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Pour Babylonia, 2021 rime avec réflexions sur les processus d'inclusion et
d’exclusion par le langage et, parfois, I'école. Si ce théme est particuliérement
transparent en ce qui concerne les premier et dernier numéros de l'année
(justice sociale et représentation des femmes), c’est aussi le cas en filigrane

dans le présent numeéro.

En nous intéressant aux enfants ayant des besoins particuliers, nous ouvrons
en effet la boite de Pandore des différences individuelles et de notre capacité
a y répondre. Et ceci dans un systéme scolaire encore trop souvent marqué
par la croyance qu'il suffit de motivation et d’exposition pour que, tels des
éponges, les éleéves s'imprégnent des langues étrangeéres et les intégrent a leurs
répertoires linguistiques. Or, I'une des conclusions principales des contribu-
tions de ce numeéro est que les éléves ayant des difficultés d'apprentissage
ont avant tout besoin d'explicitation, de régles, d'exercices répétitifs, et de

routines favorisant les apprentissages.

Par ailleurs, lorsque Joe Biden fait de son combat personnel contre le bé-
gaiement un argument électoral, 'on tend a oublier que, pour beaucoup, les
difficultés d’élocution se combinent avec d’autres problématiques (sociales,
émotionnelles, liées a des situations de stress, etc.), encore amplifiées cette

année par la solitude de I'école a distance.

Nous espérons avec ce numéro ouvrir quelques pistes de réflexion sur les
attentes des autorités scolaires et sociétales vis-a-vis des éléves qui n'ont
pas la chance d'apprendre avec facilité, et parfois pas non plus I'entourage
familial et social leur permettant de rattraper leur retard; et nous espérons
aussi fournir quelques pistes concrétes pour avancer dans ce domaine émi-

nemment délicat.

Dans cette perspective, nous tenons a remercier tous les enseignants, les
logopédistes, et les psychologues qui s'adaptent au mieux a ces enfants et a
leurs différences individuelles pour leur donner le temps, les routines, et les

explicitations dont ils ont besoin.

Nous vous souhaitons une bonne lecture et une bonne rentrée scolaire
2021-2022.

L'équipe de rédaction
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Das Jahr 2021 ist fiir Babylonia eine Gelegenheit der Reflexion iiber Prozesse
der Inklusion und Exklusion durch Sprache und - in manchen Fillen - durch
die Schule. Dieses Thema ist in der ersten und letzten Ausgabe dieses Jahres
(Soziale Gerechtigkeit im Fremdsprachenunterricht und Die Représentation
von Frauen: Sprache, Kommunikation, Didaktik) besonders evident, hat aber

auch in dieser Ausgabe seien Platz.

Indem wir uns fiir Kinder mit spezifischen Bediirfnissen interessieren,
offnen wir die Biichse der Pandora der individuellen Unterschiede und
unserer Fahigkeit auf diese zu einzugehen. Und dies in einem Schulsystem,
das nach wie vor allzu hdufig von der Uberzeugung gepragt ist, dass Motiva-
tion und Sprachkontakt geniigen, damit die Lernenden Fremdsprachen wie
Schwidmme aufsaugen und in ihr sprachliches Repertoire integrieren. Eine
der wichtigsten Schlussfolgerungen aus den Beitrdgen in dieser Ausgabe ist
jedoch, dass Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten vor allem Erklédrungen,

Regeln, Ubungen zur Wiederholung und lernférderliche Routinen bengtigen.

Wenn Joe Biden seinen personlichen Kampf gegen das Stottern zum Argu-
ment im Wahlkampf macht, vergessen wir allzu leicht, dass Schwierigkeiten
mit der Sprache fiir viele Menschen mit anderen Problematiken sozialer,
emotionaler oder stressbedingter Natur verbunden sind, die dieses Jahr

durch die Einsamkeit des Fernunterrichts noch verstiarkt wurden.

Wir hoffen, dass wir mit dieser Ausgabe Denkanstésse zu den Erwartungen
geben, die Schule und Gesellschaft an Schiiler:innen stellen, denen das Ler-
nen nicht leicht fallt und die manchmal auch nicht auf ein familidre oder
soziale Umfeld zéhlen konnen, dass ihnen helfen wiirde Lernriickstédnde
aufzuholen; wir hoffen gerade auch in diesem sehr sensiblen Bereich einige

konkrete Anregungen geben zu konnen.

In dieser Hinsicht mochten wir allen Lehrer:innen, Logopdd:innen und
Psycholog:innen danken, die sich so gut sie konnen auf diese Kinder ein-
lassen und ihre individuellen Unterschiede beriicksichtigen, um ihnen die

Zeit, die Routinen und die Erkldrungen zu geben, die sie benétigen.

Wir wiinschen Thnen eine Lektiire voller Entdeckungen und einen guten
Start ins Schuljahr 2021-2022.

TIhr Redaktionsteam



Per Babylonia, il 2021 & un'occasione per riflettere sui processi di inclu-
sione ed esclusione attraverso il linguaggio e, talvolta, la scuola. Se il tema
emerge con particolare evidenza nel primo e nell'ultimo numero dell'anno
(giustizia sociale e rappresentazione delle donne), esso compare anche, in

filigrana, in questo numero.

Interessandoci di bambine e bambini con bisogni speciali, apriamo il vaso
di Pandora delle differenze individuali e della nostra capacita di rispondervi.
E questo in un sistema scolastico ancora troppo spesso segnato dalla con-
vinzione che bastino motivazione ed esposizione affinché alunni e alunne,
come tante spugne, assorbano le lingue straniere e le integrino nei loro
repertori linguistici. Ora, una delle principali conclusioni dei contributi di
questo numero é che i/le discenti con difficolta di apprendimento hanno
prima di tutto bisogno di esplicitazione, regole, esercizi ripetitivi e di quelle

routine che favoriscono I'apprendimento...

Per altro, allorché Joe Biden fa della sua lotta personale contro la balbuzie
un argomento elettorale, si tende a dimenticare che, per molti, i disturbi
di parola sono combinati con altri problemi (sociali, emotivi, legati a situa-
zioni di stress, ecc.), ulteriormente amplificati quest'anno dalla solitudine

dell'apprendimento a distanza.

Con questo numero speriamo di aprire alcune piste di riflessione sulle
aspettative delle autorita scolastiche e della societa nei confronti di chi
non ha la fortuna d'imparare con facilita, e tanto meno ha, a volte, un
entourage familiare e sociale che gli permette di recuperare il ritardo.
Speriamo inoltre di fornire alcune piste concrete per progredire in questo

settore molto sensibile e delicato.
In questa prospettiva, ringraziamo insegnanti, logopediste/i e psicologi/
ghe che si adattano a queste/i bambine/i e alle loro peculiarita per dare

loro il tempo, le routines e le spiegazioni di cui hanno bisogno.

Vi auguriamo una buona lettura e un buon inizio dell'anno scolastico
2021-2022.

1l vostro team redazionale

L'onn 2021 é sta per Babylonia in'occasiun per reflectar davart ils process
d'inclusiun ed exclusiun tras la lingua e - en divers cas - tras la scola.
Questa tematica é particularmain evidenta en 'emprima e davosa ediziun
da quest onn (giustia sociala ee rapreschentaziun da las dunnas), ella ha

pero sia plazza er en questa ediziun.

Cun ans interessar per uffants cun basegns spezials, avrin nus la stgatla da
Pandora da las differenzas individualas e da nossa capacitad da respunder
a quellas. E quai en in sistem da scola marca anc adina memia savens da
la persvasiun che la motivaziun ed il contact cun la lingua tanschan per
ch'ils scolars e las scolaras absorbeschian, sco spungias, linguas estras e
las integreschian en lur repertori linguistic. Ina da las conclusiuns las pli
impurtantas da las contribuziuns da quest numer é dentant ch'ils scolars e
las scolaras cun difficultads d'emprender han surtut basegn d'explicaziuns,

da reglas, d'exercizis repetitvs e da rutinas che promovan I'emprender.

Sche Joe Biden fa da sias stentas persunalas cunter il balbegiar in argument
en il cumbat electoral, emblid'ins memia facilmain ch'ils disturbis da lingua
én colliads per blers umans cun auters problems (socials, emoziunals u liads
a situaziuns da stress, euv.), problems rinforzads quest onn tras l'isolaziun

da l'instrucziun a distanza.

Nus sperain da pudair dar cun quest numer intgins impuls da reflexiun
davart las aspectativas da la scola e da la societad envers ils scolars e las
scolaras che n'emprendan betg cun facilitad e che na pon mintgatant er betg
quintar cun in ambient familiar e social che permetta ad els da recuperar
il retard. Nus sperain en pli da pudair dar insaquants stimuls concrets per
progredir en quest sectur extremamain delicat. En quest senn engraziain nus
a tuts e tuttas scolastAs, logopedAs e psicologAs che s'adattan tenor meglier
savair e pudair a quests uffants e che resguardan lur differenzas individualas

per dar ad els il temp, las rutinas e las explicaziuns ch'els han da basegn.

Nus As giavischain ina buna lectura ed ina buna partenza en I'onn da
scola 2021-2022.

Il team da Babylonia
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INTRODUZIONE

Foreign and second language
learning in special needs
children: When the diversity of
the profiles and contexts urges
us to rethink the diagnosis,

the teachers' training, and the
teaching methods

Between 1 and 7% of children are es-
timated to have oral language acquisi-
tion disorders and between 5 and 10%
are estimated to have written language
disorders. In Switzerland, each primary
school class would thus count on aver-
age 3 special needs children (dysphasia,
dyslexia, dyscalculia, dyspraxia, hyper-
activity, attention deficit disorder, etc.).
Some of these children are of immigrant
backgrounds and are faced with impor-
tant challenges in terms of schooling in
an L2 as well as social integration in the
host country. In addition to the language
disorders, there are the child and family's
socialization efforts.

This issue of Babylonia provides a reflec-
tion on the foreign and second language
learning needs of children with learning

Apprentissage des langues
etrangeres et secondes chez
Uenfant ayant des besoins
particuliers : quand la diversité
de profils et de contextes nous
pousse 3 repenser le diagnostic,
la formation des enseignants et
Uenseignement

En fonction des sources, il est estimé
qu'entre 1 et 7% des enfants ont des
troubles d'acquisition du langage oral et
quentre 5 et 10% sont atteints de troubles
liés au langage écrit. En Suisse, chaque
classe du niveau primaire compterait
ainsi en moyenne 3 enfants ayant des
besoins particuliers (dysphasie, dyslexie,
dyscalculie, dyspraxie, hyperactivité,
trouble de l'attention, etc.). Certains de
ces enfants sont issus de l'immigration
et sont confrontés a des situations qui
leur posent de véritables défis quant aux
apprentissages scolaires en L2 et a leur
insertion sociale dans le pays d'accueil.
Aux troubles langagiers s’associent alors
des efforts de socialisation dans la com-
munauté, non seulement de I'enfant mais
de toute sa famille.




and language disabilities. It addresses the
vulnerability that special needs children
face in different learning situations and,
more generally, throughout socialization.
The diversity of social contexts gathered
in the issue mirrors the plurality of fac-
tors that can affect special needs children
and consequently raises socially relevant
questions such as the therapeutic man-
agement of these children, the pedagog-
ical methods adapted to their language
development, or foreign language course
exemptions.

The organization of the articles reflect the
plurality of the contexts and the special
needs children’s profiles. We begin with
the issue of diagnosing language disor-
ders in multilingual children, with sev-
eral articles encouraging the considera-
tion of linguistic variation and individual
background differences. Next, the articles
focus on the support that can be provided
within the classroom for children with
language impairments, the challenges
that inclusive education can present to
teachers, and the strategies for accom-
modating individual differences. Final-
ly, in the third section, we focus on the
teaching/learning of foreign languages
for children with language impairments
in the language of schooling: Are they
at a disadvantage when learning foreign
languages? What pedagogical approaches
can be useful to help them develop their
plurilingual repertoire?

Diagnosis, multilingualism, and
contexts of variation

The first theme of the issue is introduced
with an article by Richard Sparks who
discusses the differences between the
European and American conceptions of
learning difficulties and the instruments
used in these two contexts for diagnosis,
before briefly presenting the results of
research on the links between learning
difficulties in L1 and learning of the L2.
Agnés Witko explores the issue of di-
agnosis further, by presenting different
types of clinical data collection that could
contribute to a better understanding of
the multilingual child. The central point
of her paper is the use of language bi-
ographies as a clinical tool that allows a
situated and contextualized assessment
and treatment of the patient.

In a similar perspective, Isabelle Du-
guine & Barbara Kopcke argue that

Dans ce numeéro de Babylonia, nous pro-
posons une réflexion sur les besoins
en ce qui concerne l'apprentissage des
langues étrangeres et secondes des en-
fants ayant des troubles d’apprentissage
et des troubles du langage. Ce numéro
spécial appréhende ainsi la vulnérabilité
a laquelle les enfants ayant des besoins
particuliers sont confrontés au cours de
différentes situations d’apprentissage et,
plus généralement, au cours de leur so-
cialisation. La diversité des contextes so-
ciaux concernés par ce numeéro témoigne
de la pluralité de facteurs qui peuvent
affecter 'enfant ayant des besoins par-
ticuliers et souléve en conséquence des
questions socialement vives telles que
la prise en charge thérapeutique de ces
enfants, les méthodes pédagogiques adap-
tées a leur développement langagier ou
la question des dispenses de cours de
langue étrangeére parfois envisagées pour
certains éleves.

L'organisation des articles refléte cette
pluralité de contextes et des profils
d’'enfants ayant des besoins particuliers.
Nous commencons par la question du
diagnostic des troubles du langage chez
les enfants plurilingues avec plusieurs
articles encourageant la prise en compte
de la variation linguistique et des diffé-
rences de parcours individuels. Ensuite,
les articles s’orientent vers la prise en
charge en classe des enfants ayant des
troubles du langage, des difficultés quune
école a visée inclusive peut poser aux
enseignant.e.s ainsi que des stratégies
pour prendre en compte les différences
individuelles. Enfin, dans une troisiéme
section, nous nous intéressons plus par-
ticulierement a 'enseignement/appren-
tissage des langues étrangéres chez les
enfants ayant des troubles du langage
dans la langue de scolarisation : ceux-ci
sont-ils désavantagés pour l'apprentis-
sage des langues étrangéres ? Quelles
pistes pédagogiques peuvent étre utiles
pour les aider a développer leur répertoire
plurilingue ?

Diagnostic, plurilinguisme et
contextes de variation

La premiére thématique du numéro est
introduite par un article de Richard
Sparks qui problématise les différences
entre les conceptions européenne et ameé-
ricaine des difficultés d’'apprentissage
ainsi que des instruments de diagnostic
utilisés dans ces deux contextes avant
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clinical work should consider the so-
ciolinguistic context from which the
individual comes. They insist on the
necessity to take into account the dif-
ferent languages and dialects present in
the individual's linguistic repertoire, as
well as the language contact phenomena,
their typologies and the particularities of
the language input to make a diagnosis.
They thus recommend a holistic approach
that places the individual at the center
and makes them the actor of their own
learning process.

Focusing more specifically on the diag-
nostic tools for refugee children, Héléne
Delage & Julie Franck show that the
standardized tests used for the diagnosis
of bilingual children are not adapted to
these children who have been confronted
with forced emigration. These children
display specific vulnerabilities in terms
of emotional well-being, executive func-
tions, and overall language performance.
Finally, Sabrina Turker, Dai Pu & Kirrie
Ballard highlight individual differences
in a study focusing on the development
of pragmatic and socio-emotional skills
in children with language disorders. They
also underscore the impact of the so-
cio-economic and family environment
in which the child develops for individ-
ualized care and diagnosis.

The articles make it possible to grasp

the complexity of different situations of
vulnerability: on the one hand, the specificity
of the children's profiles requires adapted
care both in school and in logopedic care, and
on the other hand, this constant adaptation to
the child poses real challenges to schools and
Its various care seruices.
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de présenter briévement des résultats de
recherches portant sur les liens entre
difficultés d’apprentissage en L1 et ap-
prentissages de la/des L2.

La problématique du diagnostic est en-
suite approfondie par Agnés Witko qui
présente différents types de collecte de
données cliniques pouvant contribuer a
une meilleure prise en charge de I'enfant
plurilingue. Le point central de son expo-
sé est le recours a la biographie langagiére
comme outil clinique permettant un suivi
situé et contextualisé au sein du parcours
de vie du jeune individu.

Dans une approche similaire, Isabelle
Duguine & Barbara Kopcke pronent la
mise en perspective du travail clinique
avec le contexte sociolinguistique dont
l'individu est issu. Pour poser un dia-
gnostic, elles insistent sur la nécessité de
prendre en compte les différentes langues
et dialectes présents dans le répertoire
linguistique de I'individu ainsi que les
phénomeénes de contact de langues, leurs
typologies et les particularités de I'input
langagier. Elles plaident ainsi pour une
approche holistique mettant l'individu
au centre comme acteur de son appren-
tissage.

Se centrant plus spécifiquement sur la
problématique des outils de diagnostic
pour des populations d’enfants réfugiés,
Héléne Delage & Julie Franck montrent
ensuite que les tests standardisés utilisés
pour le diagnostic d’enfants bilingues ne
sont pas adaptés pour ces enfants issus
d'une migration forcée. Ces derniers
montrent en effet une vulnérabilité spé-
cifique que ce soit au niveau du bien-étre
émotionnel, des fonctions exécutives ou
des performances langagiéres globales.

Enfin, Sabrina Turker, Dai Pu & Kir-
rie Ballard mettent I'accent sur les dif-
férences individuelles dans une étude
portant en particulier sur le dévelop-
pement des compétences pragmatiques
et socio-émotionnelles chez des enfants
présentant des troubles du langage. Elles
aussi insistent sur l'impact du milieu
socio-économique et familial dans lequel
grandit 'enfant pour une prise en charge
et un diagnostic individualisés.



School Learning and Plurality:
Towards an Inclusive School

In the second section, we focus on the
integration of children with special needs
into the school system, as well as on the
teachers’ experiences of accompanying
learners with various needs. The article
by Noémie Mathivat & Stéphanie de
Meyer presents their experience as re-
ception class teachers, confronted with
learners with language disorders some-
times amplified by migration, post-trau-
matic stress disorders and complex
family and social circumstances. This
perspective, situated within practical
experiences, allows for a better under-
standing of the diversity of students in
a classroom, which leads social actors to
question school practices.

Francois Gremion & Agnés Brahier
then discuss the challenges presented
by the diversity within the classroom by
exposing the results of a project where
group discussions between teachers from
the primary, secondary, and special ed-
ucation sectors were organized. These
discussions focused on the notions of in-
tegration, inclusive school, special needs,
and the continuing education demands
of teachers.

Slavka Pogranova, Eva Waltermann &
Anne-Claire Perrin also highlight the
view of teachers evaluating the challeng-
es of inclusive schooling in their practice.
Through excerpts from 10 interviews
with secondary school teachers, they
point out the difficulties experienced in
supporting dyslexic students, particularly
with regard to the evaluation of their
achievements. They point out the desire
of the interviewees to develop more col-
laborative work, as well as a certain lack
of initial and in-service teacher training
on issues related to language disorders.

The issue of teacher training is also raised
by Cordula Loffler & Nadja Wulff, who
outline useful strategies for integrated
language support in everyday life before
presenting an empirical project with
pre-service and in-service teachers, as
well as Christoph Suter, who puts for-
ward a cooperative and task-based ped-
agogical approach to better take into ac-
count individual differences and specific
difficulties of certain students.

Apprentissages scolaires et
diversité : vers une école
inclusive

Dans la deuxiéme section du numéro,
nous nous intéressons a la scolarisation
des enfants ayant des besoins particu-
liers, ainsi qu'aux expériences des ensei-
gnants amenés a accompagner des éléves
ayant des besoins variés. La contribution
de Noémie Mathivat & Stéphanie de
Meyer présente ainsi leur expérience en
tant qu'enseignantes de classe d’accueil
confrontées a des éléves présentant des
troubles du langage parfois amplifiés par
la migration, le stress post-traumatique
et des situations familiales et sociales
complexes. Ce regard ancré dans le ter-
rain permet de mieux comprendre la di-
versité qui pousse I'ensemble des acteurs
sociaux a s'interroger sur leurs pratiques.

Francois Gremion & Agnés Brahier
discutent ensuite des défis posés par
la pluralité en classe en présentant les
résultats d'un projet durant lequel des
discussions de groupe ont été menées
avec des enseignant.e.s des secteurs de
I'enseignement primaire, secondaire et
spécialisé autour des notions d'intégra-
tion, d'école inclusive, de besoins parti-
culiers et des besoins des enseignant.e.s
en termes de formation continue.

La diversite des contextes sociaux concerneés
par ce numero temoigne de (3 pluralité de
facteurs qui peuvent affecter U'enfant ayant des
besoins particuliers et souleve en conséquence
des questions socialement vives telles que la
prise en charge therapeutique de ces enfants,
les methodes pedagogiques adaptees a leur
développement langagier ou la question des
dispenses de cours de langue étrangere parfois
envisagees pour certains eleves.
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Learning Disabilities and Foreign
Language Learning

After these general questions about in-
clusive approaches in schools, the third
section takes on a didactic orientation
and focuses on the teaching/learning of
foreign languages.

Raphael Berthele discusses the de-
velopment of German, the language of
schooling, and English, the first foreign
language, in different groups of students
who benefit or not from support meas-
ures (speech therapy, special education,
high potential, etc.). His analyses show
that, apart from learners receiving speech
therapy, the results of students with spe-
cial needs do not necessarily differ from
the results of all learners.
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Slavka Pogranova, Eva Waltermann &
Anne-Claire Perrin donnent elles aussi
la parole aux enseignant.e.s pour évaluer
les défis que pose l'école inclusive dans
leur pratique. Au travers d’extraits de
10 interviews avec des enseignant.e.s du
niveau secondaire, elles relévent les diffi-
cultés ressenties dans 'accompagnement
des éléves dys, en particulier en ce qui
concerne l'évaluation des acquis. Elles
évoquent le désir des personnes interro-
gées de développer plus de collaborations
d'une part, et un certain manque en ce qui
concerne la formation initiale et continue
des enseignant.e.s sur les questions liées
aux troubles du langage d’autre part.

La question de la formation des ensei-
gnant.e.s est aussi soulevée par Cordula
Loffler & Nadja Wulff, qui exposent
des stratégies utiles pour un soutien
linguistique intégré au quotidien avant
de présenter un projet empirique avec des
enseignant.e.s en formation puis en stage
pratique, ainsi que par Christoph Suter,
qui propose une approche pédagogique
basée sur la coopération et l'apprentis-
sage par taches pour une meilleure prise
en compte des différences individuelles
et des difficultés spécifiques de certains
éléves.

Troubles de U'apprentissage
et apprentissage des langues
etrangeres

Apreés ces questions d'ordre général sur
les approches inclusives a I'école, la troi-
siéme section de ce numeéro prend une
orientation plus didactique et focalisée
sur l'enseignement/apprentissage des
langues étrangeres.

Raphael Berthele, tout d'abord, discute
du développement de l'allemand, langue
de scolarisation, et de I'anglais, premiére
langue étrangére, chez différents groupes
d'éléves bénéficiant ou non de mesures
de soutien (logopédie, enseignement spé-
cialisé, haut potentiel, etc.). Ses analyses
montrent que, a 'exception des éléves
suivis en logopédie, les résultats des
éléves ayant des besoins particuliers ne
se différencient pas forcément des résul-
tats des éléves tout venants.

Avec une approche plus didactique,
Nathalie Dherbey Chapuis compare
ensuite les effets de deux types d'en-
seignement (explicite vs implicite) sur
l'apprentissage de la prononciation du



With a more didactic approach, Nath-
alie Dherbey Chapuis then compares
the effects of two types of teaching
(explicit vs. implicit) on the learning
of pronunciation of French as a foreign
language in dyslexic children and shows
the advantages of each of the two types
of teaching. In a similar perspective, Bar-
bara Rindlisbacher compares the first
phases of learning French as a foreign
language in German-speaking students
with and without reading disabilities. In
light of the results obtained in this large
empirical study, the author argues in fa-
vor of taking the individual differences
into account and of explicit didactics for
children with reading disabilities in L1.

The need for explicit instruction in
learners with learning disabilities is also
mirrored in Viviane Monney's contri-
bution, which focuses on her experience
in providing logopedic support to mul-
tilingual individuals. The author insists
on a method of support that aims at the
reproduction of a correct form as well
as its explicitation in order to promote
awareness, in particular for foreign lan-
guage learning.

This issue presents an overview of spe-
cial needs children’s profiles as well as
the diversity of contexts in which these
children evolve. The articles make it pos-
sible to grasp the complexity of different
situations of vulnerability: on the one
hand, the specificity of the children's
profiles requires adapted care both in
school and in logopedic care, and on the
other hand, this constant adaptation to
the child poses real challenges to schools
and its various care services. However, it
is precisely by questioning our practices
as researchers, teachers, or speech ther-
apists, that it is possible to rethink our
practices, allowing to position children at
the center of their linguistic, cognitive,
and emotional development.

francais langue étrangére chez des en-
fants dyslexiques et montre les avantages
de chacun des deux types de didactique.
Dans une perspective similaire, Barbara
Rindlisbacher compare les premieres
phases de I'apprentissage du francais
langue étrangére chez des éléves germa-
nophones présentant ou non un trouble
de la lecture. A la lumiére des résultats
obtenus dans cette vaste étude empirique,
l'auteure argumente pour une prise en
compte des différences individuelles et
pour une didactique explicite pour les
enfants présentant des troubles de la
lecture en L1.

Ce besoin d'explicitation des éléves ayant
des troubles de I'apprentissage ressort
aussi de la contribution de Viviane
Monney, qui relate son expérience de
prise en charge logopédique d'individus
plurilingues. L'auteure insiste en effet
sur un accompagnement qui vise la re-
production d'une forme correcte ainsi
que son explicitation pour en favoriser
la conscientisation, en particulier pour
'apprentissage des langues étrangeéres.

Ce numéro propose ainsi un tour d’ho-
rizon des profils d’enfants ayant des be-
soins particuliers ainsi que la diversité
de contextes auxquels ces enfants sont
confrontés. A la lecture des articles, il
est possible d’appréhender la complexité
de différentes situations de vulnérabilité
: d'une part la spécificité des profils des
enfants nécessite des prises en charge
adaptées tant a I'école qu'en situation
de suivi logopédique et, d’'autre part,
cette adaptation constante a l'enfant
pose de véritables défis a 'école et a ses
différentes formes de prise en charges.
Cependant, c'est justement en s'inter-
rogeant sur nos pratiques en tant que
chercheur.es, enseignant.e.s ou encore
logopédistes qu'il est possible de repenser
nos pratiques, et repositionner I'enfant au
centre de son développement langagier,
cognitif et affectif.

22021 terma BABYLONIA |13



PERSPECTIVES 0N L2 LEARNING AND LEARNING
DISABILITIES: INDIVIDUAL DIFFERENCES,
DIAGNOSIS, AND TEACHING STRATEGIES

Gli studenti con DA nelle classi L2 mostrano spesso un disturbo, o meglio una diffi-
colta di apprendimento. Tuttavia, il concetto di DA (learning disability, LD, in inglese)
e visto in modo diverso negli Stati Uniti e in Europa. Questo articolo si prefigge di
spiegare il concetto di DA, esaminare le differenze nella definizione e nella diagnosi
per l'identificazione degli studenti con difficolta di apprendimento, rivedere le ri-
cerche che dimostrano che i problemi di apprendimento in L2 sono problemi di ap-
prendimento linguistici, esaminare la relazione tra DA e difficolta di apprendimento
in L2, e riassumere i metodi di insegnamento di L2 basati sulla ricerca destinati agli
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studenti con difficolta di apprendimento della lingua.

