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Préface

Jane Arnold

An important step for language teachers who really want their students to learn the
language well is to take into account the affective dimension of the process of learning
another language. Back in the 18" century in the first important book about language
teaching Comenius wrote that the teacher must create and maintain the desire of stu-
dents to learn, that is, their motivation. And in the 21¥ century, neuroscience offers
much evidence of this. Neuroscientist Francisco Mora affirms that we have to teach
with emotion at hand.

What is involved in the affective dimension of language leaming is reflected in Earl
Stevick’s affirmation years ago about how success in the language teaching/learning
process depends less on things like materials and techniques and more on what goes
on inside and between the people involved. By « inside » he was referring to the
individual factors of the learner, such as motivation, self-concept, anxiety..., and by
« between » to the relationships in the group, between students and between students
and teacher. With affect there are two sides to be concerned with: avoiding negative
emotions which impede learning and fomenting positive emotions which promote
learning. This is especially significant in learning a language because in order to learn
to speak a language students need to speak, to communicate with others in the lan-
guage, and emotional factors can determine their willingness to communicate. So
creating a good group in class, a real learning community, can be very useful.

Attention to affect, to the emotional aspects involved in language learning, can lead
to more motivated learners who achieve more. But there is another important advan-
tage. Teaching a well-functioning group of students who enjoy learning is also a much
more agreeable and gratifying experience for teachers, and this can influence in their

motivation.
This 1s the objective of this book « Emotissage » : to offer options which can help
teachers and students enjoy the experience of teaching and learning new languages.
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Adolescents allophones et processus de
compréhension : le réle des émotions

Delphine Guedat-Bittighoffer et Marie-Ange Dat

Cette recherche (voir Guedat-Bittighoffer, 2014, pour une étude plus large) porte sur
I’acquisition du frangais en tant que langue seconde (FLS) par les éléves allophones’
au college, en France. Elle vise 4 montrer le lien qui existe entre la compréhension de
la langue et les émotions générées par deux contextes scolaires différents. Nous mon-
trerons d’abord en quoi ce public est vulnérable dans cette situation d’apprentissage,
puis nous expliciterons |'influence des émotions sur le processus de compréhension
de la langue seconde. Nous poursuivrons par la présentation de |’étude de cas de
deux adolescents, qui nous conduira a interroger la notion d’inclusion pour les jeunes
allophones.

1. La vulnérabilité des adolescents migrants face a
I'apprentissage de la langue seconde en contexte
scolaire

Le concept de vulnérabilité des enfants migrants et de leur famille a été¢ mis en
lumiére par Marie-Rose Moro® (2002) : « Les enfants de migrants sont vulnérables, ils
appartiennent a un groupe a risques » (Moro, idem, p. 55). Cette vulnérabilité est sur-
tout sensible a trois moments de leur existence : durant la phase postnatale, au moment
des grands apprentissages scolaires et au moment de 1’adolescence « ou se repose la
question de la filiation et des appartenances » (Moro, ibid.). Les jeunes allophones de
notre recherche sont scolarisés au college au moment de leur adolescence. Ils vivent
une période ou ils sont particuliérement vulnérables sur le plan psychoaffectif.

Par ailleurs, la vulnérabilité des adolescents migrants est amplifiée par leur situation
d’apprentissage d'une langue seconde en contexte scolaire, qui en fait une langue
de scolarisation (Verdelhan-Bourgade, 2002). L’acquisition d’une langue étrangére
(L2) en milieu guidé est anxiogéne par nature comme le rappellent Arnold et Brown
(1999) :

” Le terme allophone signifie dans ce contexte que la langue premiére des éléves n’est pas le frangais,
c’est-a-dire la langue de I’école du pays d’accueil.

