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L’enseignement du français, langue seconde,
par l’enseignement en français à l’école
maternelle
Andrée Tabouret-Keller

EDITOR'S NOTES

Cet article est paru initialement en 1970 : « L’enseignement du français, langue
seconde, par l’enseignement en français à l’école maternelle », dans Les Sciences de
l’Éducation n° 2, p. 39-51.

TEXT

Le pro blème de l’en sei gne ment d’une langue se conde à l’école ma ter‐ 
nelle est un cas par ti cu lier du pro blème plus gé né ral de l’en sei gne‐ 
ment des langues se condes, au quel le pré sent col loque consacre ses
tra vaux. En effet, au mo ment de son en trée à l’école ma ter nelle, entre
3 et 4 ans, l’en fant est loin d’avoir ac quis le plein dé ve lop pe ment de
ses fa cul tés psy chiques et in tel lec tuelles  ; les mé ca nismes de l’abs‐ 
trac tion et de la gé né ra li sa tion, par exemple, ne sont pas en core do‐ 
mi nés. De plus, l’ac qui si tion de sa pre mière langue, celle dans la quelle
il a ap pris à par ler, n’est pas ache vée. L’en fant à 3-4  ans sait par ler,
mais son lan gage est loin d’avoir at teint les pleines pos si bi li tés de
com mu ni ca tion du lan gage des adultes. À 3 ans, un en fant dis pose en
moyenne d’un vo ca bu laire de 500 mots ; à 4 ans, de plus de 1 000 et à
7  ans de 20 000  mots, ceci pour ne citer que l’as pect quan ti ta tif le
plus im mé diat du dé ve lop pe ment de lan gage pen dant la sco la ri té ma‐ 
ter nelle 2. Que se passe- t-il quand l’en fant est amené à ap prendre une
se conde langue pen dant cette pé riode ? Ce sont des élé ments de ré‐ 
ponse à cette ques tion que cette com mu ni ca tion tente de pré sen ter.

1

Les condi tions aux quelles se rap portent les ob ser va tions que je vais
men tion ner sont les condi tions lo cales al sa ciennes. En Al sace, la
langue cou rante de la grande ma jo ri té de la po pu la tion est un dia lecte
ger ma nique, l’al sa cien. En fait, trois langues sont en pré sence : le dia‐ 
lecte al sa cien, le fran çais et l’al le mand. La fi gure  1 est in di ca tive des
ten dances de l’évo lu tion des dif fé rents modes d’usage des trois
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Fig. 1. Ten dances de l’évo lu tion des dif fé rents modes d’usage des trois langues

en pré sence en Al sace

langues en pré sence. Elle ne pré tend pas dé crire une si tua tion lin‐ 
guis tique, elle en sou ligne sim ple ment la com plexi té. Les per sonnes
les plus âgées et les en fants les plus jeunes mis à part, l’en semble de
la po pu la tion en Al sace sait par ler, lire et écrire le fran çais, ce qui
n’en traîne pas qu’elle ait ef fec ti ve ment l’oc ca sion de le faire  : beau‐ 
coup de per sonnes n’écrivent que bien ra re ment en fran çais.

Le dia lecte al sa cien n’est cou rant que sous sa forme par lée. L’exis‐ 
tence d’un théâtre, de chants et de poé sies en dia lecte semble d’un
poids né gli geable dans le ta bleau gé né ral de l’évo lu tion. L’al le mand
est de moins en moins bien connu par la jeune gé né ra tion : elle peut,
dans cette ré gion fron ta lière, avoir l’oc ca sion de le lire, car une
grande par tie de la presse lo cale est écrite en al le mand, mais elle n’a
pas l’oc ca sion de l’écrire ou, en tout cas, très peu. Par contre, avec
l’ex ten sion de la té lé vi sion, les pro grammes des émet teurs de la Ré‐ 
pu blique fé dé rale d’Al le magne sont sou vent choi sis de pré fé rence à
ceux des émet teurs fran çais, sur tout dans les ré gions ru rales. Il se
dé ve loppe ainsi une forme pas sive de connais sance de l’al le mand : les
té lé spec ta teurs com prennent les émis sions en langue al le mande,
mais ne s’ex priment pas eux- mêmes dans cette langue.

3

Dans le cadre de cette si tua tion lin guis tique com plexe, la si tua tion
sco laire est re la ti ve ment simple : l’école est le do maine du fran çais, la
vie extra- scolaire celui du dia lecte. Les usages des deux langues en
pré sence sont ré par tis dans l’es pace et dans le temps  : le fran çais
cor res pond au lieu et au temps de l’école, il n’est pas la langue des
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grandes va cances ni celle du di manche et du jeudi ; le dia lecte cor res‐ 
pond à la vie fa mi liale, aux jeux et aux congés, aux re la tions so ciales
en gé né ral. Cette des crip tion cor res pond à la si tua tion dans les cam‐ 
pagnes, c’est- à-dire qu’elle concerne la ma jo ri té de la po pu la tion  ;
c’est à cette si tua tion que se rap portent mes ob ser va tions. En mi lieu
ur bain, la ré par ti tion des usages des deux langues est moins tran‐ 
chée, dans la me sure où la vie extra- scolaire des en fants est plus ou
moins lar ge ment pé né trée par le fran çais, l’im por tance de cette pé‐ 
né tra tion étant en rap port di rect avec le ni veau socio- économique et
pro fes sion nel des pa rents.