In the US., the term learning disability
(LD) was adopted to describe learners
with specific academic deficits thought
to be unexpected based on their average,
or better, intellectual ability (potential).
Although the term LD was developed to
explain domain specific deficits, e.g., in
reading, math, writing, learning disability
is sometimes used incorrectly for stu-
dents with a range of learning problems.
As a result, since 1963, the term LD has
caused confusion among educators and
researchers when distinguishing LD from
non-LD students.

In comparison, the study of learning
problems in other countries is a more
recent development. Although European
scholars have investigated how children
learn to read, spell, and write their L1 (see
Verhoeven & Perfetti, 2017), the study of
learning problems has lagged behind the
U.S., where research began in the 1950s
(Kauffman, Hallahan, & Pullen, 2017).
Instead of learning disabilities, Europe-
an countries use generic terms such as
learning differences and learning difficulties
to describe students with learning prob-

lems. As a result, educators and research-
ers in the U.S., Europe, and other coun-
tries identify very different individuals as
LD. For example, scholars reviewed the
LD construct in several different coun-
tries and found widely divergent views
for the definition and diagnosis of LD
(Griinke & Cavendish, 2016).

For learning L2s, an important differ-
ence between the U.S. and Europe is the
cultural context. In the US., far fewer
students participate in L2 education than
in Europe and most begin L2 classes in
high school compared to primary school
in European countries. The U.S. is largely
a monolingual society, so most students
practice the L2 only in the classroom for
one hour each day, 180 days per year.
Both high school and university students
may have to pass L2 courses to fulfill a
requirement, but most are not required
to achieve a specific level of fluency or
literacy in the L2 to do so, and there is
no national standard for L2 proficiency.

The primary aims of this paper are to:
a) explain the construct of learning dis-




ability, b) examine how the differences in
definitions and diagnosis cause problems
for identification of students with learn-
ing problems, c) review briefly research
showing that L2 learning problems are,
first and foremost, language learning
problems, d) examine the relationship
between LDs and L2 learning problems,
and e) summarize L2 teaching methods
for students with language learning prob-
lems.

International Perspectives on
Learning Problems

A construct has both a conceptual defi-
nition and an operational definition.
The conceptual definition is what the
construct means in theoretical terms,
and the operational definition links the
concept to the concrete world by speci-
fying how to measure the construct. The
conceptual definition for the LD construct
in the US. is:

“Specific learning disability” means
a disorder in one or more of the ba-
sic psychological processes involved
in understanding or using language,
spoken or written, which may man-
ifest itself in an imperfect ability
to listen, think, speak, read, write,
spell, or to do mathematical calcula-
tion. The term includes such condi-
tions as perceptual handicaps, brain
injury, minimal brain dysfunction,
dyslexia, and developmental apha-
sia. The term does not include chil-
dren who have learning problems
which are primarily the result of
visual, hearing, or motor handicaps,
of mental retardation, or emotional
disturbance, or of environmental,
cultural, or economic disadvan-
tage (U.S. Office of Education, 1977,
p. 65083).

The broad, generic nature of this con-
ceptual definition was problematic for
the adoption of an operational defini-
tion. By the 1980’s, the LD field coalesced
around the idea that individuals with
LD have normal intellectual ability and
LD is as a problem with academic skills
(Kavale & Forness, 1995; Stanovich, 1991).
An operational definition of LD based
on discrepancy between scores on stan-
dardized measures of intelligence (IQ)
and academic achievement was adopted.
In the U.S, quantifying discrepancy is
straightforward because there are na-

tionally standardized measures of IQ and
academic achievement that compare stu-
dents from kindergarten through adult-
hood to their same age (grade) peers in
the general population. Even though the
discrepancy concept was later falsified,
the consensus that LD is a problem with
academic skills was affirmed (Aaron, 1997,
Stanovich, 2005).

In Europe, views on learning problems
are different. Rather than learning dis-
ability, terms for learning problems range
from specific learning disorder to specific
learning differences to specific learning
difficulties (Kormos, 2016). European
countries have adopted a broad view of
learning difficulties extending beyond ac-
ademic achievement that represent sepa-
rate diagnostic categories in the U.S. Ina
recent document published by Erasmus +,
the conceptual definition for the specific
learning disabilities/difficulties (SpLD)
construct is:

Persons with SpLD all show dif-
ferent intellectual and emotional
profiles strengths, and weaknesses,
learning styles, and life experiences
[.]. SPLD can be identified as dis-
tinctive patterns of difficulties re-
lating to the processing of informa-
tion, within a continuum from very
mild to severe, which may result
in restrictions in literacy, language,
number, motor function, short term
memory and organizational skills
[.]. These form what can be seen as
the SpLD umbrella: Dyslexia, De-
velopmental Coordination Disorder/
Dyspraxia, Dyscalculia, ADHD, High
Functioning ASD, Specific Language
Impairment, Associated Emotional
and Social Difficulties (ESD). Persons
with SpLD have average or above av-
erage cognitive abilities (90 or above

measured 1Q) [...]. [www.euspld.com,
retrieved on 3/24/20].

This definition goes well beyond the no-
tion of specific academic deficits'. Accord-
ing to Kormos, operational definitions
(diagnostic criteria) for SpLD used in
Europe are both qualitative (input from
teachers, parents, students) and quanti-
tative (test scores). But, unlike the U.S.,
standardized tests comparing individuals
to their same age (grade) peers are not
readily available.

1 Three specific differences include: Dyslexia

is Specific Learning Disorder in Reading
(31500); Dyscalculia is Specific Learning
Disorder in Math (315.1): and Coordination
Disorder overlaps with Dyspraxia and called
Developmental Coordination Disorder
(315.4). There are also four different types of
ADHD, three different types of language im-
pairments, and an array of social/emotional,
and behavioral disorders in the Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders
(DSM-5) (American Psychiatric Association,
2013)
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However, research has not
demonstrated that L2 achievement can
be increased by lowering anxiety or
increasing motivation for L2 learning

2 To be fair, the notion of “concept creep,” or
expanding notions of harm (see Haslam,
2016), has affected the heterogeneity of
LD and SpLD populations. For example,
studies with "dyslexic” populations find a
wide range of criteria used to include and

exclude participants (Lopes, Gomes, Qliveira,

§ Elliott, 2020). In a review of the postsec-
ondary literature on LD diagnosis, Sparks
and Lovett (2009) found 23 different, and
often conflicting, criteria by which college
students had been classified as LD.
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Operational Definitions:
Differences, Difficulties, or
Disabilities?

The descriptions of the U.S. and Euro-
pean contexts demonstrate considerable
variation in the conceptual definitions
for the LD and SpLD constructs. Both
LD and SpLD include individuals with
school learning problems. But in the U.S.,
LDs are understood largely as academ-
ic deficits in individuals with normal
intellectual ability potential. In Europe,
SpLD not only includes individuals with
academic deficits, but also students with
problems unrelated to academics (e.g.,
ADHD, motor coordination)®. The het-
erogeneity in the conceptual definition
for SpLD leads to the queries about how
SpLD students are distinguished from
non-SpLD students, and how SpLD stu-
dents in Europe are distinguished from
LD students in the U.S.

The term learning differences (SpLD) raises
the question, different from what or whom?
To identify an individual with a learn-
ing difference, there must be an opera-
tional definition (measurable standard)
on which to base difference. A related
question is whether differences refer to
intra-individual or inter-individual dif-
ferences. If the learning difference is
intra-individual, then each individual
would be different because everyone dis-
plays learning differences (e.g., strong
math, weak reading). But, if the learning
difference is inter-individual (between or

among individuals), then a measurable
standard (operational definition) from
which to judge difference is required.
The term learning difficulties raises the
same question: Difficulty when compared
to what or whom? To determine diffi-
culty, there must be a measurable stan-
dard (operational definition) on which
a judgement is based. If not, learning
difficulty can encompass all individuals
because anyone can display difficulty
with learning one or more skill(s). Like-
wise, an individual could display learning
difficulty if his/her skills are consistent-
ly in the low average range along the
normal distribution. The adoption of an
operational definition for SpLD with a
measurable standard is difficult because
standardized measures of academic skills
comparing individuals to their same age
(grade) peers are generally unavailable in
many European countries.

The term learning disability (LD) prompts
the same question: Disabled compared to
what or whom? In the U.S., the operational
definition is written to include individu-
als who exhibit below average functioning,
ie., a deficit, in a domain specific skill,
e.g., reading. An individual with a deficit
(below average skill) exhibits a substan-
tial impairment (minimum 1.0 SD below
the mean) compared to same age (grade)
peers in the general population on a stan-
dardized testing measure. Figure 1 depicts
the profile of an individual with a domain
specific deficit, i.e,, substantial impair-
ment in reading. Here, the operational
definition answers the question of com-
parison to what (a measurable standard)
and to whom (same age or grade peers in
the general population). Qualitatively, this
individual should have a record of poor
grades, low scores on group standardized
achievement measures, and treatment re-
cord, e.g., tutoring. But, s/he should also
meet the operational definition for LD: a
substantial (quantitative) impairment in
a domain specific skill compared to same
age (grade) peers in the general popula-
tion on standardized testing measures.
Diagnosis and substantial impairment
are related, but separate, issues, i.e., a
diagnosis (conceptual definition) from a
professional is not necessarily a disability
(substantial impairment). In the U.S., the
Americans with Disabilities Act (ADA,
1990) and the Americans with Disabil-
ities Amendments Act (ADAAA, 2008)
maintained the “average person” standard
for determining substantial impairment.



Figure 1: Example of Student with Learning Disability with a Substantial Impairment in a Specific

Domain (Reading)

Diagnosis of Learning
Disabilities

The inclusive nature of the SpLD con-
struct necessarily creates problems for
educators and researchers. The two
populations--LD and SpLD--are similar,
that is, issues with school learning. In
practice, there may be overlap in their
school learning issues, but the two pop-
ulations may also have distinctly differ-
ent problems. In theory, the diagnostic
criteria (operational definition) for SpLD
include both subjective (qualitative) in-
formation and objective data (test scores).
In practice, there are not quantitative
standards for SpLD diagnosis, in part,
because European countries have not
developed individualized, standardized
tests that yield objective data comparing
students academically to their same age
(grade) peers in the general population.
Inevitably, SpLD populations represent
a cross-section of learners with diverse
problems.

The broad conceptual definition for LD
is also problematic. In the U.S,, the dis-
crepancy concept (IQ vs. achievement)
was adopted as the operational definition
for LD, and discrepancy was codified in
DSM-IV (American Psychiatric Associa-
tion, 1994). The discrepancy criterion was
based largely on the faulty assumptions
that 1Q revealed “potential” to learn and
individuals should perform in all academ-
ic skills at a level consistent with their
IQ score. DSM-IV criteria for Reading,
Math, and Writing Disorders included
both IQ-achievement discrepancy criteri-
on of 2.0 SDs (Criterion A) and a criterion
that required impairments in academic

achievement (Criterion B). But, Criterion
B was ignored for many reasons includ-
ing the belief that IQ scores measured
potential to learn, the ease of measuring
discrepancy, the normal presence of per-
formance differences in most individuals
(Binder, Iverson, & Brooks, 2009), and the
infrequency of substantial impairments
in individuals with average to above av-
erage 1Qs.

Discrepancy remained the formal oper-
ational definition for LD from the 1980s
to 2013. But, as evidence falsifying the
discrepancy concept accumulated (see
Stanovich, 2005; Stuebing et al.,, 2002),
DSM-5 discarded discrepancy and adopt-
ed rigorous criteria for the operational
definition of LD (American Psychiatric
Association, 2013). DSM-5 criteria stipu-
late that an individual display substantial
impairments in academic skills of 1.0-1.5
SD below the mean score of their same
age peers in the general population on
standardized achievement tests of read-
ing, math, or writing without regard to
19, i.e., below average achievement (SS <
85, < 15th percentile). An individual who
exhibits a large IQ-achievement discrep-
ancy but no academic deficits should not
be diagnosed as LD. Diagnosticians should
consider qualitative information, e.g.,
poor grades, but there must be substan-
tial impairments in an academic domain.
To meet the operational definition for
proper classification as LD, for example
in reading, an individual should display
scores on standardized testing measures
similar to the profile in Figure 1.
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In sum, the inclusive nature of the con-
ceptual definitions for the SpLD and LD
constructs is problematic for developing a
formal operational definition®. But, unlike
the SpLD construct, DSM-5 criteria for LD
have operationalized substantial impair-
ment as below average skills (1.0-1.5 SD
below the mean) in academic skills com-
pared to the average person of the same
age/grade in the general population on
standardized measures of achievement.
Unlike the SpLD construct, DSM-5 crite-
ria answer the questions of comparison to
what (a measurable standard, or substan-
tial impairment) and comparison to whom
(same age or grade peers in the general
population) for LD.

Whether classified as SpLD or LD, will
these individuals have problems learning
another language? In the next section,
the author examines connections be-
tween L1 and L2 learning skills, research
with LDs and L2 learning, and beliefs
about L2 learning and LDs. Most of the
research on L2 learning and students
with disabilities has been conducted in
the U.S., so the term LD with its opera-
tional definition of academic (substantial)
impairment is used.

At this time, there is little or no evidence that
accommodations serve to increase the ability to

use the L2.

3 In arecent paper, Kormos (2017) cites DSM-
5 criteria for the conceptual definition, i.e,,
academic skills must be “substantially and
quantifiably below those expected for the
individual's chronological age...” (p. 67).
However, she does not acknowledge the
numerical criterion for the operational
definition in the manual, i.e., the individ-
ual's skills must be “..at least 1.5 standard
deviations [SD] below the population mean
for age...standard score of 78 or less..which
is below the 7th percentile...for the greatest
diagnostic certainty” (p. 69).
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Connections between L1-L2
Learning

For many years, the author and colleagues
conducted research on L1-L2 connections
guided by their Linguistic Coding Differ-
ences Hypothesis (LCDH) (Sparks, 1995;
Sparks & Ganschow, 1993). The LCDH pro-
poses that: a) the primary causal factors
in more and less successful L2 learning
are linguistic, b) high- and low-achieving
L2 learners have individual differences
(IDs) that are language-related, and c)
language-related IDs explain their ulti-
mate attainment in L2 skills. They posit-
ed that since L2 learning is the learning
of language, the skills necessary for L2
learning are necessarily language-related.
Like Skehan (1998), they hold that lan-
guage is special and qualitatively different
from other cognitive skills. Their model
is similar to Cummins’ (1979) Linguistic
Interdependence Hypothesis (L1 and L2

have a common underlying foundation)
and Linguistic Threshold Hypothesis (L2
proficiency attainment is moderated by
one’s level of attainment in L1).

Since 1991, their studies with U.S. L2
learners have shown that: a) there are
strong relationships between early L1
skills, L2 aptitude, and later L2 achieve-
ment, b) L1 and L2 learning depend on
similar language learning components
in both languages, c) L2 achievement is
moderated by students’ level of L1 skills,
d) there are normal IDs in L1 skills and
L2 aptitude among L2 learners, e) IDs in
L1 skills are apparent by kindergarten
and are related to both L2 aptitude and
proficiency several years later, f) L1 skills
and L2 aptitude explain significant vari-
ance in L2 proficiency, and g) affective
differences are linked to differences in L1
skills and L2 aptitude. Their longitudinal
studies have found long-term, cross lin-
guistic transfer of early L1 skills to later
L2 aptitude and L2 proficiency, and that
IDs in L2 achievement reflect IDs in L1
skills. (For a complete review, see Sparks,
2012, 2019.) In a series of studies pub-
lished in the Journal of Learning Disabilities,
Sparks et al. (1999a, 1999b, 2002, 2003)
found that many students experience
problems with L2 learning, but LD stu-
dents in L2 courses rarely exhibit below
average L1 skills. Researchers have also
found strong relationships between L1
skills and L2 learning in other languages
and in particular with English Language
Learners (ELLs) (e.g., see Sparks, Patton,
& Luebbers, 2019).

Sparks et al’s studies with the LCDH
and the premise that L2 learning is the
learning of language, Skehan's notion
that language is special for L2 learning,
and Cummins’ hypotheses prepared the
foundation for studying U.S. students
classified as LD in L2 courses.

Learning Disabilities (LD) and L2
Learning

The false assumptions about discrep-
ancy for LD diagnosis described earlier
were problematic for studying LDs and
L2 learning. Based on case studies of
individual learners and personal anec-
dotes, educators assumed that LD stu-
dents would have “special difficulties”
with L2 learning (Difino & Lombardino,
2004), accepted the idea of a “disability”
for L2 learning specific to LD students



(Grigorenko, 2002), and recommended
course substitutions/waivers for schools’
L2 requirements (Shaw, 1999). However,
these premises have not been supported
by empirical evidence (see Sparks, 2006).
Unfortunately by 2000, it became popu-
lar for U.S. students diagnosed as LD to
receive course substitutions for and/or
waivers from an institution’s L2 require-
ment. (In the U.S., students are often ex-
cused from L2 classes if educators decide
they might do poorly, not because they
demonstrate proficiency in a L2.)

Since 1991, Sparks et al. have conducted
numerous studies with low-achieving
students enrolled in L2 courses classified
as LD or non-LD. All of these studies
showed that there were no significant
differences in L1 skills, L2 aptitude, L1
cognitive skills (IQ, memory), and L2
proficiency and achievement outcomes
between the two groups (see Sparks,
2009). Despite the evidence, the idea
of a ‘disability’ for learning L2s became
acceptable in the U.S. and use of course
substitutions and waivers increased.
Sparks et al. then embarked on a se-
ries of studies to examine the profiles
of postsecondary LD students who re-
ceived course substitutions and those
who passed L2 courses. These studies
showed that there were no significant
differences in 1Q, L1 skills, L2 aptitude,
and college entrance exam scores be-
tween the two groups (see Sparks, 2006).
In large part, the aforementioned findings
occurred because the LD students were
diagnosed based on discrepancy criteri-
on, i.e., IQ-achievement discrepancies.
However, they did not exhibit deficits,
i.e, substantial impairments, in academic
skills, that is, their reading, writing, and
language skills were in the average range.
In their studies with secondary and post-
secondary groups, the authors found that
most LD students passed L2 courses with
average or better course grades. These
findings prompted Sparks (2016) to con-
clude educators’ assumptions that LD stu-
dents will have “special difficulties” with
L2 learning and that there is a special
“disability” for L2 learning are among
the many myths associated with the
LD concept and L2 learning. Instead, L2
learning problems are best predicted by
L1 learning problems in students’ oral and
written language skills, specifically when
L1 skills are below average, i.e., <1.0 SD
below the mean, compared to same age
(grade) peers in the general population.

Evidence-Based Teaching
Strategies for Language
Learning Problems

Ganschow and Sparks (2001) summarized
pedagogical methods for teaching L2s to
students with language learning prob-
lems. At that time, L2 educators in the
U.S. had given little attention to individ-
uals with language learning problems. In
the 1990s, the only pedagogical method
proposed for teaching L2s to students
with language learning problems came
from special educators (Sparks, Gan-
schow, Kenneweg, & Miller, 1991; Sparks
& Miller, 2000). The multisensory struc-
tured language approach (MSL) had been
used for many years to teach L1 reading,
spelling, and writing to students with
L1 learning difficulties (Gillingham &
Stillman, 1960). This approach directly
and explicitly teaches the phonological/
orthographic (sound, sound-symbol),
syntactic (grammar), and morphological
systems of a language, and emphasiz-
es skill development (vocabulary) and
conscious attention to language struc-
tures. The components of the language
are sequenced from easy to difficult, and
students master easier concepts before
moving to new concepts. Based on the
premise that L2 learning is the learning
of language, Sparks et al. speculated that
teaching the language components of the
target L2 in a direct and explicit manner
would be beneficial to L2 learners with
L1 problems. Through the 1990s, they
conducted a series of studies with U.S.
high school students, which showed that
low-achieving (at-risk, LD) L2 learners
enrolled in Spanish and taught with the
MSL approach in Spanish made signifi-
cant gains in their L1 skills and L2 apti-
tude (Ganschow & Sparks, 1995; Sparks,
Ganschow, Pohlman et al., 1992; Sparks &
Ganschow, 1993b), and achieved expect-
ed levels of oral and written proficiency
in Spanish after two years of L2 class-
es (Sparks, Ganschow, Artzer, & Patton,
1997). In a longitudinal study, Sparks et
al. compared average/high-achieving L2
learners in regular sections of Spanish
classes with low-achieving/LD students
in special sections of Spanish taught with
the MSL approach (Sparks, Artzer, Patton,
Ganschow et al, 1998). While findings
revealed significant differences in the
groups’ pre- and post-test L1 skills, there
were no significant differences between
the groups’ L2 oral and written Spanish
proficiency after two years of L2 courses.
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be helpful for teaching L2s to students with
language learning problems are those that
teach explicitly the (anguage skills necessary
to become literate and fluent in 3 L2.
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More recently, L2 researchers in
Europe have conducted studies using the
MSL approach with L2 learners classi-
fied as dyslexic in L1. In a small study
with Polish students learning English,
Nijakowska (2008) found that dyslexic
students taught with MSL made signifi-
cant gains in English word reading and
spelling. Pfenninger (2015) used the MSL
approach in a Swiss context with stu-
dents identified as dyslexic and non-dys-
lexic and found that MSL instruction was
beneficial for both groups in improving
their German L2 and English L3. Nija-
kowska (2013) has also reported studies
demonstrating the effectiveness of this
approach.

Unfortunately, knowledge about
teaching L2s to students with language
learning problems has stagnated. Instead,
both L2 and special educators have pro-
posed pedagogical techniques based on
theories unrelated to language difficul-
ties. For example, some educators hy-
pothesize that affective characteristics,
such as motivation and anxiety, are caus-
al factors in poor L2 learning. However,
research has not demonstrated that L2
achievement can be increased by low-
ering anxiety or increasing motivation
for L2 learning (see Sparks, Patton, &
Luebbers, 2018). Other L2 educators have
speculated that teaching language learn-
ing strategies and teaching to learning
styles are important for successful L2
learning. However, research has not sup-
ported strategy instruction for increas-
ing L2 proficiency (Dérnyei, 2005), and
learning styles theory (e.g., auditory vs.
visual) has been thoroughly debunked by
researchers (e.g., see Pashler, McDaniel,
Rohrer, & Bjork, 2009; Sparks, 2006b).

Largely as a result of the inclu-
sion movement in the U.S. and Europe,
the standard practice for assisting poor
L2 learners has been the use of accom-

modations. Accommodations are modi-
fications and adjustments to the tasks,
environments, and usual practices that
enable individuals with disabilities to
participate in an academic program. The
primary accommodation used by LD stu-
dents in the U.S. is extended time on
tests, while some students are granted
use of a computer with spellcheck, and
other students may request a reader or
scribe, oral directions, and a separate test-
ing room (Lovett & Lewandowski, 2015;
see also Kormos and Smith , 2012). Ac-
commodations and course modifications
have become accepted practice in the U.S.
(because of ADA) and in Europe, Australia
and some Canadian provinces [because
of the Children and Families Act (2014)].
However, accommodations and course
modifications are not designed to assure
that students master course material,
including the mastery of a L2. Instead,
these practices are designed to allow par-
ticipation in courses with non-disabled
peers using accommodations. At this
time, there is little or no evidence that
accommodations serve to increase the
ability to use the L2.

For many years, Sparks et al.
have recommended that L2 educators
develop methods that focus on teaching
the language skills necessary to develop
proficiency in L2. For example, students
with language learning problems will
need direct instruction in the phonology
(sound and sound-symbol), grammar,
morphology, and vocabulary of the target
language. Instead of focusing on teaching
language skills, L2 educators have pro-
posed pedagogies based on hypotheses
for L2 problems unrelated to learning
language. Thus far, the only pedagogi-
cal approaches found to be helpful for
teaching L2s to students with language
learning problems are those that teach
explicitly the language skills necessary to
become literate and fluent in a L2.

Conclusion

If progress is to be made in identifying
and teaching L2s to students with lan-
guage learning problems at all levels of
schooling, L2 educators and LD specialists
in different cultural contexts must agree
on an operational definition for LD (and
SpLD). Then, they should develop evi-
dence-based approaches for teaching of
L2s to students with language learning
problems.



Selected references

Aaron, P.G. (1997). The impending demise
of the discrepancy formula. Review of
Educational Research, 67, 461-502.

Kormos, ). (2016). The second language
learning processes of students with specific

learning difficulties. New York: Taylor & Francis.

Sparks, R. (1995). Examining the linguistic
coding differences hypothesis to explain
individual differences in foreign language
learning. Annals of Dyslexia, 45(1),187-214.

Sparks, R. (2006). Is there a 'disability’ for
learning a foreign language? Journal of
Learning Disabilities, 39, 544-557.

Sparks, R. (2012). Individual differences in L2
learning and long-term L1-L2 relationships.
Language Learning 62, Supp. 2,5-27.

Sparks, R. (2016). Myths about foreign
language learning and learning disabilities.
Foreign Language Annals, 49(2), 252-270.

Sparks, R., Artzer, M., Patton, ., Ganschow,

L., Miller, K., Hordubay, D., § Walsh, G. (1998).
Benefits of multisensory language instruction
in Spanish for at-risk learners: A comparison
study of high school Spanish students. Annals
of Dyslexia, 48,239-270.

Sparks, R., Ganschow, L., Kenneweg, S., &
Miller, R. (1991). Use of an Orton-Gillingham
approach to teach a foreign language to
dyslexic/learning disabled students: Explicit
teaching of phonology in a second language.
Annals of Dyslexia, 41,96-118.

Sparks, R, Patton, J., & Luebbers, J. (2019).
Individual differences in L2 achievement
mirror individual differences in L1 skills and

L2 aptitude: Crosslinguistic transfer of L1to L2
skills. Foreign Language Annals, 52(2), 255-283.

Stanovich, K. (2005). The future of a mistake:
Will discrepancy measurement make the
learning disabilities field a pseudoscience?
Learning Disability Quarterly, 28,103-106.

22021 terna BABYLONIA |21



LA BIOGRAPHIE LANGAGIERE D'ADOLESCENTS
BILINGUES : UNE RESSOURCE EXPLOITEE EN
ORTHOPHONIE-LOGOPEDIE

This article presents the key role played by the language biography in describing
the language potential of a bilingual adolescent with special educational needs. In
the context of speech and language therapy, this clinical approach emphasizes the
value of parental questionnaires to learn about a family's language experience and
the adolescent's linguistic repertoire, completed by a language portrait, in order to
set developmental clinical objectives and to provide the assessment of bilingual
language with a scientific methodology. A study with a sample of Speech and
Language Therapists would be very useful to evaluate this approach in professional
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practice.

« Larabe, c’'est ma langue, mais je ne la parle pas... »
(Parole d'éléve extraite de Sicard-Fraisse, 2014

Introduction

Dans les consultations orthophoniques,
les cliniciens recoivent depuis toujours
des personnes qui parlent plusieurs lan-
gues. Aujourd’hui, les patientéles mélent
des cultures de tous horizons, et par
répercussion, les situations de langues
en contact se multiplient dans tous les
espaces de soin, de scolarité, et dans la
société en général. Ainsi, I'orthophoniste
peut étre amené.e a rencontrer des en-
fants ou des adolescents, et des familles
dites bilingues, ou parfois plurilingues.