¥ Marie-Rose Moro est psychiatre pour les enfants et les adolescents et psychanalyste. C’est la chef
de file actuelle de I'ethnopsychanalyse et de la psychiatrie transculrurelle en France. Elle a été res-
ponsable du service de psychiatrie de I’enfant et de ’adolescent  I’hdpital Avicenne (Bobigny) de
2001 a4 2013.
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18 Emotissage

Il'y a peu de disciplines dans le curriculum, peut-étre aucune, qui soient autant por-
tées a I"anxiété que I'apprentissage des langues étrangéres et des langues secondes.
L'exercice qui consiste & prendre la parole devant autrui, utilisant un instrument
linguistique instable. impligue un haut niveau de vuinérabilité. Dans certains cas,
peut-étre, la méthodologie utilisée peut renforcer I’anxiété. Au contraire, d’autres,
par exemple la méthodologie de grammaire traduction, en réduiraient les risques,
les apprenants investissant trés peu d’eux-mémes dans la réalisation des taches
requises. Par contre, dans les méthodes centrées sur la communication, les possi-
bilités d’interactions a risque d'anxiété augmentent de maniére importante, sauf a
faire des efforts pour la construction d’un environnement émotionnellement sécu-
risant (Arnold & Brown, 1999, cités par Arnold, 2006, p. 411).

Apprendre une L2° est particuliérement déstabilisant, mais cela |’est encore davan-
tage lorsqu’il s’agit d’adolescents dans un contexte scolaire. La situation pour 1'ap-
prenant allophone est particuliérement inconfortable quand il apprend la langue de
ses pairs. Le regard des pairs est capital car I’adolescent ne veut pas perdre la face
devant eux :

Les apprenants adolescents et adultes peuvent aussi tirer profit de |'attention prétée
dans les salles de classe a I'estime de soi, surtout les adolescents parce que leur
concept de soi est trés vulnérable. Williams et Burden (1997) ont signalé que tandis
que les enfants recoivent de leurs parents et de leurs maitres les informations qui
les aident & construire leur image de soi, dans I’adolescence ce sont les camarades
qui ont le réle central (Arnold, 2006, p. 416).

Dewaele et Dewaele (2017) ont montré I'importance de cette reconnaissance par les
pairs dans leur recherche qui porte sur I’anxiété en classe de .2 (Foreign Language

Classroom Anxiety) : Peers could also boost — or destroy — FLE'" (Dewaele &
Dewaele, 2017, p.13).

La vulnérabilité des adolescents s’accompagne d’un contexte émotionnel qui peut
entraver l’accés a la compréhension de la langue seconde, pourtant indispensable dans
cette situation.

2. L'influence des émotions sur le processus de
compréhension

L'¢leve allophone peut se sentir en trés forte insécurité langagiére sur le plan de la
comprehension. Ainsi, Porcher (1995) affirme & propos de la compétence de réception

* Par L2, nous entendons toutes les langues acquises aprés la(les) langue(s) premiére(s) de |’appre-
nant. Nous reprenons ici cette terminologie de Mitchell & Myles (2004).

" Notre traduction : « Les pairs peuvent aussi encourager ou détruire le plaisir d’apprendre une
P P pp
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orale que : « Son absence esl anxiogéne et place le sujet dans la plus grande insécurité
linguistique » (Porcher, 1995, cité par Cuq & Gruca, 2005, p. 160).

Krashen (1982, 1994) a émis I'hypothése du filtre affectif en ce qui concerne le pro-
cessus de compréhension d’une langue étrangére ou seconde, Rappelons briévement
que le processus de compréhension de la langue cible s’articule autour de trois étapes
selon Spanghero-Gaillard (2008) : le traitement perceptif de / ‘input, sa reconnaissance
et son interprétation. Pour Besse & Porquier (1991), la saisie des données constitue
la premiére phase de |"appropriation de la langue cible, il correspond au traitement
perceptif de /‘input. lls la définissent ainsi :

La saisie phase initiale de I'appropriation, consiste en un traitement perceptif,
sous forme explicite, implicite ou mixte, des matériaux fournis par I’exposition.
Ce traitement comporte |'appréhension immeédiate, filtrée par I'activité perceptive
et cognitive du sujet, son état psychologique (le filtre affectif, selon H. Dulay,
M. Burt et S. Krashen, 1982) et I'effort mental mobilisé, et aussi selon la structura-
tion cognitive et linguistique préexistante (Besse & Porquier, 1991, p. 244).

