens (dans un contexte monolingue) :
Ladulte suspend l'unité lexicale, incitant 'enfant a compléter la phrase.
Lenfant n’utilise pas de déterminants, car ils sont déja présents dans

I’énoncé de I'adulte (8).

[8] (2;8 ans)

Pére:  c’est quoi ¢a? c’est un...

Enf: klun. (‘clown”)

4. Demande ou proposition d’un équivalent de traduction en russe (dans un contexte

Pére:  c’est des chauves-souris. Comment on dit ? (a la mere)
Enf:
Meére: letoutchie mychi. (‘chauves-souris’)
Pére: ahv’la¢’ca qu’elle dit !

bilingue) : Dans certains échanges triadiques entre I’enfant et ses parents, principalement
menés en francais, le pére demande un équivalent de traduction en russe a la mére. En
réponse, I’enfant s’exprime en frangais, mais applique les régles morphologiques du russe
9).

[9] (3;7 ans)

Jov suri ki vol. (‘chauve-souris qui vole’)

5. Sollicitation de nommage dans une autre langue (contexte bilingue) :
Lors d’échanges bilingues ou la meére s’exprime en russe et I'enfant
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répond en francais, ce dernier montre une préférence pour la structure
morphologique des syntagmes nominaux (SN) russes, caractérisée par
I'absence de déterminants. Par conséquent, lI'enfant omet les
déterminants devant les termes lexicaux en francais (10).

[10] (3;5 ans)

Mere: kto eto takoi ? (‘c’est qui ?°)

Enf: bonom do ne3. (‘bonhomme de neige’)

Mere: bonhomme de neige? kak ty govorich po-rousski ? (‘comment tu dis en russe
?)

Enf: snegovik. (‘bonhomme de neige’)

Mere: snegovitchok molodets. (‘bonhomme de neige bravo’)

Les interactions bilingues fournissent un éclairage sur les divergences
notables entre le taux d’'omissions observé chez les enfants monolingues
francais et notre sujet bilingue. Nous sommes enclins a penser que cette
enfant adopte des stratégies d’acquisition distinctes de celles des
monolingues. Dans le cas des locuteurs monolingues francais, les premieres
instances de syntagmes nominaux (SN) sont assimilées en tant qu’entités
figées. Ce n'est que plus tard qu’ils adoptent une approche analytique,
discernant le déterminant et le nom comme deux éléments séparés (Leroy-
Colombell, 2010). La prévalence élevée d’omissions dans notre corpus
bilingue pourrait suggérer que cette enfant contourne [|étape de
I'apprentissage de structures figées, embrassant d’emblée une méthode
analytique. Le contact initial avec le russe, une langue dépourvue d’articles,
semble faciliter une reconnaissance précoce de cette distinction.
Cela semble particulierement plausible pour les termes entendus dans les
deux langues. Elle s’engagerait ainsi dans une analyse comparative des SN
identiques, identifiant les regles de la morphologie nominale francaise de
maniere plus intuitive et précoce.

7. Discussion

Dans la présente étude, nous avons exploré le rbéle des interactions
sociales et des contextes bilingues dans 'acquisition de la morphologie
nominale par un enfant bilingue. Nos hypotheses initiales visaient a
comprendre comment les dynamiques sociolinguistiques influencent
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I'appropriation des structures morphologiques, notamment a travers
I'usage des fillers et la présence ou l'absence de déterminants dans le
discours de I'enfant.

La premiere hypothese suggérait que linteraction parent-enfant
influence significativement l'acquisition morphologique. Les données de
notre corpus confirment cette hypothéese, montrant des variations dans
I'utilisation des structures morphologiques par I'enfant selon I'interlocuteur.
Par exemple, I'enfant tend a utiliser des fillers et des constructions
morphologiques spécifiques en réponse a l'input linguistique recu, en
particulier lors des interactions avec le parent russophone. Ces tendances
coincident avec les observations faites dans des études antérieures telles
que celles de Veneziano (2003), qui a mis en évidence le réle des fillers dans
I'acquisition langagiere.

La deuxieme hypothése se concentrait sur I'impact du bilinguisme sur
I'acquisition de la morphologie. LUanalyse détaillée des échantillons de
langage a révélé que l'enfant bilingue, contrairement a ses pairs
monolingues, développe des stratégies adaptatives pour naviguer entre les
structures morphologiques des deux langues. Ces stratégies incluent
I'utilisation de fillers comme outils de transition, facilitant I'expression
lorsque l'enfant est incertain des regles morphologiques appropriées.
Cette flexibilité dans l'usage des fillers et des déterminants, observée
également chez des enfants monolingues (Leroy et al., 2010), est accentuée
chez notre sujet bilingue, suggérant une influence du contexte bilingue sur
le développement morphologique.

En ce qui concerne la troisieme hypothése, portant sur la capacité de
I’enfant a ajuster son discours en fonction du contexte sociolinguistique, les
résultats sont également affirmatifs. Lenfant ajuste son utilisation des
structures morphologiques en présence de ses parents, reflétant une
sensibilité aux différences linguistiques inhérentes a chaque interaction.
Cela est particulierement évident dans les situations ou I'enfant omet les
déterminants en russe (une langue sans articles) tout en les utilisant
correctement en francais. Cette compétence d’ajustement, soutenue par la
littérature existante sur le bilinguisme simultané (Genesee, 2003; Meisel,
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2007), démontre une capacité métalinguistique précoce chez les enfants
bilingues.

Au-dela de ces hypotheses, notre étude a révélé des nuances
importantes. Linfluence du contexte bilingue semble étre double. D’une
part, il favorise une analyse précoce et plus fine des structures
morphologiques grace a l'exposition a des systemes linguistiques variés.
D’autre part, il engendre des défis spécifiques, tels que l'utilisation
prolongée de fillers ou des omissions occasionnelles de déterminants,
reflétant les efforts de I'enfant pour concilier les regles morphologiques des
deux langues.

En somme, cette recherche souligne I'importance des interactions
sociales et du contexte bilingue dans l'acquisition de la morphologie.
Les enfants bilingues développent des stratégies uniques different de celles
des monolingues. Ces stratégies sont en fait des indications précieuses de
la plasticité cognitive et de l'adaptabilité linguistique chez les jeunes
apprenants bilingues. Ces conclusions ouvrent de nouvelles perspectives
pour I'évaluation des compétences linguistiques chez les enfants bilingues,
en tenant compte de la richesse et de la complexité de leur expérience
linguistique.

Conclusion

La présente étude a mis en lumiere l'influence des interactions parent-
enfant et du contexte bilingue sur l'acquisition morphologique chez les
jeunes enfants. Nos résultats confirment les hypothéses initiales, montrant
que les structures morphologiques sont faconnées et renforcées par les
échanges langagiers au sein de la famille. Cette recherche souligne
I'importance de la diversité contextuelle et interactionnelle dans
I'acquisition de plusieurs langues par l'enfant, proposant un éclairage
nouveau sur les stratégies d’acquisition dans un cadre bilingue. Ces résultats
invitent a une exploration plus approfondie pour comprendre les
mécanismes sous-jacents de |'acquisition bilingue.
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Résumé

Lenseignement du francais langue d’intégration (FLI) se déroule souvent dans des
environnements ol les éléves présentent une diversité linguistique considérable.
Cet article explore en profondeur I'importance d’une telle diversité et met en évidence
des pratiques pédagogiques innovantes congues pour en tirer parti. Il se penche sur les
avantages indéniables du bi/plurilinguisme en FLI, tout en reconnaissant les défis
inhérents. A travers des exemples concrets de stratégies pédagogiques, il s’agit de
répondre de maniére plus efficace aux besoins des apprenants et d’engager un travail de
réflexion en faveur de meilleures pratiques d’enseignement en FLI, dans un contexte
bi/plurilingue, dans une optique d’amélioration des conditions d’apprentissage de cette
typologie d’apprenants. Pour cela, une micro-enquéte a été menée en juin 2023,
sollicitant des formateurs en frangais langue étrangere, afin de recueillir leurs
expériences sur la maniere dont nous pouvons intégrer de maniere efficiente le
bi/plurilinguisme dans I'enseignement du FLI, pour valoriser la diversité linguistique et
offrir des perspectives constructives pour I'apprentissage du francais dans des contextes
multilingues.

Mots-clés : FLI, bi/plurilinguisme, enseignement des langues, diversité linguistique,
éducation plurilingue et interculturelle

Fransizca Entegrasyon Dilinin 6gretiminin gelistirilmesi:
sinifta dil gesitliligini artirmak igin iki/cok dilli stratejiler

Ozet

Fransizca Entegrasyon Dili (FED), genellikle 6grencilerin belirgin bir dil cesitliligine sahip
oldugu ortamlarda 6gretilmektedir. Bu makale, cesitliligin 6nemini derinlemesine
arastirmaktadir ve bu cgesitlilikten yararlanmak igin tasarlanan vyenilikgi 6gretim
uygulamalarini vurgulamaktadir. FED’de iki/cok dilliligi inkdr edilemez avantajlarina
bakarken, dogasinda var olan zorluklari da gozetmektedir. Pedagojik stratejilerin somut
ornekleriyle birlikte buradaki amag 6grencilerin ihtiyaglarina daha etkin yanit vermek ve
bu 6grencilerin 6grenme kosullarini gelistirecek bir bakis agisiyla, iki/cok dilliligi bir
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baglamda FED’deki en iyi o6gretim uygulamalarinin lehine yansitma saglamakt.
Bu amagla, Haziran 2023’te Fransizca’yl yabanci dil olarak 6greten egitmenlere yonelik
bir mikro-anket diizenlenmistir. Bu ankette, ¢ift/cok dilliligi FED 6gretimine etkili bir
sekilde nasil entegre edebilecegimize dair deneyimlerini paylasmalari istenmistir.
Bu arastirma, dil gesitliligini artirmak ve cok dilli baglamlarda Fransizca 6grenimi igin
yapici perspektifler sunmayi amaglamistir.