En accord avec l'évaluation du langage
préconisée par I’American Speech and
Hearing Association (ASHA, 2004) en
cas de présomption de bilinguisme,
il apparait que les informations sur le
langage concernent toutes les langues
parlées. Dans la continuité, la premiére
question a se poser avec un adolescent
en contact avec plusieurs langues est
de savoir dans quelles mesures il est

familier avec la langue majoritaire ou
locale, avant d'évaluer ses performances
linguistiques (Bishop et al., 2017). Appli-
quer cette démarche en contexte ortho-
phonique consiste a tenir compte de la
cohabitation des langues dans le cadre
d'un langage en développement, et de
I'intégralité de I'expérience langagiére qui
faconne I'identité linguistique d'un locu-
teur plurilingue. Elle conditionne d'une
part le format de l'entretien clinique et
le contenu des échanges, et d'autre part,
la méthodologie d'évaluation du langage
proposée (De Houwer, 2019).

Notre réflexion de terrain cible le premier
point, a savoir l'utilisation d'un ques-
tionnaire parental comme trame des
échanges avec la famille d'un adolescent
qui pratique plusieurs langues, afin de
connaitre des éléments de sa biographie
langagiére (Perregaux, 2002 ; Sabatier,
2010 ; le Pichon-Vorstman, 2012 ; Simon




& Maire-Sandoz, 2008). Aprés avoir étu-
dié plusieurs questionnaires spécifiques
aux situations de bilinguisme (Paradis et
al,, 2010 ; Paradis, 2011 ; Bedore, Pefia,
Joyner, & Macken, 2011 ; Rezzoug, Ben-
nabi-Bensekhar, & Moro, 2018), le choix
d'un questionnaire particulier (PaBiQ,
COST Action IS0804, 2011) est étayé
par la présentation de données cliniques
collectées dans le contexte de I'enseigne-
ment spécialisé en France. La situation
retenue est celle d'un adolescent qui re-
coit des soins orthophoniques dans le
cadre d'un accompagnement par une
équipe pluridisciplinaire. En complément
de la rencontre clinique avec la famille,
cet adolescent a bénéficié d'une double
évaluation psycholinguistique dans les
deux langues principales qui constituent
son répertoire linguistique, et d'un en-
tretien axé spécifiquement sur sa vision
des langues.

La biographie langagiere

Issu des travaux du Conseil de I'Europe
dans les années 1970, la notion de biogra-
phie langagiére apparait dans les contenus
des programmes de didactique des lan-
gues comme l'identification des besoins
d'un apprenant, par une auto-évaluation
de ses propres compétences linguistiques.
L'idée d'une conscientisation de I'appren-
tissage des langues le rendrait plus ef-
ficace pour la suite de son parcours de
locuteur (Simon & Thamin, 2009). Pour
Sabatier (2010), la biographie langagiére
représente « l'ensemble des expériences
linguistiques et culturelles vécues et ac-
cumulées par un individu au cours et a
un moment donné de son existence » (p.
132). Cette maniére de présenter le capital
langagier se veut concréte et opératoire
pour rendre compte de I'acquisition et
de T'utilisation des différentes langues
en contexte plurilingue. Dans ce sens,
le guide d’entretien utilisé par cette au-
teure avec des adolescents arabophones
peut enrichir le contenu des échanges
mené en entretien orthophonique. Ce
guide comprend différentes rubriques :
(1) auto-présentation du sujet, (2) in-
ventaire des langues en contact dans le
répertoire verbal, (3) usages et pratiques
au quotidien, (4) langues et identités, (5)
mélange des langues et plurilinguisme,
(6) compétences langagiéres et (in)sécuri-
té linguistique, (7) choix linguistiques et
transmission, (8) langue (arabe) et école,
et (9) environnement.

En contexte scolaire, Deprez (1996) a
montré que la biographie engendre une
réunification du sujet en lui proposant
une expression de ses affects. En contexte
universitaire, selon Perregaux (2002),
une (auto)biographie langagiére des étu-
diants est un moyen pour repérer des thé-
matiques saillantes dans l'expérience et
le rapport au langage, entre autres, pour
nommer les personnes-clés d'une histoire
langagiére, décrire les pratiques familiales
qui influencent les modes de transmis-
sion des langues, ou méme pointer des
variables propres a l'acquisition d'une
langue en particulier, selon la sensibilité a
la fonction symbolique d'une langue dans
ses différentes dimensions (poétique,
métalinguistique, référentielle). Dans le
meéme esprit, les biographies langagiéres
individuelles sont considérées comme
des objets de construction et d'échanges,
au ceeur du processus identitaire de tout
locuteur, notamment dans le cadre du
lien social qui se joue sur le terrain de
I'école (Simon & Maire Sandoz, 2008).
Néanmoins, les auteures insistent sur le
fait que les différentes facettes de I'édu-
cation langagiére sont parfois source de
tension et d'ambiguités, surtout en cas de
retard ou d'échec scolaire, souvent mis
en lien avec la non maitrise de la langue
de scolarisation. Dans une enquéte sur le
plurilinguisme et les représentations des
langues auprés d'un échantillon particu-
lier d'enfants nouvellement arrivés en

France (ENA), la langue familiale apparait
comme celle de I'affectif et du plaisir, par
opposition a la langue de scolarisation
qui est souvent vécue comme une langue
fonctionnelle et instrumentale, indispen-
sable a la réussite scolaire, traduisant
plutét une injonction qu'un désir vis-a-
vis de cette langue (Clerc Conan, 2015).
Cette dichotomie des représentations
laisse penser que la complémentarité des
deux langues a une raison d'étre. Enfin,
le Pichon-Vorstman (2012) considére
le plurilinguisme comme un processus
développemental qui implique la prise
en compte d'une interaction, dans des
contextes d’apprentissage variés, entre
des événements linguistiques et des
processus cognitifs. Ce qui implique de
réunir dans une approche conjointe les
constructions cognitives et les événe-
ments linguistiques reliés aux points de
repéres biographiques. Ce double focus,
langagier et socioculturel, fait partie des
enjeux humanistes portés par les ortho-
phonistes (Witko, 2012). Dans le cadre
de la Classification Internationale Fonc-
tionnelle du handicap (OMS, 2012), les
soignants du langage et de la commu-
nication n'ont-ils/elles pas la respon-
sabilité de soutenir leurs patients dans
leur inscription sociale, et ainsi, de les
accompagner pour exercer leur partici-
pation sociale de maniére optimale ? C'est
dans ce sens que sera développée ci-aprés
que la démarche de soin orthophonique.
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L’orthophonie et le
plurilinguisme

Dans le BO n°32 du 5 Septembre 2013,
les missions de I'orthophonie sont a juste
titre définies en référence aux dimen-
sions plurielles du concept de langage,
comme moyen d'expression, d'interac-
tion et d'accés a la symbolisation, no-
tamment dans ses aspects linguistique,
cognitif, psycho-affectif et social. Dans
ce texte officiel, le langage est considé-
ré comme « un vecteur de la socialisa-
tion et un repére d'identité culturelle ».
L'orthophoniste dispense des soins a
des patients de tous ages présentant des
troubles congénitaux, développementaux
ou acquis, sans distinction de sexe, d’age,
de culture, de niveau socioculturel ou
de type de pathologie. Son intervention
contribue notamment a une restauration
des capacités langagieres, au développe-
ment et au maintien de I'autonomie, a la
qualité de vie du patient et au rétablisse-
ment de son rapport confiant a la langue.
Dans ce cadre, la premiére compétence de
l'orthophoniste est la réalisation d'une
évaluation nécessaire a I'établissement
d'un diagnostic orthophonique et d'un
projet thérapeutique si nécessaire. Ce
bilan débute par un entretien consistant
en un recueil d'informations sur l'envi-
ronnement et le parcours de vie de la
personne qui consulte. Dans I'évaluation
du langage bilingue, I'entretien prend une
grande place pour construire une vision
la plus compléte possible de la biogra-

1 https://cache.media.enseignementsup-re-
cherche.gouv.fr/file/32/38/5/referentiel-ac-
tivites-orthophoniste_267385.pdf
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Dans le cadre de la Classification Internationale
Fonctionnelle du handicap (OMS, 2012), « les
soignants du langage et de (3 communication

n'ont-ils/elles pas (3 responsabilite de soutenir
leur patient dans leur inscription sociale, et

ainsi, de les accompagner pour exercer leur
participation sociale de maniere optimale ? »,

phie langagiére du patient potentiel, en
cherchant des informations au-dela de
la surface linguistique et des préjugés
qui impactent les liens invisibles entre
langage, communication et culture.

La rencontre orthophonique au sens de
Goffman (1973) devient un espace inter-
personnel ouvert et parfois réconfortant,
dans la mesure ot une alliance théra-
peutique entre le soignant et son nou-
vel interlocuteur peut s'engager grace a
la confidentialité des échanges. Sur les
bases de cette réciprocité optimale, le
statut du bilinguisme se pose en termes
d’égalité de principe entre les différents
codes linguistiques utilisés par les dif-
férents interlocuteurs. En partant de ce
postulat, on pourrait réduire le risque de
biais 1ié a une pratique professionnelle
monolingue, et le risque d'inhibition
lié notamment a la disqualification de
pratiques langagiéres particuliéres, no-
tamment celle de l'alternance codique,
ou code switching, pouvant générer de
l'inhibition sur le plan des contenus de
pensée (Rolland, Dewaele, & Costa, 2019).
D'ailleurs, il est démontré que le recours a
la langue maternelle dans I'expression de
l'intensité des émotions (Pavlenko, 2012)
est une modalité de communication et
une fonction langagiére au premier plan,
lors de de la premiére rencontre avec un
soignant.

Comment relier la notion de biographie
langagiére précédemment explicitée, le
bilinguisme comme objet de consultation,
et 'orthophonie ? L'intérét est de croiser
une technique de recueil d'informations
ciblées avec les missions dévolues a I'or-
thophoniste, pour proposer une évalua-
tion des besoins langagiers qui seraient
particuliers aux enfants et adolescents
bilingues. De surcroit, la biographie lan-
gagiére établit un rapport a I'authenticité
d’événements vécus par et a travers I'ex-
périence langagiére (Dewaele, Costa, Rol-
land, & Cook, 2020). Dans ces conditions,
les interlocuteurs en présence s'orientent
vers des échanges interpersonnels déliés
et libérés du carcan meédical. De plus, a
l'instar des travaux menés en didactique
des langues, développer la conscience des
langues montre que les apprentissages
linguistiques gagnent a étre mis en rela-
tion les uns avec les autres, a étre inscrits
et valorisés dans leur relation consubs-
tantielle avec la culture, et a rappeler leur
effet levier pour développer un répertoire
plurilingue et pluriculturel. Grace a la
biographie langagiére, tout locuteur est
considéré comme « une personne globale
dont le parcours d’apprentissage des langues
et des connaissances se découvre dans une
capacité a intégrer et a relier des influences
diverses : sociale, culturelle, esthétique,
linguistique, éducative » (Molinié, 2006,
p. 10). Dans ces conditions, tout projet
thérapeutique ne pourra que bénéficier
d'une approche langagiére plurielle, dans
laquelle les différentes langues trouve-
ront leur place, de maniére a créer un
climat propice aux attitudes positives,
par des activités méta-communicatives
incluant toute la diversité des langues
et des expériences culturelles.
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Le questionnaire parental

Obtenir de I'information sur deux langues
(ou plus) dans un contexte plurilingue
est compliqué car il n'est pas possible
d'observer un enfant directement dans
la manipulation des deux langues. Cette
observation devient possible dans une
certaine mesure, par l'utilisation d'un
questionnaire parental. Paradis, Em-
merzael, & Sorenson Duncan (2010) ont
expérimenté 1'ALDeQ, Alberta Language
and Development Questionnaire, aupres
d'une population d’enfants bilingues tout
venant ou présentant un trouble du lan-
gage. L'objectif était d’'obtenir des infor-
mations sur le développement précoce
du langage, sans référence a une langue
donnée ou a une culture particuliére. Les
premiéres étapes du développement (dge
de la marche, 1er mot, 1ére combinaison
de mots entre autres) se révélent étre les
indicateurs les plus discriminants entre
les deux groupes d'enfants. Les capaci-
tés actuelles dans la premiére langue
apprise (notamment en expression, pro-
nonciation et conversation) représentent
le second indicateur le plus pertinent,
comparé a trois autres facteurs analysés :
le comportement, les activités préférées,
et I'histoire familiale. Grace aux facteurs
mis en avant par ce questionnaire, il ap-
parait que la perte de la premiére langue
acquise par un enfant peut avoir un im-
pact sur le développement du langage. Par
conséquent, cet élément doit étre pris en
compte dans l'identification d'un éventuel
retard de langage ou d'une anomalie lan-
gagiére. Dans la continuité de Bialystok
(2009) qui argumente sur l'effet considé-
rable du bilinguisme pratiqué « a la mai-
son », Paradis (2011) a proposé I'Alberta
Language Environment Questionnaire
(ALEQ) pour demander aux parents des
renseignements sur le langage utilisé a
la maison (Home Language), en termes de
quantité (fréquence et durée) et qualité
(contextes, activités et interlocuteurs).
Dans une démarche similaire, Bedore,
Peila, Joyner & Macken (2011) se sont
intéressés aux prises de décision clinique
et éducative pour comprendre l'utilisation
du langage de jeunes enfants bilingues a
travers les langues et les contextes, en
intégrant les observations des parents et
des enseignants. Les réponses aux ques-
tionnaires des enseignants et des parents
sont significativement corrélées aux ca-
pacités linguistiques des enfants agés de
4 a 6 ans. L'évaluation des capacités par
les enseignant.e.s est en corrélation avec

les performances morphosyntaxiques,
tandis que l'évaluation des parents est
en corrélation avec les performances lin-
guistiques générales de leur enfant. Enfin,
dans un outil transculturel, 'ELAL d’Avi-
cenne, Rezzoug et al. (2018) proposent
une évaluation langagiére des enfants
plurilingues complétée par un entretien
Parents. Avec cet outil, il est possible
d’explorer le contexte dans lequel un
enfant construit son rapport aux lan-
gues parlées dans son entourage, sur la
base de différents facteurs : les pratiques
langagiéres au sein de la famille, le par-
cours langagier de chacun, I'histoire de
la migration reliée a une perception de
changement(s), la nature des affiliations
culturelles en termes d'investissement,
de désinvestissement ou de métissage,
la transmission de la langue maternelle
valorisée ou jugée inutile voire génante,
les relations intrafamiliales en termes de
fréquence et d'investissement, jusqu’a la
transmission culturelle et linguistique
intergénérationnelle entre les différents
membres d'une famille. Le questionnaire
Parents se présente sous la forme de huit
paramétres a coter grace a des échelles
visuelles analogiques de -5 a +5, avec le
zéro comme point de neutralité. Avec
I'ensemble de ces facteurs, on obtient une
représentation des affiliations culturelles
au pays d'origine et au pays d'accueil
d'une part, et un meilleur discernement
de la transmission des langues parlées par
les parents d’'autre part. Grace a cet outil,
I'orthophoniste aura une représentation
des pratiques langagiéres des parents et
des enfants, quel que soit leur mode de
vie et leurs moyens d'expression, dans
une approche clinique généreuse et ou-
verte sur les différentes facettes de la
communication interpersonnelle et de
la symbolisation portée par le langage.

Sur la base des questionnaires décrits
précédemment, le PaBiQ (COST Action
1S0804, 2011) a été élaboré dans l'objectif
de constituer un outil complémentaire a
une évaluation traditionnelle du langage.
Il a été développé et expérimenté par un
réseau international de clinicien.ne.s et
de chercheur.e.s dans le cadre de I'Action
COST 1S0804, piloté a I'époque par des
groupes de recherche dans plusieurs pays
inscrits dans l'action. Lorsque la langue
maternelle ne peut pas étre évaluée, ou
quand I'une des deux langues maternelles
ne peut pas I'étre, le PaBiQ apporte des

informations sur I'histoire linguistique de
I'enfant en situation de plurilinguisme a
différents niveaux : I'histoire précoce du
langage, les facteurs de risque de dévelop-
per un trouble du langage, les habiletés et
la richesse d'utilisation actuelle des lan-
gues. Le PaBiQ a prouvé sa fiabilité et son
utilité, tant dans le cadre de la recherche
scientifique que de la pratique clinique
(Tuller, 2015). Il apporte des informations
objectives sur la quantité et la qualité
d’exposition aux différentes langues d'un
enfant depuis sa naissance, et jusqu'au
jour de la passation du questionnaire.
Ce questionnaire aide les clinicien.ne.s a
affiner une hypothése diagnostique et a
proposer des pistes interprétatives. Néan-
moins, cet outil n'est pas normé. Son
utilisation de maniére isolée ne permet
en aucun cas de déterminer si un enfant
est bilingue ou non, ou s'il présente un
trouble du langage ou non.
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2 Selon la distinction faite par Menguellat
(2012), I'arabe algérien, aussi dénommé
« arabe dialectal » ou « djerja », se dif-
férencie de I'arabe standard moderne qui
a le statut de langue officielle et nationale
unique, alors qu'il existe peu de locuteurs
natifs algériens de cette langue. En effet, les
algériens évoluent dans un paysage pluri-
lingue mélant I'arabe standard moderne,
I'arabe algérien, le tamazight appelé aussi
langue berbere, et le francais.

3 https:;//www.aire-asso fr/img_ftp/154_Cir-
culaire-2007-ITEP.pdf - https://www.
aire-asso.fr/img_ftp/467_Instructionde-
cretDGCS.pdf

4 Un travail rapproché avec la famille a
consisté a présenter le projet de soin
orthophonique dans une optique de
recherche clinique, visant a questionner
les modalités de soin proposées, en regard
d'une revue de littérature. Lautorisation de
publier le profil d’Amir sous une identité
pseudonymisée a été accordée par la
famille et par Amir, informés de ce projet.

5 Réalisé par Marine Bietry, neuropsycho-
logue au DITEP et membre de I'équipe
pluridisciplinaire.
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Données cliniques

Présentation

Agé de 12 ans en octobre 2019, Amir
grandit en parlant le francais standard
et l'arabe algérien depuis sa naissance,
deux langues enracinées dans l'histoire
géopolitique de I'Algérie’. Aujourdhui,
Amir est bilingue dans le sens ou il uti-
lise naturellement le francais standard
et l'arabe algérien dans des buts et des
contextes différents (Paradis, 2010). Dans
son histoire, le bilinguisme refléte la part
harmonieuse de son développement. En
effet, Amir s’épanouit en progressant
dans sa langue d’héritage (I'arabe), et se
construit en pratiquant la langue d’adop-
tion de sa famille (le francais), essen-
tiellement dans sa modalité orale. Par
ailleurs, cet adolescent présente des be-
soins particuliers. Malgré le désir d’Amir
d'intégrer 'enseignement classique, son
parcours dans une structure pédagogique
ordinaire est actuellement interrompu
par un signalement scolaire en raison de
troubles d'adaptation comportementale.
Depuis septembre 2019, avec le soutien
de sa mére, Amir a intégré un Dispositif
Thérapeutique, Educatif et Pédagogique
(DITEP®). Dans un projet d'accompagne-
ment personnalisé sous la responsabilité
d'une équipe pluridisciplinaire®, la prise
en compte du bilinguisme s’est concréti-
sée par la passation d'un protocole d'éva-
luation orthophonique adapté, pour tenir
compte des deux langues et des deux
cultures d’Amir (Witko, 2012). L’évalua-
tion psycholinguistique a eu lieu dans les
deux langues. Pour la langue francaise,
le test standardisé Evaleo 6-15 évalue la
langue orale et écrite en référence a I'age
chronologique d’Amir (Launay, Maeder,
Roustit, & Touzin, 2018). Pour I'arabe al-
gérien, la passation du test Labbel (Béland
& Mimouni, 2012) est rendue possible
grace a la collaboration avec une inter-
meédiaire linguistique, agent d’'accueil au
DITEP, dont l'arabe est la langue ma-
ternelle. Des éléments qualitatifs sont
ainsi récoltés sur la pratique orale de la
langue arabe par Amir, en spécifiant que
le test Labbel s’appuie sur l'arabe stan-
dard moderne, alors qu'Amir s'exprime
et comprend en arabe algérien. Un récit
a partir d'une histoire imagée sans texte
est demandée a Amir dans chaque langue,
mais ne sera pas exploité ici.

Données psycholinguistiques
L’évaluation psycholinguistique en fran-
cais oral montre que le niveau de voca-
bulaire courant d’Amir est préservé et
que la mémoire verbale est un appui. En
revanche, son langage élaboré est insuf-
fisamment développé sur les plans lexical
et morphosyntaxique. Deux raisons psy-
cholinguistiques peuvent expliquer cette
difficulté : un trouble des apprentissages
en langage écrit ralentit I'acquisition du
lexique et de la syntaxe, et un déficit
des fonctions exécutives associées au
traitement du langage semblent réduire
les capacités de flexibilité et d'inhibition
d’Amir. Concernant I'écrit, celui-ci lit en
francais, mais son trouble des apprentis-
sages impacte la fluidité de la lecture et la
production écrite. De plus, Amir présente
des scores hétérogénes en langage écrit :
le déchiffrage d’Amir serait d'un niveau
développemental de CE2 (grade 3), alors
que sa compréhension de texte refléte
un niveau 5éme (grade 7). Cette dissocia-
tion des performances interroge sur la
construction mentale d’Amir. Un bilan
neuropsychologique®, spécialement congu
pour les adolescents bilingues, est axé sur
les performances non verbales, avec la
passation de I'Echelle Non Verbale, WNV,
(Wechsler & Naglieri, 2009). Il révéle un
niveau général homogéne et correspon-
dant a I'dge chronologique d’Amir qui
présente de bons appuis cognitifs, une
bonne disponibilité lors de I'évaluation,
et une rapidité d'exécution des taches
satisfaisante.

L'évaluation du langage oral en arabe
se base sur des composantes de traite-
ment du langage du test Labbel (Béland
& Mimouni, 2012), telles que répéter un
mot par l'analyse acoustique du stimulus
sonore entendu, reconnaitre si le mot
prononcé en arabe est un mot connu ou
inconnu pour tester I'accés au mot et au
sens du mot, retrouver les gestes articu-
latoires requis pour la production orale
de mots en arabe, et enfin, comprendre
des énoncés oraux en arabe en les as-
sociant a des scénes de la vie courante
présentées sous forme de courtes vidéos.
Amir réussit parfaitement un certain
nombre d’épreuves : la répétition de mots
(imageables [20/20], concrets/abstraits
[19/20], et de catégories grammaticales
différentes [20/20]) ; 1a répétition différée
ot il obtient un score de 17/20 ; la dis-
crimination auditive de mots pour com-
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parer des stimuli entendus identiques vs
différents ot Amir réussit parfaitement
[10/10]) ; le lexique compréhension ou
Amir désigne un mot entendu en choisis-
sant entre deux images [8/10] ; et enfin,
la dénomination orale d'actions ott Amir
dénomme la plupart des actions [8/10].
En revanche, trois épreuves présentent
des résultats plus délicats a analyser : en
décision lexicale auditive de mots ou de
non-mots, quand il faut dire si le stimu-
lus est un mot de langue arabe ou non,
Amir obtient 11/20 ; en dénomination
orale de mots présentés sous forme ima-
gée, Amir dénomme seulement la moitié
des images [11/20] ; en syntaxe, pour le
choix entre deux phrases entendues en
visionnant une animation, Amir est par-
fois surpris par les tournures de phrases
de I'arabe standard moderne [6/10].

L'ensemble des épreuves passées en
francais et en arabe algérien permet
de vérifier que les différentes étapes de
traitement du langage fonctionnent chez
Amir dans les deux langues. Méme si
les épreuves ne sont pas comparables,
cette double évaluation linguistique rend
compte de son utilisation en expression
et en compréhension des deux codes lin-
guistiques qui pourrait conduire a des
prises de conscience interlinguistiques
de la part d'Amir. En répétition orale,
Amir tient compte des indices gramma-
ticaux de nombre, qui ne semblent pas lui
poser de probléme en arabe, alors qu'en
francais, il les respecte a 'oral, mais pas
aI'écrit. En effet, il néglige systématique-
ment ce genre de contrainte et n'applique
pas les régles flexionnelles du pluriel aux
verbes, noms, et adjectifs. D'autre part,
Amir a de trés bonnes capacités phono-
logiques reliées a une production motrice
fonctionnelle dans les deux langues. En
arabe, il s’applique, répéte a voix basse
pour mémoriser et se concentre tout au
long de la tache sans probléme. De méme,
Amir montre de trés bonnes capacités
phonologiques de réception auditive et
de discrimination en arabe. En revanche,
pour les épreuves relatives au lexique,
Amir se débrouille mieux quand il peut
se servir d'un minimum de contexte ou
d’action ; il recrute ses réponses en croi-
sant des indices. Dans ces épreuves, Amir
a besoin d'aide en arabe ; il cherche a
traduire, il a besoin de I'ébauche orale
ou d'un critére descriptif donné par I'in-

terlocutrice. Amir n'est pas autonome
pour évoquer et recruter le vocabulaire
attendu. Cependant, cette faiblesse d'acces
au lexique et de maitrise de la complexité
morphosyntaxique est reliée a la quantité
et a la qualité d’exposition en arabe algé-
rien. Précisons que cette difficulté d’ordre
lexical et morphosyntaxique est repérée
aussi en francais. Enfin, concernant I'écrit
en arabe, Amir adhére a une approche
hybride en apprenant a répéter des sou-
rates écrites, qu'il écoute par le biais de
supports oraux sélectionnés sur internet,
et dont il résume le contenu. Dans cer-
taines discussions, Amir aime s'appuyer
sur cet apprentissage qui le fait réfléchir,
et qu'il aime partager. Il ne bénéficie pas
actuellement d'un apprentissage métalin-
guistique de I'arabe écrit, ni en lecture, ni
en écriture. En francais, Amir se trouve
en situation précaire dans ce domaine car
il délaisse le langage écrit, notamment
en production d'écrit. Ce comportement
le freine considérablement pour avancer
dans les apprentissages académiques dans
sa langue de scolarisation, et augmente
sa fragilité en contexte pédagogique par
un échec scolaire qui s’accentue drama-
tiquement.

Données sociolangagiéres
Concernant l'entretien mené avec le
questionnaire PaBiQ conduit avec la
mére d'Amir en février 2020, il relate
des informations générales sur le déve-
loppement précoce du langage d’Amir
avant 1'age de 4 ans, et notamment son
exposition aux langues, complétée par les
usages actuels du francais et de l'arabe
algérien (voir Tableau 1). A propos de
I'histoire précoce du langage, et selon sa
maman, Amir a parlé « t6t » sans pro-
bléme. Vers I'age de 15 mois, les premiers
mots sont nés dans les deux langues en
meéme temps. Les premiéres phrases sont
apparues vers 24 mois. Dés I'dge de 2
ans, Amir utilise le francais en créche.
Des estimations sont résumées dans le
tableau 1. A I'issue du PabiQ, ces informa-
tions objectives conduisent notamment
a un indice de non risque par rapport
a une hypothése d'éventuelles difficul-
tés langagiéres. Si I'indice est supérieur
a 19/20, le développement précoce du
langage est considéré comme typique, ce
qui est le cas pour Amir. Avant I'age de
4 ans, Amir a été en contact la moitié du
temps avec le francais, et avec I'arabe es-
sentiellement en milieu familial. Comme
le francais est parlé en famille, mais aussi
a l'extérieur du cercle privé, Amir a été
plus souvent en contact avec le francais.
Sa meére apporte un éclairage sur le réle
linguistique des membres de la famille :
madame a toujours parlé les deux lan-
gues avec Amir depuis sa naissance et lui
a chanté des chansons en langue arabe
quand elle était enceinte. Le pére d’Amir
a toujours parlé dans les deux langues a
son fils. En revanche, les grands-parents
d’Amir, qu'il voit une fois par an lors des
vacances, ont toujours utilisé I'arabe avec
lui, de méme que ses tantes qu'il voit plus
souvent et qui utilisent préférentielle-
ment l'arabe (et peu le francais). Avec
ses fréres et sceurs, Amir parle rarement
arabe. Dans les calculs, le taux d’exposi-
tion au francais et a I'arabe, qui corres-
pond au nombre de contextes en francais
et en arabe, par rapport au nombre de
contextes total, donne un pourcentage
de 85% pour le frangais, et de 57% pour
I'arabe algérien.
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Tableau 1
Synthese du PaBiQ : résumé des informations

Figure 1
Pratiques socio-langagiéres d’Amir, 12 ans
(Formalisation empruntée & Sabatier, 2010)
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Langues en présence : francais - arabe algérien

57% pour l'arabe.