Selon Krashen (1994), ce filtre affectif s°il est activé chez I’apprenant, constituera
un blocage de la compréhension de /'input sur le plan cognitif :

If the acquirer is anxious, has low self-esteem, does not consider him/herself to be
a potential member of the group that speaks the language, s/he may understand the
input, but it will not reach the language acquisition device-a block, the Affective
Filter, will keep the input out''(Krashen, idem, p. 46).

D’aprés Martinez (1996), ce filtre affectif n’est pas présent dans |’acquisition de
la langue premiére car I’enfant se sent en sécurité et I’acquisition est facilitée par le
contexte familial. 11 explique pourquoi, dans le contexte d’apprentissage de la L2 en
contexte scolaire, le filtre affectif est présent et bloque le processus de compréhension
de la langue cible :

Si ce filtre n’existe pas lors de |'acquisition de la premiére langue, c’est que la com-
munication en L1 référe pour I'essentiel & un environnement immédiat et qu'elle
est facilitée par des éléments non verbaux importants ; en outre, la signification y
est de toute premiére importance, et non la forme du message, a la différence de
ce qui se passe en L2, en particulier dans les contextes scolaires (Martinez, idem,
p. 36).

L’hypothése du filtre affectif de Krashen décrit trés bien les blocages psychoaffectifs
que vivent les éléves allophones en « classe ordinaire » de college. L’¢léve allophone

Il Notre traduction : « Si I'apprenant est angoissé, 2 une mauvaise estime de lui-méme, ne s’envisage
pas comme étant un membre potentiel du groupe qui parle la langue cible, alors, il peut comprendre
I'input, mais celui-ci ne pourra atteindre le dispositif d’acquisition de la langue car un blocage, le
filtre affectif, empéchera le traitement de I'input ».
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se sent en insécurité langagiére car il n’est pas mis en confiance : il est exposé a un
input trés peu accessible pour lui sur le plan de la compréhension et se retrouve seul
face a des locuteurs natifs qu’il ressent souvent comme peu bienveillants, voire hos-
tiles. Les émotions en « classe ordinaire » sont négatives la plupart du temps au début
du processus d’acquisition, et représentent une entrave forte a la compréhension de
| 'input en classe (Blanc, 2006 ; Da Silva Neves, 2011). Trés rapidement, la motivation
des apprenants risque & son tour d’étre altérée.

3. L'identification de la dimension axiologico-affective ;
des discours des éléves allophones 5

3.1. Les objectifs

Nos données ont été recueillies in situ par le biais d’entretiens semi-directifs aupres
d’éléves allophones scolarisés en « classe ordinaire » de troisiéme, derniére année de
collége dans le systéme éducatif frangais. Nous avons ainsi travaillé sur un échantillon =
de vingt-neuf éléves allophones rencontrés de janvier amai 2012 dans trois colléges de &
trois académies différentes : Nantes, Créteil et Toulouse (Guedat-Bittighoffer, 2014).

Ces entretiens étaient structurés autour d’un « guide thématique formalisé »
(Blanchet & Gotman, 2006). Cela signifie que nous avons respecté un ordre préétabli &
qui correspond & une trame chronologique précise en lien avec les séquences théma- 3
tiques retenues. Il s’agissait ainsi pour nous de retracer le parcours de |’¢leve inter-
rogé depuis son arrivée en France jusqu’a sa scolarisation actuelle puis d’envisager sa &
projection future aprés la sortie de troisiéme. La derni¢re séquence thématique était £
consacrée a des questions sur la compréhension de 1’¢léve allophone lorsqu’il est en :
classe (dans le dispositif et en classe ordinaire). :

et i e

Nous avons ainsi voulu étudier la dimension axiologico-affective du discours des &
éleves, recueillis a I’oral lors de ces vingt-neuf entretiens, en lien en particulier avee &
la compréhension de la langue seconde par les éléves allophones en classe. Nous nou
référons ici au travail mené par Kerbrat-Orecchioni (2009) qui vise a mesurer la sub-
jectivité langagiére présente dans les discours individuels. Dans notre recherche, tous
les discours des éléves sont axiologiques, c’est-a-dire qu’ils racontent leur vécu en
classe en tant qu’apprenant d’une langue seconde et ce, plus particuliérement en lien
avec la compréhension des contenus scolaires. Nous nous sommes intéressees ainsi @
plusieurs aspects de leur discours.