Anahtar sozciikler: FLI, iki/cok dillilik, dil egitimi, dil gesitliligi, cok dilli ve kiiltirlerarasi
egitim

Optimizing the teaching of French Language of Integration (FLI):
Bi/plurilingual Strategies to Enhance Linguistic Diversity in the Classroom

Abstract

The teaching of French as a Language of Integration (FLI) often takes place in
environments where students have considerable linguistic diversity. This article explores
in depth the importance of such diversity and highlights innovative pedagogical practices
designed to take advantage of it. It looks at the undeniable benefits of bi/plurilingualism
in FLI, while recognizing the challenges that are inherent. Through concrete examples of
teaching strategies, the aim is to respond more effectively to the needs of learners and
to engage in reflection work for better teaching practices in FLI, in a bi/plurilingual
context, with a view to improving the learning conditions of this typology of learners.
To this end, a micro-survey was conducted in June 2023, inviting trainers in French as a
foreign language, to gather their experiences on how we can efficiently integrate
bi/plurilingualism into the teaching of the FLI, to enhance linguistic diversity and offer
constructive perspectives for learning French in multilingual contexts.

Keywords: FLI, bi/plurilingualism, language teaching, linguistic diversity, plurilingual and
intercultural education

Introduction

Lenseignement du francais langue d’intégration (FLI) revét une
importance cruciale dans de nombreux contextes éducatifs. C’est une
approche abordée dans des environnements ou les apprenants présentent
une diversité linguistique considérable et ou la coexistence de multiples
langues maternelles et/ou dialectes est un facteur essentiel au sein de la
classe. Cette diversité linguistigue complexe est le reflet des réalités
sociolinguistiques du monde contemporain, marqué par la mobilité des
populations et par les migrations. Dans ce contexte dynamique, la prise en
compte du bi/plurilinguisme en classe de FLI s’avére étre un enjeu majeur
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gui peut considérablement influencer I'apprentissage et 'intégration des
apprenants.

'introduction de cette dimension bi/plurilingue en classe de FLI* est une
opportunité inestimable pour les enseignants tout comme pour les
apprenants et offre un terrain propice a I'exploration des multiples facettes
du langage, de la communication et de la culture. Cette approche peut non
seulement enrichir I'expérience d’apprentissage, mais aussi favoriser une
meilleure compréhension des différentes langues et cultures qui coexistent
au sein de la société contemporaine. Lobjectif de cet article est d’explorer
les pratiques pédagogiques innovantes qui visent a valoriser et exploiter la
diversité linguistique des apprenants en classe de FLI, du niveau infra Al au
niveau Al. Nous examinerons les avantages du bi/plurilinguisme, les défis
qui y sont associés, et nous présenterons des exemples concrets des
stratégies pédagogiques mises en ceuvre pour mieux répondre aux besoins
de notre public d’apprenants, constitué de nouveaux arrivants : réfugiés,
demandeurs d’asile et familles immigrantes, souvent avec des besoins en
alphabétisation. Les cours de francais dont ils bénéficient sont dispensés
dans le cadre institutionnel d’organismes publics et la diversité des types
d’apprenants nécessite des approches pédagogiques flexibles et adaptées,
ainsi qu’une prise en compte des besoins spécifiques de chaque groupe,
pour favoriser une intégration réussie. Dans ce contexte bi/plurilingue, en
mettant en avant les pratiques en matiere d’enseignement du frangais, cet
article vise a enrichir la conversation sur I'éducation des apprenants de FLI
et a encourager une meilleure prise en compte de la diversité linguistique
en classe de langue francaise.

! Le FLI englobe exclusivement I'enseignement et I'apprentissage de la langue-culture
frangaise destinés aux adultes immigrés établis en France, dont le frangais n’est pas la
langue maternelle ou premiere. Il ne se restreint pas a l'atteinte des niveaux du CECR
requis par le CAl (Contrat d’accueil et d’intégration) tels que Al.1 et Al. Il constitue un
processus d’apprentissage et d’appropriation a long terme de la langue et de la culture
francgaises par les migrants, évoluant étape par étape en fonction de leurs besoins
individuels et des exigences administratives. Ce processus commence avec le projet
migratoire de I'apprenant visant une installation durable en France et se poursuit jusqu’a
la naturalisation francaise, éventuellement prolongé au-dela dans d’autres dispositifs de
droit commun.
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Notre démarche repose sur la valorisation et lintégration du
bi/plurilinguisme en tant que levier pédagogique. Plutot que de percevoir
la diversité linguistigue comme une contrainte, nous la considérons comme
une source potentielle d’enrichissement. Nos efforts se concentrent sur
I'analyse des retours d’expérience de formateurs et de formatrices ayant mis
en ceuvre cette approche en cours de FLI, dans le but de créer un
environnement d’apprentissage dynamique ou la diversité linguistique est
pleinement reconnue et exploitée. Cette démarche s’inscrit dans une quéte
constante visant a favoriser 'épanouissement des apprenants et a optimiser
leur expérience éducative.

Dans cette perspective, nous explorons les bénéfices potentiels que peut
apporter le bi/plurilinguisme en classe de Francais Langue d’Intégration
(FLI), mettant en lumiere sa capacité a renforcer la diversité culturelle, a
faciliter 'apprentissage du francais en établissant des liens avec la langue
maternelle des apprenants, et a valoriser les compétences linguistiques
existantes. Cependant, tout en soulignant ces bénéfices, nous
reconnaissons également les défis inhérents aux approches plurielles et aux
pratiques bi/plurilingues, notamment la stigmatisation des langues
maternelles, I'équilibre délicat entre I'enseignement du francais et des
autres langues, ainsi que la gestion logistique complexe de la diversité
linguistique en classe.

1. Avantages du bi/plurilinguisme en classe de frangais langue
d’intégration

Dans cette partie de l'article, nous allons approfondir la question des
avantages du bi/plurilinguisme en classe de FLI. En effet, le bi/plurilinguisme
offre des opportunités uniques tant pour les apprenants que pour les
enseignants et son importance ne peut étre sous-estimée, car il favorise
avant tout la promotion de la diversité culturelle en classe de FLI.
Selon Candelier (2008 : 65-90), la diversité linguistique est le reflet de la
diversité culturelle. Subséguemment, en intégrant différentes langues et
dialectes en classe, nous créons un espace ou les apprenants peuvent
partager et célébrer leur patrimoine culturel, et ou la diversité culturelle
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peut jouer un role crucial dans le renforcement de la compréhension
interculturelle et de |a tolérance au sein de la communauté de FLI.

En outre, le bi/plurilinguisme facilite I'apprentissage du francais en
établissant des liens entre la langue maternelle des apprenants et la langue
cible. Comme VI'explique Force-lzzard (2018 : 123), «la notion de
compétence plurilingue est [...] utile pour considérer la maniere dont des
locuteurs et apprenants plurilingues mobilisent les ressources dont ils
disposent afin d’interagir et de développer leur compétence dans une
langue donnée », y compris le francais. Les similitudes et les différences
entre les langues peuvent étre exploitées pour renforcer la compréhension
des structures linguistiques et faciliter la transition vers le francais. Ainsi, le
bi/plurilinguisme crée un environnement d’apprentissage riche ou les
langues maternelles des apprenants deviennent des ressources précieuses
pour l'acquisition de compétences linguistiques.

Finalement, le bi/plurilinguisme en classe de FLI valorise les
compétences linguistiques existantes des apprenants. A ce propos, Sauvage
(2023 : 50) affirme que le concept de translanguaging, « qui vise a rendre
compte des pratiques plurilingues des locuteurs qui peuvent passer d’une
langue a d’autres », est de plus en plus pris en considération. Aussi, il s’agit
d’« inciter les enseignants a utiliser les langues des répertoires de leurs
apprenants pour aider les éleves qui ont des difficultés avec les langues de
I’école tout en les sécurisant » (Sauvage, 2023 : 50). En effet, trop souvent,
les compétences linguistiques des apprenants en langues autres que le
frangais sont négligées, alors qu’en intégrant ces compétences dans le
processus d’apprentissage, les apprenants gagneraient en confiance et en
estime de soi, car cette valorisation des compétences linguistiques
préexistantes peut permettre aux apprenants de se sentir plus investis dans
leur propre parcours d’apprentissage du francais et de développer une
attitude positive envers la langue cible.

Ainsi, le bi/plurilinguisme en classe de FLI est idoine a ouvrir des portes
nouvelles et stimulantes pour les apprenants et les enseignants, en ce qu’il
peut renforcer la diversité culturelle, faciliter 'apprentissage du francais et
valoriser les compétences linguistiques préexistantes, ce qui contribue a
créer un environnement pédagogique enrichissant. Comme nous le verrons
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dans la section prochaine, cette approche montre également des obstacles
potentiels.

2. Défis et obstacles

Alors que le bi/plurilinguisme en classe de francais langue d’intégration
(FLI) offre une multitude d’avantages, il est également confronté a des défis
et obstacles importants. Nous allons examiner trois de ces défis cruciaux.
Tout d’abord, la stigmatisation des langues maternelles des apprenants
constitue un obstacle majeur. Il est essentiel de reconnaitre que les langues
maternelles des apprenants en FLI sont des atouts et non des handicaps.
Cependant, dans de nombreuses situations, ces langues sont stigmatisées,
ce qui peut entrainer une perte de confiance et une diminution de I'estime
de soi chez les apprenants, qui se retrouvent en situation d’insécurité
linguistique. Dans la continuité des travaux de Trévise (2010) et Moore
(2007) concernant la prise en compte du plurilinguisme en didactique des
langues étrangeres, nous pensons qu’il est impératif de lutter contre la
stigmatisation des langues maternelles et de les valoriser comme des
ressources précieuses pour 'apprentissage du frangais.

