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Lenseignement du francais, langue seconde,
par I'enseignement en francais a I'école
maternelle

Andrée Tabouret-Keller

EDITOR'S NOTES

Cet article est paru initialement en 1970 : « Lenseignement du francais, langue
seconde, par I'enseignement en francais a I'école maternelle », dans Les Sciences de
I'Education n® 2, p. 39-51.

TEXT

1 Le probleme de I'enseignement d'une langue seconde a I'école mater-
nelle est un cas particulier du probleme plus général de l'enseigne-
ment des langues secondes, auquel le présent colloque consacre ses
travaux. En effet, au moment de son entrée a 'école maternelle, entre
3 et 4 ans, I'enfant est loin d’avoir acquis le plein développement de
ses facultés psychiques et intellectuelles ; les mécanismes de l'abs-
traction et de la généralisation, par exemple, ne sont pas encore do-
minés. De plus, 'acquisition de sa premiere langue, celle dans laquelle
il a appris a parler, n'est pas achevée. Lenfant a 3-4 ans sait parler,
mais son langage est loin d’avoir atteint les pleines possibilités de
communication du langage des adultes. A 3 ans, un enfant dispose en
moyenne d'un vocabulaire de 500 mots ; a 4 ans, de plus de 1000 et a
7 ans de 20 000 mots, ceci pour ne citer que l'aspect quantitatif le
plus immédiat du développement de langage pendant la scolarité ma-
ternelle 2. Que se passe-t-il quand I'enfant est amené a apprendre une
seconde langue pendant cette période ? Ce sont des éléments de ré-
ponse a cette question que cette communication tente de présenter.

2 Les conditions auxquelles se rapportent les observations que je vais
mentionner sont les conditions locales alsaciennes. En Alsace, la
langue courante de la grande majorité de la population est un dialecte
germanique, l'alsacien. En fait, trois langues sont en présence : le dia-
lecte alsacien, le francais et l'allemand. La figure 1 est indicative des
tendances de l'évolution des différents modes d'usage des trois
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langues en présence. Elle ne prétend pas décrire une situation lin-
guistique, elle en souligne simplement la complexité. Les personnes
les plus agées et les enfants les plus jeunes mis a part, 'ensemble de
la population en Alsace sait parler, lire et écrire le francais, ce qui
n'entraine pas quelle ait effectivement l'occasion de le faire : beau-
coup de personnes n'‘écrivent que bien rarement en francais.

Fig. 1. Tendances de I'évolution des différents modes d’'usage des trois langues

en présence en Alsace
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Le dialecte alsacien n'est courant que sous sa forme parlée. Lexis-
tence d’'un théatre, de chants et de poésies en dialecte semble d'un
poids négligeable dans le tableau général de l'évolution. Lallemand
est de moins en moins bien connu par la jeune génération : elle peut,
dans cette région frontaliere, avoir l'occasion de le lire, car une
grande partie de la presse locale est écrite en allemand, mais elle n'a
pas l'occasion de I'écrire ou, en tout cas, tres peu. Par contre, avec
I'extension de la télévision, les programmes des émetteurs de la Reé-
publique fédérale d’Allemagne sont souvent choisis de préférence a
ceux des émetteurs francais, surtout dans les régions rurales. Il se
développe ainsi une forme passive de connaissance de l'allemand : les
téléspectateurs comprennent les émissions en langue allemande,
mais ne s'expriment pas eux-mémes dans cette langue.

Dans le cadre de cette situation linguistique complexe, la situation
scolaire est relativement simple : 'école est le domaine du francais, la
vie extra-scolaire celui du dialecte. Les usages des deux langues en
présence sont répartis dans l'espace et dans le temps : le francais
correspond au lieu et au temps de 'école, il n'est pas la langue des
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grandes vacances ni celle du dimanche et du jeudi ; le dialecte corres-
pond a la vie familiale, aux jeux et aux congés, aux relations sociales
en général. Cette description correspond a la situation dans les cam-
pagnes, c'est-a-dire qu'elle concerne la majorité de la population ;
c'est a cette situation que se rapportent mes observations. En milieu
urbain, la répartition des usages des deux langues est moins tran-
chée, dans la mesure ou la vie extra-scolaire des enfants est plus ou
moins largement pénétrée par le francais, l'importance de cette pé-
nétration étant en rapport direct avec le niveau socio-économique et
professionnel des parents.