À l’école ma ter nelle, la sco la ri té se fait di rec te ment et en tiè re ment en
fran çais 3. La mé thode de l’en sei gne ment du fran çais est di recte : on
cherche à ins tal ler l’en fant dans un monde fran çais. En prin cipe, le
re cours au dia lecte est exclu. Le fran çais n’est pas en sei gné par tra‐ 
duc tion du dia lecte ou par as so cia tion aux termes connus du dia lecte,
mais par ré fé rence aux ob jets nom més eux- mêmes, ou par ré fé rence
à des des sins re pré sen tant les ob jets, par ré fé rence à l’image et, en
gé né ral, aux ac ti vi tés propres des en fants. Mé ta pho ri que ment, cette
mé thode a été ca rac té ri sée comme « bain de fran çais ». Le fran çais
est donc en sei gné par l’em ploi du fran çais et, si pos sible, par l’em ploi
ex clu sif du fran çais, sans re cours au dia lecte.

5

Dans le cadre des re cherches que j’ai consa crées à l’étude de l’ac qui si‐ 
tion du lan gage et, plus par ti cu liè re ment, au bi lin guisme de l’en fant,
j’ai ob ser vé de ma nière sui vie, pen dant près de trois ans, quatre
groupes d’en fants tout au long de leur sco la ri té ma ter nelle de 3 à
6 ans. Pour rendre plus com plè te ment compte de ces ob ser va tions, je
de vrais dis tin guer au moins quatre grands pro blèmes :

6

���le dé ve lop pe ment de l’em ploi du dia lecte
���l’en sei gne ment et l’ac qui si tion du fran çais
���l’ins tau ra tion du bi lin guisme
���l’ac qui si tion du lan gage entre 3 et 6 ans.

Ces quatre pro blèmes ont cha cun des rap ports avec le thème du col‐ 
loque, mais c’est celui de l’ac qui si tion du fran çais qui lui cor res pond
le plus étroi te ment, car c’est bien là de l’en sei gne ment d’une langue
se conde qu’il s’agit.
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Une étude d’en semble exi ge rait des dé ve lop pe ments com plexes dé‐ 
pas sant les li mites d’une com mu ni ca tion 4. Pour mon trer ce pen dant
ce qu’a de par ti cu lier l’en sei gne ment d’une se conde langue à l’école
ma ter nelle et pour illus trer la mé thode du « bain de fran çais », j’isole
deux as pects de l’ap pren tis sage du fran çais dans ces condi tions.

8

Le pre mier concerne cer taines mo da li tés de l’in té gra tion du vo ca bu‐ 
laire nou vel le ment en sei gné dans le sys tème lin guis tique du fran çais
déjà ac quis, le se cond cer taines mo da li tés de l’in ter fé rence entre la
pre mière langue, le dia lecte al sa cien, et la se conde, le fran çais.

9

L’école ma ter nelle en Al sace at tache une im por tance par ti cu lière à
l’en sei gne ment du vo ca bu laire. Il est né ces saire de munir l’en fant le
plus tôt pos sible d’une quan ti té de mots fran çais, d’une sorte de petit
ca pi tal où l’en fant doit pou voir pui ser pour s’ex pri mer avec quelque
li ber té. Cette in sis tance sur le vo ca bu laire tient éga le ment au souci
de doter les en fants pa toi sants de suf fi sam ment de vo ca bu laire fran‐ 
çais pour qu’à leur en trée à l’école pri maire, ils puissent ap prendre à
lire à par tir d’un vo ca bu laire déjà connu.

10

Les en fants de moins de quatre ans ne sai sissent pas tou jours le rap‐ 
port qu’il peut y avoir entre ce que la maî tresse énonce, le mot fran‐ 
çais pour eux in con nu et l’objet ou l’image qu’elle leur montre, quand
ce n’est pas un élé ment seule ment de cette image. La lec ture pic tu‐ 
rale n’est pas im mé diate chez l’en fant, il doit l’ap prendre elle aussi.

11

L’en sei gne ment du vo ca bu laire aux tout- petits, ceux de moins de
4 ans, dont c’est la pre mière année d’école ma ter nelle, se fait sou vent
de la ma nière illus trée par l’exemple sui vant :

12

La maî tresse a ap por té une as siette pleine de fraises, de ce rises et de
gro seilles.

13

— Maî tresse : « Que trouve- t-on dans le jar din ? » 
— Élève : « des [ard be ra] » 
— Maî tresse : « des fraises ; ré pète : dans le jar din, on trouve des
fraises ».

Dans ce cas, la maî tresse tient la fraise et la montre, mais en même
temps, elle dit qu’on la trouve dans le jar din, in di quant ainsi l’en droit
où l’on cultive et cueille les fraises.
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Au cours de la pro chaine leçon, la maî tresse de mande : « Où trouve- 
t-on les fraises ? » ; un petit gar çon se lève, vient près du bu reau de la
maî tresse et dé signe l’en droit où était posée l’as siette de fruits à la
leçon pré cé dente.

15

La maî tresse de mande alors en dia lecte  : «  [vo fendt mar dard be‐ 
ra ?] » (où trouve- t-on les fraises ?) – « [em garda] » (dans le jar din),
ré pond l’en fant.

16

Elle montre une fraise et de mande : « et ça, qu’est- ce que c’est ? » –
 « une fraise », ré pond le petit gar çon.