10 dans les deux langues.

familiale.

1. Indice de non risque : 20/23 (Etapes d'acquisition précoce normales, sans
inquiétude parentale vis-a-vis du langage - Aucune difficulté en langage oral
ou écrit repérée dans la fratrie ou chez les parents).

2. Taux d'exposition précoce au francais et a I'arabe : 85% pour le francais et

3. Durée d'exposition : 12 ans pour le francais et I'arabe.
4. Estimation parentale des habiletés actuelles dans chaque langue : score >

5. Comparaison en quantité et qualité de I'utilisation actuelle des deux lan-
gues : prédominance de 'arabe en famille et du francais a I'extérieur de la cellule

Au niveau des habitudes linguistiques ac-
tuelles, consistant a comparer Amir a des
enfants de son age, pour l'usage du fran-
cais et de I'arabe, la mére d’Amir pense
que son fils s'exprime en arabe pareille-
ment aux enfants de son age, et qu'il s'ex-
prime en francais mieux que les enfants
de son age. Pour produire des phrases
correctes, elle pense que les productions
d’Amir sont meilleures que d'autres en-
fants pour l'arabe, et d'un niveau simi-
laire a celui d’'enfants tout venant pour
le frangais. Au final, elle est entiérement
satisfaite des productions de son fils dans
les deux langues. Elle pense qu'elle ne le
sent jamais frustré, ni en arabe algérien,
ni en francais, et qu'Amir parle I'arabe
ou le francais comme le font des enfants
monolingues arabes ou francais. Il ressort
que les habiletés linguistiques actuelles
rapportées a chaque langue paraissent

relativement équilibrées, compte tenu
de I'exposition plus ou moins égale aux
deux langues. Aujourd’hui en famille
(voir Figure 1), Amir parle le plus sou-
vent francais avec sa meére, mais 'arabe
est souvent introduit dans les échanges.
Avec son pére, Amir parle toujours arabe,
et rarement francais. Il continue a parler
principalement en arabe avec une de ses
grand-meéres, et avec ses tantes. Le total
d'utilisation des langues au sein de la
famille, avec les adultes, est en faveur de
la langue arabe. Dans d’autres contextes,
Amir parle essentiellement le francais,
et rarement l'arabe, par exemple avec
ses camarades. Avec les amis de la fa-
mille, Amir parle trés souvent l'arabe,
et rarement le francais. Les activités
hebdomadaires de loisir se passent en
francais pour Amir. Le total d'utilisation
de chaque langue dans d'autres contextes
que celui de la famille reste en faveur
du francais.



En résumé, l'addition des informations
sur le développement précoce du lan-
gage et de I'histoire linguistique familiale
n'indique pas d’antécédents péjoratifs sur
le plan du développement du langage
d’Amir. En tenant compte du nombre
de contextes en francais et en arabe par
rapport au nombre de contextes total, une
légére dominance du francais est notée
pendant I'exposition précoce, en termes
de variété des situations. Au moment de
I'entretien, Amir est 4gé de 12 ans, il est
stimulé dans les deux langues en récep-
tion et en production depuis sa naissance,
ce qui confirme un profil d'acquisition
de bilinguisme simultané précoce, DLL,
« Dual Language Learner » (Genesee, Pa-
radis, & Crago (2004) ou bilingue 2L1,
avec deux langues premiéres (de Houwer,
2019). L'estimation des habiletés actuelles
confirme la non inquiétude parentale.
Enfin, la quantité et la qualité de l'utili-
sation actuelle des deux langues montre
un relatif équilibre, avec une légére preé-
dominance du frangais, qui est la langue
de scolarisation, investie par Amir a l'oral,
mais trés problématique en production
d’écrit, une activité complétement dé-
sinvestie par Amir a ce jour.

Dans l'approche par la biographie lan-
gagiére, la réalisation d'un portrait lan-
gagier peut prendre la forme d'un dessin
réflexif, un moyen pour faciliter I'explo-
ration des pratiques linguistiques et des
attitudes langagiéres des enfants. Busch
(2018, 2010) a utilisé cet outil avec des
adolescents agés de 13 a 15 ans scolarisés
en Afrique du Sud, dans le contexte de
la politique linguistique scolaire centrée
sur le locuteur. A la fois topologique
et multimodale, cette approche biogra-
phique reléve quelles parties du corps
sont coloriées, pour quelle langue et dans
quelle couleur. Elle met au premier plan
la vision qu'ont les adolescents de leur
répertoire linguistique, et elle facilite
I'expression des émotions liées a 1'ap-
prentissage des langues. En associant une
couleur a chacune des langues de son
répertoire linguistique, Amir divise sa sil-
houette en plusieurs parties qui incarnent
son vécu des langues, selon le nombre de
langues de son répertoire, leur impor-
tance, et les représentations attachées a
chaque langue. Amir représente l'arabe
dans la couleur verte, le francais en bleu
vif, et I'anglais en oranger car il « entend
entrer cette langue dans son oreille, mais
il commence tout juste a la parler », d'ott
une oreille coloriée en orange. Dans son

portrait (voir Figure 2), la langue fami-
liale (arabe algérien) occupe une moitié
du corps et la téte, la langue d'usage ou
langue de scolarisation (francais) l'autre
moitié. La langue d'héritage occupe une
partie du corps trés symbolique, a savoir
la téte qui renvoie a un aspect cérébral
et spirituel de I'identité. Il est également
possible de faire I'hypothése selon la-
quelle Amir réfléchit en arabe algérien.
Le remplissage pour le francais est colo-
rié avec régularité, alors que celui pour
'arabe consiste a hachurer le corps qui
comporte une tache centrale expliquée
par une volonté de terminer rapidement
le coloriage, alors qu’Amir a pris le temps
de colorier avec application la téte en vert.

A travers le portrait langagier d’Amir, il
s'agit, non pas de pointer des fragments
d’'une identité plurilingue, mais de mon-
trer comment la mise en lumiére de trois
langues par Amir lui-méme, montre, au
moment du bilan orthophonique, sa
conscience d’étre un sujet en devenir par
les langues et par le langage, une repré-
sentation en écho a I'image du « bilingue
en devenir » proposée par Bernard Py
(1997), cité dans Gajo, (2005).

Figure 2
Le bonhomme des langues
(Amir agé de 12 ans)
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Dans ces conditions, tout projet thérapeutique ne
pourra que bénéficier d'une approche (angagiere
plurielle, dans laquelle les differentes langues
trouveront leur place, de maniére a créer un
climat propice aux attitudes positives, par des
activites meta-communicatives incluant toute

la diversite des langues et des expériences

culturelles.
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Plan de soin orthophonique

Le plan de soin a été congu sur cinq ob-
jectifs : d'évaluation, de coordination, de
remédiation linguistique, d’accompagne-
ment familial et de participation sociale
pour Amir

(1) Evaluation : décrire les capacités
langagiéres d’Amir dans le bilan tient
compte des deux langues parlées (francais
et arabe). Pour chacune des langues, ces
informations sont explicitées dans un
compte-rendu de bilan orthophonique. Ce
document est disponible pour I'ensemble
des intervenants qui prennent en charge
Amir : enseignants, éducateurs, soignants
(psychologues cliniciennes, neuropsycho-
logue et infirmiére).

(2) Coordination : expliquer en équipe
pluridisciplinaire que les connaissances
sémantiques d’Amir s’expriment dans
deux codes complémentaires (le francais
et l'arabe algérien) permet d'insister sur
le fait que le recours a chaque langue est
irrépressible. Selon les situations, Amir
mobilise I'une ou l'autre pour exprimer
spontanément et clairement sa pensée. Le
risque est qu'il peut parfois se censurer
dans la mesure ot les deux langues ne
sont pas admises comme équivalentes.
Amir doit alors mettre en place des com-
portements d’adaptation.

(3) Remédiation linguistique : rééduquer
dans la langue de scolarisation est une
stratégie satisfaisante parce que Amir
est familier avec la langue majoritaire
du pays d’accueil (le frangais). Son bi-
linguisme précoce, simultané, équilibré
et additif n'engendre pas de compétition
entre le francais et I'arabe algérien. L'in-
dication de traitement du langage écrit
en francais s'accompagne d'un encoura-
gement a accéder a la littératie en arabe
pour maintenir l'équilibre et I'égalité
entre les deux langues.

(4) Accompagnement familial : rassurer les
parents d'Amir dans leur capacité a trans-
mettre la langue de la famille a leur fils
est essentiel pour rappeler que celui-ci
pourra évoluer dans des communautés
utilisant soit le francais, soit I'arabe, soit
les deux langues.

(5) Participation sociale : valoriser Amir
dans ses compétences pour communiquer
affectivement avec toute sa famille et
pour utiliser deux langues est primordial,
en pointant la valeur d'une telle habile-
té pour renforcer son estime de soi et
déployer sa participation sociale tout au
long de sa vie.



Discussion et perspectives

Une personne bilingue comme Amir, qui
consulte en orthophonie, se présente en
contexte de soin, avec ce qu'il est, et par
conséquent, avec son capital linguistique.
Le ou la thérapeute propose en retour
un cadre soignant, communicationnel et
linguistique. Si la langue de scolarisation
joue le réle de centre de gravité en mi-
lieu enseignant (Simon & Maire-Sandoz,
2008), les cartes peuvent étre rebattues
dans I'espace de soin. Il n'y a aucune obli-
gation a positionner a priori telle ou telle
langue sur une échelle hiérarchique. Dans
le cadre logopédique présenté ici, I'ouver-
ture a la diversité des parcours singuliers
autorise a des approches plurielles, en
intégrant une prise de conscience des
répertoires linguistiques, en équilibrant
les roles des langues (scolarisation/fami-
liale), en visant des activités d'agilité mé-
talinguistique inter langues, et en ima-
ginant des interactions communicatives
dans les deux langues qui pourraient
avoir un impact sur l'identité linguistique
du parleur (Witko, 2012).

Dans le cas d’Amir, le regard de l'or-
thophoniste joue un réle majeur dans
la conscientisation des langues de son
répertoire linguistique, de celui de sa fa-
mille et de sa fratrie. Les échanges avec
lui pendant la réalisation du bonhomme
des langues montrent que I'arabe algérien
et le francais font partie intégrante de son
répertoire linguistique. Amir reconnait
ainsi comment la diversité fait partie
de lui, et peut-étre, comment elle peut
I'aider a se construire. Par ce biais, la re-
connaissance de I'expérience bilingue et
du capital linguistique d’Amir représente
une ressource et un levier. Son identité
linguistique métissée, entre une langue
de cceur et d’héritage qui coexiste avec
une langue d’adaptation et de « diploma-
tie », renvoie une stabilité qui devient
un appui psychoaffectif et cognitif pour
le projet d’avenir d’Amir.

A Tissue de cette investigation, le pro-
tocole de Sabatier (2010) constitue une
base théorique des notions nécessaires
pour intégrer la biographie langagiére
dans une méthodologie de soin. Le ques-
tionnaire PaBiQ a documenté les points 2,
3,7, 8 et 9 du protocole. Le Bonhomme
des langues, ou portrait langagier, ren-
seigne les points 1 et 4. Quant au bilan
psycholinguistique dans les deux langues,
il répond a une évaluation de I'insécurité

linguistique noté en point 6 du protocole.
Pour compléter les préconisations cli-
niques, deux modalités d’échange sont a
retenir en priorité : (1) I'auto-présentation,
par un moment d'entretien le plus libre
possible sur les langues qui sont inves-
ties ; (2) l'usage du questionnaire parental
PaBiQ pour tracer le parcours langagier
dans les grandes lignes grace aux ren-
seignements sur le développement pré-
coce du langage, complété par les usages
actuels des différentes langues, avec un
intérét particulier pour la pratique de
l'alternance codique, 'expression des
émotions, ou les activités métalinguis-
tiques dans chaque langue. Parfois, plus
de deux langues peuvent se répartir dif-
férentes missions linguistiques ou com-
municationnelles. Dans ce domaine, les
questions ciblées sur l'affiliation cultu-
relle proposées dans le questionnaire
« Parents » de 'ELAL d'Avicenne sont
extrémement pertinentes pour compléter
le recueil d'informations. Enfin, dans la
mesure du possible, il parait important
de croiser les enjeux linguistiques au sein
de la famille et ceux qui sont vécus sur le
terrain de la scolarité et de la société. Le
témoignage d'un adolescent recueilli par
Sicard-Fraisse (2014) et cité en préambule
de cet article, engage les acteurs concer-
nés dans I'urgence de tenir cet objectif.

Dans cette démarche, il n'est ni ques-
tion d'enjoliver les expériences de vie,
ni de les simplifier. Il apparait cependant
primordial de rencontrer les adolescents
bilingues pour explorer leur « vraie »
valeur, qui passe forcément par leur bio-
graphie langagiére, et cela, avec ou sans
la participation familiale, pas toujours
possible et concordante, au moment ol
l'adolescent est rencontré. L'évaluation
psycho- et socio-langagiére de I'ortho-
phoniste joue un réle majeur, a la fois
dans la conscientisation des langues du
répertoire linguistique des jeunes et dans
leur maitrise, et corrélativement, dans la
remobilisation d'un capital linguistique
complet. Sans promouvoir un modéle
idéal ou une doxa qui ferait la panacée
du bi ou du plurilinguisme, la présente
expérience de terrain nourrie par une
meéthodologie de recherche, vise a repla-
cer les opportunités d'une agilité et d'une
flexibilité mentale propre au développe-
ment bilingue, afin de trouver des leviers
pour résoudre des problémes cognitifs,
linguistiques, communicationnels, affec-
tifs ou autres, qui se manifestent dans le

développement du langage oral ou écrit.
Intégrer la biographie langagiére comme
moyen de comprendre qui on est, et de
comprendre comment on communique,
témoigne encore et toujours des savoirs
faire communicationnels qui jouent un
role dans l'univers social de chaque in-
dividu (Mondada & Pekarek, 2005 ; le
Pichon-Vorstman, 2012).
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Conclusion

Sur la base d'une description diachro-
nique avec le PaBiQ, et synchronique avec
le portrait langagier, il devient possible
de décrire la biographie langagiére d'un
adolescent bilingue. La tentative d'inter-
préter des conditions environnementales
dans la premiére approche, et celle de
représenter le bilinguisme dans une in-
tégration quasiment corporelle comme
reflet d'une identité linguistique en de-
venir, est intégrée a une évaluation psy-
cholinguistique traditionnelle basée sur
des tests de langage.

Cette approche clinique engendre trois
résultats principaux pour la prise en
soin logopédique : (1) tout d’abord, les
variables explicatives contenues dans les
questionnaires parentaux renseignent
sur certains déterminants du dévelop-
pement langagier et communicationnel
en comparaison a des enfants typiques ;
(2) l'implication parentale est observable
dans la mémorisation active et naturelle
du parcours linguistique de la famille et
de l'enfant ; le bilinguisme familial s’ex-
prime alors par ses choix, et son authen-

L'évaluation psycho- et socio-langagiere de
l'orthophoniste joue un role majeur, 4 la fois dans
a conscientisation des lanques du répertoire
linguistique des jeunes et dans leur maitrise,

et correlativement, dans (3 remobilisation d'un
capital linguistique complet.
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ticité contribue a I'engagement conjoint
du parent et de son enfant dans le soin ;
(3) ainsi naissent une confiance et une
synergie entre les valeurs portées par
la famille pour son enfant et celles du
milieu soignant, des objectifs cliniques
partagés sont établis dans un plan de soin,
soumis a une équipe pluridisciplinaire (si
nécessaire), en visant une reconnaissance
naturelle et équitable entre langue de sco-
larisation et langue familiale.

Par la pratique d’activités biographiques,
le soin du langage gagne en expertise
sur le sujet du plurilinguisme et du
langage en général. Cette démarche de-
mande a étre croisée avec des études sur
les pratiques professionnelles des ortho-
phonistes et les contenus de formations
aupres des professionnels de santé. A
moyen terme, cette orientation des soins
logopédiques contribuera a développer la
pensée visionnaire de Liidi (2004) selon
laquelle le plurilinguisme individuel et
social représente 1'épanouissement opti-
mal de la faculté de langage.
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Le livre présente également 23 interviews
de spécialistes reconnus mondialement
et qui évoquent, avec l'auteur, leurs do-
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de faciliter la tache des lecteurs, chaque
chapitre commence par une introduction
qui présente les billets. De plus, ceux-ci
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LES SPECIFICITES DU PARCOURS LANGAGIER DE

L'ENFANT BILINGUE

In den meisten europdischen Landern machen zweisprachige Kinder heute
einen signifikanten Teil der Bevdlkerung aus, dennoch sind unsere Kenntnisse
ihrer Eigenheiten noch unzureichend. Ob es sich um Zweisprachigkeit bei
Migrationshintergrund oder um regionale oder Minderheitssprachen handelt,
eines der Merkmale zweisprachiger Kinder ist, dass multiple, sowohl individuelle
als auch soziale Faktoren zur Variabilitat der Profile beitragen. Diese Variabilitat
verscharft sich noch, wenn Spracherwerbsstérungen hinzukommen und Logopaden
berichten oft iiber Schwierigkeiten bei der Diagnose. Basiert auf Beispiele aus
einer Langsschnittstudie mit Baskisch-Franzdsichen Kindern, erértern wir einige
der Ursachen dieser Variabilitat, vor allem in Bezug auf die Besonderheiten des
Spracherwerbskontextes, der Art des sprachlichen Inputs und der Typologie der

Sprachen.

Introduction

A T'heure de la mondialisation des
échanges et de la mobilité croissante des
individus qui contribuent a la construc-
tion d'une société plurilingue, il est
difficile de concevoir une communauté
linguistique et culturelle ne présentant
aucune disparité. Cet état de fait, sou-
tenu par des études sur l'acquisition de
plusieurs langues, remet fonciérement en
cause le concept méme d'un « locuteur
idéal » qui appartiendrait a un groupe
linguistique homogéne. Le nombre d'en-
fants dont la langue familiale est une
autre langue que la langue officielle aug-
mente dans tous les pays européens, et les
professionnels du langage (enseignants,
éducateurs, orthophonistes) rencontrent,
parmi la population enfantine présentant
des difficultés langagiéres, de plus en plus
d’'enfants qui grandissent au contact de
plusieurs langues. L'objet de cet article
sera de nous interroger sur la variabi-
lité dans le développement langagier
inhérente a la situation de bilinguisme,
tant du point de vue des modalités de

transmission familiale et scolaire, que des
caractéristiques typologiques des langues
concernées et de la variation dialectale
qu'elles peuvent présenter. Nous discu-
terons ensuite des implications que ces
spécificités du bilinguisme peuvent avoir
sur le diagnostic et la prise en charge
des troubles du langage chez les enfants
bilingues.

La variation du point de vue des
recherches en acquisition du
langage

Apres s’étre focalisées sur les invariants
dans l'acquisition du langage a travers
I'examen des lois universelles, les études
développementales tendent aujourdhui
a intégrer la variation dans les modéles
théoriques. C'est le cas notamment des
approches basées sur l'usage (Tomasello,
2003) qui pergoivent la variation comme
une notion incontournable, laissant de
coté I'étude de la compétence de I'enfant,
largement axée sur la maitrise des régles
grammaticales.




Les facteurs de variation sont multiples
et interagissent souvent de facon com-
plexe. Plus précisément, les variations
observées peuvent étre attribuées a des
facteurs externes comme I'exposition a
la langue, le niveau socio-économique
des parents, l'attitude de la société envers
l'enfant et sa langue, ou a des facteurs in-
ternes comme ceux liés a la personnalité
(introverti vs. extraverti ; silencieux vs.
loquace) (Hickmann et al., 2018). Ces pa-
rametres sont responsables de variations
inter-individuelles — autrement dit, de
différences entre les individus confrontés
a une méme tdche communicative —,
qui sont documentées dans un nombre
considérable de recherches en acquisition
du langage. Les enfants ayant la méme
(ou les mémes) langue(s) maternelle(s)
ne l'acquiérent pas forcément de la méme
maniére : il peut y avoir des différences
dans le rythme d’acquisition de certaines
structures en fonction de critéres indivi-
duels ou socio-culturels (Johnston & Slo-
bin, 1979 ; Jisa & Richaud, 1994). Ce phé-
nomeéne est encore plus prononcé chez
les enfants bilingues qui présentent une
grande variabilité a différents niveaux
linguistiques (Kilhstedt & Schlyter, 2009
: Unsworth, 2013 ; Gross & al., 2014).
Cela est lié, entre autres, au fait que leur
usage des deux langues n'est pas égal
dans tous les domaines et les activités de
la vie quotidienne. L'utilisation de l'une
ou de l'autre langue est variable selon
la situation de communication ou selon
l'interlocuteur, comme le stipule le prin-
cipe de complémentarité (Grosjean, 2015).
Par ailleurs, les enfants bilingues peuvent
également présenter des variations in-
tra-individuelles importantes, impli-
quant des régressions ou des fluctuations
au cours du développement langagier.
Celles-ci semblent dépendre étroitement
de T'exposition a chacune des langues
(Unsworth et al., 2018), et sont d’autant
plus significatives que I'enfant est jeune.
Compte tenu de ce qui précede, il parait
primordial de s'intéresser a la transmis-
sion et aux conditions d'apprentissage des
langues chez I'enfant bilingue.

Modes de transmission des
langues en contexte bilingue

La transmission des langues en contexte
bilingue se fait le plus souvent de facon
précoce, soit simultanément parce que
les deux langues sont présentes au sein
de la famille (chaque parent parlant une
langue différente), soit successivement,

c'est-a-dire que l'enfant acquiert d'abord
la langue premiére (L1) en famille, puis
la langue seconde (L2) lorsqu’il entre en
collectivité ou lors de la scolarisation.
Dans ce dernier cas, probablement le plus
fréquent, plus la deuxiéme langue est
introduite précocement, plus son acqui-
sition se fera de fagon naturelle, alors
qu'une confrontation a la L2 plus tardive
impliquera le plus souvent un appren-
tissage explicite. De la méme facon, si
le décalage dans l'acquisition des deux
langues est important, alors la L2 sera
influencée par des structures de la L1,
déja bien installées.

Transmission familiale des langues
S'agissant de la transmission des langues
en famille, on évoque souvent deux cas
de figure : soit celui ot les deux parents
ont des L1 différentes (dont une est celle
de la communauté) et chacun décide de
parler sa langue avec l'enfant ; soit ce-
lui o1 les deux parents parlent la méme
langue, mais celle-ci différe de celle de la
société. La réalité est cependant bien plus
complexe et peut conduire a des choix
— inconscients ou stratégiques — divers
et variés. Dans le premier cas, lorsque
chaque parent parle sa langue, la ques-
tion se pose de savoir dans quelle langue
ils communiquent entre eux, et laquelle
des deux langues va rapidement devenir
la langue familiale. Dans le deuxiéme
cas, les parents peuvent instaurer comme
langue familiale la langue socialement
non dominante, en reléguant a I'école la
transmission de la langue de la commu-
nauté, ce qui est le plus souvent un choix
judicieux, parce qu'il permet aux parents
de transmettre la langue qu'ils possédent
généralement le mieux, et a I'enfant de
garder le lien avec ses racines. Aux cotés
de ces deux principales configurations,
vient s'ajouter la situation de parents bi-
lingues. Ceux-ci peuvent alors utiliser les
deux langues, celle de la famille et celle
de la communauté, avec différents degrés
d’alternance et 'enfant est donc exposé
aux deux langues de maniére simulta-
née. L'encart 1 reprend les principales
modalités de transmission familiale et/
ou scolaire d'une langue minoritaire (le
basque) en contexte diglossique avec le
francais.

En résumé, le projet familial relatif a la
transmission de la ou des langue(s) est
tributaire du profil linguistique des pa-
rents, de I'histoire familiale et des valeurs
attribuées a chaque langue (soit les atti-

Encart 1

D'aprés une étude longitudinale de
trois ans menée sur le développe-
ment bilingue basque-frangais en
Pays Basque de France (Duguine et al.,
2014), la langue basque est présente
dans les familles de la maniére sui-
vante : dans certains cas, le basque est
la langue utilisée par les parents pour
s'adresser a I'enfant, alors qu'ils ont
tendance a parler francais entre eux.
Dans un autre cas, l'un des parents
parle basque, I'autre francais mais
tout en utilisant également un peu
de basque en s'adressant a l'enfant
et dans les échanges avec le parent
bascophone. La situation se complexi-
fie davantage encore en fonction de
la langue de scolarisation, qui, selon
les cas, peut étre majoritairement le
basque (lorsque l'enfant est scolarisé
en école immersive basque), ou bien
le basque a parité horaire avec le fran-
cais dans le cadre de I'enseignement
bilingue public ou privé. Partant de
13, on peut entrevoir la diversité des
profils d’'enfants bilingues dues aux
inégalités de transmission des lan-
gues aussi bien en milieu familial
que scolaire.
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Encart 2

La langue héritée ou d’héritage (heritage
language en anglais) est généralement
utilisée pour référer aux langues
non-sociétales et non-majoritaires
parlées par des groupes linguistiques
minoritaires (Valdeés, 2005). Elle est
apprise (ou parfois seulement enten-
due) dans le milieu familial dés la
petite enfance et se confronte a la
langue dominante parlée a I'extérieur
du foyer. Le concept recouvre aussi
bien les langues issues de 1'immi-
gration que les langues régionales
ou autochtones. La notion de langue
d’héritage comporte une dimension
identitaire trés forte dans le sens o
sa transmission est aussi une dé-
marche consciente de sauvegarder un
élément de la lignée intergénération-
nelle. Si I'on prend le cas des langues
régionales en France, ces derniéres
ont connu une forte discrimination
au cours du XXe siécle ayant pour

effet d'interrompre la transmission de
la langue d'une génération a l'autre.
S'agissant de la langue basque, le
traumatisme causé par sa perte ou
sa non-transmission en famille est

souvent relaté dans les récits des
locuteurs, si bien que le besoin de
réparation se traduit, pour certains
adultes, par un apprentissage formel
afin de se réapproprier la langue de
ses origines et de s'inscrire ainsi
dans la continuité de la transmis-
sion (Duguine, 2017). Dans d’autres
cas, lorsque l'adulte est parent et qu'il
choisit d'inscrire son enfant dans une
école immersive basque (ou ikastola),
il répondrait également a une logique
identitaire, militante ou intégrative
(Lacroix, 2014). En somme, I'enfant
est le vecteur de la transmission et
de la restauration identitaire a travers
l'acquisition de la langue patrimo-
niale.
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tudes parentales vis-a-vis des langues).
Les motivations des parents différent
et certaines familles préféreront trans-
mettre la langue la plus prestigieuse et
reconnue socialement, tandis que d’autres
choisiront de transmettre a leur enfant
la langue patrimoniale ou héritée (voir
l'encart 2), bien souvent minoritaire.