WPV SRS TRV

3.2. La méthodologie

Pour identifier la subjectivité langagiére, a la suite de Kerbrat-Orecchioni (200
nous avons retenu les adjectifs, les adverbes, les substantifs et les verbes. En
selon I'auteur, ces quatre catégories grammaticales constituent les reflets de a8
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jectivité langagiere qu’elle définit ainsi : « Il va de soi que toute unité lexicale est, en
ce sens, subjective, puisque les mots de la langue ne sont jamais que des symboles
substitutifs et interprétatifs des choses » (Kerbrat-Orecchini, idem, p. 79).

Nous ne pouvons pas ici expliciter en détail toutes les classifications établies par
Kerbrat-Orecchioni pour caractériser les différentes formes de subjectivité au sein
des quatre classes grammaticales retenues pour notre analyse. Nous nous attarderons
néanmoins sur les adjectifs et les adverbes. Parmi les adjectifs subjectifs catégorisés
par Kerbrat-Orecchioni (2009), nous retiendrons les adjectifs affectifs qui « énoncent,
en méme temps qu’une propriété de |’objet qu’ils déterminent, une réaction émotion-
nelle du sujet parlant en face de cet objet. Dans la mesure ou ils impliquent un enga-
gement affectif de I’énonciateur, ot ils manifestent sa présence au sein de 1’énoncé, ils
sont énonciatifs » (p. 95). Nous avons aussi retenu les adjectifs évaluatifs axiologiques
définis par Cheminée (2009) : « ils donnent un jugement de valeur, une appréciation
éthique ou esthétique » du sujet. Ils « référent aux normes du vrai, du beau, et du
bien qui sont des valeurs ». Ce sont « ces termes péjoratifs (dévalorisants)/mélioratifs
(laudatifs, valorisants) que nous appelons axiologiques » (Kerbrat-Orecchioni, 1999
citée par Cheminée, 2009, p. 322).

Les adverbes sont classifiés « dans les mémes types d’unités subjectives » que les
adjectifs (Kerbrat-Orecchioni, 2009, p. 133).

L’analyse de la dimension axiologico-affective des discours doit ainsi nous per-
mettre :

* de déterminer d’une part ce qui a posé le plus de difficultés aux éléves dans leur
apprentissage et dans leur compréhension de la langue seconde en classe, ou au
contraire ce qui a été une aide ; nous identifierons les raisons de ces difficultés et/
ou facilités de compréhension ;

¢ d’autre part, de repérer les traces de |’affectivité de |’apprenant dans les réponses
qu’il nous a données qui traduiraient d’éventuels blocages ou au contraire qui
mettraient au jour des ¢léments facilitateurs dans son apprentissage de la langue
seconde.

La mise en ceuvre de cette évaluation axiologique a nécessité de découper les
reponses des éléves interrogés en unités sémantiques autour des expressions subjec-
tives répertoriées. Quand une éléve déclare : « Les maths, | je comprends jamais rien |
parce que I le prof va trop vite | », nous avons identifié deux expressions axiologiques
mises en valeur en caractéres italiques, délimitées par des barres verticales.

Nous présentons ici deux études de cas sélectionnées parmi les vingt-neuf réalisées,

pour illustrer la situation vécue par les éléves allophones quand ils sont scolarisés au
college.
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4. Etude de la dimension axiologico-affective du
discours de deux éleves adolescents

4.1. Le cas de Marcus

Marcus'? a dix-sept ans au moment de I’entretien (mené le 16 mars 2012), il est
d’origine brésilienne, arrivé seul en France pour rejoindre sa mere. Son niveau en
francais au moment de son arrivée a été évalué au niveau Al du CECRL (Cadre
européen commun de référence pour les langues) pour la compréhension de I’oral
et au niveau Al.1 pour la compréhension de I’écrit et la production de Ioral. Son
répertoire langagier se compose du portugais comme langue premiére, de I’anglais et
de I"espagnol comme langues en cours d’acquisition. Il a été directement intégré en
« classe ordinaire » de troisiéme & son arrivée. Nous présentons ici des extraits de soh
discours avec 1'identification de sa dimension axiologico-affective comme expliqué
précédemment.