Ensuite, I'équilibre entre lI'enseignement du francais et des autres
langues représente un défi complexe qui nécessite une gestion attentive et
réfléchie pour assurer une harmonie dans la transmission des
connaissances linguistiques. Les cours de FLI représentent une composante
cruciale de la politique d’accueil et d’intégration en France ; ils sont destinés
aux personnes nouvellement arrivées sur le territoire francais, souvent des
immigrants ou des réfugiés, en vue de faciliter leur intégration sociale,
culturelle et professionnelle. lls visent a les doter des compétences
linguistiques et culturelles nécessaires pour participer activement a la vie
francaise, favorisant ainsi une insertion réussie dans la société d’accueil.

Dans ce contexte, il nous semble important de trouver la juste mesure
entre le renforcement des compétences en francais, qui constitue la langue
d’intégration, et la préservation des langues maternelles et des autres
langues que les apprenants maitrisent. Comme l'explique Escudé (dans
Coste, 2013 : 47), cet équilibre peut étre difficile a atteindre, mais il est
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essentiel pour garantir un apprentissage équilibré et un développement
linguistique complet.

Enfin, la gestion de la diversité linguistique en classe est un défi
logistique. Avec des apprenants parlant différentes langues et dialectes, la
question de la communication et de l'instruction devient complexe.
Schneuwly (2007) aborde cette question en soulignant I'importance de
développer des stratégies d’enseignement flexibles qui tiennent compte de
la diversité linguistique. Cette gestion nécessite une planification
minutieuse et une adaptation constante de la part des enseignants.
La reconnaissance de ces défis et obstacles est cruciale pour la mise en
ceuvre réussie du bi/plurilinguisme en classe de FLI, selon une approche
pédagogique qui reconnait et valorise la diversité linguistique des
apprenants, et qui vise a développer simultanément les compétences en
francgais tout en respectant et en tirant parti de leurs compétences
linguistiques préexistantes. Dans la section suivante, nous explorerons des
stratégies et des pratiques pédagogiques concretes visant a surmonter ces
défis et a maximiser les avantages du bi/plurilinguisme.

3. Pratiques pédagogiques innovantes

Face aux défis du bi/plurilinguisme en classe de frangais langue
d’intégration (FLI), il est impératif d’explorer des pratiques pédagogiques
innovantes pour optimiser I'apprentissage. Nous mettons ici en lumiere trois
stratégies essentielles: en premier lieu, il s’agit d’encourager
I'intercompréhension linguistique entre les apprenants, en partageant les
langues de la classe au cours de séances dédiées, ou chaque apprenant peut
présenter quelques mots ou expressions de sa langue maternelle aux
autres, ou encore en proposant des activités de comparaison linguistique,
gui mettent en lumiere les similitudes et les différences entre le francais et
les langues maternelles des apprenants, ou encore des activités de
traduction collaborative, ou les apprenants travaillent ensemble pour
traduire des phrases du francais vers leur langue maternelle, en vue de
renforcer la compréhension mutuelle des langues. Loptique de ce type
d’activités est de sensibiliser a la diversité linguistique présente dans la
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classe, afin de la valoriser. Ceci constitue une approche novatrice, car en
encourageant les apprenants a utiliser leurs compétences linguistiques
préexistantes pour comprendre et communiquer, on crée un espace
d’apprentissage collaboratif. Comme [l'indique Moore (2007 : 48),
I'intercompréhension renforce la confiance des apprenants dans leur
capacité a communiquer, tout en favorisant une meilleure compréhension
des langues et des cultures. Ainsi, cette approche contribue a briser Ia
stigmatisation des langues maternelles et a valoriser la diversité
linguistique.

En second lieu, le recours a des ressources et des matériaux multilingues
est essentiel. En intégrant des supports éducatifs et des activités qui
mettent en avant les langues maternelles des apprenants, les enseignants
peuvent créer un environnement d’apprentissage inclusif. En ce sens, Vorger
(2012 : 74) affirme que l'utilisation de textes, tels que le slam, outre des
vidéos et des supports authentiques dans les langues maternelles des
apprenants, peut renforcer 'engagement et I'intérét pour l'apprentissage
du francais. Les slams sont en effet sujets a différentes formes de variations,
qgui concernent a la fois l'interlangue et lintralangue, ainsi qu’a des
alternances codiques en langues étrangeres : ceci reflete une ouverture au
plurilinguisme et s’avere intéressant pour inclure les langues d’origine des
apprenants.

Enfin, la création d’'un environnement inclusif est une pratique
pédagogique cruciale. Il est essentiel que les apprenants se sentent
valorisés et respectés, quelles que soient leurs langues ou leurs
compétences linguistiques. Sibilio (2017 : 81-89) insiste sur I'importance de
I'inclusion en classe de langue. Cela peut se traduire par des discussions
ouvertes sur la diversité linguistique, des activités qui mettent en avant les
expériences des apprenants et des encouragements constants. En adoptant
ces pratiques pédagogiques, les enseignants de FLI peuvent surmonter les
défis du bi/plurilinguisme en classe, favoriser un environnement
d’apprentissage positif et tirer parti de la richesse linguistique et culturelle
des apprenants. Nous allons présenter, dans les paragraphes suivants, des
exemples concrets de ces pratiques en action.
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4. Etudes de cas

Pour illustrer la mise en pratique des pratiques pédagogiques innovantes
en classe de Francais Langue d’Intégration (FLI) et les avantages qui en
découlent, nous allons examiner quelques exemples issus de notre micro-
enquéte, menée au sein de dispositifs d’apprentissage du francais, dans
lesquels des enseignants ont réussi a valoriser la diversité linguistique de
leurs apprenants par des activités ciblées.

4.1. Activités concrétes pour la valorisation des compétences
linguistiques en formation de FLI

Nous avons réalisé une micro-enquéte sur le terrain en juin 2023, en
interrogeant une dizaine de collegues formateurs et formatrices intervenant
dans le domaine du FLI, couvrant tous les niveaux d’apprentissage sur trois
dispositifs de formation linguistique en frangais: le Dispositif
d’Apprentissage du Francais Langue Etrangére au service de I'Insertion
Professionnelle (DAFIP), le dispositif mis en place par I'Office Frangais de
I'lmmigration et de I'Intégration (OFIl) et celui prescrit par Pole emploi.
Lobjectif de cette micro-enquéte était de mieux comprendre comment
nous pouvons intégrer de maniere efficace le bi/plurilinguisme dans
I'enseignement du FLI en recueillant les perspectives des formateurs et
formatrices concernant l'intégration du bi/plurilinguisme dans le domaine
de I'enseignement, et en examinant les méthodes, documents et matériels
d’enseignement utilisés, ainsi que I'évolution des pratiques pédagogiques
au sein de la classe. Pour cela, nous avons soumis a nos collégues? un
guestionnaire d’enquéte (en annexe 1) contenant des questions relatives
aux défis auxquels ils étaient confrontés, aux approches pédagogiques qu’ils
mettaient en ceuvre, ainsi qu’aux ressources éducatives qu’ils utilisaient.
Les questions posées visaient a explorer divers aspects des pratiques
bi/plurilingues et a permettre I'évaluation des pratiques en classe, des
avantages percus et des défis rencontrés. |l s'agissait également d’interroger
sur l'utilisation de ressources multilingues et sur la participation a des
formations spécifiques. Les participants ont ainsi été invités a partager des
expériences positives, avant de fournir leurs perspectives et

2 Nous les remercions de leur participation a cette recherche.
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recommandations, en vue d’enrichir la réflexion a propos des pratiques
bi/plurilingues en enseignement du FLI. Nous présenterons, dans le cadre
de cet article, deux résultats significatifs, en nommant les formateurs
interrogés par des initiales pour garder 'anonymat souhaité.

4.1.1. Résultats d’enquéte, exemple 1 : DAFIP, niveau A2

N.S., formateur dans le domaine de I'enseighement du Francais Langue
d’Intégration au sein du GRETA Lorraine Nord, fort de nombreuses années
d’expérience, a développé des pratiques pédagogiques innovantes pour
intégrer la diversité linguistique de ses apprenants et promouvoir la
valorisation de leurs compétences linguistiques existantes. Parmi les
guelques éléments tirés des données issues de ses réponses au
qguestionnaire d’enquéte, N.S. a reconnu que la diversité linguistique est une
ressource précieuse en classe de FLI. Pour exploiter cette diversité, il a congu
des activités multilingues qui encouragent les apprenants a utiliser leurs
langues maternelles comme un atout dans le processus d’apprentissage du
francais. Lune de ses pratiques les plus marquantes est I'organisation de
séances de partage de contes.

Au sein de sa classe, le formateur invite les apprenants a partager des
contes, des histoires, des anecdotes familiales ou des chansons dans leurs
langues maternelles. Ces séances de partage de contes deviennent un
moment privilégié ou la diversité linguistique est mise en avant.
Les apprenants sont encouragés a s’exprimer dans leur langue maternelle,
créant ainsi un environnement inclusif ou chaque langue est valorisée.

Les séances de partage de contes ont un double objectif. Tout d’abord,
elles favorisent la valorisation des compétences linguistiques existantes des
apprenants. En s’exprimant dans leur langue maternelle, les apprenants
gagnent en confiance et se rendent compte de la richesse de leurs
compétences linguistiques. Cela renforce leur estime de soi et les encourage
a s’engager davantage dans I'apprentissage du francais.