17

Le si gni fiant fran çais [frez] (la fraise de l’école) et le si gni fiant dia lec tal
[ard ber] (la fraise du jar din) fonc tionnent d’abord sans équi va lence de
sens.

18

L’en sei gne ment du vo ca bu laire aux en fants plus grands, en 2  ou
3  année d’école ma ter nelle, se fait sou vent à par tir d’une ré ci ta tion,
ou en core à par tir d’un grand ta bleau mural qui sert de centre d’in té‐ 
rêt pen dant un cer tain temps. Voici un exemple de l’ap pren tis sage
par la ré ci ta tion. C’est une ré ci ta tion en sei gnée dans la plu part des
classes, elle com mence par le vers «  La biche brâme au fond des
bois ».

19 e

e

L’en fant pa toi sant y in tro duit deux groupes ryth miques, la biche
brâme et au fond des bois, le pre mier com pre nant deux sous- groupes :
la bi avec un i très al lon gé et che brâme avec un a plus al lon gé en core,
ce qui donne [labi:šøbra: :m ofõdebwa]. Les en fants y ap prennent ce‐ 
pen dant à dif fé ren cier trois uni tés nou velles de vo ca bu laire : la biche
[labi:šø], brâme [bra: :m] et au fond des bois [ofõdebwa].

20

La pre mière est as so ciée à un ta bleau re pré sen tant la biche, avec
comme com men taires : la biche est brune, elle dresse les oreilles etc.,
la deuxième est as so ciée au très long a de brâme, exa gé ré par les en‐ 
fants.

21

À la ques tion « que fait la biche quand elle brâme ? », les en fants ré‐ 
pondent : « elle brâme », avec un a très ou vert qui res semble à un vrai
cri. La bonne ré ponse à cette ques tion se rait « elle ap pelle son petit »,
comme nous l’ap prend le deuxième vers de la ré ci ta tion.

22

La maî tresse se ren dant compte que tout ceci n’était sans doute pas
très clair, de mande un peu im pa tien tée au pre mier en fant de vant
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elle  : «  tu brâmes, toi  ?  », ce à quoi il ré pond avec beau coup de
convic tion : « je brâme » [šøbra: :m], re pro dui sant très exac te ment le
deuxième sous- groupe de la pre mière par tie du vers. La troi sième
unité [ofõdebwa] est iden ti fiée avec la clai rière re pré sen tée sur le ta‐ 
bleau où fi gure déjà la biche, elle est spon ta né ment tra duite par [em
vold] (dans la forêt).

Entre le bois de la table et ce bois du fond des bois, au cune re la tion
n’existe pour le mo ment. Chaque fois qu’un groupe de mots est ap pris
comme s’il ne for mait qu’un seul si gni fiant, confon du avec un groupe
ryth mique ou mé lo dique, les dif fé rents termes de ce groupe ne sont
pas iden ti fiés par l’en fant, qui at tri bue une unité de sens à l’en semble
lui- même. Ceci ne gêne en rien l’in ter com pré hen sion, li mi tée comme
elle l’est aux échanges entre la maî tresse et les élèves et à la si tua tion
sco laire. Il est à noter que dans une ré gion uni lingue fran co phone, les
« mots nou veaux » en sei gnés à l’école trouvent gé né ra le ment l’oc ca‐ 
sion de ré em plois dans la vie cou rante extra- scolaire, ce qui en af fer‐ 
mit et en di ver si fie l’usage.

24

Dans le cas de l’en sei gne ment sco laire d’une se conde langue, le vo ca‐ 
bu laire de celle- ci n’est fonc tion nel qu’à l’école. La dé fi ni tion mor pho‐ 
lo gique et sé man tique d’un élé ment lin guis tique, qu’il cor res ponde ou
non à une unité lexi cale, reste alors très dé pen dante de la si tua tion et
du contexte im mé diat aux quels cet élé ment est as so cié.

25

L’iden ti fi ca tion par les en fants du sens des uni tés de vo ca bu laire reste
sou vent dif fi cile. Dans de telles condi tions, l’ho mo ny mie pose un pro‐ 
blème par ti cu lier. En voici un exemple. Dans une des classes, les en‐ 
fants chantent avec beau coup d’en train :

26

« Mon père m’a donné un mari, 
Mon Dieu, quel homme, quel petit homme, 
Mon père m’a donné un mari, 
Mon Dieu, quel homme, qu’il est petit. »

À ma ques tion «  qu’est- ce que c’est un mari  ?  », ils ré pondent en
chœur  : « c’est une fille ». L’ins ti tu trice est épou van tée, elle a en sei‐ 
gné les six strophes de ce chant de puis long temps à ses élèves et c’est
un des chants qu’ils pré fèrent. Il y a dans cette classe une pe tite fille
qui s’ap pelle Marie, et les en fants ex pliquent qu’ils avaient cru qu’une
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fille ap pe lée Marie était la femme du « petit homme » ; quelques- uns
ont pensé que le père avait fait ca deau à Marie d’une pou pée.

Du point de vue lin guis tique ce pen dant, l’ho mo ny mie entre Marie et
mari a d’au tant mieux en tre te nu l’am bi guï té du sens que la fré quence
éle vée dans l’usage des en fants de l’un des termes, Marie, est in ter ve‐ 
nue pour obli té rer la re con nais sance d’un autre terme, mari.