Au final, la maniére dont les familles
bilingues transmettent leurs langues
fait montre d'une véritable politique lin-
guistique familiale (Deprez, 1996) et cela
conditionne indiscutablement le devenir
bilingue de I'enfant.

Variations dans U'input langagier :
aspects quantitatifs et qualitatifs
Devant d'innombrables possibilités de
configurations familiales bilingues, la
question attenante concerne la quantité
et la nature du discours parental adressé
a l'enfant. Selon les théories basées sur
l'usage (Tomasello, 2003), la fréquence
ou la récurrence des séquences dans
I'input faciliterait leur mémorisation
et permettrait l'acquisition des struc-
tures linguistiques. Comme le résume
Unsworth (2016), plusieurs études sur
le bilinguisme font la corrélation entre
la quantité d'exposition a chaque langue
et le taux d'acquisition dans les diffé-
rents niveaux de langue (vocabulaire,
syntaxe ou morphosyntaxe, sémantique
entre autres). Ainsi, une exposition in-
suffisante a une langue donnée peut,
dans bien des cas, expliquer l'absence
de structures linguistiques particuliéres
chez certains enfants a un age ot d'autres
les maitrisent. A titre d'illustration, notre
recherche effectuée auprés d'enfants bi-
lingues basques-francais (Duguine et
al., 2014) met en évidence le cas d'un
bilingue simultané qui recoit le basque
uniquement de son pére. La mére ne
parle que le francais et I'enfant poursuit
sa scolarité entiérement en francais. La
langue dominante dans ce contexte est
clairement le francais. De ce fait, I'input
paternel parait trop faible pour assurer
'appropriation d'un trait morphologique
complexe tel que le marquage casuel
ergatif (-k), d’'ou 'observation d’erreurs
d’'omissions du type Mutikoa* irabazi du au
lieu de la réponse cible Mutikoak irabazi
du ‘Le garcon a gagné’ (voir l'encart 3).

Encart 3

Le cas ergatif en basque est un suffixe
(-k) que l'on adjoint au sujet d'un
verbe transitif. II marque le sujet
«agent », celui qui fait I'action. Dans
I'exemple Mutikoak irabazi du ‘Le gar-
con a gagné’, le sujet mutiko ‘garcon’
porte la marque ergative -k précédé de
I'article singulier -a le/la/I’, car il est
conjugué avec le verbe transitif irabazi
‘gagner’ et l'auxiliaire du ‘avoir’. En
revanche, on utilise le cas absolutif
(-@) pour désigner le sujet d'un verbe
intransitif (ici, erori ‘tomber’) et de
l'auxiliaire da ‘étre’ : Mutikoa erori da
« Le garcon est tombé ». Cette dis-
tinction entre les deux types de sujet
n'existe pas en francais.

La quantité d'input est certes un facteur
important dans 'acquisition d'une langue
mais elle va de pair avec la qualité de
I'exposition a la langue. Si on interagit
avec l'enfant en utilisant des énoncés
grammaticalement bien formés et de
complexité variable, un vocabulaire riche
et diversifié, cela aura un effet positif sur
le développement de sa langue. Néan-
moins, la qualité de I'input semble varier
en fonction d'autres facteurs, notamment
le milieu d'origine. L'étude de Sun et al.
(2021) abonde dans ce sens en pronant
la nécessité d’encourager les enfants bi-
lingues & parler les deux langues dés leur
plus jeune age, et celle de leur proposer
un environnement linguistique bilingue
de qualité afin d'améliorer leurs aptitudes
communicationnelles et socio-émotion-
nelles.

Un autre critére d'importance pourrait
étre le profil linguistique du parent. En
effet, transmettre une langue a son enfant
en tant que locuteur natif ou usager L2
(Cook, 2008) peut étre également source
de variations. Dans I'étude précédemment
citée (Duguine et al,, 2014), 'un des en-
fants bilingues (successif L1 basque) ne
produit pas le cas ergatif alors que sa L1
est le basque, transmise par les deux pa-
rents depuis sa naissance. Or, la mére de
cet enfant a appris le basque tardivement
et elle ne produit pas le cas ergatif spon-
tanément. Il en résulte que I'enfant -qui
est majoritairement exposé a un input
maternel dépourvu de cette structure-
reproduirait la forme entendue dans le
cadre naturel, c'est-a-dire celle qui serait
privée du cas ergatif.



En somme, le développement bilingue
dépend donc largement du discours
adressé a I'enfant en termes de quantité
et de qualité (De Houwer, 2011), et cela
d’autant plus que les deux langues sont
complémentaires (Grosjean, 2015).

Le bilinguisme : une situation de
langues en contact

Le bilinguisme concerne bien entendu
les individus mais il implique aussi le
contact entre deux systémes langagiers.
Cette interaction génere des influences
translinguistiques ot des éléments lin-
guistiques d'une langue sont transférés
vers l'autre langue. Le processus d’acqui-
sition des langues peut varier selon le
degré de proximité linguistique entre les
deux L1 (dans le cadre d'un bilinguisme
simultané), ou entre la L1 et la L2 (dans
celui d'un apprentissage successif). Le
lien typologique entre les langues en pré-
sence -qui peuvent étre plus ou moins
apparentées- pourrait étre également un
facteur de variation.

Proximité vs. distance entre les
langues

Les langues proches bénéficient d'une
certaine transparence et d'une inter-
compréhension supposées faciliter leur
acquisition. Le recours au transfert serait
plus fréquent lorsque la relative proxi-
mité des deux langues (par exemple,
entre deux langues romanes) le permet
de par le nombre important de régles
et de structures communes : ce qui, par
voie de conséquence, pourrait accélérer
l'apprentissage (Robert, 2004). De ce fait,
lorsque I'enfant est exposé a deux langues
plutét proches, il pourra s’appuyer sur les
connaissances de 'une et les transférer a
l'autre. L'utilisation de structures com-
munes aux deux langues permettrait de
les renforcer et aiderait a stabiliser la
forme linguistique & acquérir.

Cependant, ces propos doivent étre nuan-
cés car, bien que la proximité linguis-
tique puisse étre une aide dans la com-
préhension d'une langue, cela n'est pas
forcément le cas dans le domaine de la
production ol cette proximité entre les
langues peut justement favoriser les in-
terférences (Berthele & Lambelet, 2009).
Quant au développement d'une langue
plus éloignée, un investissement cogni-
tif plus important peut étre requis pour
mettre en place des processus entiére-
ment nouveaux. C'est le cas par exemple

chez un enfant dont la L1 ne comporte
pas de cas de déclinaisons et qui doit
s’approprier des processus morpholo-
giques complexes pour la L2, comme le
marquage de l'ergatif en basque. On peut
supposer qu'une exposition et un usage
suffisamment important vont permettre a
I'enfant de s’approprier ce type de struc-
tures. Toutefois, méme en présence de
langues de faible distance structurelle, le
transfert d'une langue a l'autre n'est pas
systématique et cela dépend en réalité de
I'enfant, de sa maturité cognitive, et & un
age plus avancé, du style cognitif.

Langue standard et varietes dia-
lectales

Lorsqu'il existe une langue standard et
des variétés dialectales comme c’est le cas
dans de nombreux pays européens (Alle-
magne, Italie, Suisse...), on peut s'interro-
ger sur les conditions et les contextes de
transmission de 'une ou I'autre forme. Il
semble que la question soit encore peu
abordée dans la recherche en acquisition.
Récemment, Emilsen & Sgfteland (2020)
soulignent que la variation dialectale
n'est pas prise en compte dans l'inter-
prétation des données en acquisition L2.
Cest généralement la langue standard qui
est considérée comme la norme pour les
apprenants L2. Dans le cas de la Norveége,
les apprenants sont exposés a plusieurs
dialectes, ainsi qu'a une variété spéci-
fique pour l'écrit. L'apprenant est donc
confronté dans son apprentissage du
norvégien a des systémes linguistiques
différents, basés sur des usages des struc-
tures linguistiques variables, notamment
entre l'oral et I'écrit. Cette variation dans
l'input peut compliquer I'interprétation
des performances dans le sens ot il est
difficile de déterminer si les différences
observées entre les locuteurs sont attri-
buables au processus développemental
lui-méme, ou a la présence de spécificités
dialectales.

Une exposition insuffisante 3 une (anque donnée
peut, dans bien des cas, expliquer ['absence

de structures linguistiques particulieres

chez certains enfants & un 8ge ol d'autres les

maitrisent.
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La quantite d'input est certes un facteur
important dans 'acquisition d'une (angue mais
elle va de pair avec la qualité de 'exposition 3 3

langue.

Dans le cas de la langue basque, qui
comprend une forme standard (nommée
euskara batua) et des variantes dialectales,
on peut constater la pertinence de cette
distinction, car le basque standard est
généralement réservé au champ de I'écrit,
de I'enseignement, de I'administration et
des médias, tandis que les dialectes sont
davantage utilisés dans I'univers familial
ou amical, et renvoient au domaine de
l'oral. Au plan linguistique, il existe des
différences phonétiques, morphologiques,
lexicales et syntaxiques notables entre
le basque unifié et les parlers locaux. A
ce sujet, 'adaptation de l'inventaire du
développement communicatif MacAr-
thur-Bates en langue basque (Garcia et
al., 2008) ne propose pas les variantes
linguistiques en vigueur en Pays Basque
de France. Or, il semble tout a fait oppor-
tun de tenir compte de ces écarts dans
I'analyse des performances langagiéres
des enfants, et surtout de ne pas sanc-
tionner les locuteurs utilisant la forme
dialectale en lieu et place de la forme
standard. Ceci implique, tant de la part
des enseignants que des orthophonistes,
non seulement une connaissance appro-
fondie de la langue et de ses variantes,
mais aussi la prise en compte du contexte
linguistique dans lequel évolue I'enfant.

La variabilité des performances dans chacune des
anques rend le diagnostic d'un trouble du (angage

particulierement ardu.
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Bilinguisme précoce et troubles
du langage

Il ne fait aujourd’hui plus aucun doute
que l'évaluation langagiére de I'enfant
bilingue nécessite des outils adaptés. La
variabilité des performances dans cha-
cune des langues rend le diagnostic d'un
trouble du langage particuliérement ardu.
Il est pourtant essentiel de ne pas pas-
ser a coté d'une pathologie en attribuant
les causes d'un probléme de langage au
bilinguisme de I'enfant. Alors que l'utili-
sation des langues chez I'enfant bilingue
comporte, comme nous l'avons vu, des
spécificités, aucune étude ne crédite I'idée
que le développement langagier de I'en-
fant bilingue serait plus lent. Le bilan
doit cependant tenir compte des spéci-
ficités du développement langagier chez
le bilingue.

Ainsi, I'anamnése de l'enfant bilingue
doit forcément étre complétée par la do-
cumentation minutieuse de I'histoire du
bilinguisme et du contexte linguistique
dans lequel vit I'enfant afin de mieux
comprendre la nature et la dynamique
des interactions en situation de migration
ou de bilinguisme (Couétoux-jungman
et al., 2010). Le recours a un interpréte
peut dans bien des cas étre fort utile
dés cette premiére étape de la prise en
charge (Jobert-Guinault, 2020). L'évalua-
tion doit ensuite obligatoirement prendre
en compte I'ensemble des langues. Une
telle démarche souléve des problémes
pratiques, mais elle doit en premier lieu
recevoir I'approbation de la famille, ce
qui n'est pas toujours évident car, pour
certaines populations parlant des langues
minoritaires, des problématiques de « dé-
ni de langue » ou de manque d’estime
peuvent surgir. L'attitude parentale et so-
ciale envers la langue est pourtant essen-
tielle pour que I'enfant puisse développer
ses capacités langagiéres. Le soutien a
la langue familiale fait donc partie de la
démarche orthophonique.

Sans une évaluation de l'ensemble des
langues de l'enfant, il est impossible de
se faire une idée de son développement
langagier. En effet, les langues sont com-
plémentaires et forment ensemble la
compétence de I'enfant bilingue. Ainsi,
une performance faible peut, dans bien
des cas, étre liée a un décalage dans I'ap-
prentissage de la langue (notamment
chez les bilingues successifs), ou & un
mangque d'input. S'il y a trouble du lan-



gage, cependant, celui-ci affectera I'en-
semble des langues. Tandis que la néces-
sité d'évaluer toutes les langues fait au-
jourd’hui consensus parmi les cliniciens,
la mettre en ceuvre n'est pas si simple.
Il y a encore beaucoup de langues pour
lesquelles aucun test n'est disponible, et
pour les langues ol des tests existent,
ceux-ci sont systématiquement étalonnés
sur des populations monolingues et ne
permettent pas de prendre en compte la
plus grande variabilité des performances
chez les enfants apprenant deux langues
(Kohnert, 2010 ; Thordardottir & Brande-
ker, 2013 ; De Almeida et al., 2016). Il fau-
drait élaborer des tests étalonnés avec des
enfants bilingues, ou comme le propose
Paradis (2010), des normes spécifiques
aux bilingues, organisées d’aprés l'age
chronologique de I'enfant et son temps
d’exposition a la langue cible.

Quelques premiers pas ont été effectués
ces derniéres années pour développer des
outils en francais adaptés a différentes
populations d'immigrés ou bilingues :
I'ELAL d’Avicenne (Rezzoug et al., 2018),
le LITMUS-NWR-FR (Ferré & dos Santos,
2015), 'ELO de Khomsi testé sur des po-
pulations d’enfants réunionnais (Mercier
& Hamon, 2012) et tahitiens (Bruyeére &
Doisy, 2013). Cela étant, il s’agit soit de
tests trés généraux qui ne permettent
pas une évaluation précise des différents
niveaux linguistiques, soit d'épreuves
isolées. L'étalonnage avec des populations
bilingues reste encore rare et demeure
problématique en dehors de populations
bilingues stabilisées.

L"anamnése de ('enfant bilingue doit forcément
etre completee par la documentation minutieuse
de Uhistoire du bilinguisme et du contexte
linguistique dans lequel vit U'enfant afin de
mieux comprendre (a nature et (3 dynamique

des interactions en situation de migration ou de

Conclusion

Le bilinguisme est un phénomeéne trés
complexe impliquant des facteurs a la
fois individuels et sociaux. La quantité
et la qualité de I'exposition aux langues,
mais aussi la prise en compte des carac-
téristiques structurales des langues en
contact y compris des variétés dialectales
auxquelles peuvent étre confrontées les
enfants, influencent grandement les pro-
ductions langagiéres des bilingues. Cette
variabilité remet en cause le modeéle de
référence monolingue et conduit a des
difficultés dans la pose de diagnostic d'un
trouble langagier. Afin de pallier certains
écueils, il parait évident que la description
du contexte familial et social dans lequel
vit I'enfant est indispensable dans le but
de mieux comprendre comment l'enfant
interagit avec son environnement lan-
gagier, et il importe aussi de considérer
la situation de communication dans son
ensemble plutdt qu'une évaluation stricte
des compétences linguistiques de I'enfant.

bilinguisme.
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DIAGNOSTIC DE TROUBLES DU LANGAGE CHEZ
L'ENFANT REFUGIE : DEFIS AGTUELS

Refugee children tend to show weaknesses in emotional well-being (EWB) as well
as limitations in executive function (EF) and in language, which may complicate the
diagnosis of language disorders in this population. We assessed the performance
of 140 children (5-8 years old): 20 monolinguals, 86 non-refugee bilinguals, and

34 refugee bilinguals. Results show that refugee children are at higher risk than
non-refugees in terms of EWB; they also have deficits in EF as well as on language
measures. These results confirm the high vulnerability of refugee children for
cognition and language and underscore the need to construct appropriate tools for

language assessment in this population.

Introduction

Selon la définition de la Convention
UNHCR de 1951 de I'Agence des Nations
Unies, un réfugié est une personne qui a
fui son pays craignant avec raison d'étre
persécutée du fait de cinq raisons : sa
race, sa religion, sa nationalité, son appar-
tenance a un certain groupe social ou ses
opinions politiques. Plus de six cent mille
personnes ont demandé l'asile en Europe
en 2019, dont la moitié sont des enfants.
En Suisse plus particuliérement, plus de
55'000 personnes sont dans le processus
de demande d'asile au 31 janvier 2021
(https://asile.ch/statistiques/suisse/) ;
ces chiffres incluent les nouvelles de-
mandes, les personnes admises provi-
soirement et celles concernées par un
processus exécutoire de renvoi. Pour ces
personnes issues de la migration forcée,
que nous appellerons « réfugiés », l'ap-
prentissage de la langue du pays d'accueil
(L2) est essentiel. Les enfants réfugiés
bénéficient d'une immersion scolaire
en L2 mais une partie non négligeable
d'entre eux présente des vulnérabilités

en matiére de santé mentale (Fazel, 2015),
des faiblesses au niveau des fonctions
exécutives comme l'attention ou la mé-
moire (Kaplan et al., 2016) et des difficul-
tés langagiéres (Kaplan et al., 2016). Plus
particuliérement au niveau de la santé
mentale, Bronstein et Montgomery (2011)
ont effectué une revue de littérature in-
cluant 22 études et 3000 enfants et ado-
lescents réfugiés agés de 3 a 25 ans ; ces
auteurs relévent un taux de dépression
variant de 3 a 30% ainsi qu'un taux élevé
de troubles de stress post-traumatique
de 19 a 54%. Ces caractéristiques sont a
relier aux facteurs de risque identifiés par
Fazel et collaborateurs (2012) que sont
'exposition a la violence avant et aprés la
migration, le fait d'étre un mineur isolé,
de percevoir de la discrimination et de
vivre plusieurs changements de domicile
dans le pays d'accueil. On sait que des
difficultés en termes de bien-étre émo-
tionnel impactent les fonctions exécu-
tives telles que l'attention, l'inhibition,
la planification et la mémoire de travail,
et plus généralement les apprentissages
(Barrera-Valencia et al., 2017 ; Beers &
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De Bellis, 2002). Kaplan et collaborateurs
(2016) examinent justement les fonctions
cognitives d'enfants réfugiés et concluent
a un impact direct des traumatismes psy-
chologiques sur le fonctionnement cogni-
tif et I'apprentissage du langage.

Ainsi, les enfants réfugiés rencontrent
des obstacles dans l'apprentissage de la
langue du pays d'accueil et peuvent dés
lors présenter des difficultés langagiéres
qui pourraient amener des demandes de
consultation en logopédie. Ces enfants
peuvent également présenter un trouble
développemental du langage (TDL),
trouble qui affecte environ 8% des en-
fants d’age scolaire (Norbury et al., 2016)
quel que soit leur statut linguistique (mo-
nolingue/bilingue, Tuller et al., 2015).
Le TDL est diagnostiqué en l'absence
d'une déficience intellectuelle et affecte
les principales composantes du langage
oral : phonologie, lexique, morphosyntaxe
et discours (Bishop et al.,, 2017 ; DSM-V,
APA, 2013). L'identification d'un TDL chez
un enfant bilingue séquentiel, c’est-a-
dire un enfant qui apprend une seconde
langue (L2) aprés 3 ans, est rendue difficile
par le fait que les profils langagiers des
enfants L2 et des monolingues avec TDL
sont similaires dans les premiéres phases
d’acquisition (Fleckstein et al., 2018 ;
Paradis, 2010). Des taches langagiéres
fiables ont ainsi été congues pour le dia-
gnostic de TDL chez les enfants bilin-
gues séquentiels. Ces taches (dites Litmus)
incluent un questionnaire parental
(QPEB, Tuller, 2015) destiné a récolter
des informations sur le bilinguisme de
l'enfant et son niveau en L1 (=langue
maternelle), une tache de répétition de
non-mots (LITMUS-Rép-NM, Dos Santos
& Ferré, 2018) et une tache de répétition
de phrases (LITMUS-Rép-Ph, Fleckstein
et al., 2018). Ces trois outils combinés
sont des outils prometteurs, bien que non
diffusés encore a la communauté des cli-
niciens, qui permettent d'identifier un
TDL chez des enfants bilingues. Cepen-
dant, le cas des enfants réfugiés consti-
tue un nouveau défi. Comme ces enfants
présentent des faiblesses au niveau de
leur bien-étre émotionnel et de leurs
fonctions exécutives, il est possible que
ces particularités impactent l'utilisation
des taches Litmus et remettent au cause
leur fiabilité pour cette population. Notre
étude s'intéresse donc a leur pertinence
aupreés d'enfants bilingues réfugiés.

Ces enfants ont donc bien des besoins particuliers
qui dépassent le seul cadre de l'intervention
logopedique, puisque leurs difficultes ne se
limitent manifestement pas a |'acquisition d'une

Meéthode générale

Notre recherche a été menée en Suisse
romande, les passations ayant été réa-
lisées par des étudiantes en master de
psychologie et de logopédie a la Faculté de
Psychologie et des Sciences de I'Education
de I'Université de Genéve. Nous avons
récolté des données aupres de 140 enfants
agés de 5 a 8 ans, 20 monolingues (ige
moyen = 5;8 ans), 86 bilingues non réfu-
giés (4ge moyen = 6;5 ans) et 34 bilingues
réfugiés (4ge moyen = 7,2 ans), testés
dans des écoles primaires du canton de
Genéve ainsi que dans des centres d'ac-
cueil pour migrants’. Les enfants réfugiés
étaient issus principalement d'Erythrée,
de Syrie et d’Afghanistan. Ils étaient en
Suisse depuis presque 2 ans en moyenne.
Notre objectif était double :

1) Explorer le profil émotionnel, cognitif
et langagier d’enfants réfugiés a Genéve
et apprenant le francais en langue se-
conde, afin de préciser leurs faiblesses a
ces différents niveaux ;

2) Explorer la sensibilité des outils Litmus
aux variables de bien-étre émotionnel et
de fonctions exécutives dans une large
population d’enfants monolingues et bi-
lingues.

L'ensemble des tests ont été passés en
francais. Pour les tests non-langagiers,
nous avons systématiquement vérifié
qu'ils ne corrélaient pas avec la durée
d’exposition a la langue. Pour les tests
langagiers, nous avons pris soin de com-
parer un sous-groupe de 20 enfants ré-
fugiés a un sous-groupe de 20 enfants
bilingues séquentiels non-réfugiés appa-
riés sur la durée d'exposition au francais
(en moyenne 2;9 ans, SD = 11 mois, pour
les non-réfugiés et 2;3 ans, SD = 17 mois,
pour les réfugiés). Les enfants réfugiés
sont légérement plus agés que les bilin-
gues (7,7 vs. 6;11 ans); toutefois, comme
nous le verrons par la suite, ils présentent
des performances langagiéres plus faibles
malgré cette supériorité en age.

seconde langue.

1 Onze enfants réfugiés ont été recrutés au

sein d'écoles genevoises connues pour
accueillir un grand nombre d'enfants dans
cette situation (information fournie par
I'Hospice général). Les autres enfants ont
été recrutés en France (via le secours ca-
tholique de Lyon) et en Suisse (via le foyer
d'’Aniéres situé dans le canton de Genéve),
grace aux activités de bénévolat effectuées
par les étudiantes de maitrise en psycholo-
gie ou logopédie dans ces institutions.
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Le bien-étre émotionnel a été évalué
grace a la version francophone du CBCL
(Child Behavior Checklist, Achenbach, 1999)
qui examine les traits psychopatholo-
giques comportementaux ou émotion-
nels suivants : agressivité, anxiété et
dépression, non compliance. Le ques-
tionnaire est rempli par les parents qui
peuvent étre assistés par les étudiantes
en cas de difficultés de compréhension ou
de traduction. Plus précisément, soit les
parents pouvaient communiquer avec les
étudiantes dans leur langue maternelle
(en T'occurrence l'arabe ou le tigrinya),
soit il a été fait appel a des animateurs
du foyer pour la traduction. Les exemples
(1), (2) et (3) illustrent des affirmations
issues du questionnaire, pour lesquelles le
parent devait indiquer si elles étaient : pas
vraies (0 point), parfois vraies (1 point)
ou trés vraies (2 points). Le questionnaire
comporte 112 affirmations de ce type pour
la version destinée aux enfants agés de 6
a 18 ans, et 52 affirmations pour la version
adaptée aux plus jeunes.

(1) Conteste ou contredit souvent.

(2) Détruit des choses appartenant &
sa famille ou d'autres enfants.

(3)  Se trouve bon(ne) a rien ou infé-
rieur(e).

Ces résultats confirment (3 vulnerabilité des
enfants refugiés, que ce soit au niveau du bien-
etre emotionnel, des fonctions executives ou des
performances langagieres globales.
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Les fonctions exécutives ont été éva-
luées par des sous-tests classiquement
utilisés en évaluation neuropsycholo-
gique, notamment issus de la WISC-IV
(Weschler, 2005), de la NEPSY-II (Kork-
man et al,, 2012) et du DCCS (Frye et al.,
1995). Ont ainsi été évaluées la mémoire
de travail verbale (répétition de chiffres
a I'endroit et a I'envers), I'attention sou-
tenue, le flexibilité et I'inhibition. La
mémoire de travail verbale correspond
au stockage et au traitement simulta-
nés d'informations verbales. L'attention
soutenue référe a la capacité a maintenir
un niveau d'attention adéquat et stable
pendant une longue période ininterrom-
pue. La flexibilité cognitive désigne la

capacité de passer d'une tiche cognitive
a une autre, ou d'un critére a un autre, en
fonction des exigences de la tache. Enfin,
l'inhibition est une forme supérieure de
controle cognitif qui permet de supprimer
des informations non adéquates afin de
permettre la sélection des informations
pertinentes pour la tache en cours. Les
différentes taches utilisées seront brié-
vement décrites lors de I'analyse des
résultats.

Pour le langage oral, nous avons utilisé
les différentes taches Litmus précédem-
ment évoquées (répétition de phrases,
Fleckstein et al., 2018 ; répétition de non-
mots, Dos Santos & Ferré, 2018 ; ques-
tionnaire parental, Tuller, 2015), ainsi
que des taches standardisées classique-
ment utilisées en logopédie issues de la
NEEL (Chevrie-Muller & Plaza, 2001) et
de I'ELO (Khomsi, 2001) qui évaluent la
morphosyntaxe, le lexique et la phono-
logie. La tache Litmus de répétition de
phrases comprend 30 phrases variant en
complexité syntaxique, avec la présence
de flexions verbales au présent/passé,
de formes interrogatives (questions) et
de subordonnées complétives et rela-
tives. Le vocabulaire utilisé est simple
pour influencer au maximum l'impact
du lexique sur les performances des en-
fants a cette tache. Les exemples (4), (5) et
(6) fournissent des exemples de phrases
a répéter.

(4) Les enfants ont fermé la porte.

Structure visée : flexion verbale
au pluriel

(5) Quel garcon le monsieur des-
sine ?

Structure visée : Question objet

(6)  Tuvois le garcon qui a dessiné la
mamie.

Structure visée : Relative sujet

La tache de répétition de non-mots inclut
71 non-mots a répéter, variant en termes
de nombre de syllabes (1 a 3 syllabes) et
en complexité phonologique (présence ou
non de cluster consonantique, c’est-a-dire
de suite de consonnes au sein d'une méme
syllabe). Trente non-mots sont identifiés
comme « langue-indépendants » (LI)
car ils présentent des combinaisons de
phonémes présentes dans la majorité des



langues du monde (Dos Santos & Ferré,
2018) ; les 41 autres non-mots sont dits
« langue-dépendants » (LD) car ils in-
cluent des combinaisons de phonémes
propres au francais (avec la présence ad-
ditionnelle du /s/ au sein d'un cluster
consonantique). Les exemples (7), (8) et
(9) ci-dessous illustrent des items de la
tache Litmus de répétition de non-mots.