En plus de promouvoir la valorisation des compétences linguistiques, les
séances de partage de contes favorisent I'intercompréhension linguistique.
Les apprenants écoutent les contes dans différentes langues, ce qui les aide
a développer des compétences d’intercompréhension, c’est-a-dire Ia
capacité a comprendre et a communiquer dans des langues apparentées.
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Cette approche renforce leur compréhension du francais et encourage un
apprentissage collaboratif et ce type d’activité met en exergue un exemple
inspirant d’enseignement qui utilise des activités multilingues pour valoriser
la diversité linguistique en classe. Ces séances de partage de contes sont
devenues un élément dynamiseur et fédérateur dans son enseignement
aupres du public FLI, contribuant a I'épanouissement de ses apprenants et
a la création d’un environnement d’apprentissage inclusif et enrichissant.

4.1.2. Résultats d’enquéte, exemple 2 : dispositif OFIl 22FL, niveau

infra A1-Al.1
Dans le cadre de sa mission en tant que formatrice, C.C. a entrepris une
approche novatrice visant a promouvoir le bi/plurilinguisme au sein de ses
cours de frangais. Son objectif est de valoriser les langues que les
apprenants connaissent déja, reconnaissant ainsi I'importance de leur
patrimoine linguistique. Pour ce faire, elle a recours a diverses méthodes,
dont l'utilisation de l'outil en ligne « Comparons nos langues » proposé sur
le site internet intitulé au départ « Langues et grammaire en ile de
France® ». Il est concu pour aider les enseignants et les apprenants a
comparer différentes langues et a mieux comprendre les similitudes et les
différences entre ces langues. Cet outil vise principalement a encourager la
réflexion sur la structure linguistique, la grammaire, le vocabulaire, la
prononciation et d’autres aspects des langues. Les utilisateurs peuvent
sélectionner deux langues a comparer parmi une liste de langues
disponibles. Ensuite, l'outil fournit des informations détaillées sur les
différences et les ressemblances entre les langues choisies. |l peut étre
utilisé dans un contexte éducatif pour aider les apprenants a mieux
comprendre les langues qu’ils étudient en comparaison avec leur langue
maternelle ou d’autres langues qu’ils connaissent. De plus, les enseignants
peuvent l'utiliser pour illustrer des concepts linguistiques ou pour susciter
la curiosité des apprenants quant a la diversité linguistique. Par I'utilisation
de tels outils, 'une des premieres démarches entreprises par C.C. est de
s’engager dans la didactique du plurilinguisme. Cette approche repose sur
la reconnaissance et la valorisation de la diversité des répertoires

3 https://Igidf.cnrs.fr/ « Présentation | Langues et Grammaires du Monde dans I’Espace
Francophone » [consulté le 10 octobre 2023].
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linguistiques des apprenants. Elle cherche ainsi a établir des liens entre les
apprentissages formels et informels, offrant une perspective globale sur les
compétences plurilingues des éleves.

Par ailleurs, C.C. se consacre a la création de ponts entre les apprenants
au-dela des langues, dans une perspective qui va au-dela de I'enseignement
linguistique, pour favoriser un enrichissement mutuel au sein du groupe.
Elle encourage les apprenants a prendre conscience de leur propre potentiel
plurilingue, reconnaissant que chaque individu possede un répertoire
complexe et composite de compétences linguistiques et culturelles.
Parmi les méthodes d’enseignement mises en ceuvre par la formatrice
figure I'écriture créative en francais et dans les langues des apprenants.
Elle propose des exercices variés en fonction des objectifs pédagogiques et
du niveau des apprenants. Il peut s’agir de partir du récit d’'une biographie
langagiere neutre, d’'un personnage fictif ou d’une personnalité a présenter,
ou encore de travailler sur des poemes en utilisant différentes formes
poétiques telles que les haikus®. Cette approche permet de libérer les
émotions et les réflexions des apprenants tout en développant leurs
compétences plurilingues. Les apprenants sont également encouragés a
explorer leurs compétences linguistiques en associant des mots ou des
images a chaque langue qu’ils maitrisent, ce qui favorise la prise de
conscience des représentations linguistiques individuelles et Ia
reconnaissance de la richesse plurilingue de chaque apprenant.

Lapproche mise en ceuvre par C.C. s’inscrit dans la perspective
actionnelle préconisée par le Conseil de I'Europe (2001), qui reconnait
I'importance du plurilinguisme comme un atout majeur pour l'intégration
culturelle et sociale. En effet, elle tend a développer la conscientisation des
compétences plurilingues et pluriculturelles unigues a chaque apprenant,
tout en les aidant a explorer leur potentiel linguistique et culturel de
maniere évolutive et partielle.

4 Le haiku ({JE]), originaire du Japon, est une forme poétique bréve visant a saisir des
émotions fugaces, structurée en trois vers et avec un nombre de syllabes spécifique
variant d’une langue a lautre (notre reformulation de la définition, d’apres les
informations tirées du site internet de kajirosushi « Qu’est-ce qu’un Haiku et comment
en faire un ? », https://www.kajirosushi.com/qu-est-ce-qu-un-haiku-et-comment-en-
faire-un [consulté le 10 octobre 2023]).

164



Optimiser I'enseignement du francais langue d’intégration

Ces initiatives de pratiques bi/plurilingues et d’approches plurielles se
révelent encourageantes et prometteuses pour les formations linguistiques
de FLI, mais il faudrait, selon nous, les développer de maniere plus
systématique.

4.2. Favoriser le bi/plurilinguisme chez les adultes : un regard actuel

Les pratiques bi/plurilingues sont de plus en plus en vogue parmi les
jeunes apprenants, en particulier dans les environnements éducatifs.
Les écoles et les universités a travers le monde reconnaissent de plus en
plus la valeur de la diversité linguistique, encourageant ainsi les jeunes a
exploiter leurs compétences linguistiques existantes tout en apprenant de
nouvelles langues. Les programmes de mentorat linguistique, les séances
de partage de contes et d’autres initiatives similaires ont gagné en
popularité dans les écoles primaires, les colleges et les lycées, et ces
pratiques offrent une expérience d’apprentissage enrichissante, améliorent
I'estime de soi des apprenants et favorisent I'intercompréhension entre les
langues.

Cependant, il est essentiel de reconnaitre que les pratiques
bi/plurilingues restent relativement sous-développées parmi les adultes et
au sein des programmes d’enseignement du FLI. Dans de nombreux cas,
I'enseignement des langues est orienté vers |'acquisition du francais de
maniere isolée, sans tenir compte de la richesse de la diversité linguistique
des apprenants. Les adultes qui rejoignent des programmes de formation
linguistique en vue de leur intégration se trouvent souvent dans un
environnement monolingue, ou l'accent est mis sur I'apprentissage du
francais au détriment de leurs langues maternelles et de leurs compétences
linguistiques existantes.

I nous semble judicieux de développer davantage les approches
plurielles et les pratiques bi/plurilingues chez les adultes au sein des
dispositifs de type FLI, car ces pratiques sont a méme de valoriser les
compétences linguistiques existantes et de créer un environnement
d’apprentissage inclusif, mais il reste encore un long chemin a parcourir
pour étendre ces approches au-dela des établissements scolaires et des
jeunes apprenants. En fonction des activités prévues par les formateurs, les
adultes pourraient étre au bénéfice de pratiques pédagogiques
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bi/plurilingues, afin de renforcer leur estime de soi en tant que locuteurs
multilingues et d’améliorer leur compétence en francgais. De plus,
I'intercompréhension linguistique entre les langues maternelles des adultes
et le francgais pourrait accélérer leur apprentissage.

Dans cette optique, il nous parait essentiel de sensibiliser les
enseignants, les éducateurs, et les décideurs aux avantages du
bi/plurilinguisme chez les adultes et au sein des programmes de FLI. De plus,
il nous semble nécessaire de développer des pratiques pédagogiques
innovantes, de concevoir des programmes de formation appropriés pour les
enseignants et d’intégrer le bi/plurilinguisme dans les pratiques
d’enseignement, afin de créer un environnement éducatif plus inclusif et
efficace pour tous les apprenants, quel que soit leur age, et de les
encourager a exploiter pleinement le potentiel de la diversité linguistique.

5. Recommandations pour les enseignants et les formateurs

5.1. Conseils pour intégrer le bi/plurilinguisme dans I’'enseignement du
francais langue d’intégration

Pour que le bi/plurilinguisme soit pleinement intégré dans
I'enseignement du francais, il est essentiel de fournir des recommandations
concretes aux enseignants et aux éducateurs. C’est pourquoi nous
proposons quelques conseils pratiques pour optimiser I'apprentissage en
classe de FLI, en valorisant la diversité linguistique, et en nous appuyant sur
quelques ouvrages et travaux de recherches pertinents.

Tout d’abord, dans l'optique de créer un environnement inclusif en
classe, chaque apprenant devrait se sentir valorisé, quelle que soit sa langue
maternelle. Cette approche, conforme a la vision de Banks (2008 : 27-28)
sur I"éducation multiculturelle, met en lumiere I'importance de cultiver un
milieu ou la diversité culturelle et linguistique est acceptée et célébrée.
De méme, Byram (2008 : 6-7) souligne l'importance de I'‘éducation
interculturelle pour promouvoir le respect de la diversité. Encourager la
reconnaissance et I'appréciation de chaque culture et langue présente en
classe crée un climat propice a I'apprentissage et a I'épanouissement des
apprenants.
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Un autre aspect essentiel des approches plurielles en enseignement du
FLI est la promotion de 'intercompréhension linguistique : le fait d’inciter
les apprenants a utiliser leurs langues maternelles pour comprendre le
francais renforce leur capacité a communiquer dans différentes langues.
En ce sens, les travaux de Coste, Moore et Zarate (2009) soulignent
I'importance du développement de la pluricompétence, englobant la
capacité a comprendre et a communiquer dans diverses langues. De méme,
la théorie de la compétence symbolique de Kramsch et Whiteside (2008 :
597-603) propose également de recourir a l'intercompréhension en
encourageant la compréhension au-dela des frontieres linguistiques.