28

J’ai vé ri fié que celui- ci était connu des en fants, mais dans un contexte
bien pré cis : « le mari, c’est le papa » ; « Les ma mans disent mon mari,
il tra vaille ». Comme il était déjà ques tion du père, il pou vait dif fi ci le‐ 
ment en core être ques tion de lui sous forme de mari. La marque
gram ma ti cale du genre n’est pas per ti nente pour l’en fant pa toi sant.
[œ̃] de vant [mari] n’a en rien pu aider l’iden ti fi ca tion du sens 5  : le
contexte, de toute façon her mé tique ici, ne fa vo rise guère plus l’iden‐ 
ti fi ca tion du sens de l’ho mo nyme.

29

La fré quence moindre, voire l’ab sence, de l’usage de mari avec le sens
de « mari » a sans doute contri bué à main te nir le sens de « Marie »,
mais ce faux sens n’a en rien tou ché le plai sir des en fants à chan ter.
L’in ter com pré hen sion n’en est pas gênée. De ma nière plus gé né rale, il
faut noter que le contexte qui, pour l’en fant uni lingue, in ter vient de
ma nière as su rée pour la dé ter mi na tion du sens d’un élé ment lin guis‐ 
tique, plus spé cia le ment en cas d’ho mo ny mie, ne peut as su rer qu’in‐ 
com plè te ment cette fonc tion pour l’en fant pa toi sant en voie d’ap‐ 
prendre à s’ex pri mer dans une se conde langue.

30

Dans le cas d’un ho mo nyme dont les deux sens sont uti li sés fré quem‐ 
ment, un pro ces sus de dif fé ren cia tion mor pho lo gique peut s’ins tal ler.
En voici un exemple : « bou ton », un des termes en sei gnés dès la ren‐ 
trée à l’école ma ter nelle, sans doute parce que les en fants ont en core
be soin d’aide pour bou ton ner et dé bou ton ner leurs ta bliers et man‐ 
teaux. Au prin temps, un autre « bou ton » ap pa raît, celui de la fleur.
Les maî tresses in sistent alors sur la dif fé rence entre le bou ton du ta‐ 
blier et le bou ton de la fleur : « ce n’est pas la même chose », disent- 
elles.

31

Or dans les quatre classes ob ser vées, la ma jo ri té des en fants re‐ 
tiennent le [mutõ] de la fleur. L’ani mal ne leur est pas in con nu, mais
sous son ap pel la tion de « bre bis » car dans la crèche de Noël, il y a un
âne et une bre bis. Il est pos sible ce pen dant qu’ils aient en ten du par ler
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du « mou ton », ce que je n’ai pas pu vé ri fier. La dif fé rence de sens,
sou li gnée par les ins ti tu trices, a en tout cas été en re gis trée par les
en fants puis qu’ils la réa lisent dans le si gni fiant même en chan geant la
pre mière consonne. L’ho mo ny mie nou velle entre ce [mutõ] de la fleur
et l’ani mal n’est pas gê nante  : dans le vo ca bu laire de ces le çons du
prin temps, il n’y a d’ani maux que les oi seaux qui chantent.

Vers la fin de la sco la ri té ma ter nelle, une cer taine sen si bi li té à la né‐ 
ces si té d’une coïn ci dence plus stricte entre forme et sens ap pa rait.
En voici un exemple. Gé rard, un gar çon de 5 ans et demi, voit un gâ‐ 
teau sur un grand ta bleau qui re pré sente un canal avec une écluse,
des pé niches et leur trac teur. La maî tresse, per plexe, lui de mande en
al sa cien ce qu’il voit. [a šɪf] répond- il, soit un ba teau. D’autres en fants
in ter viennent  : « un gâ teau, c’est pour man ger  ; un ba teau, c’est sur
l’eau  », mais un des gar çons re marque  : «  on peut re ce voir tous les
deux pour l’an ni ver saire », à sa voir un gâ teau et un bateau- jouet. Gé‐ 
rard, tou jours de bout de vant le ta bleau, s’im pa tiente et dit [dɪs kån
dox ken køxa sen], soit « ceci (la pé niche) ne peut quand même pas
être un gâ teau ». Il pro teste et en d’autres mots de mande de ne pas
être soup çon né de confondre un gâ teau avec le ba teau re pré sen té
sur l’image. Cet exemple montre com ment l’en fant sait avoir re cours
en même temps à la dif fé rence — un gâ teau, c’est pour man ger, un
ba teau, c’est sur l’eau — et à l’ana lo gie — on peut re ce voir tous les
deux pour l’an ni ver saire — quand il s’agit de pré ci ser le sens d’un
terme. On peut sup po ser que la dif fé ren cia tion au ni veau sé man tique
va ren for cer la fonc tion na li té de l’op po si tion b/g de vant le seg ment
[ato], une fois que cette op po si tion sera ex pli cite. Jusqu’alors, son jeu
n’est as su ré que par l’usage, et elle n’a bé né fi cié d’aucun com men‐ 
taire.