A Técole maternelle, la scolarité se fait directement et entiérement en
francais 3. La méthode de I'enseignement du francais est directe : on
cherche a installer 'enfant dans un monde francais. En principe, le
recours au dialecte est exclu. Le francais n'est pas enseigné par tra-
duction du dialecte ou par association aux termes connus du dialecte,
mais par référence aux objets nommeés eux-mémes, ou par référence
a des dessins représentant les objets, par référence a I'image et, en
géneéral, aux activités propres des enfants. Métaphoriquement, cette
méthode a été caractérisée comme « bain de francgais ». Le francais
est donc enseigné par I'emploi du francais et, si possible, par 'emploi
exclusif du francais, sans recours au dialecte.

Dans le cadre des recherches que jai consacrées a I'étude de 'acquisi-
tion du langage et, plus particulierement, au bilinguisme de l'enfant,
jai observé de maniere suivie, pendant preés de trois ans, quatre
groupes denfants tout au long de leur scolarité maternelle de 3 a
6 ans. Pour rendre plus completement compte de ces observations, je
devrais distinguer au moins quatre grands problemes :

. le développement de I'emploi du dialecte
. lenseignement et I'acquisition du francgais
. l'instauration du bilinguisme

. lacquisition du langage entre 3 et 6 ans.

Ces quatre problemes ont chacun des rapports avec le theme du col-
loque, mais cest celui de l'acquisition du francgais qui lui correspond
le plus étroitement, car c'est bien la de I'enseignement d'une langue
seconde qu'il s'agit.
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Une étude densemble exigerait des développements complexes dé-
passant les limites d'une communication . Pour montrer cependant
ce qua de particulier 'enseignement d'une seconde langue a I'école
maternelle et pour illustrer la méthode du « bain de frangais », jisole
deux aspects de l'apprentissage du francais dans ces conditions.

Le premier concerne certaines modalités de l'intégration du vocabu-
laire nouvellement enseigné dans le systeme linguistique du francais
déja acquis, le second certaines modalités de l'interférence entre la
premiere langue, le dialecte alsacien, et la seconde, le francais.

L'école maternelle en Alsace attache une importance particuliére a
I'enseignement du vocabulaire. Il est nécessaire de munir I'enfant le
plus tot possible d'une quantité de mots francais, d'une sorte de petit
capital ou l'enfant doit pouvoir puiser pour s'exprimer avec quelque
liberte. Cette insistance sur le vocabulaire tient également au souci
de doter les enfants patoisants de suffisamment de vocabulaire fran-
cais pour qu’a leur entrée a 'école primaire, ils puissent apprendre a
lire a partir d'un vocabulaire déja connu.

Les enfants de moins de quatre ans ne saisissent pas toujours le rap-
port qu'il peut y avoir entre ce que la maitresse énonce, le mot fran-
gais pour eux inconnu et l'objet ou I'image qu’elle leur montre, quand
ce n'est pas un élément seulement de cette image. La lecture pictu-
rale n'est pas immeédiate chez I'enfant, il doit l'apprendre elle aussi.

Lenseignement du vocabulaire aux tout-petits, ceux de moins de
4 ans, dont C'est la premiere année d’école maternelle, se fait souvent
de la maniere illustrée par 'exemple suivant :

La maitresse a apporté une assiette pleine de fraises, de cerises et de
groseilles.

— Maitresse : « Que trouve-t-on dans le jardin ? »

— Eléve : « des [ardbera] »

— Maitresse : « des fraises ; répéte : dans le jardin, on trouve des
fraises ».

Dans ce cas, la maitresse tient la fraise et la montre, mais en méme
temps, elle dit qu'on la trouve dans le jardin, indiquant ainsi I'endroit
ou l'on cultive et cueille les fraises.
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Au cours de la prochaine lecon, la maitresse demande : « Ou trouve-
t-on les fraises ? » ; un petit garcon se leve, vient pres du bureau de la
maitresse et désigne l'endroit ou était posée l'assiette de fruits a la
lecon précédente.

La maitresse demande alors en dialecte : « [vo fendt mar dardbe-
ra ?] » (ou trouve-t-on les fraises ?) - « [em garda] » (dans le jardin),
répond l'enfant.

Elle montre une fraise et demande : « et ¢a, qu'est-ce que c'est ? » -
« une fraise », répond le petit garcon.

Le signifiant francais [frez] (la fraise de I'école) et le signifiant dialectal
[ardber] (la fraise du jardin) fonctionnent d'abord sans équivalence de
sens.