Aussi, le fait d’intégrer des ressources multilingues dans I'enseignement
renforce I'engagement et la motivation des apprenants pour le francais.
Les travaux de Cenoz et Gorter (2015) préconisent une approche plurilingue
qui atténue les frontieres entre les langues, permettant aux apprenants de
capitaliser sur leurs compétences linguistiques existantes, tout comme
Kramsch et Sullivan (1996 : 199-212), qui soulignent I'importance d’'une
pédagogie adaptée intégrant des ressources multilingues pour un
apprentissage plus efficace.

Enfin, pour optimiser I'enseignement du FLI, il est essentiel de trouver
un équilibre entre le renforcement des compétences en frangais, la
préservation des langues maternelles et I'apprentissage d’autres langues.
Cummins (2007 : 221-240) remet en question les stratégies d’enseignement
monolingues, préconisant une réflexion dans un contexte multilingue, en
accord avec les travaux de Baker (2006 : 42-43), qui explore les fondements
de lI'éducation bilingue et biculturelle, et met en avant la valeur de la
préservation des langues maternelles. En suivant de telles réflexions et en
intégrant ces approches, les enseignants de FLI peuvent offrir un
environnement d’apprentissage plus enrichissant, qui valorise la diversité
linguistique des apprenants. Ainsi, sur la base des principes de I'éducation
multiculturelle, de I'intercompréhension linguistique, de l'usage de
ressources multilingues et de I’éducation bilingue, les enseignants et
éducateurs peuvent contribuer significativement a I'intégration réussie du
bi/plurilinguisme dans I'enseignement du FLI, offrant par ailleurs un cadre
plus sécurisant et rassurant aux apprenants.
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5.2. Exemple de formation de formateurs réalisée au GRETA Lorraine
Nord

Nous avons personnellement pu rendre compte de l'intégration des
pratiques bi/plurilingues et des approches plurielles au cours d’une
formation de formateurs au GRETA Lorraine Nord, en avril 2023, intitulée
« Formation sur le Plurilinguisme : Valoriser les Langues en Classe ».
Cette formation immersive a été une opportunité précieuse pour les
enseignants et formateurs de développer leur compréhension et leurs
compétences en matiere d’enseignement en contexte plurilingue.

Nous avons commencé par une exploration des représentations vis-a-vis
des langues, puis avons guidé les participants dans la compréhension des
aspects sociaux et individuels qui influencent ces représentations.
Les notions de Moscovici (1961) sur les représentations sociales ont été
abordées, démontrant comment les images mentales associées aux langues
faconnent nos attitudes et comportements envers elles. Cet apport
liminaire a créé un environnement propice a la discussion et a la réflexion,
incitant les participants a partager leurs propres expériences et points de
vue.

La définition du plurilinguisme a été un sujet central de discussion et
nous avons veillé a ce que les participants en acquierent une
compréhension approfondie. Les formateurs ont ainsi appris que le
plurilinguisme était une compétence singuliere a chaque individu,
composite, partielle et évolutive, en contraste avec l'idée du bilinguisme
« parfait ». Les principes du Cadre Européen Commun de Référence pour
les Langues du Conseil de I'Europe (2001) ont été clairement expliqués, tout
en mettant en lumiéere I'approche actionnelle par taches et les quatre modes
d’activités langagieres : réception, production, interaction et médiation, a
I’écrit ou a l'oral. La formation a également permis de souligner le role de
I'apprenant en tant qu’acteur social, car les taches a réaliser ont été au coeur
de cette approche et nous avons encouragé les participants a explorer les
différents modes d’activité langagiere, soulignant les échelles de niveau
fournies par des descripteurs allant de Al a C2. Cela a renforcé la
compréhension de l'idée d’'une compétence plurilingue et pluriculturelle
unigue a chacun.
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La didactique du plurilinguisme a ainsi été explorée et I'laccent a été mis
sur I'éveil aux langues, incitant les participants a comparer les langues et a
découvrir d’autres systemes linguistiques. lls ont été encouragés a exploiter
les langues que les éleves connaissent déja, que ce soit a travers I'écriture
créative en francais et en langues, la poésie, les arts plastiques ou les
langues vivantes étrangeres. Cette approche a permis d’établir des liens
entre les différentes langues et de développer des compétences
simultanément, tout en encourageant la curiosité.

Les approches interculturelles ont également été abordées, pour
montrer comment les phénomenes culturels peuvent étre utilisés pour
comprendre d’autres cultures et la biographie langagiere a été présentée
comme un outil pour explorer les langues que les apprenants fréquentent,
favorisant la prise de conscience de leur potentiel plurilingue.
Les participants ont ainsi pu développer leur connaissance des différentes
approches pédagogiques, notamment de I'intercompréhension, qui repose
sur le principe que chaque individu s’exprime dans sa langue tout en
comprenant celle des autres.

Enfin, nous avons souligné I'importance de relier les apprentissages
formels et informels pour valoriser la pluralité des compétences et lutter
contre les conflits de loyauté, et avons mis en avant la diversité des
compétences de I'enseignant, ne nécessitant pas nécessairement d’étre
polyglotte, mais exigeant de la flexibilité, de I'adaptabilité et de la créativité.
La formation s’est terminée par des propositions applicables en classe pour
promouvoir un enseignement valorisant les langues dans un contexte
d’éducation plurilingue. Aussi, il nous semble crucial détendre plus
largement ce genre d’initiative dans le cadre des formations destinées aux
formateurs, car il est manifeste que peu d’entre eux sont réellement
sensibilisés aux approches plurielles et aux pratiques bi/plurilingues, dont
I'application concrete sur le terrain pédagogique reste encore
marginalement explorée.

5.3. Améliorer la formation aux approches plurielles et aux pratiques
bi/plurilingue des enseignants et formateurs en FLE/FLI

En ce qui concerne la formation des enseignants, il serait pertinent de
développer les points suivants pour que le bi/plurilinguisme soit
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pleinement intégré dans l'enseignement du francais ; aussi, pour
accompagner les enseignants dans cette démarche, nous proposons
guelques stratégies clés pour parvenir a une intégration harmonieuse des
pratiques bi/plurilingues.

Tout d’abord, le fait d’offrir aux enseignants une formation approfondie
sur le bi/plurilinguisme permettrait de les sensibiliser aux multiples
avantages que cette approche peut conférer, tout en étant conscients des
défis gu’elle peut représenter. Des ateliers et des formations ciblées
s'avéreraient des moyens efficaces pour les outiller et les préparer a gérer
la diversité linguistique dans leurs classes. Dans cette optique, une
formation de qualité pourrait les aider a développer les compétences
nécessaires pour instaurer un environnement d’apprentissage inclusif, ou
chaque apprenant se sentirait valorisé, indépendamment de son bagage
linguistique ou culturel.

Par ailleurs, nous soutenons |'idée de promouvoir la recherche-action
parmi les enseignants et de les encourager a mener des projets au sein de
leurs propres classes, car, en expérimentant des pratiques bi/plurilingues
dans leur enseignement, ils pourraient évaluer I'efficacité de ces méthodes
et les ajuster en conséquence, en développant une réflexion constante pour
améliorer I'enseignement du FLI. En ce sens, des temps de partage de
pratiques entre formateurs pourraient étre un levier majeur pour favoriser
I'apprentissage mutuel et I'innovation parmi les enseignants : la création
d’espaces de discussion ou ces professionnels pourraient partager leurs
expériences et discuter des approches qui ont fonctionné constituerait un
moyen puissant de renforcer la qualité de I'enseighement, de s’inspirer
mutuellement, de découvrir des solutions créatives pour surmonter les
obstacles liés a 'enseignement bi/plurilingue en classe de FLI et de nourrir
une communauté d’éducateurs engagés.

En combinant ces stratégies, il nous semble possible d'accompagner les
enseignants dans l'adoption d’approches plurielles et de pratiques
bi/plurilingues dans I'enseignement du FLI, afin de créer des
environnements d’apprentissage plus riches, inclusifs et efficaces pour leurs
apprenants, dans un cadre rassurant ou la diversité linguistique constitue
une ressource précieuse pour l'acquisition du francais et I'intégration dans
la société d’accueil.
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Conclusion

Notre étude et les résultats de notre enquéte mettent en lumiere les
nombreux avantages de promouvoir le bi/plurilinguisme en classe de
Francais Langue d’Intégration (FLI). Parmi ces avantages, nous soulignons la
promotion de la diversité culturelle, la facilitation de I'apprentissage du
francais et la reconnaissance des compétences linguistiques préexistantes
chez les apprenants. Ces constatations s’appuient sur des études
pertinentes menées par des chercheurs renommés tels que Candelier
(2005 : 26-44), Sensevy (2007 : 9-33) et Faltz (2013 : 115-126).