33

Ce der nier exemple, ba teau / gâ teau, té moigne d’une or ga ni sa tion
qui, sui vant des mo da li tés dif fé rentes, s’éta blit à des ni veaux dif fé‐ 
rents du sys tème de la langue, ici par exemple entre uni tés lexi cales,
entre uni tés sé man tiques et entre uni tés pho né tiques. L’or ga ni sa tion
touche ainsi en même temps les deux ni veaux d’ar ti cu la tion de la
langue. Quoique « gâ teau » et « ba teau » aient été en sei gnés au cours
de le çons dif fé rentes, sé pa rées par un in ter valle de temps assez
long 6, les deux termes se sont trou vés as so ciés à un mo ment donné
chez l’en fant qui les a confon dus, sans doute sur la base de leur ana‐ 
lo gie de forme. De tels exemples d’une or ga ni sa tion de la langue en
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sys tème par l’usage qu’en font les en fants sont nom breux. Ils sont
d’au tant plus in té res sants que l’en sei gne ment est loin d’être basé sur
une pé da go gie qui tien drait compte, voire qui ren drait compte, d’une
telle or ga ni sa tion. Ils se ren contrent sur tout dans les le çons de
contrôle de l’ap pren tis sage du vo ca bu laire nou veau. Ces le çons
prennent sou vent une tour nure lu dique  : «  qui me trou ve ra le bon
mot  ?  », dit une des maî tresses et la leçon de vient un jeu de de vi‐ 
nette. Les exemples sui vants montrent que les en fants ont bien l’in‐ 
tui tion, sinon la connais sance d’une ma ni pu la tion pos sible des ma té‐ 
riaux de la langue.

L’image mu rale cette fois- ci re pré sente un in cen die  : les flammes
jaillissent des fe nêtres et du toit d’un im meuble d’ha bi ta tion, les pom‐ 
piers sont là, les ha bi tants quittent les lieux en trans por tant sur la
chaus sée meubles et af faires per son nelles. Au cours du com men taire,
la maî tresse de mande : « com ment sont les gens ? »
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— Elève : « Ils sont tristes. » 
— Maî tresse : « Pour quoi ? » Pas de ré ponse (ce si lence ne doit pas
être in ter pré té comme une in ca pa ci té de ré pondre à une telle ques ‐
tion, mais il in dique que la « bonne » ré ponse fait dé faut). 
— Maî tresse : « Ils sont si… si… ? » 
— Élève : « si nis trés ».

Un autre en fant du groupe des plus jeunes lève le doigt et dit : « Moi,
j’avais envie de dire ci… ci tron ». Il le dit en riant et les autres rient
aussi. La maî tresse vé ri fie que ses élèves savent bien que «  ci tron,
c’est pour man ger  ». Un ins tant après, la maî tresse de mande  :
«  Qu’est- ce qu’ils em portent  ?  », en mon trant une ar moire que l’on
sort de la mai son. « Le cou loir », ré pond l’en fant in ter ro gé. C’est vrai
que pour sor tir l’ar moire, il faut la pas ser par le cou loir  ; les deux
mots ont donc été as so ciés par un pro ces sus double, l’ana lo gie de
leur syl labe ter mi nale et une proxi mi té spa tiale qui est fixée par
l’image où l’on voit l’ar moire dé pas ser le seuil de la mai son, un des
pom piers qui la porte étant déjà sur le trot toir, l’autre en core in vi sible
à l’in té rieur du cou loir.
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Une autre image mu rale re pré sente un cirque.37
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— Maî tresse : « Que vois- tu en core ? » 
— Élève : « Un morse. » 
— Maî tresse : « Et quand ils n’ont pas de dents ? » (la bonne ré ponse
est un « phoque », la dis tinc tion entre le morse et le phoque ayant
été faite à la leçon pré cé dente à par tir du fait que le morse a de
« longues dents qu’on voit et pas le phoque »). 
— Élève : « Un morso » [morso]. 
— Maî tresse : « Quoi ? » (ef fa rée) 
— Élève : « Un petit morse, un morso ». (Il y a ef fec ti ve ment sur
l’image un petit morse à côté du grand… un mor ceau de la mère ?) 7.

Sur cette même image, on voit les spec ta teurs assis sur des gra dins
dis po sés au tour de la piste. La maî tresse de mande :
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— « Où sont- ils assis ? » 
— « Sur des ta bou rets », ré pondent les en fants. 
— Maî tresse : « Où sont les ta bou rets ? » 
— Élève : « Sur des es ca liers. » 
— Maî tresse : « Ces es ca liers s’ap pellent des gra, des gra… ? » 
— Élève : « des crapo », ré pond un petit, alors que quelques grands
s’es claffent et trouvent tout de suite la ré ponse « gra dins ».

L’as so cia tion crapaud- gradin s’est faite ici à par tir de l’ana lo gie de la
pre mière syl labe ([kra] et [gra] ne sont pas dis tin gués), les deux
termes étant cer tai ne ment res tés aussi mys té rieux l’un que l’autre
pour cet en fant.
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Ces exemples éclairent un as pect tra di tion nel le ment igno ré de l’ac‐ 
qui si tion de la se conde langue  : même quand elle est en sei gnée de
ma nière ana ly tique comme dans le cas pré sent — le lexique est en sei‐ 
gné unité par unité, même quand l’en fant n’en connaît en core que
peu d’uni tés —, la langue fonc tionne comme un sys tème. Tra di tion‐ 
nel le ment, l’école cor rige comme faute toute ré ponse qui s’écarte de
la ré ponse at ten due. Les ins ti tu trices dont nous avons ob ser vé les
classes es timent elles aussi leur propre tra vail à la den si té des
« fautes », c’est- à-dire des ré ponses in adé quates faites par les élèves.
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À y re gar der de plus près, ce sont ces «  fautes  » qui ré vèlent qu’un
sys tème lin guis tique est en fonc tion ne ment et que l’em ploi d’une
unité ne se fait ja mais in dé pen dam ment des autres uni tés de la
langue. Le cas du vo ca bu laire, pré sen té ici, est un cas simple où l’or‐
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fran çais