Lenseignement du vocabulaire aux enfants plus grands, en 2° ou
3¢ année d'école maternelle, se fait souvent a partir d'une récitation,
ou encore a partir d'un grand tableau mural qui sert de centre d'inté-
rét pendant un certain temps. Voici un exemple de l'apprentissage
par la récitation. C'est une récitation enseignée dans la plupart des
classes, elle commence par le vers « La biche brame au fond des
bois ».

Lenfant patoisant y introduit deux groupes rythmiques, la biche
brame et au fond des bois, le premier comprenant deux sous-groupes :
la bi avec un i tres allongé et che brame avec un a plus allongé encore,
ce qui donne [labi:Sgbra: :m ofddebwa]. Les enfants y apprennent ce-
pendant a différencier trois unités nouvelles de vocabulaire : la biche
[labi:$@], brame [bra: :m] et au fond des bois [ofodebwa].

La premiere est associée a un tableau représentant la biche, avec
comme commentaires : la biche est brune, elle dresse les oreilles etc.,
la deuxieme est associée au tres long a de brame, exagéré par les en-
fants.

A la question « que fait la biche quand elle brame ? », les enfants ré-
pondent : « elle brame », avec un a tres ouvert qui ressemble a un vrai
cri. La bonne réponse a cette question serait « elle appelle son petit »,
comme nous l'apprend le deuxieme vers de la récitation.

La maitresse se rendant compte que tout ceci n'était sans doute pas
tres clair, demande un peu impatientée au premier enfant devant
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elle : « tu brames, toi ? », ce a quoi il répond avec beaucoup de
conviction : « je brame » [Sgbra: :m], reproduisant trés exactement le
deuxieme sous-groupe de la premiere partie du vers. La troisieme
unité [ofodebwa] est identifiée avec la clairiere représentée sur le ta-
bleau ou figure déja la biche, elle est spontanément traduite par [em
vold] (dans la forét).

Entre le bois de la table et ce bois du fond des bois, aucune relation
n'existe pour le moment. Chaque fois qu'un groupe de mots est appris
comme s'il ne formait qu'un seul signifiant, confondu avec un groupe
rythmique ou meélodique, les différents termes de ce groupe ne sont
pas identifiés par I'enfant, qui attribue une unité de sens a 'ensemble
lui-méme. Ceci ne géne en rien l'intercompréhension, limitée comme
elle 'est aux échanges entre la maitresse et les éléves et a la situation
scolaire. Il est a noter que dans une région unilingue francophone, les
« mots nouveaux » enseignés a I'école trouvent généralement l'occa-
sion de réemplois dans la vie courante extra-scolaire, ce qui en affer-
mit et en diversifie I'usage.

Dans le cas de l'enseignement scolaire d'une seconde langue, le voca-
bulaire de celle-ci n'est fonctionnel qu’a I'école. La définition morpho-
logique et sémantique d'un élément linguistique, qu'il corresponde ou
non a une unité lexicale, reste alors tres dépendante de la situation et
du contexte immeédiat auxquels cet élément est associé.

Lidentification par les enfants du sens des unités de vocabulaire reste
souvent difficile. Dans de telles conditions, 'homonymie pose un pro-
bleme particulier. En voici un exemple. Dans une des classes, les en-
fants chantent avec beaucoup d'entrain :

« Mon pere m'a donné un mari,

Mon Dieu, quel homme, quel petit homme,
Mon pere m’a donné un mari,

Mon Dieu, quel homme, qu'il est petit. »

A ma question « quest-ce que clest un mari ? », ils répondent en
cheeur : « cest une fille ». Linstitutrice est épouvantée, elle a ensei-
gné les six strophes de ce chant depuis longtemps a ses éléves et cest
un des chants qu'ils préferent. 11 y a dans cette classe une petite fille
qui sappelle Marie, et les enfants expliquent qu’ils avaient cru qu'une
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fille appelée Marie était la femme du « petit homme » ; quelques-uns
ont pensé que le pére avait fait cadeau a Marie d'une poupée.

Du point de vue linguistique cependant, 'homonymie entre Marie et
mari a d'autant mieux entretenu I'ambiguité du sens que la fréquence
élevée dans l'usage des enfants de I'un des termes, Marie, est interve-
nue pour oblitérer la reconnaissance d'un autre terme, mari.

Jai vérifié que celui-ci était connu des enfants, mais dans un contexte
bien précis : « le mari, c'est le papa » ; « Les mamans disent mon marti,
il travaille ». Comme il était déja question du pere, il pouvait difficile-
ment encore étre question de lui sous forme de mari. La marque
grammaticale du genre n'est pas pertinente pour l'enfant patoisant.
[ce] devant [mari] n'a en rien pu aider Identification du sens® : le
contexte, de toute facon hermétique ici, ne favorise guere plus l'iden-

tification du sens de 'homonyme.