(7) kip
Structure visée : LI ; CVC*
(8) paklou
Structure visée : LI ; CV CCV
(9) pafouski
Structure visée : LD ; CV CV CCV

Résultats

Les passations ayant été majoritairement
réalisées dans les écoles, nous n'avons
pas pu récolter tous les questionnaires
parentaux qui évaluaient le degré de bi-
linguisme et le bien-étre émotionnel. En
effet, pour les passations dans les écoles,
nous n'avions pas un accés direct aux
parents. Certains ont rempli les ques-
tionnaires sans aide et d’autres ont appelé
les étudiantes pour des difficultés de tra-
duction et de compréhension. Cependant,
une grande partie des parents d’enfants
non-réfugiés a signé le formulaire de
consentement sans renvoyer les ques-
tionnaires®. Aussi, les analyses pour
chaque type de tache ont été réalisées sur
des sous-groupes différents, ce que nous
précisons dans les sections suivantes.

Pour ce qui est du bien-étre émotion-
nel, évalué via la version francophone du
CBCL, nous avons comparé les résultats de
27 enfants réfugiés (dge moyen = 7,7 ans)
a ceux de 29 enfants non-réfugiés (26
bilingues et 3 monolingues, d4ge moyen
= 7;2 ans). Les résultats montrent que les
enfants réfugiés sont effectivement plus
a risque que les bilingues non réfugiés
puisquils obtiennent des scores signi-
ficativement plus élevés sur la mesure
globale du CBCL (25.1 versus 18.8, étant
donné que des scores plus élevés signent
une plus grande vulnérabilité, p <.05).

En ce qui concerne les fonctions exé-
cutives, nous avons analysé les perfor-
mances en mémoire de travail verbale

(répétition de suites de chiffres a I'endroit
et a 'envers) de 26 enfants réfugiés (age
moyen = 7;10 ans) et 61 enfants non
réfugiés (dge moyen = 6;11 ans). Cette
épreuve n'étant étalonnée qu'a partir de 6
ans, elle n'a pas été proposée aux enfants
de 5 ans. Avant de comparer les résultats
des deux groupes, nous nous sommes
assurées que 1'age et la durée d’'exposition
en francais (deux variables différenciant
les deux groupes) n'influencaient pas leur
performance en mémoire : effectivement,
ni l'dge, ni le taux d'exposition ne cor-
relent avec les résultats en mémoire de
travail verbale. Les résultats montrent
de meilleurs scores pour les enfants
non-réfugiés, que ce soit pour I'empan de
chiffres a I'endroit ou a I'envers, comme
indiqué sur la Figure 1.

Figure 1
Résultats pour les épreuves de
mémoire de travail
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Non-réfugiés

Différences significatives
* p<.05;*** p<001

Les résultats vont dans le méme sens
pour les autres épreuves de fonctions
exécutives pour lesquelles nous nous
sommes également assurées que la du-
rée d'exposition au francais n'influen-
cait pas les performances. Dans I'épreuve
d’'attention soutenue, les participants
devaient toucher rapidement un rond
rouge lorsqu'ils détectaient un mot cible
(« rouge ») parmi tout un ensemble
de stimuli auditifs. Les résultats de 34
enfants réfugiés (dge moyen = 7;3 ans)
ont été comparés a ceux de 86 enfants
non-réfugiés (dge moyen = 6;5 ans) qui,
méme s'ils étaient sensiblement plus
jeunes, ont obtenu de meilleurs scores a
cette épreuve (11.3 versus 8.1, p <.01). En
ce qui concerne maintenant les perfor-
mances en flexibilité et inhibition, elles
ont été testées dans une tache nécessitant
des capacités plus complexes, & savoir

2 C=consonne;V = voyelle
3 Ainsi, 24 parents d'enfants bilingues non

réfugiés (sur 86) et 7 parents d'enfants
réfugiés (sur 34) n'ont pas rempli le ques-
tionnaire évaluant précisément le niveau
de bilinguisme de leur enfant. De plus, 60
parents d'enfants bilingues non réfugiés
(sur 86), 7 parents d'enfants réfugiés (sur
34) et 17 parents d'enfants monolingues
(sur 20) n'ont pas rempli le questionnaire
portant sur le bien-étre émotionnel. La
différence concernant le taux d'obtention
des questionnaires entre enfants réfugiés
et non réfugiés s'explique par le fait que de
nombreuses passations d'enfants réfugiés
ont été menées au sein de leurs foyers ;
dans ce cas, les étudiantes ont pu discuter
avec les parents.
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une tache de classification de cartes selon
deux critéres qui changeaient : la forme
et la couleur. Ainsi, I'enfant devait par
exemple ranger la voiture rouge avec la
voiture bleue (carte-exemple) si le cri-
tére indiqué était la forme, mais ensuite
avec I'ourson rouge (autre carte-exemple)
si le critére de classement était la cou-
leur. D'autres items qui ne présentaient
pas de conflit* étaient intercalés. Dix-
sept enfants réfugiés (dge moyen = 7,5
ans) et 16 non-réfugiés (4ge moyen =
7;2) ont passé cette tache. Les résultats
montrent 1a aussi des difficultés pour les
enfants réfugiés, particuliérement dans
la condition nécessitant d'inhiber une
information, c’est-a-dire lorsqu'’il existe
un conflit entre la couleur/forme de la
carte a classer et les cartes-exemples.
Ainsi les enfants réfugiés présentaient
une sensibilité au conflit de prés de 0.4,
pratiquement le double de celle des en-
fants non-réfugiés, celle-ci étant de 0.2
(p <.001).

L'évaluation du langage rapportée ici
concerne les deux sous-groupes de 20
enfants réfugiés (4ge moyen = 7,7 ans) et
20 enfants bilingues séquentiels non-ré-
fugiés appariés sur la durée d’exposition
au francais, comme indiqué plus haut. En
ce qui concerne la tache Litmus de répéti-
tion de phrases, les bilingues non-réfu-
giés obtiennent de meilleurs résultats que
les réfugiés : 73% de répétitions correctes
versus 53% (p <.01). Pour la répétition
de non-mots en revanche, les perfor-
mances des deux groupes ne différent
pas au niveau statistique avec un score
moyen de 62/71 pour les non-réfugiés
et de 58/71 pour les réfugiés, que ce soit
pour les items « langue-indépendants »
ou « langue-dépendants ».

En ce qui concerne maintenant les tests
standardisés évaluant la morphosyn-
taxe, le lexique et la phonologie, les bilin-
gues non-réfugiés surpassent les réfugiés
sur toutes les mesures obtenues, comme
indiqué sur la Figure 2. Les résultats sont
exprimeés en z-scores, c'est-a-dire que la
moyenne de I'échantillon de référence
(sur lequel les normes ont été établies)
équivaut a zéro. Les scores z des partici-
pants sont inférieurs a 0, donc inférieurs
a la norme, méme chez les bilingues

4 Dans ce cas, la forme et la couleur de la
carte a classer correspondent a la carte
exemple,i.e, les deux sont identiques.
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non-réfugiés sans troubles du langage.
Cela s’explique par le fait que ces tests
sont étalonnés sur des populations mono-
lingues. Les enfants bilingues, a fortiori
quand il s’agit de bilingues séquentiels,
sont donc pénalisés sur ce type de taches.

Figure 2
Résultats pour les épreuves
standardisées de langage
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Enfin, nous nous sommes attachées a
explorer les liens entre les différentes
variables par le biais de corrélations (cf.
Tableau 1). Il apparait que les mesures
de bien-étre émotionnel ne corrélent
pas avec les mesures de langage. En re-
vanche, la mémoire de travail verbale et
les capacités d'inhibition corrélent avec
les résultats obtenus aux différentes
taches Litmus, répliquant de précédentes
observations sur les liens existants entre
fonctions exécutives et langage (Delage &
Frauenfelder, 2020 ; Stanford & Delage,
2020 ; Stanford, 2020 ; Viterbori et al.,
2012).

%%
*
Lexique Phonologie Différences
4 : . significatives :
réceptif expressive <05+ p<01;
H* p <001
Tableau 1

Corrélations entre taches Litmus et
mesures de bien-étre émotionnel et
fonctions exécutives

Taches LITMUS CBCL Empan Empan Attention | Inhibition
endroit envers soutenue
Répétition de phrases -007 0.50*** 0.59*** 010 -0.55***
Répétition de non-mots LI 015 0.34** 0.36* 006 -0.47**
Répétition de non-mots LD 014 0.39*** 0.37** 008 -0.36*

Indices de significativité : * p <.05; ** p <.01 ; *** p <.001



Plus précisément, c'est la mémoire de
travail verbale qui semble étre la va-
riable la plus liée aux performances lan-
gagiéres. En effet, en menant des analyses
de régression, il apparait que I'empan de
chiffres endroit est la mesure la plus
prédictive (R2 = 0.44, p <.01) des perfor-
mances a la tache Litmus de répétition
de non-mots. Ce résultat s'explique aisé-
ment par le fait que répéter des non-mots
sollicite fortement la boucle phonolo-
gique qui est la capacité a maintenir puis
rappeler des informations verbales. Pour
I'épreuve Litmus de répétition de phrases,
c'est 'empan de chiffres envers cette fois
qui est le meilleur prédicteur des perfor-
mances des enfants (R2 = 0.44, p <.001),
répliquant les nombreuses données de la
littérature qui appuient I'implication de
la mémoire de travail complexe (stocker
et maintenir une information tout en
effectuant un traitement de cette infor-
mation) dans le traitement de la syntaxe
complexe (Delage & Frauenfelder, 2019,
2020 ; Frizelle & Fletcher, 2015 ; Mont-
gomery et al,, 2008 ; Stanford et al., 2019).

Conclusion

Ces résultats confirment la vulnérabilité
des enfants réfugiés, que ce soit au niveau
du bien-étre émotionnel, des fonctions
exécutives ou des performances lan-
gagiéres globales. Ainsi, ces enfants pré-
sentent des difficultés plus importantes
que les enfants non réfugiés au niveau
de leurs caractéristiques comportemen-
tales et émotionnelles, ainsi que des
performances plus faibles au niveau de
I'ensemble des fonctions exécutives que
nous avons testées, a savoir la mémoire
de travail verbale, l'attention soutenue,
la flexibilité et I'inhibition. Ces enfants
ont donc bien des besoins particuliers qui
dépassent le seul cadre de l'intervention
logopédique, puisque leurs difficultés ne
se limitent manifestement pas a l'acqui-
sition d'une seconde langue. En ce qui
concerne leurs performances en francais
(L2) justement, langue qu'ils sont en train
d’acquérir, nous avons aussi montré qu'ils
étaient en difficulté. Ainsi, ils présentent
des performances significativement plus
faibles que les enfants non-réfugiés bi-
lingues sur I'ensemble des mesures lan-
gagiéres standardisées que nous avons
utilisées mais aussi sur la tache Litmus de
répétition de phrases. Une vulnérabilité
langagiére spécifique est donc bien mise
en évidence chez les enfants réfugiés.

Les taches Litmus, qui sont
spécifiguement destinées 4 ['évaluation
des enfants bilingues, sont sensibles
aux variables sur lesquelles les enfants
réfugies montrent justement une
vulnerabilite, et plus particulierement
les taches de fonctions executives.

De plus, I'exploration de liens (corré-
lations) existant entre nos différentes
variables d'intérét a permis de montrer
que les taches Litmus, qui sont spécifique-
ment destinées a I'évaluation des enfants
bilingues, sont sensibles aux variables sur
lesquelles les enfants réfugiés montrent
justement une vulnérabilité, et plus par-
ticuliérement les taches de fonctions exé-
cutives. Ainsi, les capacités en mémoire
de travail et en inhibition impactent les
performances des enfants sur les deux
taches Litmus de répétition de phrases et
de non-mots. Ces taches peuvent donc se
révéler problématiques pour I'évaluation
du langage destinée aux enfants réfugiés
et il semble crucial de mener d'autres
recherches pour construire des outils ap-
propriés a l'évaluation de langage dans
cette population vulnérable afin d'éviter
un sur-diagnostic de trouble du langage.
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PRAGMATIC SKILLS AND SOCI0-EMOTIONAL NEEDS
I CHILDREN WITH DEVELOPMENTAL LANGUAGE
DISORDER

Kinder, die gravierende Probleme mit der Perzeption und/oder Produktion von
Sprache wdhrend des Erstspracherwerbs haben, leiden unter einer sogenannten
Sprachentwicklungsstérung. Die Sprache dieser Kinder zeichnet sich durch zahlrei-
che Fehler aus, die besonders auf phonologischer und morphosyntaktischer Ebene
am haufigsten und schwerwiegendsten auftreten. Kiirzlich zeigten Studien, dass

bei betroffenen Kindern auch die Verwendung von Sprache in Interkation, d.h. der
kommunikative Sprachgebrauch, Schwierigkeiten bereiten kann. Aus diesem Grund
ist die Erhebung und Untersuchung von pragmatischen und sozial-emotionalen
Fahigkeiten bei Kindern mit Sprachstérungen ein relativ neues und sehr spannendes
Forschungsfeld, das weiterer Studien bedarf. Im vorliegenden Artikel diskutieren wir
die Notwendigkeit, pragmatische und sozial-emotioniale Fertigkeiten von Kindern
geanuer zu untersuchen, vor allem bei Kindern mit Sprachstérungen. AuRerdem
sprechen wir uns fiir die genauere Betrachtung und Miteinbeziehung individueller
Unterschiede im kommunikativen Sprachgebrauch bei betroffenen Kindern aus, und
weisen darauf hin, dass vor allem jene Fertigkeiten, die sich auf die aktive Verwen-
dung von Sprache stiitzen, z.B. Sprecherwechsel, Themenwahl/Themenwechsel, die
groRte Herausforderung darstellen. Zuguterletzt prasentieren wir Vorschlige, wie

Lehrer*innen, Eltern und Mitschiiler*innen zur Pravention und Bewadltung sozi-
al-emotionaler Bediirfnisse von Kindern mit Sprachstérungen beitragen kdnnen.

Background

Learning to speak enables children to
organize their perception, express their
emotions, understand their experienc-
es, and most importantly, to communi-
cate their wishes, views and intentions
(Im-Bolter & Cohen, 2007). Severe delays
or problems during language acquisition
will thus inevitably impact children’s
lives. Up to 50% of children with so-
cial-emotional problems referred to men-
tal health clinics and special classrooms
suffer from language impairments (Ca-
marata, Hughes & Ruhl, 1988; Leonard,
1998), such as developmental language
disorder (DLD; earlier ‘Specific Language
Impairment/SLI’; Bishop, 2017). DLD is
characterized by a delay in first language
acquisition and substantial, persisting
weaknesses in phonological processing,
morphology and syntax (Leonard, 2014).
The 7-10% of school-aged children affect-
ed by DLD (Tomblin et al., 1997) present
a delay in first spoken words, usage of
simplified grammar and limited active/
passive vocabulary (Bishop, 2006).

In order to communicate successfully,
however, children do not only need to
learn how to speak but to successfully use
social contextual cues to infer meaning
and attain goals through communication
(Coplan & Weeks, 2009). In other words,
they need to acquire pragmatic skills.
Talking about pragmatic and socio-emo-
tional skills is challenging since the
boundaries to other clinical diagnoses are
not clear-cut. For instance, impairments
in the communicative domain constitute
a separate diagnostic entity termed ‘so-
cial (pragmatic) communication disorder’
(SPCD; APA, 2013; see Swineford et al.,
2014), and often there is an overlap with
autism spectrum disorder (ASD; APA,
2013). Conti-Ramsden, Simkin & Botting
(2006) reported that 4% of adolescents
with a DLD history had sufficient behav-
ioral characteristics of autism to warrant
a diagnosis. In a recent investigation, Tay-
lor & Whitehouse (2016) even failed to
reliably distinguish the three conditions
due to a lack of appropriate assessment
tools. Nonetheless, a significant portion
of children with DLD experience broad
communicative difficulties in responding



to and expressing communicative intents,
not stemming from their weakness in
mastering language (Bishop et al., 2000).
In the present paper, the focus shall not
lie on the linguistic problems encoun-
tered by children with DLD, but on the
(co-)occurrence of pragmatic and so-
cio-emotional weaknesses. The present
paper emphasizes the necessity of further
exploring pragmatic and socio-emotional
abilities in children with DLD, in par-
ticular individual differences therein.
We will do so by discussing three in-
dividual profiles of children with DLD
and the socio-emotional and behavioral
weaknesses they encounter. Last, future
avenues for research, as well as the po-
tential of parents, teachers and peers to
help children with DLD in their struggle
shall be addressed.

The Necessity of Investigating
Pragmatic and Socio-Emotional
Skills in Children

When children struggle with language
acquisition, other problems, presumably
of less serious nature at first sight, may
go unnoticed. However, they may later
turn into further-reaching issues that
seriously impact the child’s life. In fact,
pragmatic and social weaknesses lead
to childhood peer problems, academic
difficulties, peer victimization, isolation,
delinquency, dropping out of school, and
psychological maladjustment (Hart et al.,
2004; Leonard, Milich & Lorch, 2011).
Although it is widely known that a sub-
group of children with DLD suffers from
pragmatic problems (Bruce, Thernlund &
Nettelbladt, 2006), these weaknesses are
not included in the concept or diagnosis
of DLD (Norbury & Bishop, 2002; Rapin
& Allen, 1983).

In earlier studies, children with DLD
showed persisting difficulties with
turn-taking, adapting to the needs of
the listener, stereotypical language use,
and they used fewer and shorter com-
ments in communicative situations (Paul,
2007). Furthermore, gesture accuracy and
understanding are often reported as se-
verely impaired (Wray et al.,, 2017, Wray,
Norbury & Alcock, 2016). These prag-
matic weaknesses are frequently further
accompanied by deficits in social-emo-
tional functions not primarily caused by
the linguistic impairment (Bakopoulou
& Dockrell, 2016). Recently, Helland &
Helland (2017) compared children with

DLD to children with ASD with regard to
emotional and behavioral needs, and their
potential link to pragmatic skills. Chil-
dren with DLD scored in the borderline/
abnormal range on tests assessing emo-
tional symptoms (30%), peer problems
(60%), hyperactivity/inattention (40%),
prosocial behavior (15%) and conduct
problems (20%). The percentages of af-
fected children were even higher in the
ASD group. Moreover, they found that
the total difficulty score was negative-
ly correlated with children’s pragmatic
abilities, i.e., the lower they scored on
the pragmatic test, the more frequent-
ly they had emotional and behavioral
needs. These results were supported in
a longitudinal study by Conti-Ramsden
et al. (2019), who looked into emotional
difficulties and peer problems in children
with DLD (age range = 7-16 years). Half of
their subjects showed parallel trajectories
in emotional and peer domains, which
were most closely associated with prag-
matic language ability, prosociality and
parental mental health. Overall, only 11%
of all children had low levels in both do-
mains throughout childhood and adoles-
cence, and in another 24% the emotional
problems resolved during adolescence.
Given the evidence that children with
DLD also suffer from emotional, social
and pragmatic weaknesses, it seems vital
to investigate the nature of pragmatics
in affected or even at-risk children to
inform the holistic management of these
children. In other words, it is not only
necessary to perform research (preferably
longitudinally) with children or adults
with DLD, but even more in at-risk in-
fants before the onset of language acqui-
sition. Especially since the interconnect-
edness and direction of the link between
linguistic, pragmatic and socio-emotional
skills is not fully uncovered yet.

Individual Differences in
Pragmatic and Socio-Emotional
Weaknesses in Children with
DLD

For research studies, children’s weak-
nesses are usually compared to large
groups of other children with complete-
ly different backgrounds (e.g., education,
parental situation and engagement),
personalities, deficits and needs. In the
past decades, however, there has been a
shift in thinking and researching indi-
vidual differences in skills has gained
increasing popularity, e.g., see Kidd et al.
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(2018). Especially for language-disordered
children, it seems worthwhile to more
closely investigate their specific needs
and behaviors, ie., to consider individ-
ual differences in verbal and nonverbal
language use to better understand their
potential future implications.

For the present article, we would like
to elaborate on the individual profiles
of three monolingual, English-speaking
children, Andy, Michael and Ines (pseu-
donyms), who had all been diagnosed
with mixed receptive and expressive
language disorder at age 6. Andy was
already diagnosed with a moderate lan-
guage delay at age 4 due to an overuse of
gestures, impaired phonological aware-
ness, and weak language comprehension
and production. Michael was diagnosed
with particular weaknesses in expression
(grammatical correctness, morphology,
and syntax) and sentence repetition.
Ines experienced severe difficulties in
kindergarten and school due to a lack
of understanding of concepts like time,
distance, relations between objects and
generally the use of words for numbers.
We assessed their pragmatic skills in the
form of verbal, nonverbal, and commu-
nicative competence (Pragmatic Protocol,
Prutting & Kirchner, 1987). Social and
emotional skills were assessed with the
Social Emotional Evaluation (SEE; Wiig,
2008).

Pragmatic communication skills

Regarding communicative and pragmatic
skills, all three children had severe prob-
lems with topic maintenance (sticking to
a topic that had been introduced), topic
change (successfully changing to another
topic or adjusting to a change) and lexical
selection (choosing the right terms for
expressing intents). This, in turn, im-
pacted their turn taking skills leading
to issues with response, pause time, and
feedback to speakers. Frequently, they

Children with DLD need to be supported in
successfully leading conversations, making
friends and fostering relations to their

friends and peers.
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failed to answer questions completely
and appropriately, meaning they either
remained completely silent without an-
swering a question or changed topic or
answered inappropriately. Andy and Ines
used no fillers at all but would rather sit,
gaze at some point and remain silent.
However, there were distinct differences
between the children’s communication
styles and how they engaged, e.g., Andy
and Ines did not initiate speech, neither
asked for clarification, and often guessed
answers in response to questions; while
Michael frequently ignored questions
or demands and interrupted the other
speaker.

Lexical selection

Lexical selection during conversation is
generally known to be hard to assess in
children with DLD since they tend to give
either too little information (likely due
to the complexity of a question or diffi-
culty with production) or more informa-
tion than asked, mostly off-topic. Andy,
for instance, mixed up words denoting
similar concepts, like colors (e.g., using
red for orange), pointing towards major
lexical problems, or guessed the answers
to questions. Likewise, Michael’s answers
were frequently too short, often using
yes/no answers for open questions. In
other situations, however, he explained
in too much detail and continued when
the time to answer was already over.
Overall, two of the three children we
assessed (namely Andy and Ines) were
‘poor communicators’ (Fey, 1986; Rice,
Sell and Hadley, 1991), displaying long
pause times, a lack of fillers and a lack of
initiating speech. This behavior leads to a
passive role in conversation with reduced
opportunities for practicing language and
conversational skills (Craig & Washing-
ton, 1993; Brinton et al., 1997). Some of
the issues we found can be explained by
poor language skills (i.e., problems with
morphology, phonology and syntax) but
all three children also showed difficulties
in attention (e.g., constant movement,
loss of interest, annoyance) and turn tak-
ing skills (vocal coordination and gaze),
already establishes in young typically de-
veloping infants (Rutter & Durkin, 1987).

Nonverbal communication

Concerning gestures, Andy used a range
of gestures to compensate for his limit-
ed vocabulary but constantly moved his
body, arms, and/or legs, interrupting the
conversation. Michael had less problems



but avoided looking at the conversation
partner accompanied by problems with
his attention span. During the interaction
he seemed to lose interest, got tired and
annoyed. Ines did not use any gesture at
all and remained still and focused dur-
ing the whole session, not even using
gestures to compensate for problems in
expressive language (for example, not
showing “tall” with her arms when she
could not say the word). Therefore, the
picture was rather mixed across the three
children and the results from previous
studies, in which children with DLD used
gestures as a means for communication,
were not in line with our observations
(Iverson and Braddock, 2011; Lavelli, Ba-
rachetti and Florit, 2015; Mainela-Arnold,
Alibali, Hostetter and Evans, 2014; Wray
et al., 2017).

Social emotional skills and peer
relationships

Overall, results of the SEE for the assess-
ment of socio-emotional skills in our
three children ranged from 74-84% for
the three children. While typically-de-
veloping children also still have minor
problems with abstract language use
(e.g., figurative language, idioms, sarcasm,
jokes) at around the age of 6 because
these abilities develop generally late (De-
morest et al,, 1983), only Andy scored
within the normal range in the SEE (nor-
mal range: 80-100%; Andy’s score: 87%).
Doubtlessly, communicative situations
are not easy, in particular if there are sub-
stantial problems with initiating speech,
following a conversation, and responding
appropriately (Paul, 2007). Ines’ mother
stated that she would hardly communi-
cate willingly or seek friends as she felt
uncomfortable in many social situations.
Similarly, Andy’s mother expressed her
sincere worries about him not being able
to make friends and being overly shy.
This means that two of the three children
are explicitly described as having issues
finding friends and relating to peers.
Moreover, all three children experienced
difficulties with emotions. Ines’ parents
declared her as only sometimes being
able to respond appropriately to emotions
and said that she would only sometimes
cry at appropriate times. Michael showed
frustration and problems controlling his
emotions, whereas Andy was also de-
scribed as lacking an understanding of
emotions in other people. Surely, these
weaknesses make it harder for them to
make friends since the ability to infer a

The three individual pragmatic and socio-
emotional profiles show that weaknesses
may differ to such an extent that no single
one-fit-all treatment will help each child

communication partner’s emotional re-
actions, express emotions and deal with
them is a key component of daily social
discourse (Ford and Milosky, 2003).

Summary and Future Avenues
for Research

The three individual pragmatic and
socio-emotional profiles show that
weaknesses may differ to such an ex-
tent that no single one-fit-all treatment
will help each child to the same extent.
We also want to emphasize that greater
awareness is desperately needed among
schools, teachers, and peers. Research has
shown that DLD has a long-term im-
pact on the affected children’s academic
success, social life and well-being. Our
world is dependent on communication
and children who are severely impaired
in this domain must not be left alone in
their struggle (Ruben, 2000). Moreover,
we want to emphasize that weaknesses
in first language acquisition also severely
affect second/foreign language learning,
and that problems concerning the use of
language in context could also present in
children without a DLD diagnosis. Chil-
dren with multilingual or migrant back-
grounds, for instance, often display spe-
cific socio-emotional needs and problems
acquiring their first or second language
could have a far reaching, negative impact
on their integration in a new society, as
well as on their mental health and well-
being, which would in turn negatively
influence all learning situations.

What can be done to support children
with language disorders and pragmat-
ic weaknesses? Apart from speech and
language therapy for accelerating the
development of the language impair-
ment(s), parents, caregivers and teach-
ers can also provide affected children
with equipment and tools to develop
the necessary communicative abilities
to overcome socio-emotional needs in

to the same extent.
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everyday life. First, since parental men-
tal health has been shown to influence
children’s pragmatic and socio-emotional
well-being, it is necessary for parents
to consider a potential impact of their
own health on their children. We thus
advocate that parents are educated about
this and advised and supported in seeking
family counselling. Likewise, teachers
and caregivers are advised to pay close
attention to a child's surrounding, which
should be highly beneficial and never
negative or destructive. Second, support-
ing prosocial behavior and fostering peer
relations is of great importance. Since
these two are closely associated with
negative mental health and behavioral
outcomes, children with DLD need to be
supported in successfully leading con-
versations, making friends and fostering
relations to their friends and peers. The
importance of good peer relationships is
obvious, in particular as far as the child’s
socio-emotional well-being is concerned.
Not only can parents create situations
at home in which children can practice
their abilities, and help them find friends,
but in particular teachers play a major
role therein. Last, it seems worthwhile
to closely monitor the development of
pragmatic abilities already from very
early stages (i.e., before the onset of lan-
guage acquisition) to potentially prevent
deficits or difficulties with the acquisi-
tion of communicative skills later on.
Specific strategies for teachers at school
and parents/caregivers in the home envi-
ronment can be devised in collaboration
with the speech-language pathologist,
and longitudinal monitoring will also
aid the combined efforts of all three par-
ties to provide timely and child-centered
socio-emotional and language interven-
tion. As such, not only intervention could

help children to improve their verbal and
nonverbal pragmatic skills, but preven-
tion could help avoid situations in which
children are overstrained and deficits
might arise.