 

dia lecte

f s š f s š

v z ž v — —

ga ni sa tion du fran çais en tant que sys tème do mine le pro ces sus d’ac‐ 
qui si tion. Une ex pli ca tion peut être avan cée  : à l’ex cep tion du début
de la sco la ri té où quelques en torses ont lieu, le vo ca bu laire fran çais
est main te nu sé pa ré de celui du dia lecte al sa cien. De plus, les nom‐ 
breuses le çons de ré pé ti tion ren forcent les liai sons à l’in té rieur du
sys tème fran çais. On pour rait en conclure qu’il suf fi rait d’éta blir une
pé da go gie fon dée sur une re pré sen ta tion struc tu rale du fran çais
pour que toutes les dif fi cul tés si gna lées soient sur mon tées. Il s’en
faut de beau coup que les choses soient aussi simples. En effet, l’ap‐ 
pren tis sage du vo ca bu laire est le seul do maine qui échappe no ta ble‐ 
ment aux ef fets du fonc tion ne ment du sys tème du dia lecte al sa cien,
la langue cou rante des en fants.

Quand deux langues sont em ployées par un même lo cu teur, il se pro‐ 
duit ce que la lin guis tique dé crit sous le terme d’in ter fé rence. Ce
terme dé signe le pro ces sus qui abou tit à la pré sence dans un sys tème
lin guis tique donné d’uni tés et sou vent de modes d’agen ce ment ap‐ 
par te nant à un autre sys tème 8.
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L’ac cent al sa cien par exemple, qui ca rac té rise la façon dont les Al sa‐ 
ciens parlent fran çais, ré sulte d’in ter fé rences entre la ma nière dont
les pho nèmes sont dis tri bués en fran çais et celle dont ils sont dis tri‐ 
bués en dia lecte 9. Dans le sys tème conso nan tique, par exemple, les
spi rantes du fran çais sont plus nom breuses que celles du dia lecte. Là
où le fran çais dis tingue six pho nèmes, le dia lecte n’en dis tingue que
quatre.
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Le pa toi sant confond s / z et š / ž en toutes po si tions. L’ap pren tis‐ 
sage du fran çais par les en fants à l’école ma ter nelle n’est pas l’abri des
phé no mènes d’in ter fé rence qui sont nom breux et com plexes. Cer‐ 
taines de leurs consé quences peuvent s’illus trer par l’ap pren tis sage
d’être et avoir. Le cas de ces verbes est im por tant à cause de la fré‐ 
quence éle vée de leur em ploi. Les chan ge ments mor pho lo giques, qui
af fectent ces verbes à presque toutes les per sonnes au pré sent,
n’aident pas les en fants à éta blir la dis tinc tion des dif fé rentes per‐ 
sonnes, ni à com prendre la fonc tion par ti cu lière de ces verbes. Par
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contre, leur fré quence éle vée dans l’usage parlé en traîne la consti tu‐ 
tion d’une constel la tion de rap ports par ti cu liers, fon dée sur des
confu sions pho né tiques et sé man tiques. Ces rap ports sont sché ma ti‐ 
sés ci- dessous.

La forme de la pre mière per sonne du pré sent coïn cide avec la forme
du par ti cipe passé : « je fais » / « j’ai fait ». L’en fant pa toi sant confond
ces deux formes ; il dis tingue mal, ou même ne dis tingue pas du tout
[žø] de [že] et la va leur sé man tique tem po relle du pré sent de celle du
passé com po sé. [žø] est dou ble ment dif fi cile à pro non cer pour lui,
d’abord à cause de la confu sion entre š et ž, puis à cause de la réa li sa‐ 
tion de ø. Les dif fé rences que l’on peut per ce voir dans la réa li sa tion
de ø ou e ap pa raissent comme des va riantes d’un même pho nème qui
se situe entre e et ø mais plus près de e et que je dé signe ici par e. La
confu sion [žø] - [e] est par ti cu liè re ment évi dente pour les verbes
dont la forme du pré sent ne coïn cide pas avec la forme du par ti cipe
passé. Dans les exer cices de dé no mi na tion, pour tant fré quents, où
l’en fant de vrait dire «  je vois un che val », «  je vois un cha riot » etc.,
[ševy] ap pa raît fré quem ment et par ex ten sion « il vu ». De même pour
« as soir » [še asi], mais dans ce cas, l’ex ten sion conduit à des formes
où l’auxi liaire être ap pa raît nor ma le ment  : [il easi]. Chez l’en fant pa‐ 
toi sant, un rap port de pa ren té sé man tique, voire une com plète
confu sion, s’ins talle cer tai ne ment entre «  ai  » et «  est  ». Au cours
d’une leçon sur les cou leurs, un en fant dit : [še rušə], in di quant par là
qu’il a un ta blier qui est rouge. Or cet énon cé vient après toute une
série d’exer cices du type « l’objet x ou y est rouge / bleu / vert » ou
en core « il ou elle est rouge ». Au cours d’une leçon sur la cou leur des
feuilles d’au tomne 10 dans une autre classe, un même en fant dit à
quelques ins tants d’in ter valle  : «  ma feuille a brun et vert  », «  ma
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feuille est un peu jaune ». Avoir et être sont confon dus et cette confu‐ 
sion est ren for cée par les liai sons que l’en fant éta blit entre « ils sont »
et «  ils ont  » d’une part, et d’autre part entre «  nous au rons  » et
« nous se rons ».