La fréquence moindre, voire I'absence, de I'usage de mari avec le sens
de « mari » a sans doute contribué a maintenir le sens de « Marie »,
mais ce faux sens n'a en rien touché le plaisir des enfants a chanter.
Lintercompréhension n'en est pas génée. De maniere plus générale, il
faut noter que le contexte qui, pour l'enfant unilingue, intervient de
maniere assurée pour la détermination du sens d'un élément linguis-
tique, plus spécialement en cas dhomonymie, ne peut assurer qu'in-
completement cette fonction pour l'enfant patoisant en voie dap-
prendre a s'exprimer dans une seconde langue.

Dans le cas d'un homonyme dont les deux sens sont utilisés frequem-
ment, un processus de différenciation morphologique peut s’installer.
En voici un exemple : « bouton », un des termes enseignés des la ren-
trée a I'école maternelle, sans doute parce que les enfants ont encore
besoin d’aide pour boutonner et déboutonner leurs tabliers et man-
teaux. Au printemps, un autre « bouton » apparait, celui de la fleur.
Les maitresses insistent alors sur la différence entre le bouton du ta-
blier et le bouton de la fleur : « ce n'est pas la méme chose », disent-
elles.

Or dans les quatre classes observées, la majorité des enfants re-
tiennent le [mutod] de la fleur. Lanimal ne leur est pas inconnu, mais
sous son appellation de « brebis » car dans la creche de Noél, il y a un
ane et une brebis. Il est possible cependant qu'ils aient entendu parler
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du « mouton », ce que je n'ai pas pu vérifier. La difféerence de sens,
soulignée par les institutrices, a en tout cas été enregistrée par les
enfants puisqu'ils la réalisent dans le signifiant méme en changeant la
premiere consonne. Chomonymie nouvelle entre ce [mutd] de la fleur
et I'animal n'est pas génante : dans le vocabulaire de ces lecons du
printemps, il n'y a d’animaux que les oiseaux qui chantent.

Vers la fin de la scolarité maternelle, une certaine sensibilité a la né-
cessité d'une coincidence plus stricte entre forme et sens apparait.
En voici un exemple. Gérard, un gargon de 5 ans et demi, voit un ga-
teau sur un grand tableau qui représente un canal avec une écluse,
des péniches et leur tracteur. La maitresse, perplexe, lui demande en
alsacien ce qu'il voit. [a S1f] répond-il, soit un bateau. D’autres enfants
interviennent : « un gateau, c'est pour manger ; un bateau, c'est sur
l'eau », mais un des gargons remarque : « on peut recevoir tous les
deux pour l'anniversaire », a savoir un gateau et un bateau-jouet. Gé-
rard, toujours debout devant le tableau, simpatiente et dit [dis kan
dox ken kgxa sen], soit « ceci (la péniche) ne peut quand méme pas
étre un gateau ». Il proteste et en d’autres mots demande de ne pas
étre soupgonné de confondre un gateau avec le bateau représenté
sur I'image. Cet exemple montre comment l'enfant sait avoir recours
en méme temps a la différence — un gateau, cest pour manger, un
bateau, c'est sur 'eau — et a l'analogie — on peut recevoir tous les
deux pour l'anniversaire — quand il s’agit de préciser le sens d'un
terme. On peut supposer que la différenciation au niveau sémantique
va renforcer la fonctionnalité de l'opposition b/g devant le segment
[ato], une fois que cette opposition sera explicite. Jusqualors, son jeu
n'est assuré que par l'usage, et elle n'a bénéficie d'aucun commen-
taire.

Ce dernier exemple, bateau / gateau, témoigne d'une organisation
qui, suivant des modalités différentes, s'établit a des niveaux diffé-
rents du systeme de la langue, ici par exemple entre unités lexicales,
entre unités sémantiques et entre unités phonétiques. Lorganisation
touche ainsi en méme temps les deux niveaux darticulation de la
langue. Quoique « gateau » et « bateau » aient été enseignés au cours
de lecons différentes, séparées par un intervalle de temps assez
long®, les deux termes se sont trouvés associés a un moment donné
chez l'enfant qui les a confondus, sans doute sur la base de leur ana-
logie de forme. De tels exemples d'une organisation de la langue en
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systeme par l'usage quen font les enfants sont nombreux. Ils sont

d’autant plus intéressants que I'enseignement est loin d’étre basé sur

une pédagogie qui tiendrait compte, voire qui rendrait compte, dune

telle organisation. Ils se rencontrent surtout dans les lecons de

controle de l'apprentissage du vocabulaire nouveau. Ces legons

prennent souvent une tournure ludique : « qui me trouvera le bon

mot ? », dit une des maitresses et la lecon devient un jeu de devi-

nette. Les exemples suivants montrent que les enfants ont bien l'in-

tuition, sinon la connaissance d'une manipulation possible des mateé-

riaux de la langue.