Concerning future avenues for research,
more studies with larger groups are need-
ed to further clarify the nature of DLD
and investigate the considerable variabil-
ity in the presentation of DLD (e.g., see
Lancaster & Caramata, 2018, who recently
provided evidence that DLD should be
treated as a continuum or spectrum in-
stead of searching for subgroups). More-
over, research with larger groups can
also help see a much broader range of
skills, and with statistical modeling, one
can then determine which skills have
the strongest impact on or interact with
core language abilities, academic success
and so on. There is also a lack of studies
using pragmatic or communicative inter-
ventions to improve communication-re-
lated issues in affected children. Studies
focusing on individual language profiles
of children, on the other hand, are also
needed since they help us to (1) adapt
pre- and intervention to the individual
needs of each child, (2) better understand
the large discrepancies in skills and abil-
ities found in children and how other
variables (e.g., educational, parenting
style) exert influence thereon, and (3)
help us keep in mind that every child is
different, and no single approach will be
successful in helping every child. Last, we
suggest to extend the current emphasis
on language disorders in monolingual
children to children with multilingual
experiences from early phases on, as it is
a topic of great societal importance that
has only been marginally addressed by
research to date.

Specific strategies for teachers at school and parents/caregivers

in the home environment can be devised in collaboration with the
speech-lanquage pathologist, and longitudinal monitoring will also aid
the combined efforts of all three parties to provide timely and child-

centered socio-emotional and language intervention.

56| BABYLONIA tema 22021



References

American Psychiatric Association. (2013).
Diagnostic and statistical manual of mental
disorders (5th ed.). https://doi.org/10.1176/
appi.books 9780890425596

Bakopoulou, I., & Dockrell, J. E. (2016). The role
of social cognition and prosocial behaviour in
relation to the socio-emotional functioning of
primary aged children with specific language
impairment. Research in developmental
disabilities 49. https://doi.org/10.1016/j.
ridd.2015.12.013

Bishop, D. V. (2006). What causes specific
language impairment in children? Current
directions in psychological science 15(5).
https://doi.org/10.1111/j.1467-87212006.00439.

Bishop, D. V. (2017). Why is it so hard to
reach agreement on terminology? The
case of developmental language disorder
(DLD). International journal of language &
communication disorders 52(6). https://doi.
org/10.1111/1460-6984.12335

Bishop, D. V., Chan, )., Adams, C,, Hartley, )., &
Weir, F. (2000). Conversational responsiveness
in specific language impairment: Evidence

of disproportionate pragmatic difficulties

in a subset of children. Development and
psychopathology 12(2). https://doi.org/10.1017/
s0954579400002042

Brinton, B., Fujiki, M., Spencer, ). C., &
Robinson, L. A. (1997). The ability of children
with specific language impairment to access
and participate in an ongoing interaction.
Journal of Speech Language and Hearing
Research 40(5). https://doi.org/101044/
jslhr.4005.10M

Bruce, B., Thernlund, G., § Nettelbladt,
U. (2006). ADHD and language
impairment. European child & adolescent
psychiatry 15(1), 52-60. http://dx.doi.
0rg/10.1007%2Fs00787-006-0508-9

Camarata, S. M., Hughes, C. A, § Ruhl,

K. L. (1988). Mild/moderate behaviorally
disordered students: A population at risk for
language disorders. Language, Speech, and
Hearing Services in Schools 19. https://doi.
0rg/10.1044/0161-14611902.191

Conti-Ramsden, G., Mok, P., Durkin, K.,
Pickles, A, Toseeb, U., § Botting, N. (2018). Do
emotional difficulties and peer problems occur
together from childhood to adolescence?

The case of children with a history of
developmental language disorder (DLD).
European Child & Adolescent Psychiatry 28.
https://doi.org/10.1007/500787-018-1261-6

Conti-Ramsden, G., Simkin, Z., & Botting, N.
(2006). The prevalence of autistic spectrum
disorders in adolescents with a history of
specific language impairment (SLI). Journal of
Child Psychology and Psychiatry, and Allied
Disciplines 47(6). https://doi.org/10.1111/j.1469-
7610.2005.01584 x

Coplan, R.}., § Weeks, M. (2009). Shy and
soft-spoken: shyness, pragmatic language,
and socio-emotional adjustment in early
childhood. Infant and Child Development: An
International Journal of Research and Practice
18(3). https://doi.org/10.1002/icd 622

Craig, H. K., § Washington, J. A. (1393). Access
behaviors of children with specific language
impairment. Journal of Speech Language

and Hearing Research 36(2). https://doi.
0rg/10.1044/jshr3602.322

Demorest, A, Silberstein, L., Gardner, H., &
Winner, E. (1983). Telling it as it isn't: Children’s
understanding of figurative language. British
Journal of Developmental Psychology 1(2).
https://doi.org/10.1111/j.2044-835X.1983.
tb00550.x

Fey, M.E. (1988). Generalization issues facing
language interventionists. Language Speech
and Hearing Services in Schools 19(3). https://
d0i.OI'g/10.1044/0161—1461.1903.272

Ford, . A., § Milosky, L. M. (2003). Inferring
emotional reactions in social situations:
Differences in children with language
impairment. Journal of Speech, Language,
and Hearing Research 46(1). https://doi.
0rg/10.1044/1092-4388(2003/002)

Hart, K. 1., Fujiki, M., Brinton, B., § Hart, C. H.
(2004). The relationship between social
behavior and severity of language impairment.
Journal of Speech, Language, and Hearing
Research 47(3). https://doi.org/10.1044,/1092-
4388(2004/050)

Helland, W. A., § Helland, T. (2017). Emotional
and behavioural needs in children with
specific language impairment and in

children with autism spectrum disorder:

The importance of pragmatic language
impairment. Research in Developmental
Disabilities 70. https://doi.org/10.1016/j.
ridd.201708.009

Im-Bolter, N. § Cohen, N. ). (2007). Language
Impairment and Psychiatric Comorbidities.
Pediatric clinics of North America 54(3). https://
dOi.Org/10.1016/j.pC|.2007.02.008

22021 terma BABYLONIA |57



Kidd, E., Donnelly, S., § Christiansen, M. H.
(2018). Individual differences in language
acquisition and processing. Trends in
Cognitive Sciences 22. https://doi.org/10.1016/j.
tics.2017.11.006

Lancaster, H.S., & Camarata, S. (2019).
Reconceptualizing developmental language
disorder as a spectrum disorder: issues and
evidence. International journal of language &
communication disorders, 54(1), 79-94.

Lavelli, M., Barachetti, C., § Florit, E. (2015).
Cesture and speech during shared book
reading with preschoolers with specific
language impairment. Journal of Child
Language 42. https://doi.org/101017/
s0305000914000762

Leonard, L. B. (2014). Children with specific
language impairment. MIT press.

Leonard, L. B. (1398). Language, speech,
and communication. Children with specific
language impairment. MIT Press.

Leonard, M. A., Milich, R., § Lorch, E. P.
(20M). The role of pragmatic language use in
mediating the relation between hyperactivity
and inattention and social skills problems.
Journal of Speech, Language, and Hearing
Research 54(2). https://doi.org/101044,/1092-
4388(2010/10-0058)

Mainela-Arnold, E., Alibali, M. W., Hostetter,
A.B., § Evans, ). L. (2014). Gesture-speech
integration in children with specific language
impairment. International Journal of Language
& Communication Disorders 49(6). https://doi.
org/101111/1460-6984.12115

58| BABYLONIA tema 22021

Norbury, C. F,, § Bishop, D. V. M. (2002).
Inferential processing and story recall in
children with communication problems: A
comparison of specific language impairment,
pragmatic language impairment and high-
functioning autism. International Journal of
Language and Communication Disorders 37(3).
https://doi.org/10.1080/13682820210136269

Paul, R. (2007). Language disorders from
infancy through adolescence: Assessment
& intervention (Vol. 324). Elsevier Health
Sciences.

Prutting, C. A, § Kirchner, D. M. (1387). A
clinical appraisal of the pragmatic aspects
of language. Journal of Speech and Hearing
Disorders 52(2),105-113.

Rapin, I., & Allen, D. (1983). Developmental
language disorders: Nosologic considerations.
In U.Kirk (Ed.). Neuropsychology of language,
reading, and spelling, 155-184. New York:
Academic Press.

Rice, M. L., Sell, M. A,, § Hadley, P. A. (1397).
Social interactions of speech, and language-
impaired children. Journal of Speech,
Language, and Hearing Research 34(6).
https://doi.org/10.1044/jshr3406.1299

Ruben, R.J. (2000). Redefining the survival of
the fittest: communication disorders in the

21st century. The Laryngoscope 110(2). https://
dOi.Org/10.1097/00005537—200002010—00010

Rutter, D. R., & Durkin, K. (1987). Turn-taking
in mother—infant interaction: An examination
of vocalizations and gaze. Developmental
Psychology 23(1). https://doi.org/10.1037/0012-
164923154

Swineford, L. B., Thurm, A., Baird, G.,
Wetherby, A. M., & Swedo, S. (2014). Social
(pragmatic) communication disorder: A
research review of this new DSM-5 diagnostic
category. Journal of neurodevelopmental
disorders 6(1). https://doi.org/10.1186/1866-
1955-6-41

Taylor, L.}, § Whitehouse, A. . 0. (2016).
Autism Spectrum Disorder, Language Disorder,
and Social (Pragmatic) Communication
Disorder: Overlaps, Distinguishing Features,
and Clinical Implications. Australian
Psychologist 51(4). https://doi.org/10.1111/
ap.12222

Tomblin, J. B., Records, N. L., Buckwalter,

P, Zhang, X., Smith, E., § 0'Brien, M. (1997).
Prevalence of specific language impairment

in kindergarten children. Journal of speech,
language, and hearing research 40(6). https://
doi.org/10.1044/jslhr.4006.1245

Wiig, E. H. (2008). SEE: Social Emotional
Evaluation. Super Duper Publications.

Wray, C., Norbury, C. F., § Alcock, K. (2016).
Cestural abilities of children with specific
language impairment. International journal
of language & communication disorders 51(2).
https://doi.org/10.1111/1460-6984.12196

Wray, C., Saunders, N., McGuire, R., Cousins,
G., & Norbury, C. F. (2017). Gesture Production
in Language Impairment: It's Quality, Not
Quantity, That Matters. Journal of Speech,
Language, and Hearing Research 60(4).
https://doi.org/10.1044/2016 _JSLHR-L-16-0141



@ Ueronica Sanchez
Abchi | IRDP

Titulaire d'un doctorat en Linguistique,
Verénica Sanchez Abchi est chercheuse
a I'lRDP (Neuchatel, Suisse), ol elle
travaille sur des projets concernant la di-
dactique et I'évaluation des langues. Elle
est également chargée d'enseignement
(Didactique de I'espagnol) & I'Université
de Geneve.

WHY STUDY LANGUAGES?
DE GABRIELLE HOGAN-BRUN

Le livre Why study Languages? de Gabrielle
Hogan-Brun a un objectif clair : éveiller
l'intérét pour l'apprentissage des langues.
Dans un langage clair et accessible, rem-
pli d'anecdotes, mais aussi de données
scientifiques, l'auteure condense plu-
sieurs thématiques liées a 'apprentissage
des langues.

Les premiers chapitres commencent par
présenter, statistiques a l'appui, la nature
multilingue du monde dans lequel nous
vivons. De cette facon, le livre illustre
clairement les avantages de manier plus
d'une langue dans ce monde de plus en
plus globalisé : I'anglais, bien que large-
ment utilisé dans de nombreux domaines,
ne suffit pas.

Dans le chapitre "Are languages for me?”,
l'auteure se concentre sur certains pré-
jugés largement répandus, qui entravent
l'initiation a I'étude d'une langue étran-
gére. La encore, dans un langage acces-
sible et didactique, elle reprend une a une
les "excuses" les plus courantes ("tout est
une question de régles de grammaire”, "je ne
suis pas doué.e pour apprendre les langues”,
etc.) et montre que la plupart d'entre elles
sont des "mythes".

Les chapitres centraux - "What can lan-
guages do for us?" et " What can I do with
languages’- présentent les expériences
de différentes personnes issues dhori-
zons professionnels totalement différents
- écrivains, sportifs, diplomates, astro-
nautes (!), etc. - qui ont enrichi leur car-
riére grace a et a travers la connaissance
d'une ou plusieurs langues étrangeéres.
Toutefois, si une emphase importante est
mise dans l'ouvrage sur la valeur ajou-
tée des langues au niveau professionnel,
Gabrielle Hogan-Brun ne néglige pas la
valeur intrinséque de I'élargissement de

son répertoire linguistique dans la vie
de tous les jours : dans les voyages, dans
les interactions avec les voisins, dans les
relations amoureuses...

Les derniers chapitres se concentrent sur
les différents profils d'apprenant.e.s, ain-
si que sur les méthodes d'enseignement
des langues. Le chapitre "Where can I
study languages?”, principalement ancré
dans le contexte britannique, fournit des
informations sur les caractéristiques de
l'enseignement des langues au niveau
universitaire au Royaume-Uni - ce qui
donne un apercu de ses structures d'en-
seignement et de la maniére dont elles
sont semblables ou différentes des autres
contextes éducatifs.

L'ouvrage comprend également un glos-
saire qui explique les concepts linguis-
tiques importants en termes simples
et dans un langage accessible a tout le
monde.

Enfin, le texte est complété par une
annexe qui offre des ressources et des
informations utiles sur l'apprentissage
des langues, des activités didactiques, des
projets d'apprentissage sur Internet, par-
mi d'autres sujets qui sont non seulement
intéressants pour les futurs étudiant.e.s
de langues, mais aussi pour les ensei-
gnant.e.s travaillant dans ce domaine.
En conclusion, il s'agit d'une lecture a la
fois instructive et agréable, solide sans
étre trop technique, et passionnée sans
perdre de sa rigueur.

Verodnica Sanchez Abchi
Livre a trouver sous :

https://londonpublishingpartnership.
co.uk/why-study-languages/
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@ Noemie Mathivat &
Stéphanie de Meyer |
L3usanne, CH

1 Les outils permettant d'évaluer les éleves
proviennentdu site francais Réseau
Canopé : https://www.reseau-canope.fr/
eana-outils-devaluation-en-langue-dori-

gine/evaluation-en-langue-dorigine.htm!
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ECLAIRAGE SUR LE SPECTRE DES DIFFICULTES
D'ELEVES PRIMO-ARRIVANT-E-S BENEFICIANT
DE MESURES LIEES AUX TROUBLES DE

L'APPRENTISSAGE ET DU LANGAGE. COMMENT
L'ECOLE PEUT-ELLE Y REPONDRE ?

As teachers in reception classes in Lausanne, our contribution seeks to unveil the
support measures the school department provides to some allophonic migrant
teenagers whose needs exceed the academic learning of additional language.
These pupils may access offers of the school department of psychology in order to
assess their needs and attempt to ease their transition between their home and
host countries, Switzerland here. For many of them, it is the migratory context that
intensifies personal disorders and learning needs. We will describe and illustrate
these cases and we will suggest possible classroom responses. We recommend
flexible measures to counter the tension between the necessary time to adapt and

the urgent time of schooling.

A Lausanne, un nombre important
d’éléves primo-arrivant-e-s allophones
(EPAA) est concerné par des prestations
du service de psychologie scolaire. Il s’agit
d’'enfants migrant-e-s récemment arri-
vé-e-s en Suisse qui parlent une ou des
langue(s) premiére(s) différentes de la
langue locale, ici le francais. Ces éléves en
difficulté font I'objet de bilans et de prises
en charge spécifiques par des psycholo-
gues, logopédistes, psychomotricien-ne-s
et enseignant-e-s spécialisé-e-s (PPLS). Ce
témoignage de pratique réflexive se si-
tue dans le contexte de classes d’accueil
secondaires de niveau intermédiaire a
Lausanne ; nous partageons notre expé-
rience d'enseignement du frangais langue
seconde (FLS) et de scolarisation (FLSco).

Contexte

En arrivant & Lausanne les enfants mi-
grant-e-s sont recu-e-s au Centre de Res-
sources pour Eléves Allophones de Lau-
sanne (CREAL). Avec leur famille ils-elles
évoquent leur parcours de vie et d'école
lors d'un entretien d’accueil d’environ
deux heures, généralement avec inter-

préte. Ils-elles effectuent une évaluation
de positionnement en langue maternelle,
mathématiques et francais, de maniéres
orale et écrite’. Suite a ce processus, et
en fonction de leur age, chaque éléve est
placé-e dans une classe de niveau grand
débutant (absence de scolarisation an-
térieure, alphabétisation) ou débutant
(niveau AO ou Al.l en francais). L'année
scolaire suivante ils-elles poursuivent en
classe réguliére, en classe d’accueil inter-
meédiaire ou avancée suivant leur niveau.
Pour les jeunes arrivant en age de sco-
larité obligatoire l'objectif est d'intégrer
une classe réguliére puis de rejoindre une
filiére de formation.

Maitresses de classes d’accueil de ni-
veau intermédiaire dans deux écoles
différentes, nous travaillons avec ces
adolescent-e-s entre douze et seize ans,
auxquelles la structure offre le temps
d’apprendre. Ce sont des éléves pour
lesquelle-s la transition entre les deux
mondes du pays d'origine et du pays
d’accueil nécessite plus d'une année. En
effet, dans cette période d’acculturation
globale et d’adaptation au systéme sco-
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laire local, I'apprentissage de la langue
héte est crucial, urgent (Haim, 2019)
mais complexe et parfois empéché ou
freiné (Papazian-Zohrabian et al., 2018).
Elle nécessite un temps et un espace ex-
ploratoires (Zittoun, 2012, Makarova &
Birman, 2016), une souplesse humaine
et institutionnelle respectant les besoins
des éléves. Ceci est particuliérement le
role et I'objectif des structures d'accueil.

Public concerné

De notre point de vue, dans les situa-
tions d'enfants suivi-e-s en milieu PPLS,
certain-e-s sont a proprement parler des
jeunes a besoins particuliers tandis que
d’autres sont des enfants ordinaires en
contexte particulier. D'aprés l'observa-
tion empirique de situations d'éléves,
nous avons relevé inductivement quatre
typologies que nous nous proposons de
décrire briévement ci-dessous. Chacune
est ensuite illustrée par une description
sommaire, sous l'angle de la prise en
charge et de I'évolution d'un-e jeune.

Des troubles préexistants amplifiés
par la migration

Une premiére catégorie de situations
concerne des besoins particuliers dia-
gnostiqués ou non dans la scolarité an-
térieure. Nous faisons I'hypothese que
des troubles latents touchant a la per-
sonnalité ou au fonctionnement cogni-
tif sont amplifiés par la perte de repéres
induite par la situation de migration. Le
bouleversement des routines peut avoir
un effet grossissant ou faire ressortir
une difficulté sous-jacente. En situation
d'immigration l'allophonie masque du-
rant un premier temps les troubles dé-
veloppementaux ; l'apprentissage de la
langue croise et se confond parfois avec
les besoins spécifiques.

Lorsque Diego® est arrivé en Suisse,
il avait déja été suivi par une logo-
pédiste et une enseignante spécia-
lisée en Espagne. Sa dyslexie et sa
mauvaise estime de lui représentent
des obstacles importants a l'appren-
tissage du frangais, surtout a I'écrit.
Apreés trois années en classe d'accueil
dont deux passées en niveau inter-
meédiaire, Diego est cette année in-
tégré en classe de 108me. Il continue
a étre suivi par une logopédiste et
bénéficie d’un programme personna-
lisé sans enseignement de l'allemand.

Des specificités culturelles

Certaines situations relévent d'écarts de
cultures et de représentations scolaires
importants selon les attentes locales, dis-
crépances et déconnexions décrites par
Makarova et Birman (2016). L'école en
Suisse est plutdt scriptocentrée (Le Ferrec
dans Chiss, 2008), or plusieurs éléves
de classe d’accueil ont une langue pre-
miére exclusivement orale, d'autres n'ont
de l'écrit qu'une habitude de copie. Les
usages oraux et écrits des langues ainsi
que leurs cultures d’apprentissage ont
été soulignés par Leconte et Mortamet
(2005). D'autres encore, issu-e-s d'un sys-
téme scolaire anglo-saxon, formé-e-s a
l'exercice du débat, davantage habitué-e-s
a faire appel & leur esprit critique et & leur
créativité, peinent a comprendre ce que
leur demande notre école. En outre, des
enfants de parents non-lecteurs peuvent
faire face a un conflit de loyauté lors du
passage a I'alphabétisation. De méme les
cadres de références historiques, géogra-
phiques varient, les références symbo-
liques comme les contes ou les person-
nages légendaires également. Cet ethno-
centrisme des contenus et la normativité
des maniéres de faire I'école se révélent
dans la distance scolaire que doivent par-
courir les éléves primo-arrivant-es.

Demba est un jeune homme de
langue premiére peule, sa maitrise
du frangais oral a masqué durant
un premier temps l'absence de
structuration a I'écrit. Oralement
les consonnes sifflantes [s], [z] et
chuintantes [f], [3] se confondaient.
Le suivi logopédique a permis de tra-
vailler cet aspect lié directement a la
langue d'origine. C'est en particu-
lier I'impact du passage a I'écrit qui
rendait nécessaire l'explicitation des
manieres de prononcer. Demba a in-
tégré une classe réguliére apres deux
années d'accueil dont huit mois de
suivi. Il souhaite devenir infirmier.

Des situations familiales complexes

De nombreux enfants rejoignent en Suisse
un parent dans le cadre d'un regroupe-
ment familial. Il n’est pas rare que dans
des familles monoparentales ou séparées
la mere parte préparer une situation so-
ciale et économique permettant ensuite a
son ou ses enfants de la rejoindre. La re-
construction, a I'dge adolescent, d'un lien
qui a parfois été coupé plusieurs années
est largement mésestimé (Pereira, 2019).
Le bouleversement pour le ou la jeune qui

Stéphanie de Meyer

est enseignante en
classe d'accueil au cycle
trois et cours intensif de
francais au cycle deux. Elle a également
enseigné plusieurs années en classes
d'accueil de la scolarité post-obligatoire.

Noémie Mathivat est
enseignante en classe
d'accueil au cycle

trois et cours intensif
de francais au cycle deux. Collaboratrice
scientifique a la Haute Ecole Pédagogi-
que de Fribourg, elle s'intéresse aux tra-
jectoires scolaires des éléves migrant-e-s.

2 Tous les prénoms sont fictifs.
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quitte ses proches, ses repéres sensoriels,
son enveloppe psychique (von Oberbeck
Ottino & Ottino, 2001) pour un conti-
nent différent et un nouveau foyer est
énorme. Peuvent s'ajouter des rapports
de pouvoir dans une famille recomposée,
des conflits et des incertitudes quant au
statut qui amplifient la vulnérabilité de
I'éleve adolescent-e.

Leila, accompagnée de son pére et
son frére ainé, vient de Syrie. Ils ont
rejoint la mére de famille arrivée
en Suisse deux ans auparavant. La
perte de reperes, les tensions fami-
liales préexistantes a la migration,
les retrouvailles fantasmées ont eu
raison de la cellule familiale qui a
été mise a mal. Les parents se sont
séparés des les premiers mois. Leila
est passée par des moments de colére
et de rupture qui l'ont empéchée de
bénéficier d'une scolarité suivie. Elle
a eu besoin de temps pour se poser et
comprendre ce qui arrivait, pour re-
tisser un lien avec sa mere, et donner
du sens a sa venue en Suisse. Apreés
quatre ans, Leila est aujourd’hui en
116me gnnée et elle prépare son certi-
ficat de fin de scolarite. Elle aimerait
faire des études de meédecine.

La période d'acculturation globale et d'adaptation
au systeme scolaire local nécessite un temps et

un espace exploratoires, une souplesse humaine et
institutionnelle respectant les besoins des éleves.
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Un stress post-traumatique lié 3 la
migration ou aux causes de lexil

Un nombre important d'enfants a vé-
cu des situations traumatiques avant
d’émigrer ou durant le parcours migra-
toire (Métraux, 2017). La scolarisation a
parfois été longtemps interrompue ou
effectuée par bribes dans des camps de
réfugié-e-s dans des pays et des langues
différentes ; certaines populations ont pu
étre victimes de discriminations et de
racisme durant leur transit comme les
Kurdes en Turquie ou les Afghan-ne's en
Iran. L'arrivée ici représente certes une
chance et un espoir de réussite sociale
et professionnelle, mais elle est accom-
pagnée d'une redoutable pression et d'un

grand nombre de désillusions. La réalité
est souvent moins rose que les attentes,
I'isolement social est extréme, le parcours
difficile. Pour certain-e-s jeunes les projets
s'effondrent, la distance avec les résultats
les décourage. Leur souffrance se mani-
feste par des maux de téte, une grande fa-
tigue, des cauchemars, un état dépressif ;
en classe nous observons des difficultés
cognitives (Goguikian Ratcliff & Kame-
ri, 2020), des troubles de la mémoire,
une attitude de retrait ou au contraire
d’agitation. Autant de signaux qui nous
alertent. Le soutien et la disponibilité
de spécialistes formé-e-s aux questions
migratoires et transculturelles sont alors
indispensables.

Alissa, jeune mineure non accom-
pagnée irakienne vivant en foyer
ressentait des douleurs éparses fré-
quentes, dormait peu et mal plus d'un
an apres son arrivée. Elle travaillait
mais ne retenait rien et n'arrivait
parfois plus a penser. Face d son
mal-étre et ses black-out, un bref
espace de parole et de soutien psy-
chologique lui a permis de pouvoir
témoigner dans un espace neutre,
d'étre entendue dans sa réalité sub-
jective et de reprendre son processus
évolutif, de dépasser ses traumas.
Dés lors son travail acharné a porté
ses fruits ; elle a pu rejoindre une
classe réguliére, passer son certificat
puis débuter un apprentissage dans
les soins.

Nous relevons ainsi qu'a la différence des
situations logopédiques plus ordinaires,
les difficultés en langue seconde relevées
chez les EPAA ne correspondent que rare-
ment & un retard de langage (Rosenbaum,
2019). D’autre part, la compréhension
des troubles doit étre élargie ici a des
aspects psychologiques, une souffrance
se manifestant sous différentes formes.
Les bilans, réguliérement effectués avec
un-e interpréte communautaire, servent
alors d'instruments de mesure qualita-
tive permettant d’évaluer le potentiel de
I'enfant. D’apreés Ratcliff et Kameri (2020)
« il s'agit d'expliquer les difficultés de
I'enfant, et de mettre en évidence, le cas
échéant, le potentiel intellectuel et d’ap-
prentissage de I'enfant en vue de I'orien-
tation scolaire ultérieure ».