Marcus a exprimé son ressenti face a sa totale non compréhension lors des premieres
heures de cours, ’axiologisation du propos est donc trés négative par la répétition de
I’adverbe évaluatif « rien » : - « 1 j’ai rien compris j’ai rien compris|l »"

La réaction affective face a ces difficultés est également présente par I'expres-
sion d’émotions négatives au travers des adjectifs évaluatifs « nul » et « béte ».
L’axiologisation est ainsi trés négative et souligne la perte de [’estime de soi : « parce
que tu vois tout le monde en train de parler et I tu comprends rien I tu sais tu tu te sens
nul tu comprends/l », « I tu te sens béte\l ».

Il explique également son impossibilité de prendre des notes 4 partir de la dictée
du professeur d’histoire-géographie : « [ il dicte et il dicte rapide et tout le monde est
en train d’écrire et je regarde a coté de moi je regarde |'autre et je dis tout le monde
depuis que je suis ici en train d’écrire un mot ah je apres je [ ».

On note par ailleurs son découragement face a la réalisation de la tdche qu’il ne peut
pas accomplir, par la présence des expressions axiologico-affectives trés péjoratives,
en particulier par |'usage du verbe de sentiment « hair » : « I ah je dis ah je veux plus
écrire moi\l », « 1 je je hais\I (en riant) c’est ¢’est bon la je veux respirer un peull ».

La situation scolaire de Marcus en classe de troisiéme au moment de |’entretien en
mars 2012 était trés difficile car sa régression a été sensible tout au long de 'année de
troisiéme. Au premier trimestre, il avait requ les encouragements de I'équipe éduca-

12 Nous précisons que nous avons choisi un autre prénom pour chaque éléve observé et/ou avec le-
uel/laquelle nous avons mené un entretien dans un souci de préservation de I'anonymat.
q p

13 Pour les transcriptions d’entretien, nous avons eu recours aux conventions de transcription des
normes ICOR (2007). Ainsi les montées et chutes intonatives sont notées par « / » et « \ » sans es-
pace avant. Et la description d'une production vocale est notée entre doubles parentheses et précede
la transcription, I’ensemble est compris entre chevrons pour en indiquer la portée : <((DESCRIP-
TION)) TRANSCRIPTION>. Le son allongé est noté par des « : » en respectant I"orthographe.
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tive lors du premier conseil de classe, mais ensuite les appréciations sur les bulletins
sont devenues de plus en plus négatives et soulignaient son manque d’investissement,
de travail et son absentéisme.

Le constat des enseignants ne correspond pas a la situation de Marcus : cet appre-
nant a fait I’expérience de la submersion (Hamers & Blanc, 1983 ; Dabéne, 1994 ;
Puren, 2004) en « classe ordinaire ». Le terme de submersion renvoie & une « acquisi-
tion surabondante » (Pochard, 2002, p.115) a laquelle doit faire face 1’éléve allophone,
notamment sur le plan linguistique. Selon Pochard, un éléve est en situation de « sub-
mersion culturelle et linguistique » car il

a besoin du frangais pour s’intégrer a I’école et tirer profit des enseignements.
(...) Il doit par ailleurs maitriser quasiment immédiatement les autres lectes néces-
saires 4 la vie de tous les jours, jeux, transactions dans les commerces, démarches
administratives, etc. (...) Il va falloir apprendre a gérer cette surabondance pour la
rendre assimilable (ibidem). t

Les conséquences de cette non compréhension de 1 'input sont trés négatives pour
Marcus. Nous pouvons remarquer |’altération de son estime de soi (Arnold, 2006), son
découragement, son abandon de la tiche et le sentiment d’échec qu’il éprouve. Nous
pouvons également souligner son absence « d’engagement émotionnel dans [’activité
d’apprentissage » (Develotte, 2003, citée par Rémon, 2013, p.79). La participation
du systéme limbique (Paradis, 1994 ; Courtillon, 2003) est par conséquent remise en
question par la situation vécue par |’apprenant, or c’est elle qui provoque le désir de
communiquer dans la langue cible et qui entraine ainsi la motivation (Paradis, 2009,
Germain 2017) dans I’apprentissage de la langue seconde.