Pour le pa toi sant qui ne connaît que s et n’en dis tingue pas z, les deux
formes [ilsõ] et [ilzõ] sont confon dues en une seule  : [ilsõ]. L’in ter‐ 
com pré hen sion n’en semble pas gênée : les gens sur l’image du pay‐ 
sage d’hiver [ilsõ frua], les man teaux près du ra dia teur [ilsõ šo], au
mo ment de la ré créa tion les en fants [ilsõ fɛ̃] et [ilsõ uvεr la po.rt],
avant que la maî tresse n’en ait donné le si gnal. L’op po si tion qui fait de
ces groupes des formes si gni fi ca ti ve ment dif fé rentes se trouve dans
leur deuxième terme [šo], ou [fɛ̃]  ; le pre mier terme [ilsõ] n’ayant à
pro pre ment par ler qu’une fonc tion auxi liaire in va riable. Les deux
groupes « nous au rons » et « nous se rons » sont éga le ment confon‐ 
dus, mais cette confu sion se fait selon deux mo da li tés dis tinctes.
Dans les deux classes où les ins ti tu trices n’ont pas l’ac cent al sa cien,
les en fants confondent pho né ti que ment les deux groupes et les rem‐ 
placent par un seul groupe [nusørõ]. Le z de liai son de «  nous au‐ 
rons » est en ten du par eux comme un s ; les deux groupes ne se dif‐ 
fé ren cient donc plus que par l’op po si tion [ø] / [ɔ], dif fé rence qui elle
aussi est mal per çue, le pa toi sant ne connais sant pas [ɔ]. Les en fants
réa lisent un pho nème bref, in ter mé diaire entre o fermé et [ø], mais
plus près de [ø]. Voici quelques exemples des confu sions ren con trées.
Dans une pe tite comp tine fi gure le vers « nous au rons ce soir crème à
la va nille », re pro duit par tous les en fants sans ex cep tion « nous se‐ 
rons ce soir crème à la va nille ».
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Après la ré ci ta tion, la maî tresse in ter roge  : « qu’aurons- nous en core
ce soir à dîner ? », ques tion un peu dif fi cile à la quelle per sonne ne ré‐ 
pond. La maî tresse in ter vient en tra dui sant « [vas gebds dsum dsnaxd
asa]…, en fran çais la ré ponse ! ». Un petit gar çon lève tout de suite le
doigt pour dire : « et nous se rons soupe aussi » [e nusørõ su po si]. La
maî tresse es saie alors d’ex pli quer la dif fé rence entre «  nous au rons
de beaux livres » et « les livres se ront beaux », mais sans suc cès, car à
la leçon sui vante, la même confu sion se re pro duit.
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L’en semble de ces in ter fé rences ne fa ci lite pas la levée des confu sions
que les en fants opèrent en core entre les fonc tions d’at tri but et de
com plé ment, confu sions qui re couvrent un do maine bien plus im por ‐
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tant que celui des seuls em plois d’être et d’avoir. En effet, bien sou‐ 
vent l’en fant confond une pro prié té ou une qua li té avec sa consé‐ 
quence, ou un objet avec sa fonc tion. Dans une leçon sur les fruits,
par exemple, la maî tresse de mande : « qu’est- ce qui est acide ? ». Un
en fant ré pond  : « quand il faut faire une gri mace ». À un autre mo‐ 
ment, au cours de la des crip tion d’un ta bleau où l’on voit un épou van‐ 
tail :

— Maî tresse : « Et ça, c’est ? » (elle dé signe l’épou van tail) 
— Élève : « C’est qu’il a peur ». 
— Maî tresse : « Qui a peur ? » 
— Élève : « Le gros cor beau ». 
— Maî tresse : « De qui le gros cor beau a- t-il peur ? » 
L’en fant hé site, puis dit : (de l’épou van tail) [for de špadsašej].