Cependant, il est crucial de reconnaitre que notre enquéte, menée
aupres de lI'ensemble des formateurs et formatrices de FLI du GRETA
Lorraine Nord, a également mis en évidence des défis substantiels a relever.
Parmi ces obstacles figurent la stigmatisation persistante des langues
maternelles en classe, la nécessité de trouver un équilibre entre
I'enseignement du francais et le respect des autres langues, ainsi que la
gestion quotidienne de la diversité linguistique, comme identifié dans les
travaux de Kramsch (2012 : 71-80), Trévise (2010: 113-142) et Moore
(2007 : 45-58).

Néanmoins, il est encourageant de constater que certaines études de
cas ont démontré que des enseignants ont réussi a surmonter ces défis, en
favorisant l'intercompréhension linguistique et en incorporant des
ressources et des matériaux multilingues dans leur enseignement et en
créant un environnement inclusif propice a I'épanouissement de chaque
apprenant.

En conclusion, cet article propose des recommandations d’application
destinées aux enseignants et aux éducateurs souhaitant intégrer de
maniere efficace le bi/plurilinguisme dans leur enseignement.
Ces suggestions découlent directement de nos résultats d’étude et invitent
a une réflexion approfondie sur la formation linguistique des apprenants en
FLI. En favorisant une reconnaissance accrue de la diversité linguistique et
culturelle au sein de nos salles de classe, nous ouvrons la voie a des
améliorations significatives dans l'efficacité de I'enseignement du francais,
capitalisant ainsi sur la richesse que la diversité linguistique apporte a

171



Synergies Turquie n2 16 — 2023 p. 153-175

I'apprentissage. Cette démarche pourrait contribuer a former des
apprenants plus compétents, ouverts d’esprit et conscients de la valeur de
la pluralité linguistique dans un monde de plus en plus diversifié.
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Annexes
1. Questionnaire d’enquéte
Questionnaire sur les pratiques bi/plurilingues en enseignement du FLI

Partie 1 : Informations personnelles
1. Nom (facultatif) :
2. Age:
3. Sexe :
-[1Homme
-[]1 Femme
- [ ] Autre (précisez) :
4. Ville ou région ol vous enseignez le FLI :
5. Nombre d’années d’expérience en tant que formateur FLI :
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6. Niveau d’enseignement :
- [ ] Adultes
- [ ] Adolescents
- [ 1 Enfants
7. Langues que vous parlez couramment :

Partie 2 : Pratiques bi/plurilingues en classe

8. Utilisez-vous des pratiques bi/plurilingues dans votre enseignement du FLI ?
- [] Oui
-[1Non

9. Si oui, pourriez-vous décrire brievement comment vous incorporez des pratiques
bi/plurilingues en classe ?

10. Quels sont les avantages que vous observez dans |'utilisation de pratiques bi/plurilingues en
classe de FLI ?

11. Avez-vous rencontré des défis ou des obstacles en intégrant ces pratiques ? Si oui, lesquels ?

Partie 3 : Ressources et formation
12. Utilisez-vous des ressources multilingues (livres, supports éducatifs, etc.) dans votre
enseignement du FLI ?

- [1Oui

-[1Non

13. Avez-vous suivi une formation spécifique sur les pratiques bi/plurilingues en enseignement
du FLI ?

- [] Oui

-[1Non

14. Si oui, quel type de formation avez-vous suivi et en quoi a-t-il été bénéfique pour votre
enseignement ?

Partie 4 : Partage d’expériences
15. Avez-vous des expériences ou des anecdotes a partager concernant des situations ou les
pratiques bi/plurilingues ont eu un impact positif sur I'apprentissage des apprenants en FLI ?

Partie 5 : Perspectives et recommandations
16. Selon vous, quelles sont les recommandations essentielles pour les formateurs FLI souhaitant
intégrer des pratiques bi/plurilingues en classe ?

17. Quels sont les besoins en formation ou en ressources que vous identifiez pour les formateurs
FLI dans ce domaine ?

18. Avez-vous d’autres commentaires, suggestions ou réflexions a partager sur ce sujet ?

Partie 6 : Conclusion
19. Merci d’avoir participé a cette enquéte. Vos réponses sont précieuses pour notre recherche
sur les pratiques bi/plurilingues en enseignement du FLI. Souhaitez-vous étre informé des
résultats de cette enquéte ?

- [] Oui
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-[1Non

20. Si vous avez répondu « oui» a la question précédente, veuillez fournir votre adresse
électronique pour que nous puissions vous tenir informé(e) des résultats de l'enquéte
(facultatif) :

Merci pour votre temps et votre contribution. Vos réponses aideront a enrichir notre
compréhension des pratiques bi/plurilingues en enseignement du FLI.
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Maria Isabel Gonzalez Rey, 2021. La nouvelle phraséologie du francais, 3¢
édition revue et augmentée. Toulouse : Presses Universitaires du Midi,
280 p.

Le volume, publié pour la premiere fois en 2002 et réimprimé dans sa
troisieme édition en 2021, vise a présenter de maniere tres claire et concise
les concepts relatifs a la phraséologie de la langue francaise, en passant de
I'histoire de la phraséologie au sein des études en linguistique a la
description des sous-catégories qui la constituent.

Louvrage est composé d’un prologue, de dix chapitres divisés de
maniere précise et linéaire, d’'une conclusion générale et d'une
bibliographie.

Le premier chapitre introduit I'ensemble du volume et décrit brievement
les séquences polylexicales, pour ensuite poser une question explicite qui
ouvre la voie a tout ce qui suit a partir du deuxieme chapitre : « qu’est-ce
que la phraséologie ? » (Gonzalez Rey, 2021 : 16).

Les chapitres deux, trois, quatre et cinq décrivent respectivement
I’histoire de la phraséologie, ses statuts, le matériel phraséologique et les
différents domaines qui la composent. Ces chapitres anticipent les
caractéristiques générales de la phraséologie et fournissent un cadre
complet des différentes catégories, qui peuvent étre consultées sans
rencontrer de difficulté, méme par ceux qui abordent pour la premiere fois
le domaine de la phraséologie.
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En fait, du cinquieme au dixieme chapitre, les sous-catégories de la
phraséologie sont décrites en détail : les proverbes et les pragmatismes qui
font partie des énoncés phraséologiques, les collocations et les locutions
regroupées dans la catégorie des syntagmes phraséologiques, et les
constructions verbales figées. De plus, 'auteur aborde la phraséologie en
présentant également une nouvelle sous-catégorie qui, au cours des
dernieres années, a fait l'objet de recherches de la part de nombreux
chercheurs et linguistes : la phraséodidactique. A I'intérieur de I'ceuvre, on
peut consulter diverses interventions qui expliqguent clairement comment
aborder la phraséologie du point de vue didactique.

Ainsi, le volume de Maria Isabel Gonzalez Rey est divisé en deux grandes
parties : la premiere, plus théorique et générale ; la seconde, en revanche,
plus technique et spécifique de chaque sous-catégorie phraséologique.
De cette maniére, 'auteur, qui étudie et mene des recherches approfondies
en phraséologie depuis de nombreuses années, a réussi a regrouper toutes
les caractéristiques principales de la phraséologie de la langue francaise.

Pour toutes les raisons énumérées précédemment, on peut
certainement affirmer que cette ceuvre pourrait étre considérée comme
une « Bible » de la phraséologie de la langue francaise a I’"heure actuelle :
I'auteur explicite de maniere excellente des concepts clairs pouvant étre
utilisés pour aborder la phraséologie au sein des autres langues.
En conclusion, Maria Isabel Gonzalez Rey a parfaitement réussi a rassembler
toutes les études récentes et anciennes dans un ouvrage complet. Ce qui
explique l'intérét que cette nouvelle édition suscite, depuis 2021, parmi les
chercheurs de ce domaine de spécialité en France et en Europe®.

1 Ces 4 comptes rendus de lecture parus dans diverses revues de linguistique, de lettres

et de didactique en témoignent :

- Daniela Dinca, 2021. Publif@rum — Carnets de lecture.
https://www.farum.it/lectures/2021/11/04/maria-isabel-gonzalez-rey-la-nouvelle-

phraseologie-du-francais/ ;

- Aira |. Rego Rodriguez, 2021, Cadernos de Fraseoloxia Galega, n2 23, p. 189-196.

[En ligne] : https://www.cirp.gal/pub/docs/cfg/cfg23_11.pdf

- Alexis Ladreyt, 2022. Revue Lidil, Revue de linguistique et de didactique des langues,

n2 66. http://journals.openedition.org/lidil/10949 ;

- Cristina Petras, 2023. Studii de lingvisticd 13, nr.2, p. 261-268.
https://studiidelingvistica.uoradea.ro/docs/13-2-2023/pdf-uri/CR_Petras.pdf
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d’une thése de doctorat sur I'enseignement du francais langue étrangére, elle est
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Betiil Ertek est Maitre de conférences adjoint a I'Université de Marmara (Istanbul) au
sein du département de Didactique du Francais Langue Etrangére de la Faculté de
Pédagogie Atatirk. Elle y enseigne actuellement les cours de méthodologies de la
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pratiques actuelles en didactique des langues et des cultures » (Egitim Yayinevi) en mars
2023.

Auteurs des articles

Batoul Al-Muhaissen est directrice du département des langues modernes et professeur
de FLE a la Faculté des Lettres a I’'Université du Yarmouk (Jordanie) ou elle est membre
du Comité d’Accréditation du Département des Langues Modernes. Elle est coordinatrice
des études de genre avec I’Université de Berlin (Allemagne) dans le cadre du programme
Erasmus+ (2014-2015) et de I'équipe jordanienne au concours littéraire Goncourt en
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francais et leader de I'équipe jordanienne au « Bureau Moyen-Orient de I'Agence
Universitaire de la Francophonie » (2016). Elle compte la publication de plusieurs articles
sur l'apprentissage de la langue frangaise en Jordanie parmi lesquels: « Guide
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recherche scientifique » (2011) ; « Lenseignement du frangais en Jordanie et les
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« L'enseignement / I'apprentissage du frangais chez les jordaniens en utilisant les jeux de
réle dans la classe » (2015) et « Analyse linguistique textuelle dans la classe de FLE »
(2016).