Examinons a présent le cas de Lara.

4.2. Le cas de Lara

Lara a dix-sept ans au moment de ’entretien mené le 15 mars 2012. Elle est d’ori-
gine arménienne et est arrivée en France avec une partie de sa famille pour rejoindre
son pére. L'évaluation de son niveau en frangais n’est pas trés précise. Sur les tests
de positionnement™, il est indiqué que : « A I’oral comme & I'écrit, le vocabulaire
est tres pauvre. Lara s’exprime timidement par mots ». Son répertoire langagier est
composé de I'arménien en tant que langue premicre, le russe est une langue acquise
antérieurement, ’anglais et I’espagnol sont les langues en cours d’acquisition. Elle a
eté scolarisée pendant cinq mois en classe d’accueil (CLA, actuelle UPE2A'%) puis a

"* En France, lors de I'arrivée de |'éléve allophone a I'école, des tests de positionnement sont réalisés
par le Casnav (Centre académique pour la scolarisation des éléves allophones nouvellement arrivés
et des éléves issus de familles itinérantes et de voyageurs) ; dans chaque académie, on teste les com-
pétences de I'éléve dans sa langue premiére, en mathématiques et en francais.

" Unité pédagogique pour éléves allophones arrivants. Dispositif d*accueil qui a été mis en place a
partir de septembre 2012,
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été intégrée dans un autre établissement en « classe ordinaire » & partir du deuxieme
trimestre de la cinquiéme.

Le ressenti global sur sa scolarisation en classe d’accueil est trés positif : les expres-
sions pour décrire cette période sont exclusivement & valeur axiologique positive &
trés positive : « | ouais ¢’était bien\on a on a appris des des mots\I ».

Mais le choc face a la situation de submersion qu’elle a, elle aussi, vécue en « classe
ordinaire » a été trés brutal et est souligné par I'emploi de I'adverbe évaluatif « rien »
qui renforce le degré d’axiologisation négative face & I’absence totale de compréhen-
sion. Il est lié ici encore 4 une non compréhension totale de | input : « et euh : bah j’ai
lu j*étais bof (en riant) j’ai rien compris de comment les autres ils ont> des €leves ils
ont posé des questions j’ai rien compris I ».

L’axiologisation des expressions, trés négative, souligne une réaction émotionnelle
du méme ordre et le rejet de son nouveau collége : « I ¢’était pas : pareil que qu’on
a fait\qu’on a : étudié les choses'j’ai dit ouh j’ai pleuré chez moi ’ai dit je veux pas
aller je comprends rien\l ».

Cette situation entraine un immense découragement de Lara, d’autant plus fort
qu'elle doit faire face a I'impossibilité de réaliser les évaluations sommatives en
classe : « I pendant les contrbles j’ai j’ai rien : écrit j'ai rendu la feuille blanche
comme c¢a\l ».

Mais Lara, contrairement a Marcus, a bénéficié d’un étayage psychoaffectif de la
part des enseignants de cinquieme qui I’ont persuadée de sa capacité a accomplir les
tiches demandées : « I mais les profs ils m’ont encouragee ils m’ont dit oui tu vas
réussir euh I ».

Les émotions positives ressenties face au succes et a la réussite de sa premiere
évaluation sommative de mathématiques se lisent dans les expressions axiologico-af-
fectives qui suivent au travers du verbe subjectif « réussir » et de I’adverbe évaluatif
d’intensité « tout ». Elles sont & forte valeur positive et montrent la fierté et la satisfac-
tion de Lara : « I j’ai réussi euh les maths\l », « I en plus le premier contréle j'ai eu
15\et euh I », « 1 moi j’ai tout réussi et je lui ai rendu et j’ai eu 15\I ».