35 Limage murale cette fois-ci représente un incendie : les flammes

jaillissent des fenétres et du toit d'un immeuble d’habitation, les pom-

piers sont 13, les habitants quittent les lieux en transportant sur la

chaussée meubles et affaires personnelles. Au cours du commentaire,

la maitresse demande : « comment sont les gens ? »

— Eleve : « IIs sont tristes. »

— Maitresse : « Pourquoi ? » Pas de réponse (ce silence ne doit pas

étre interprété comme une incapacité de répondre a une telle ques-

tion, mais il indique que la « bonne » réponse fait défaut).
— Maitresse : « IIs sont si... si... ? »
— Eléve : « sinistrés ».

36 Un autre enfant du groupe des plus jeunes leve le doigt et dit : « Moi,

javais envie de dire ci... citron ». Il le dit en riant et les autres rient

aussi. La maitresse vérifie que ses éleves savent bien que « citron,

cest pour manger ». Un instant apres, la maitresse demande

« Qulest-ce quiils emportent ? », en montrant une armoire que l'on

sort de la maison. « Le couloir », répond l'enfant interrogé. Cest vrai

que pour sortir I'armoire, il faut la passer par le couloir ; les deux

mots ont donc été associés par un processus double, I'analogie de

leur syllabe terminale et une proximité spatiale qui est fixée par

limage ou l'on voit 'armoire dépasser le seuil de la maison, un des

pompiers qui la porte étant déja sur le trottoir, I'autre encore invisible

a l'intérieur du couloir.

37 Une autre image murale représente un cirque.
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— Maitresse : « Que vois-tu encore ? »

— Eléve : « Un morse. »

— Maitresse : « Et quand ils n'ont pas de dents ? » (la bonne réponse
est un « phoque », la distinction entre le morse et le phoque ayant
été faite a la lecon précédente a partir du fait que le morse a de

« longues dents qu'on voit et pas le phoque »).

— Eléve : « Un morso » [morso].

— Maitresse : « Quoi ? » (effarée)

— Eléve : « Un petit morse, un morso ». (Il y a effectivement sur
I'image un petit morse & cdté du grand... un morceau de la mére ?)”.

Sur cette méme image, on voit les spectateurs assis sur des gradins
disposés autour de la piste. La maitresse demande :

— « Ou sont-ils assis ? »

— « Sur des tabourets », répondent les enfants.

— Maitresse : « Ou sont les tabourets ? »

— Eléve : « Sur des escaliers. »

— Maitresse : « Ces escaliers s'appellent des gra, des gra... ? »

— Eléve : « des crapo », répond un petit, alors que quelques grands
s'esclaffent et trouvent tout de suite la réponse « gradins ».

Lassociation crapaud-gradin s'est faite ici a partir de I'analogie de la
premiere syllabe ([kra] et [gra] ne sont pas distingues), les deux
termes étant certainement restés aussi mystérieux 'un que lautre
pour cet enfant.

Ces exemples éclairent un aspect traditionnellement ignoré de l'ac-
quisition de la seconde langue : méme quand elle est enseignée de
maniere analytique comme dans le cas présent — le lexique est ensei-
gné unité par unité, méme quand l'enfant n'en connait encore que
peu d'unités —, la langue fonctionne comme un systeme. Tradition-
nellement, 'école corrige comme faute toute réponse qui s'écarte de
la réponse attendue. Les institutrices dont nous avons observé les
classes estiment elles aussi leur propre travail a la densité des
« fautes », c'est-a-dire des réponses inadéquates faites par les éléves.