Khaldoun Aljarrah est guide touristique et interpréete de langues (frangaise, anglaise et
arabe) depuis 2010 jusqu’a présent. Il travaille avec plusieurs agences et associations
locales et internationales. En 2010, il a obtenu une licence de langues modernes a
I"'université du Yarmouk (Jordanie). Durant I'année académique 2022-2023, il a obtenu
un master en Sciences du Langage a l'université du Yarmouk incluant un semestre a
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cette année académique. Il a publié un article avec Alhamouri Samer intitulé
« Lélaboration d’un programme de francais du tourisme destiné aux guides
francophones jordaniens » (2021).

Mariangela Albano est Maitre de conférences en Linguistique francaise et Didactique du
FLE a I'Université des études de Cagliari. Elle a soutenu deux théses : la premiére en
Lettres Modernes (Cotutelle internationale Université de Palerme et Université de
Bourgogne) ; la deuxiéme en Sciences du langage (Université Sorbonne Nouvelle, Paris
3). Ses recherches portent essentiellement sur I'épistémologie des approches cognitives
et sur la linguistique cognitive appliquée a l'analyse de la phraséologie et de la
métaphore. Son travail de recherche se caractérise par (i) la diversification des modes
d’approche de la phraséologie et de la métaphore ; (ii) le recours aux théories cognitives
contemporaines et aux grammaires de construction afin d’étudier les pratiques
d’enseignement du Francais Langue Etrangére; (iii) 'étude de I'appropriation des
expressions figées et défigées du francais par des apprenants italophones,
germanophones, hispanophones et/ou turcophones adultes. Elle a ainsi conjoint le
recours aux théories sémantico-cognitives dans le champ des pratiques de traduction et
d’enseignement a l'analyse des langues de spécialité et des discours littéraires et
publicitaires. Elle s’est intéressée également a I’histoire de la didactique du FLE.

Roberta Piras est doctorante en Linguistique aupres du Département Artes y
Humanidades de I'Université de Saint-Jacques-de-Compostelle (Espagne). Elle est
inscrite en thése sous la direction de Mme la Professeure M.l. Gonzalez Rey et de Mme
M. Albano depuis 2023. Elle a rédigé un mémoire, intitulé Pour une phraséodidactique
inclusive : l'enseignement des collocations de langue francaise aux apprenants
italophones avec et sans troubles d’apprentissages spécifiques, soutenu le 20 avril 2023
aupres de I'Université des études de Cagliari (Italie). Elle effectue des recherches sur la
didactique du FLE et, plus spécifiguement, sur l'enseignement de la phraséologie
francaise a des apprenants italophones et hispanophones en abordant une approche
cognitive. Elle s’intéresse aux pratiques pédagogiques concernant les apprenants avec
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d’un doctorat en Sciences du langage et des Humanités Numériques et formatrice.
Elle est actuellement chercheur-associé a ['Université de Reims Champagne
Ardenne (France) et ses thémes de recherche couvrent des domaines essentiels tels que
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la didactique du francais langue étrangére (FLE) et du francais langue d’intégration (FLI),
la didactique des langues, l'acquisition et l'apprentissage des langues, ainsi que
l'utilisation des technologies de linformation et de la communication dans
I'enseignement (TICE). Son expertise s’étend également a la glottopolitique et plus
particulierement a la revitalisation et a la dynamisation des langues minorisées.
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Oralité et enseignement de la langue-culture frangaise

Coordonné par Fiisun Sarag et Betil Ertek
(Université de Marmara, Istanbul, Turquie)

Ce numéro vise a susciter I'intérét des chercheurs francophones de Turquie et
d’autres pays pour l'exploration approfondie du frangais parlé, en examinant ses
différents aspects aux niveaux morphosyntaxique, phonétique, prosodique, sémantique,
énonciatif, etc. dans des contextes pédagogiques variés.

Nous privilégions les contributions axées sur les caractéristiques linguistiques du
frangais parlé, en mettant I'accent sur les variations régionales, sociales et stylistiques.

Les chercheurs sont invités a analyser les caractéristiques morphologiques
spécifiques qui apparaissent dans la parole spontanée, a étudier les phénoménes
phonétiques propres a la parole quotidienne, a explorer les modulations prosodiques
qui refletent I'expressivité et I'intention communicative, tout en examinant les nuances
sémantiques et de prononciation qui enrichissent la parole francaise.

Nous nous intéressons également aux travaux qui portent sur l'interaction entre le
francgais parlé et les contextes éducatifs, que ce soit dans I'’éducation formelle,
I'apprentissage d’une langue seconde ou l'utilisation du frangais parlé comme outil
pédagogique.

Les contributeurs sont encouragés a fournir des études de cas, des analyses
comparatives ou des revues de littérature, offrant ainsi une compréhension approfondie
des pratiques éducatives liées aux francophones.

Bibliographie indicative

André, V. 2021. « Des corpus d’interactions dans la formation linguistique des migrants ».
Savoirs, n2 56, p. 77-96.

Bates, A. T. 2005. Technology, e-learning and distance education. Routledge.

Candea, M., Véron, L. 2019. Le frangais est a nous ! Petit manuel d’émancipation
linguistique. Paris : La Découverte.
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Candemir Ozkan, C., Sarag, F. Akinci, M.-A. 2022. “Integration, identity perceptions and
language preferences of third generation Turks living in France”. International Journal of
Social Sciences, vol. 6, n° 3, p. 153-181.

Chiss, J.-L. 2020. « Du frangais et de la notion de « langue de culture » : Historicités et
contextualisations. Langue francaise, 208(4), p. 21-34. [En ligne] :
https://doi.org/10.3917/If.208.0021

Coste, D., Moore, D., Zarate, G. 1997. Compétence plurilingue et pluriculturelle : vers un
cadre européen commun de référence pour l'enseignement et l‘apprentissage des
langues vivantes : études préparatoires. Strasbourg : Ed. du Conseil de I'Europe.

Ertek, B., Demirkan, M. 2021. « L'enseignement a distance aujourd’hui : renouveau
numérique et transmutation du réle de I'enseignant ». Synergies Turquie, n? 14, p. 29-
46. [En ligne] : https://gerflint.fr/Base/Turquiel4/ertek_demirkan.pdf

Garcia, 0. 2009. Education, multilingualism and translanguaging in the 21st century. In :
Social justice through multilingual education, p. 140-158. Multilingual Matters.

Garcia-Debanc, C. 2016. « Enseigner l'oral ou enseigner des oraux ? » Le franc¢ais
aujourd’hui, n2 4, p. 107-118.

Kerbrat-Orecchioni, C. 2005. Le discours en interaction. Paris : Armand Colin.

Lhote, E. « Pour une didactologie de I'oralité », Ela. Etudes de linguistique appliquée,
2001/3-4, n° 123-124, p. 445-453. https://www.cairn.info/revue-ela-2001-3-page-
445 .htm.

Nacar Logie, N. (éd.) 2016. Istanbul Journal of Innovation in Education, Université
d’Istanbul, volume 2, hors-série, n° 3-1 et 3-2, novembre 2016.

Paternostro, R. 2016. Diversité des accents et enseignement du francais. Les parlers
jeunes en région parisienne. Paris : 'Harmattan.

Peddie, J. 2017. Augmented reality: where we will all live. Cham, Switzerland: Springer.

Ravazzolo, E., Etienne, C. 2019. Nouvelles ressources pour le FLE a partir des études en
interaction. Linx. Revue des linguistes de |'université Paris X Nanterre, N2 79.

Traverso, V. 2016. Décrire le frangais parlé en interaction. Paris : Ophrys.

Troncy, C., Carette, E., Miras G. (coord.) 2022. Enseignement du francais parlé
aujourd’hui : Recherches et expériences de terrain, Mélanges CRAPEL, 43/1. [En ligne] :
https://www.atilf.fr/publications/revues-atilf/melanges-crapel/

Tyne, H. 2013. « Corpus et apprentissage-enseignement des langues ». Bulletin suisse de
linguistique appliquée, Centre de linguistique appliquée, n2 97, p. 7-15. Université de
Neuchatel : Suisse.

Weber, C. 2013. Pour une didactique de l'oralité. Enseigner le francais tel qu’il est parlé.
Paris : Didier.
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1. L'auteur aura pris connaissance de la politique éditoriale générale de I’éditeur
(le Gerflint) et des normes éditoriales et éthiques figurant sur le site du Gerflint et de la
revue. Les propositions d’articles seront envoyées pour évaluation a la Rédaction a
I'adresse synergies.turquie@gmail.com avec un court CV résumant son cursus et ses
axes de recherche en piéces jointes. L'auteur recevra une notification. Les articles
complets seront ensuite adressés au Comité de rédaction de la revue selon les consignes
énoncées dans ce document. Tout texte ne s’y conformant pas sera retourné. Aucune
participation financiére ne sera demandée a |'auteur pour la soumission de son article.
Il en sera de méme pour toutes les expertises des textes (articles, comptes rendus,
résumés) qui parviendront a la Rédaction.

2. larticle sera inédit et n‘aura pas été envoyé a d’autres lieux de publication. Il n‘aura
pas non plus été proposé simultanément a plusieurs revues du Gerflint. L'auteur signera
une « déclaration d’originalité et de cession de droits de reproduction et de
représentation ». Un article ne pourra pas avoir plus de deux auteurs. Les coauteurs
préciseront en note la répartition des responsabilités scientifiques et rédactionnelles de
chacun.