Les confu sions entre être et avoir exa mi nées ci- dessus s’ins crivent
donc dans une per cep tion du monde qui conserve cer taines ca rac té‐ 
ris tiques syn cré tiques propres à l’en fance. Les struc tures du pre mier
lan gage, le dia lecte al sa cien, n’ont pas dé fi ni ti ve ment im po sé leur
sys tème à l’or ga ni sa tion des rap ports entre nom, qua li té, fonc tion, at‐ 
tri but  : de toute façon, ces struc tures ne sont pas conscientes et ni
l’édu ca tion, ni l’en sei gne ment ne tendent à les ex pli ci ter ou même à
en faire prendre conscience. Le fran çais, deuxième langue, nou veau
lan gage pour l’en fant, le met en face de rap ports dif fé rem ment struc‐ 
tu rés qui ne sont pas plus ex pli ci tés que ceux du dia lecte et dont, par
consé quent, il ne peut per ce voir les par ti cu la ri tés. Sans le vou loir, il
trans fère dans le nou veau lan gage les schèmes de celui qu’il pra tique
déjà, tout en y trans fé rant aussi les in cer ti tudes qu’il connaît en core
dans l’exer cice de ce der nier. Il n’y a pas seule ment trans fert des
struc tures bien éta blies, il y a éga le ment trans fert des manques de
struc tures.
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En guise de conclu sion, je me li mi te rai à deux re marques de ca rac tère
gé né ral :
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1. Une re marque de mé thode s’ap pli quant à la re cherche dans le do‐ 
maine de l’en sei gne ment des langues se condes à l’école ma ter nelle.
Elle concerne la né ces si té d’une ap proche plu ri dis ci pli naire des pro‐
blèmes dans ce do maine. La lin guis tique seule, qui étu die la langue en
elle- même et pour elle- même, rend compte des as pects lin guis tiques
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de l’ac qui si tion de la se conde langue. Elle per met en par ti cu lier de
mettre en évi dence les as pects de l’ac qui si tion dé ter mi nés par le
fonc tion ne ment struc tu ral des langues. Mais elle ne sau rait rendre
compte des as pects pro pre ment psy cho lo giques de l’ac qui si tion : un
en fant de 4  ans est en core en voie de s’ap pro prier les mé ca nismes
psy chiques fon da men taux de l’exer cice du lan gage. Ces mé ca nismes
in ter fèrent avec le fonc tion ne ment pro pre ment lin guis tique. Deux
types d’ana lyse au moins doivent donc être mo bi li sés pour rendre
compte des pro ces sus d’ac qui si tion de la se conde langue chez l’en‐ 
fant  : l’ana lyse psy cho lo gique et l’ana lyse lin guis tique. Une ap proche
plu ri dis ci pli naire n’irait pas sans mo di fier la pé da go gie elle- même. Si
l’on veut bien consi dé rer la langue comme un sys tème et si l’on veut
bien consi dé rer la psy cho lo gie du lo cu teur, et en par ti cu lier la psy‐ 
cho lo gie de l’en fant, comme autre chose qu’un mon tage sub til de ré‐ 
flexes condi tion nés, il fau dra ré vi ser les vieux pré ceptes pé da go‐ 
giques, « du simple au com pli qué » et « une seule chose à la fois ».
Les nou veaux pré ceptes res tent à éla bo rer.

2. Une re marque sur l’op por tu ni té d’un en sei gne ment pré coce de la
se conde langue. Les pos si bi li tés de l’en fant jeune sont re mar quables ;
on peut en pro fi ter pour lui ap prendre une se conde langue et s’épar‐ 
gner bien des dif fi cul tés que l’en sei gne ment à des adultes ne per met
pas d’évi ter. Mais en sei gner une se conde langue pour le plai sir d’en‐ 
sei gner une se conde langue pa raît être une fin en soi dif fi cile à dé‐ 
fendre. La se conde langue est ou bliée aussi ra pi de ment qu’elle a été
ac quise quand un exer cice per ma nent ne vient pas en en tre te nir la
pra tique. L’op por tu ni té d’un en sei gne ment pré coce d’une se conde
langue est ainsi dé ter mi née a pos te rio ri par les pos si bi li tés of fertes
par l’école et le mi lieu de mettre en va leur les connais sances ac‐ 
quises. Sans comp ter qu’en ré gion uni lingue, ces pos si bi li tés res tent
ac tuel le ment mi nimes, il n’est pas évident que le temps que de vrait
consa crer l’école pri maire à l’en tre tien des connais sances de la se‐ 
conde langue ne se rait pas plus uti le ment consa cré à une autre ma‐ 
tière.
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NOTES

2  TABOURET- KELLER An drée, 1966, «  À pro pos de l’ac qui si tion du lan‐ 
gage », dans Bul le tin de Psy cho lo gie, tome 19, n°247, p. 437-445.

3  Il faut si gna ler ici que, dans le cadre de la po li tique d’as si mi la tion des ter‐ 
ri toires ger ma no phones, un ef fort ex cep tion nel de sco la ri sa tion – déjà com‐ 
men cé entre les deux guerres mon diales, mais ac cen tué à par tir de 1945 – a
per mis de doter d’écoles ma ter nelles l’en semble des lo ca li tés mêmes ru‐ 
rales : la quasi- totalité des en fants est sco la ri sée dès l’âge de 4 ans.

4  TABOURET- KELLER An drée, à pa raître, Le bi lin guisme de l’en fant avant
6 ans, Paris, Édi tions de Mi nuit, coll. «  Le sens com mun  ». [Note des édi‐ 
teurs : l’ou vrage ne pa raî tra fi na le ment pas. Sa pu bli ca tion est an non cée pour
2022.]

5  En chan tant, les en fants réa lisent [œ̃]et non pas [ə] comme ils le font gé‐ 
né ra le ment en par lant.

6  « gâ teau » a été en sei gné vers Noël, « ba teau » l’est en mars.

7  Il y a quelques se maines, dans une leçon sur les ani maux de la basse- cour,
on a ren con tré le lapin, les la pe reaux, le din don et les din don neaux. Peut- 
être la ter mi nai son en (o) a- t-elle été as so ciée à petit ?

8  TABOURET- KELLER An drée, 1969, «  Plu ri lin guisme et in ter fé rences  »,
dans MAR TI NET André (dir.) La lin guis tique, Guide al pha bé tique, Paris,
Denoël, p. 305-310.

9  PHI LIPP Marthe, 1965, Le sys tème pho no lo gique du par ler de Blae sheim.
Etude syn chro nique et dia chro nique, Fa cul té des Lettres et Sciences Hu‐ 
maines, Nancy (coll. An nales de l’Est, n°27).

10  Il y a une vigne vierge dans la cour de l’école et chaque en fant en a ap‐ 
por té une feuille qu’il dé crit.
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