Lara était en grande réussite en troisieme. Les appréciations ont été trés positives
tout au long de sa scolarité, les encouragements étaient présents sur chaque bulletin
a partir de la quatriéme et elle avait obtenu les félicitations au deuxiéme trimestre de
quatriéme. Elle a obtenu en juin 2012 le Brevet national des colléges'® avec mention.

Au sein du dispositif d’accueil, elle a été placée dans un univers scolaire sécurisant
qui I'a mise en confiance et qui lui a donc permis d’entrer dans 'apprentissage de la
langue seconde (Piccardo, 2007 citée par Rémon, 2013) et de progresser.

Mais tout comme Marcus, elle a vécu un choc sur le plan émotionnel au moment
de I’intégration en « classe ordinaire ». Elle ¢tait dans I’impossibilité de comprendre
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Iinput oral car elle se trouvait en surcharge cognitive (Spanghero-Gaillard, 2008)
en lien avec la double énonciation didactique (Véronique et al., 2009) et la coénon-
ciation (Peutot, 2012) propres au discours des enseignants en classe. En effet, cette
double énonciation présente dans la classe est composée de « 1'énonciation premiére
entre |'enseignant et les apprenants et une énonciation translatée exigee par l’exercice
pedagogique » (Véronique et al., 2009, p. 35/36). Les éléves allophones sont donc
confrontés a plusieurs énonciations qu’ils doivent suivre de maniére simultanée. Ils
doivent ainsi discriminer ce qui reléve de I’échange didactique et ce qui renvoie au
contenu de la séance elle-méme. Cette double situation d’énonciation est en soi déja
complexe et leur pose des difficultés sur le plan de la compréhension.

Ces difficultés de compréhension ont cependant été surmontées par Lara, grice
notamment au role déterminant joué par son enseignant de mathématiques en classe
de cinquieme, qui a su la sécuriser sur le plan émotionnel en lui donnant confiance
et en la valorisant. Elle a ainsi pu réinvestir ses apprentissages. Selon le modéle de®
la motivation en L2 de Dérnyei (2005), Lara a pu reforger en langue seconde une
identit¢ d’apprenante en facilité scolaire en retrouvant ses compétences antérieures
en mathématiques.

Conclusion

En guise de conclusion, aprés avoir souligné le lien entre I’acquisition de la langue
seconde et un environnement psychoaffectif sécurisant, nous mettrons en perspective
ces deux parcours scolaires avec la question de 1’inclusion qui fait probléme dans ce
contexte d’accueil des jeunes allophones dans le systéme ordinaire. L’inclusion, I’'une
des derniéres préconisations de |'institution scolaire en France et en Europe, entraine
une scolarisation de plus en plus rapide et de plus en plus importante des éléves allo-
phones en « classe ordinaire ». Le temps passé au sein des dispositifs spécifiques et la
transition qu’ils offrent avec les parcours scolaires classiques se réduisent donc. Dans
un mouvement inverse, les situations d’insécurité langagiére notamment sur le plan
de la compréhension augmentent et marquent le ralentissement des apprentissages,
voire leur arrét. Comme nous ’avons vu au travers de I'identification de la dimen-
sion axiologico-affective des extraits du discours de Lara et de Marcus, un ressenti
€motionnel violent conduit & d’importantes difficultés dans I’acquisition de la langue
seconde, dont dépend pourtant la réussite scolaire de ces Jjeunes apprenants. En plus
d’un parcours souvent trés lourd, ils doivent faire face a ces situations de maltraitance
emotionnelle (Guegen, 2015) évitables par un accueil approprié qui conduirait 4 des
apprentissages effectifs.

La mise en place d’une vraie formation initiale et continuée des enseignants des
dispositifs d’accueil et surtout des classes ordinaires, permettrait de faire évoluer cette
situation, tout & fait insuffisante a |'heure actuelle (Akkari, 2012 ; Dat, 2012). La
formation des enseignants (notamment de frangais et de langues) doit ainsi davantage
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se tourner vers des enseignements de psycholinguistique, d’acquisition des langues,
de psychopédagogie et de neurosciences affectives et sociales pour Etre en mesure de
comprendre ce qui est en jeu dans l‘appremissage-acquisition d'une langue seconde.
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