3. Proposition et article seront en langue francaise. Les articles (entrant dans la
thématique ou épars) sont acceptés, toujours dans la limite de l'espace éditorial
disponible. Ce dernier sera réservé prioritairement aux chercheurs francophones
(doctorants ou post-doctorants ayant le frangais comme langue d’expression
scientifique) locuteurs natifs de la zone géolinguistique que couvre la revue. Les articles
rédigés dans une autre langue que le francais seront acceptés dans la limite de 3 articles
non francophones par numéro, sous réserve d'approbation technique et
graphique. Dans les titres, le corps de l'article, les notes et la bibliographie, la variété
éventuelle des langues utilisées pour exemplification, citations et références est soumise
aux mémes limitations techniques.

4. Les articles présélectionnés suivront un processus de double évaluation anonyme par
des pairs membres du comité scientifique, du comité de lecture et/ou par des
évaluateurs extérieurs. L'auteur recevra la décision du comité. La mention article a
paraitre ne peut étre délivrée que par I'éditeur Gerflint, aprés avis favorables des comités
scientifique et de lecture, de la Rédaction, du péle éditorial international du Gerflint et
du Directeur de la publication.

5. Si l'article recoit un avis favorable de principe, son auteur sera invité a procéder, dans
les plus brefs délais, aux corrections éventuelles demandées par les évaluateurs et le

193



Synergies Turquie n2 16 — 2023 p. 193-196

comité de rédaction. Les articles, a condition de respecter les correctifs demandés,
seront alors soumis a une nouvelle évaluation du Comité de lecture, la décision finale
d’acceptation des contributions étant toujours sous réserve de la décision des experts
du Conseil scientifique et technique du Gerflint et du Directeur des publications.

6. La taille de police unique est 10 pour tout texte proposé (présentation, article, compte
rendu) depuis les titres jusqu'aux notes, citations et bibliographie comprises). Le titre de
I'article, centré, en gras, n'aura pas de sigle et ne sera pas trop long. Le prénom, le nom
de l'auteur (en gras, sans indication ni abréviation de titre ou grade), de son institution,
de son pays, son adresse électronique (professionnelle de préférence et a la discrétion
de l'auteur) et son identifiant ORCID (identifiant ouvert pour chercheur et contributeur)
seront également centrés et en petits caracteres. Le tout sera sans soulignement ni
hyperlien. Pour un doctorant, le nom et I'institution du Directeur de recherche pourront
figurer apres les identifiants de I'auteur.

7. Uauteur fera précéder son article d’un résumé condensé ou synopsis de 150 mots suivi
de 3 ou 5 mots-clés en petits caractéres, sans majuscules initiales. Ce résumé ne doit, en
aucun cas, étre reproduit dans l'article. Les résumés ne contiendront pas de retour a la
ligne.

8. L'ensemble (titre, résumé, mots-clés) en francgais sera suivi de sa traduction en turc
puis en anglais. En cas d’article non francophone, l'ordre des résumés est inchangé.
Les mots-clés seront séparés par des virgules et n'auront pas de point final.

9. La police de caracteres est Times New Roman, taille 10, interligne 1. Le texte justifié,
sur fichier Word, format doc, doit étre saisi au kilométre (retour a la ligne automatique),
sans tabulation ni pagination. La revue a son propre standard de mise en forme.

10. Larticle en Word doit comprendre entre 5000 mots minimum et 8000 mots
maximum, bibliographie, notes, tableaux, annexes compris. Sauf commande spéciale de
I’éditeur, les articles s’éloignant de ces limites ne seront pas acceptés. La longueur des
comptes rendus (ouvrage, numéro de revue, événement scientifique, thése, mémoire)
sera comprise entre 600 et 3000 mots en Word. Articles Varia, comptes rendus de
lecture et entretiens seront en langue frangaise.

11. Tous les paragraphes (sous-titres en gras sans sigle, petits caractéres) seront distincts
avec un seul espace. La division de l'article en 1, 2 voire 3 niveaux de titre est suffisante.

12. Les mots ou expressions que l'auteur souhaite mettre en relief seront entre
guillemets ou en italiques. Le soulignement, les caracteres gras et les majuscules ne
seront en aucun cas utilisés, méme pour les noms propres dans les références
bibliographiques, sauf la majuscule initiale.

13. Les notes, bréves de préférence, en nombre limité, figureront sur le manuscrit de
I'auteur en fin d'article avec appel de note automatique continu (1,2,...5 et non i,ii...iv).
L'auteur veillera a ce que I'espace pris par les notes soit réduit par rapport au corps du
texte.
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14. Dans le corps du texte, les renvois a la bibliographie se présenteront comme suit :
(Dupont, 1999 : 55).

15. Les citations, toujours conformes au respect des droits d’auteur, seront en italiques,
taille 10, séparées du corps du texte par une ligne et sans alinéa. Les citations courtes
resteront dans le corps du texte. Les citations dans une langue autre que celle de I'article
seront traduites dans le corps de I'article avec version originale en note.

16. La bibliographie en fin d’article précédera les notes (sans alinéa dans les références,
ni  majuscules pour les noms propres sauf a [linitiale). Elle s’en tiendra
principalement aux ouvrages cités dans l'article et s’établira par classement chrono-
alphabétique des noms propres. Les bibliographies longues, plus de 15 références,
devront étre justifiées par la nature de la recherche présentée. Les articles dont la
bibliographie ne suivra pas exactement les consignes 14, 17, 18, 19 et 20 seront
retournés a l'auteur. Le tout sans soulignement ni lien hypertexte.

17. Pour un ouvrage

Baume, E. 1985. La lecture — préalables a sa Pédagogie. Paris : Association Francaise
pour la lecture.

Fayol, M. et al. 1992. Psychologie cognitive de la lecture. Paris: PUF.

Gaonac’h, D., Golder, C. 1995. Manuel de psychologie pour I'enseignement. Paris :
Hachette.

18. Pour un ouvrage collectif

Morais, J. 1996. La lecture et I'apprentissage de la lecture : questions pour la science.
In: Regards sur la lecture et ses apprentissages. Paris : Observatoire National de la
lecture, p. 49-60.

19. Pour un article de périodique
Kern, R.G. 1994. « The Role of Mental Translation in Second Language Reading ». Studies
in Second Language Acquisition, n2 16, p. 41-61.

20. Pour les références électroniques (jamais placées dans le corps du texte mais
toujours dans la bibliographie), les auteurs veilleront a adopter les normes indiquées par
les éditeurs pour citer ouvrages et articles en ligne. Ils supprimeront hyperlien et
soulignement automatique et indiqueront la date de consultation la plus récente
[consulté le ...], apres vérification de leur fiabilité et du respect du Copyright.

21. Les textes seront conformes a la typographie et a 'orthographe francaises.

22. Graphiques, schémas, figures, tableaux éventuels seront envoyés a part aux formats
Word et PDF ou JPEG avec obligation de références selon le copyright. Les articles
contenant un nombre élevé de figures et de tableaux et/ou de mauvaise qualité
scientifique et technique ne seront pas acceptés. L'éditeur se réserve le droit de refuser
les tableaux en redondance avec les données écrites qui suffisent bien souvent a la claire
compréhension du sujet traité.
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23. Les captures d’écrans sur l'internet, de plateformes, d’applications, d’extraits de films
ou d'images publicitaires seront refusées. Toute partie de texte soumise a la propriété
intellectuelle doit étre réécrite en Word avec indication des références, de la source du
texte et d'une éventuelle autorisation. Le Gerflint, éditeur de la revue, ne fait pas de
reproductions d’éléments visuels (toiles, photographies, images, dessins, illustrations,
couvertures, vignettes, cartes, etc.). Outre les références bibliographiques, l'auteur
pourra proposer en note une URL permanente permettant au lecteur d’accéder en ligne
aux ceuvres analysées dans son article sauf si I'oeuvre n’est pas en acces ouvert.

24. Seuls les articles conformes a la politique éditoriale et aux consignes rédactionnelles
seront édités, publiés, mis en ligne sur le site web de I'éditeur et diffusés en libre accés
par lui dans leur intégralité. La date de parution dépendra de la coordination générale
de I'ouvrage par le rédacteur en chef. L'éditeur d'une revue scientifique respectant les
standards des agences internationales procede a I'évaluation de la qualité des projets a
plusieurs niveaux. L'éditeur, ses experts ou ses relecteurs (évaluation par les pairs) se
réservent le droit d'apprécier si I'ceuvre convient, d'une part, a la finalité et aux objectifs
de publication, et d'autre part, a la qualité formelle de cette derniéere. L'éditeur dispose
d’un droit de préférence.

25. Les prépublications de l'article et de ses métadonnées ne sont pas autorisées.
Une fois éditée sur gerflint.fr, seule la version « PDF-éditeur » de l'article peut étre
déposée pour archivage dans un répertoire institutionnel, avec mention exacte des
références et métadonnées de l'article. Tout signalement ou référencement doit
respecter les normes internationales et le mode de citation de I'article, tels que diment
spécifiés dans la politique de la revue. L'archivage de numéros complets est interdit.
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Ce numéro de Synergies Turquie s’est donné comme
objectif de réunir des travaux investiguant le
phénomene de contact linguistique, déployé par les
dynamiques sociales et culturelles inhérentes a la
mondialisation et a la diversité linguistique mondiale.
Les transformations majeures dans les spheres
éducatives et de recherche incitent les chercheurs, les
professionnels de [I'‘éducation a approfondir leur
exploration du bi/plurilinguisme, ainsi que des modes
d’appropriation des langues dans des contextes de
contact variés.
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