A y regarder de plus pres, ce sont ces « fautes » qui révélent qu'un
systeme linguistique est en fonctionnement et que l'emploi d'une
unité ne se fait jamais indépendamment des autres unités de la
langue. Le cas du vocabulaire, présenté ici, est un cas simple ou l'or-
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ganisation du francais en tant que systeme domine le processus d’ac-
quisition. Une explication peut étre avancée : a I'exception du début
de la scolarité ou quelques entorses ont lieu, le vocabulaire francais
est maintenu séparé de celui du dialecte alsacien. De plus, les nom-
breuses lecons de répétition renforcent les liaisons a l'intérieur du
systeme francgais. On pourrait en conclure qu’il suffirait d'établir une
pédagogie fondée sur une représentation structurale du francais
pour que toutes les difficultés signalées soient surmontées. Il s’en
faut de beaucoup que les choses soient aussi simples. En effet, I'ap-
prentissage du vocabulaire est le seul domaine qui échappe notable-
ment aux effets du fonctionnement du systeme du dialecte alsacien,
la langue courante des enfants.

Quand deux langues sont employées par un méme locuteur, il se pro-
duit ce que la linguistique décrit sous le terme d'interférence. Ce
terme désigne le processus qui aboutit a la présence dans un systeme
linguistique donné d'unités et souvent de modes d’agencement ap-

partenant 4 un autre systéme 3.

L'accent alsacien par exemple, qui caractérise la fagon dont les Alsa-
ciens parlent francais, résulte d'interférences entre la maniere dont
les phonemes sont distribués en francais et celle dont ils sont distri-
bués en dialecte®. Dans le systéme consonantique, par exemple, les
spirantes du frangais sont plus nombreuses que celles du dialecte. La
ou le frangais distingue six phonemes, le dialecte n'en distingue que
quatre.

francais  dialecte

f s § f s §

N¢

vV Z v — —

Le patoisant confond s / z et § / Z en toutes positions. Lapprentis-
sage du francais par les enfants a I'école maternelle n'est pas l'abri des
phénomeénes d'interférence qui sont nombreux et complexes. Cer-
taines de leurs conséquences peuvent s’illustrer par l'apprentissage
d’étre et avoir. Le cas de ces verbes est important a cause de la fré-
quence élevée de leur emploi. Les changements morphologiques, qui
affectent ces verbes a presque toutes les personnes au présent,
naident pas les enfants a établir la distinction des différentes per-
sonnes, ni a comprendre la fonction particuliére de ces verbes. Par
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contre, leur fréquence élevée dans l'usage parlé entraine la constitu-
tion d'une constellation de rapports particuliers, fondée sur des
confusions phonétiques et sémantiques. Ces rapports sont schémati-
sés ci-dessous.

pum——

; ,= - —— : I
. PARLER | ECRIRE | LIRE %HHPIIEHD '

o=

. g = ¢
E’,s.e.».-.znl: parlent | savent | éeivent || savent | lisent b ?ﬂﬁ:ﬁ‘-

'-F;mnmis | / 4 / >

e
=i

DinLecre I_P' ——— >< — = |

- I e, it S a
5 |

La forme de la premiere personne du présent coincide avec la forme
du participe passé : « je fais » / «jai fait ». Lenfant patoisant confond
ces deux formes ; il distingue mal, ou méme ne distingue pas du tout
[Z9] de [ze] et la valeur sémantique temporelle du présent de celle du
passé composé. [Zg] est doublement difficile a prononcer pour lui,
d’abord a cause de la confusion entre § et z, puis a cause de la réalisa-
tion de @. Les différences que l'on peut percevoir dans la réalisation
de ¢ ou e apparaissent comme des variantes d'un méme phoneme qui
se situe entre e et g mais plus pres de e et que je désigne ici par e. La
confusion [Z@] - [e] est particulierement évidente pour les verbes
dont la forme du présent ne coincide pas avec la forme du participe
passé. Dans les exercices de dénomination, pourtant fréquents, ou
I'enfant devrait dire « je vois un cheval », « je vois un chariot » etc.,
[Sevy] apparait fréquemment et par extension « il vu ». De méme pour
« assoir » [$e asi], mais dans ce cas, I'extension conduit a des formes
ou l'auxiliaire étre apparait normalement : [il easi]. Chez I'enfant pa-
toisant, un rapport de parenté sémantique, voire une complete
confusion, s’installe certainement entre « ai » et « est ». Au cours
d’une lecon sur les couleurs, un enfant dit : [Se rusa], indiquant par la
quil a un tablier qui est rouge. Or cet énonceé vient apres toute une
série d'exercices du type « l'objet x ou y est rouge / bleu / vert » ou
encore « il ou elle est rouge ». Au cours d'une lecon sur la couleur des
feuilles d’automne !© dans une autre classe, un méme enfant dit a
quelques instants d'intervalle : « ma feuille a brun et vert », « ma
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feuille est un peu jaune ». Avoir et étre sont confondus et cette confu-
sion est renforcée par les liaisons que 'enfant établit entre « ils sont »
et « ils ont » d'une part, et dautre part entre « nous aurons » et
« IOUS Serons ».

Pour le patoisant qui ne connait que s et n'en distingue pas z, les deux
formes [ilsO] et [ilz0] sont confondues en une seule : [ils0]. Linter-
compréhension n'en semble pas génée : les gens sur I'image du pay-
sage d'hiver [ilso frua], les manteaux pres du radiateur [ilso So], au
moment de la récréation les enfants [ilsO f&€] et [ils0 uver la po.rt],
avant que la maitresse n'en ait donné le signal. Lopposition qui fait de
ces groupes des formes significativement différentes se trouve dans
leur deuxieme terme [$0], ou [f€] ; le premier terme [ils0] n‘ayant a
proprement parler qu'une fonction auxiliaire invariable. Les deux
groupes « nous aurons » et « nous serons » sont également confon-
dus, mais cette confusion se fait selon deux modalités distinctes.
Dans les deux classes ou les institutrices n'ont pas l'accent alsacien,
les enfants confondent phonétiquement les deux groupes et les rem-
placent par un seul groupe [nusgrd]. Le z de liaison de « nous au-
rons » est entendu par eux comme un s ; les deux groupes ne se dif-
férencient donc plus que par l'opposition [@] / [0], différence qui elle
aussi est mal percue, le patoisant ne connaissant pas [0]. Les enfants
réalisent un phoneme bref, intermédiaire entre o fermé et [g], mais
plus pres de [g]. Voici quelques exemples des confusions rencontrées.
Dans une petite comptine figure le vers « nous aurons ce soir créme a
la vanille », reproduit par tous les enfants sans exception « nous se-
rons ce soir creme a la vanille ».

Apres la récitation, la maitresse interroge : « quaurons-nous encore
ce soir a diner ? », question un peu difficile a laquelle personne ne ré-
pond. La maitresse intervient en traduisant « [vas gebds dsum dsnaxd
asal..., en francais la réponse ! ». Un petit garcon leve tout de suite le
doigt pour dire : « et nous serons soupe aussi » [e nusgro suposi]. La
maitresse essaie alors d'expliquer la différence entre « nous aurons
de beaux livres » et « les livres seront beaux », mais sans succes, car a
la lecon suivante, la méme confusion se reproduit.

L'ensemble de ces interférences ne facilite pas la levée des confusions
que les enfants operent encore entre les fonctions d’attribut et de
complément, confusions qui recouvrent un domaine bien plus impor-
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tant que celui des seuls emplois d’étre et d’'avoir. En effet, bien sou-
vent l'enfant confond une propriété ou une qualité avec sa conseé-
quence, ou un objet avec sa fonction. Dans une lecon sur les fruits,
par exemple, la maitresse demande : « qu'est-ce qui est acide ? ». Un
enfant répond : « quand il faut faire une grimace ». A un autre mo-
ment, au cours de la description d'un tableau ou I'on voit un épouvan-
tail :

— Maitresse : « Et ¢a, cest ? » (elle désigne I'épouvantail)

— Eléve : « Cest qu'il a peur ».

— Maitresse : « Qui a peur ? »

— Eléve : « Le gros corbeau ».

— Maitresse : « De qui le gros corbeau a-t-il peur ? »
L'enfant hésite, puis dit : (de '¢pouvantail) [for de Spadsasej].

Les confusions entre étre et avoir examinées ci-dessus s'inscrivent
donc dans une perception du monde qui conserve certaines caracteé-
ristiques syncrétiques propres a I'enfance. Les structures du premier
langage, le dialecte alsacien, n'ont pas définitivement imposé leur
systeme a l'organisation des rapports entre nom, qualité, fonction, at-
tribut : de toute facon, ces structures ne sont pas conscientes et ni
I'éducation, ni 'enseignement ne tendent a les expliciter ou méme a
en faire prendre conscience. Le francais, deuxieme langue, nouveau
langage pour l'enfant, le met en face de rapports différemment struc-
turés qui ne sont pas plus explicités que ceux du dialecte et dont, par
conséquent, il ne peut percevoir les particularités. Sans le vouloir, il
transfere dans le nouveau langage les schemes de celui qu'il pratique
déja, tout en y transférant aussi les incertitudes qu'il connait encore
dans l'exercice de ce dernier. Il n'y a pas seulement transfert des
structures bien établies, il y a également transfert des manques de
structures.

En guise de conclusion, je me limiterai a deux remarques de caractere
genéral :

1. Une remarque de méthode sappliquant a la recherche dans le do-
maine de I'enseignement des langues secondes a I'école maternelle.
Elle concerne la nécessité d'une approche pluridisciplinaire des pro-
blemes dans ce domaine. La linguistique seule, qui étudie la langue en
elle-méme et pour elle-méme, rend compte des aspects linguistiques
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de T'acquisition de la seconde langue. Elle permet en particulier de

mettre en évidence les aspects de l'acquisition déterminés par le

fonctionnement structural des langues. Mais elle ne saurait rendre

compte des aspects proprement psychologiques de l'acquisition : un
enfant de 4 ans est encore en voie de sapproprier les mécanismes

psychiques fondamentaux de l'exercice du langage. Ces mécanismes

interferent avec le fonctionnement proprement linguistique. Deux

types d’analyse au moins doivent donc étre mobilisés pour rendre

compte des processus d’acquisition de la seconde langue chez l'en-

fant : I'analyse psychologique et 'analyse linguistique. Une approche

pluridisciplinaire n’irait pas sans modifier la pédagogie elle-méme. Si

'on veut bien considérer la langue comme un systeme et si 'on veut

bien considérer la psychologie du locuteur, et en particulier la psy-

chologie de I'enfant, comme autre chose qu'un montage subtil de ré-

flexes conditionnés, il faudra réviser les vieux préceptes pédago-

giques, « du simple au compliqué » et « une seule chose a la fois ».

Les nouveaux préceptes restent a élaborer.

52 2. Une remarque sur l'opportunité dun enseignement précoce de la

seconde langue. Les possibilités de I'enfant jeune sont remarquables ;

on peut en profiter pour lui apprendre une seconde langue et s‘épar-

gner bien des difficultés que I'enseignement a des adultes ne permet

pas d’éviter. Mais enseigner une seconde langue pour le plaisir d'en-

seigner une seconde langue parait étre une fin en soi difficile a dé-

fendre. La seconde langue est oubliée aussi rapidement qu'elle a éte

acquise quand un exercice permanent ne vient pas en entretenir la

pratique. Lopportunité d'un enseignement précoce d'une seconde

langue est ainsi déterminée a posteriori par les possibilités offertes

par l'école et le milieu de mettre en valeur les connaissances ac-

quises. Sans compter quen région unilingue, ces possibilités restent

actuellement minimes, il n'est pas évident que le temps que devrait

consacrer I'école primaire a l'entretien des connaissances de la se-

conde langue ne serait pas plus utilement consacré a une autre ma-

tiere.
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NOTES

2 TABOURET-KELLER Andrée, 1966, « A propos de l'acquisition du lan-
gage », dans Bulletin de Psychologie, tome 19, n°247, p. 437-445.

3 Il faut signaler ici que, dans le cadre de la politique d’assimilation des ter-
ritoires germanophones, un effort exceptionnel de scolarisation - déja com-
mencé entre les deux guerres mondiales, mais accentué a partir de 1945 - a
permis de doter d’écoles maternelles I'ensemble des localités mémes ru-
rales : la quasi-totalité des enfants est scolarisée des I'age de 4 ans.

4 TABOURET-KELLER Andrée, a paraitre, Le bilinguisme de Uenfant avant
6 ans, Paris, Editions de Minuit, coll. « Le sens commun ». [Note des édi-

teurs : louvrage ne paraitra finalement pas. Sa publication est annoncée pour
2022.]

5 En chantant, les enfants réalisent [ce]et non pas [9] comme ils le font gé-
néralement en parlant.

6 « gateau » a été enseigné vers Noél, « bateau » I'est en mars.

7 11y a quelques semaines, dans une lecon sur les animaux de la basse-cour,
on a rencontre le lapin, les lapereaux, le dindon et les dindonneaux. Peut-
étre la terminaison en (0) a-t-elle été associée a petit ?

8 TABOURET-KELLER Andreée, 1969, « Plurilinguisme et interférences »,
dans MARTINET André (dir.) La linguistique, Guide alphabétique, Paris,
Denoél, p. 305-310.

9 PHILIPP Marthe, 1965, Le systéeme phonologique du parler de Blaesheim.
Etude synchronique et diachronique, Faculté des Lettres et Sciences Hu-
maines, Nancy (coll. Annales de UEst, n°27).

10 11y a une vigne vierge dans la cour de l'école et chaque enfant en a ap-
porté une feuille qu’il décrit.
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