Une particularité des situations PPLS
concernant ces EPAA est ainsi, d'aprés
nous, que les difficultés ressenties lors de



leur arrivée ici ne sont pas uniquement
liées a leur personne mais surtout a leur
nouveau contexte de vie. Sous cet angle
leurs réactions affectives et cognitives
s'averent des réactions normales et des
difficultés transitoires face a des expé-
riences anormales de violences, de rup-
tures, de deuil (Rosenbaum, 2012). L'équi-
libre est fragile, le temps et les conditions
psychiques de I'adaptation de 'enfant ne
correspondent pas nécessairement avec
le temps et le cadre des apprentissages
scolaires. Notons par exemple que 'ap-
prentissage de I'écrit qui se construit
sur plusieurs années d'école primaire se
rattrape de maniére accélérée pour cer-
tain-e-s EPAA. Nous nous trouvons donc
dans une double tension : d'une part leur
accorder un espace et un temps d'atterris-
sage indispensables et de I'autre répondre
aux exigences du cursus scolaire.

Implications pédagogiques pour
les apprentissages

Le travail en classe d’accueil intermé-
diaire offre une richesse et une complexi-
té certaines en matiére d’enseignement
de par I'hétérogénéité des situations et
des besoins d'éléves non seulement po-
lyglottes mais porteurs d'un trésor (Cuq
dans Mendonca Dias et al., 2020). Ces
jeunes sont apprécié-e-s pour leur attitude
ouverte, leur curiosité et leur motivation,
leur maturité, un vécu déja trés riche
pour leur age. Bauer, Borri-Anadon et
Laffranchini Ngoenha (2019) évoquent
des « enfants a ressources particuliéres
dans une école a besoins particuliers ».
Selon nous, c'est de temps, de souplesse
et de créativité dont les établissements
scolaires et leurs acteurs et actrices ont
besoin. Voici briévement cinq niveaux
sur lesquels nos pratiques de classe ont
évolué pour accompagner ces éléves pri-
mo-arrivant-e-s.

Ancrage : se situer et se raconter

La migration bouleverse les repéres. Le
temps en classe se préte a un travail
explicite sur ce que ces jeunes sont en
train de vivre ; ainsi l'apprentissage du
francais peut étre lié a des taches sur
I'axe chronologique, les plans et cartes,
les descriptions et comparaisons entre la-
bas et ici, avant et maintenant. Un travail
créatif riche s'élabore autour du sens en
partageant les compétences et connais-
sances présentes de maniére narrative ou
informative. Les moments mobilisant le
répertoire plurilingue (Guédat-Bittighof-

fer, 2014), de comparaison des langues
(Auger, 2005) ou de partage des savoirs
sont également des occasions précieuses
permettant de créer du lien dans la tra-
jectoire scolaire et personnelle.

Dans les situations d’enfants suivi-e-s en milieu
PPLS, certain-e-s sont 8 proprement parler

des jeunes 3 besoins particuliers tandis que
d'autres sont des enfants ordinaires en contexte

Ma ligne de vie

Légende : « Comment se situer dans le
temps » est le 167 chapitre du cours d’his-
toire. Il permet d'acquerir le vocabulaire
propre a ce théme (ére, millénaire, siécle,
chiffres romains...) et de se familiariser
avec les outils utilisés par les historiens
pour organiser chronologiquement les
événements du passé (calendrier, ligne
du temps). Aprés avoir observé et ex-
pliqué les differents axes chronologiques
du livre d'histoire, je propose aux éléves
de construire leur propre ligne du temps
selon deux consignes : 1) situer au moins
huit événements importants de leur vie
et 2) colorier la frise en couleur pour
représenter différentes périodes de leur
vie en fonction du lieu géographique ot
ils-elles se trouvaient a ce moment-Ila.
Chacun-e regoit un axe vierge, on
convient ensemble de I'échelle (1cm=1an-
nee), l'éleve réfléchit individuellement
aux événements importants de sa vie,
puis aprés un moment de partage, j'ins-
cris au tableau les moments communs
a tous (naissance, arrivée en Suisse) et
ceux particuliers a chacun-e (victoire au
championnat de foot, jambe cassée...). Ce
moment d'échange est précieux, il permet
de se raconter et prendre conscience des
points communs avec les autres membres
du groupe. Avec I'accord des éléves, les
lignes du temps sont affichées en classe
autour de la frise chronologique des
grandes périodes historiques.

particulier.
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Cet ethnocentrisme des contenus et (3
normativité des manieres de faire ["école se
révelent dans (a distance scolaire que doivent
parcourir les eleves primo-arrivant-es.

3 Formation dans le cadre de la 98me journée
des Enseignants Spécialisés Vaud (ESV) :
'Face a la diversité, comment répondre a
tous les besoins ?'

4 Cette roue des émotions est inspirée du
modele suivant https://lautrementdit.
net/fiche-technique découvert grace au
meédiateur de I'école, par ailleurs enseignant
de travaux manuels dans la classe.

5 Bensekhar et al. définissent l'attrition de la
langue maternelle comme sa fragilisation,
son étiolement si elle n'est pas suffisam-
ment investie ou renforcée (2015).
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Bien-étre

Les ruptures entrainées par le déracine-
ment peuvent également étre cause de
souffrance et de mise a I'écart des affects,
la difficulté & communiquer et a s’expri-
mer amplifiant le mal-étre et les tensions.
Il nous semble indispensable de prendre
le temps de tisser un lien de confiance
entre apprenant-e-s et avec I'enseignant-e,
une dynamique collective positive et un
environnement sécurisant. A travers
I'accueil des émotions, une attention au
langage non verbal, des moments de dia-
logue en téte a téte ou en groupe (cercle
magique, conseil de classe), des taches
responsabilisantes, les éléves développent
respect, tolérance et solidarité.

Ma roue des émotions et des forces,

et L'araignée de mes forces
Légende : L'envie de faire plus de place
aux émotions en classe et la participation
a une journée de formation en enseigne-
ment spécialisé® m'ont permis de mettre
en place un travail autour des émotions
et des forces des éléves tout au long de
l'année scolaire. Une routine s'est instal-
lee consistant a travailler d’abord le vo-
cabulaire des émotions puis a le mobiliser
chaque mardi aprés-midi lors d'un cercle
de parole. En présence d'une collegue
intervenant trois périodes en classe dans
le cadre de renfort pédagogique chacun-e
répondait a la question : « Comment je
me sens maintenant ? », d'abord avec un
thermometre des émotions, puis en créant
sa propre roue des émotions®. Les éléves
et enseignantes pouvaient s’en tenir a
une réponse bréve ou bien entrer dans des
echanges et partager autour de leur état.
Dans un second temps I'objectif a été de
prendre conscience de nos propres forces
(Bressoud, 2019) afin de les mobiliser
ou de tenter de les développer. Par un
travail régulier autour du vocabulaire et
en s’arrétant sur des exemples quotidiens
en classe, cette routine a progressivement
permis de réflechir et de dialoguer sur
des situations concrétes de conflits ou de
réussites. Plusieurs éléves ont progressé
dans leur gestion et expression de ten-
sions, de frustrations, ainsi que dans la
reconnaissance de leurs compétences et
leurs forces personnelles.

Langue et communication

En situation d’apprentissage linguistique
en immersion, la langue d'apprentissage
est son propre vecteur : les consignes, les
régles de grammaire, les explications sont
en francais. Comme il n'y a pas de langue
commune dans la classe mais souvent
autant de langues premiéres que d'éléves
il est quasi-impossible de recourir a la
traduction. De plus il peut arriver que
certain-e-s éléves n'aient plus ou pas de
langue de référence du fait de migrations
multiples ou du phénoméne d'attrition®
(Bensekhar et al., 2015). Dans un tel
contexte, I'enseignement de la langue
seconde ne s'appuie pas directement sur
la langue premieére, chaque interlocuteur
et interlocutrice doit faire preuve de créa-
tivité et de persévérance pour faire passer
son message.

Les éleves de niveau intermédiaire ont
généralement un niveau A1-A2 en début
et A2-Bl en fin d'année scolaire (Mendon-


https://lautrementdit.net/fiche-technique
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ca Dias dans Mendonga Dias et al., 2020).
Ce rythme d'acquisition peut sembler
lent en comparaison avec une progres-
sion dans des cours de Francais Langue
Etrangére (FLE) par exemple, mais c'est
le temps nécessaire pour acquérir des
bases suffisamment solides dans des ap-
prentissages complexes en FLSco, et ce
pour permettre une intégration en classe
réguliere.

Aménagements et routines

Afin de progresser dans cette nouvelle
langue vectrice de tous les apprentissages
scolaires et de réduire les malentendus,
nous avons mis en place certains gestes
routiniers : ritualiser I'emploi du temps,
annoncer le plan du cours au tableau,
utiliser des supports visuels (consignes
courtes, aide-mémoire, images), explici-
ter, faire reformuler et modeler les débuts
d’activités, fractionner les taches longues,
décomposer les taches complexes...

D'autre part les apprentissages nouveaux
sont étayés par paliers et modelés systé-
matiquement, les techniques de mémo-
risation, d’auto-correction, d'organisation
sont travaillées et répétées en classe. Bien
stir I'accent est également mis sur la ré-
gulation, la différentiation, le respect du
rythme d'apprentissage et la souplesse
quant aux objectifs et aux évaluations.

Projets

Ces différents aspects se voient rassem-
blés et développés dans le cadre de projets
qui favorisent un sentiment d'apparte-
nance au groupe : camp de ski, partici-
pation a la semaine d'actions contre le
racisme, kamishibai plurilingue, course

des 4km de Lausanne, rédaction d’articles
pour le journal annuel des classes d’ac-
cueil Planéte Lausanne.

Kamishibai plurilingue intitulé ‘Pays

de vue’
Légende :
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne
(HEPL) de participer au concours pluri-
lingue annuel Kamilala®, la classe a créé
son kamishibai intitulé ‘Pays de vue”. Le
projet avait pour objectif d’imaginer col-
lectivement un récit a partir du théme :
De ma fenétre par le monde. Le travail
en classe a consisté en I'invention d'une

Suite a l'invitation de la

histoire, I'ecriture de textes individuels et
collectifs, 'apport d'images personnelles
et le graphisme, il s’est étendu sur une
dizaine de semaines. Chacun-e s’est ainsi
exprimé-e et représenté-e dans et par la
narration, de maniére quasi autobiogra-
phique et a pu partager un peu de son
expérience transnationale.

Dans le but a la fois de travailler sur
des taches authentiques et de créer du
lien, nous avons également mis en place
un jumelage entre nos deux classes. Les
éléves se sont écrit des courriers, ont par-
tagé des productions écrites, et au vu de
leur enthousiasme nous avons organisé
une visite commune de musée puis une
sortie en forét. Ils-elles se sont également
invité-e-s a tour de role dans leur école
pour découvrir des jeux de société ou
cuisiner et manger des crépes. Ces ap-
prentissages permettent le partage, I'ex-
périence commune d'émotions, un cadre
de travail collectif et responsabilisant. La
langue étrangére devient langue seconde
tandis que les éléves trouvent leur place
dans leur nouvel environnement.

Nous nous trouvons donc dans une double tension :
d'une part leur accorder un espace et un temps
d'atterrissage indispensables et de 'autre
repondre aux exigences du cursus scolaire.

Discussion

Plusieurs pistes pédagogiques énumé-
rées mélent enseignement spécialisé et
enseignement ordinaire. En effet dans
les classes d'accueil de niveau inter-
médiaire, les besoins d'une majorité

6 Site du concours : https://kamilala.org/
7 Kamishibai visible dans son intégralité :

https://www.hepl.ch/files/live/sites/sys-
temsite/files/unite-communication/docu-
ments/kamishibai-c3-kam30.pdf
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AVESAC

Association Vaudoise des Enseignants en

Structure d’Accueil

CALP

compétence cognitive académique

CREAL

Centre de Ressources pour Eléves Al-

lophones de Lausanne

EPAA

Eléves Primo-Arrivant-e-s Allophones

ESV

Enseignants Spécialisés Vaud

FLE

Frangais Langue Etrangére

FLS

Francais Langue Seconde

FLSco

Francais Langue de Scolarisation

HEPL

Haute Ecole Pédagogique de Lausanne

PPLS

Psychologues, Psychomotricien-ne-s,
Logopédistes et enseignant-e-s

Spécialisé-e-s

UTEAR

Unité Transculturelle de I'Enfant et de
I’Adolescent

8 Formations données par la HEPL, I'asso-
ciation Appartenances, I'Unité Transcultu-
relle de 'Enfant et de I'Adolescent (UTEA),
I'Association Vaudoise des Enseignants en
Structure d’Accueil (AVESAC), etc...
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d’éléves croisent allophonie et besoins
spécifiques tels que décrits ci-dessus.
Nous constatons que le riche bagage mi-
gratoire, parfois traumatique, des éléves
impacte momentanément le quotidien
scolaire et dépasse les problématiques
strictes d'apprentissages linguistiques.
En tant qu'enseignantes maitresses de
classe, plusieurs difficultés ont émergé
de ce contexte malgré une formation
et de I'expérience en enseignement du
FLE et FLS. Chaque année des situations
nous questionnent sur la définition de
notre réle, de notre champ d’action et
aussi sur les limites de nos responsabi-
lités et de nos compétences. Nous nous
sommes souvent senties démunies face
a la charge émotionnelle ou traumatique
de situations d'une part, face a ce que
I'on a pu percevoir comme une absence
de progression ou des blocages dans les
apprentissages d'autre part. Il nous est
parfois difficile de faire la part des choses
entre besoins particuliers nécessitant une
prise en charge et simple besoin d'atter-
rissage et de stabilité. Quel temps laisser
al'enfant et a sa famille ? Quand deman-
der l'aide d'un-e autre spécialiste? Enfin,
au niveau de la classe, quotidiennement,
nous devons nous décentrer, déconstruire
les évidences et mettre le doigt sur des
implicites pour dépasser des malentendus
et trouver un langage commun. L'absence
de programme et d'évaluations normées
en classe d'accueil nous offre une grande
souplesse et créativité. Cependant il
nous arrive aussi de manquer de cadre,
de pistes, d’idées, voire de nous sentir
impuissantes par rapport a certaines si-
tuations particuliéres.

L'existence de permanences PPLS lors
desquelles nous pouvons exposer nos
inquiétudes et interrogations ainsi
que la présence ponctuelle, en classe,
d’enseignant-e-s spécialisé-e-s sont des
ressources précieuses. Nous aimerions
également avoir un accés facilité a des
supervisions lors de situations critiques
mais aussi des temps de travail régu-
liers en équipe FLS afin de partager nos
expériences et idées. Comme il n'existe
quasiment aucune ressource pédagogique
en FLSco et que nous sommes réparti-e-s
dans différentes écoles, chaque ensei-
gnant-e crée systématiquement son ma-
tériel, différencié sur plusieurs niveaux.
Nous apprécierions de pouvoir mutualiser
nos outils et documents pédagogiques
grace a une plateforme cantonale par
exemple.

Pour notre part, nous échangeons autour
de situations d'éléves ou de classe lors de
moments informels qui nous permettent
d'étre comprises mutuellement et d'évo-
luer. Nous partageons des séquences
d'enseignement, des projets, des lectures.
Nous apprenons aussi de collaborations
avec des spécialistes extérieur-e-s a I'école
(psychiatre, ergothérapeute, infirmiére)
qui interviennent auprés d'éléves et nous
permettent de développer des outils et
des gestes. De plus, chaque année nous
participons a des conférences et journées
de formation continues® partagées par le
CREAL, trouvées sur des réseaux liés a
la migration et & I'enseignement spécia-
lisé ou que nous initions. Elles nous ap-
portent des clés de lecture sur des aspects
psychologiques et transculturels. D'un
point de vue plus technique et pédago-
gique, en vue de la poursuite d'une sco-
larisation dans les meilleures conditions
possibles pour nos éléves, il nous sem-
blerait pertinent de pouvoir bénéficier
réguliérement de modules de formations
pluridisciplinaires, en enseignement
spécialisé, psychologie de I'adolescent et
transculturalité, permettant ainsi d'en-
richir nos compétences d’'enseignantes
de langue grace a des connaissances et
outils inclusifs.

Ces propositions visent une réponse ho-
listique et inclusive & la diversité dans
I'école. Au niveau de I'institution nous
insistons sur le besoin de stabilité des
jeunes en leur offrant un cadre scolaire
durablement stable (Goguikian Ratcliff
& Kameri, 2020). Aujourd'hui certain-e-s
vivent quatre ou cinq changements
d'écoles entre leur arrivée a Lausanne
et leur passage en formation post-obli-
gatoire, soit sur six a sept années de
scolarisation ici. La possibilité que les
établissements scolaires offrent la palette
compléte des quatre niveaux de classes
d’'accueil permettrait d'éviter ces déra-
cinements successifs. Nous plaidons, en
ce sens, pour plus de souplesse dans les
changements de niveaux et les intégra-
tions en classe ordinaire, ainsi qu'un suivi
et des aménagements individuels aprés la
sortie des classes d'accueil.



Conclusion

Aujourd'hui la scolarisation en structure
d'accueil tend a s'allonger afin d'optimiser
les conditions d'apprentissage des EPAA,
malgré les inconvénients que présentent
ces classes fermées. En référence aux re-
commandations de la Conférence Suisse
des Directeurs cantonaux de l'Instruc-
tion Publique (1991) nous souhaitons
que l'école permette a ces adolescents
en situation particuliére de participer,
de s'intégrer (Chnane-Davin, 2007) et de
réaliser leur potentiel. Nous I'avons in-
diqué, seule une petite partie des éléves
aujourd'hui concerné-e-s par les mesures
PPLS poursuivront en structure d’ensei-
gnement spécialisé. Cependant, les dispo-
sitifs d'explicitation, de différenciation,
d’'adaptation des objectifs seront néces-
saires encore quelques années. Selon Cu-
mmins (2008), il faut cing a sept années
pour acquérir une compétence cognitive
académique (CALP) dans une langue
seconde, ces jeunes auront donc encore
besoin de temps et d'attention aprés leur
sortie des classes d'accueil. En ce sens
également nous nous interrogeons sur les
conditions d’'apprentissage de 'anglais et
de l'allemand, branches enseignées dans
une langue en cours d'acquisition. Il se-
rait souhaitable que les éléves le désirant
puissent étre dispensé-e-s d'une de ces
langues sans conséquence pour leur cer-
tification, voire qu’elle soit remplacée ou
du moins compensée par I'évaluation de
leur(s) langue(s) premiére(s).

Qui d'entre nous, 8 Moscou, serait capable
d’apprendre la langue serbe et de perfec-
tionner son anglais a partir de la langue
véhiculaire en cours d'apprentissage : le
russe?

Nous remercions chaleureusement
Béatrice Kraft et Alexandra Moser Nura,
logopédiste et psychologue au service de

psychologie scolaire de Lausanne pour

leurs échanges précieux et contribution
amicale dans le cadre de cet article.
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PRENDRE EN CHARGE LES BESOINS EDUCATIFS
PARTICULIERS (BEP) EN S'ENGAGEANT DANS
« UNE PENSEE DIDACTIQUE »

Through group discussions involving teachers from the special education and
regular education sectors, we are interested in the notion of special educational
needs (SEN) as understood and experienced by teachers in the daily life of the
inclusive school that is being set up. Although the SEN was perceived as a social
construct by several specialized teachers, the primary concern of the regular
teachers interviewed was not primarily didactic obstacles to the specific learning
difficulties of SEN pupils. It is primarily linked to the feeling that there is a lack

of structural and human resources to provide these pupils with adequate care to
enable them to attend classes as they wish. Pupils with behavioral problems who
do not master the language of instruction are also mentioned. Between the search
for the "trick that works" and waiting for external solutions to solve the pupil's
difficulty, teachers do not really seem to engage in in-depth didactic reflection.
This leaves their rightful place as experts in school learning vacant. The challenge
remains for the school to respond to the real needs of the pupils. Assessment
crystallizes tensions and the school resists, but this overcoming of tensions does
not depend solely on the goodwill of the teachers. It is a multiple challenge for the

training courses.

Le besoin educatif particulier

Historiquement, I'expression « besoin
éducatif particulier » est apparue pour
la premiere fois en Angleterre dans le
rapport Warnock (1978). Selon un prin-
cipe de base de ce concept, il ne fallait
plus regarder les éléves en difficulté au
travers de leurs déficits ou au moyen
de catégories construites sur des bases
médicales (Armstrong, 2003). 11 s'agissait
d’'en parler en se référant aux besoins
individuels propres a chaque éléve plutot
que d'utiliser une terminologie du han-
dicap (Ciambrone, 2018). Cette nouvelle
perspective mettait « I'accent sur la dif-
ficulté d’apprentissage de certains éléves
et sur la nécessité de leur donner une
aide » (Plaisance, 2000, p. 24). En 1996,
I'Organisation de Coopération et de Déve-
loppement Economiques (OCDE) précise
que les besoins éducatifs particuliers ne
se réduisent pas aux besoins résultant
d'une déficience. Ils concernent aussi les
besoins dus a une difficulté d'apprentis-
sage, ainsi que ceux dus a des difficultés
d'ordre socio-économique ou culturel.

Nous menons actuellement une recherche
intitulée « Le besoin éducatif particulier
(BEP) : stigmate de 1'éléve ou configura-
tion de la situation scolaire ? ». Dans le
cadre de ce projet, débuté en 2019, neuf
discussions de groupes ouvertes (Kit-
zinger, Markova et Kalampalikis, 2004)
sont menées avec des enseignant-e-s des
secteurs de l'enseignement primaire,
secondaire et spécialisé de I'espace BE-
JUNE. Chaque groupe est constitué de
quatre a six enseignant-e-s volontaires
provenant a la fois du méme canton et
du méme secteur d’enseignement. Durant
les rencontres, a partir de leurs pratiques
et expériences professionnelles, les parti-
cipant-e-s échangent notamment autour
des notions d'intégration, d'école inclu-
sive, de besoins particuliers et de leurs
besoins réels ou éventuels de formation
continue. Cette recherche qualitative, a
visée compréhensive, porte sur la notion
de BEP telle que se la représentent et la
vivent dans le quotidien de leurs classes
les professionnel-le:s interrogé-e-s. Les
enseignant-e-s rencontré-e-s évoluent
dans le contexte de la mise en ceuvre de




I'’Accord intercantonal sur la pédagogie
spécialisée de 2007, stipulant notamment
que les solutions intégratives sont préfé-
rées aux solutions séparatives. Compte te-
nu de I'autonomie dont il dispose en ma-
tiére de formation et d’éducation, chaque
canton a élaboré son propre concept en
vue d'une école plus intégrative, voire
inclusive, avec comme conséquence la
suppression des classes d'accueil et de
certaines classes relevant de I'enseigne-
ment spécialisé (classes de soutien no-
tamment). A ce stade de la récolte de nos
données et de leur analyse, la thématique
de la difficulté de I'apprentissage des lan-
gues secondes en lien ou due a un BEP
n'y est pas du tout mentionnée. Ce qui
ressort, par contre, c'est le consensus des
enseignant-e-s sur le fait du manque de
ressources pour une prise en charge adé-
quate des éléves dont le BEP reléve d'un
des divers troubles de type dys. Pour ce
qui est des éléves considérés a BEP, mais
ne bénéficiant pas de mesures spécifiques
consécutives a un diagnostic, les troubles
du comportement représentent une diffi-
culté majeure, notamment au secondaire.
La présence en classe ordinaire d'éléves
allophones dont le niveau de maitrise de
la langue de scolarisation est insuffisant,
tant en compréhension qu'en expression
écrite et orale, est une autre difficulté
rapportée.

Une vision essentiellement déficitaire des
difficultés scolaires des éléves perdure
chez les enseignant-e-s malgré le nouveau
point de vue proposé par la perspective
inclusive. Tel un révélateur, elle rappelle
ce qu'« enseigner » implique (Vanhulle,
2008). Soit, d'un point de vue vygotskien,
une activité fortement ancrée dans la
complexité du développement humain.
Pour cela, il ne suffit pas de maitriser les
savoirs des disciplines enseignées, encore
faut-il s’engager dans une « pensée di-
dactique » (voir encadré).

L’école inclusive

La réalité de I'école inclusive se traduit
par l'accueil au sein des classes ordinaires
de nouveaux publics d'éléves qui, en rai-
son de problémes d’apprentissage ou de
maitrise langagiére, en étaient aupara-
vant exclus. Dans les faits, et au sein d'un
systéme scolaire ol les enseignant-e-s
font face a des situations éducatives de
plus en plus inédites et complexes, la
transition vers un paradigme inclusif
n'a rien d'une évidence. Pour la plupart

des enseignant-e-s rencontré-e-s, I'inclu-
sion scolaire demeure un bel idéal dont
la concrétisation dans les classes est de
fait une réalité en construction. Selon
cet idéal, une école inclusive est, dans
les mots de I'un-e de nos participant-e-s,
« une école qui laisse la place, la chance
a tous les éléves de pouvoir suivre a leur
rythme et de pouvoir arriver aux objectifs,
avec ou sans aide » (Enseignant-e du pri-
maire). Autrement dit, elle offre a tout
éleve, quelle que soit sa condition, un
acceés a une scolarisation ordinaire. Cette
représentation de I'inclusion scolaire est
en phase avec les textes des déclarations
internationales (Organisation des Nations
Unies pour I'Education, la Science et la
Culture [UNESCO], 2009 ; Education 2030,
2016). Ces derniéres définissent 1'éduca-
tion inclusive comme un processus visant
le développement du plein potentiel de
chaque éléve, et ce, quel que soit le niveau
de ses capacités, de sa culture, de son sexe
ou de son origine sociale et ethnique.

Assurer la réussite scolaire et I'inscrip-
tion sociale de tout individu indépen-
damment de ses caractéristiques indi-
viduelles ou sociales est une exigence
faite aux systémes éducatifs (Ebersold,
2009). Du reste, les enseignant-e-s sont
bien conscient-e-s du changement de
perspective que cela implique pour l'ins-
titution et ses agent-e-s. « Désormais, ce
n'est plus a 'éleve seul de devoir s'adapter
a la norme scolaire, c'est aussi a I'école de
s’adapter aux besoins de I'¢leve » (Ensei-
gnant-e du primaire). L'adaptation réci-
proque est dés lors un prérequis pour
que I'on puisse parler d'inclusion propre-
ment dite. Comme le soulignent Anton
et Tap (2013), il ne s’agit plus de penser
I'intégration comme une « assimilation
ot le sujet intégré s'adapte et perd cer-
taines de ses caractéristiques pour cor-
respondre a celles du milieu intégrateur »
(Chevallier-Rodrigues et al., 2016, p.
216). L'inclusion scolaire reléve désor-
mais du fait de répondre « positivement
a la diversité des éleves et de considérer
les différences entre les individus non
comme des problémes, mais comme des
opportunités d'enrichir I'apprentissage »
(Boutin et Bessette, 2010, p. 53).

« Alors pour moi sur le papier une école
inclusive, au départ, on admet tout le monde,
je dis bien, sur le papier » (Enseignant-e du
primaire). Méme pour l'enseignant-e moti-
vé-e a s'engager dans une « pensée didac-
tique », ces occasions d'enrichissement

La « pensée didactique » interroge
les contenus pour les transformer
en objets d'enseignement, @ partir
desquels les éléves pourront déve-
lopper, non pas des connaissances
a restituer ou a mobiliser comme
des ressources dans des résolutions
de problemes (selon la logique des
compétences), mais surtout : de nou-
veaux modes de raisonnement, de
compréhension, d'analyse, de mise
en discours, de problématisation de
recherche de sens, etc. Et elle inter-
roge les supports sociosémiotigues —
les systemes de signes, les langages,
et les modes de communication et
de collaboration sociale — a travers
lesquels les savoirs pourront générer
de nouvelles maniéres de penser et
de faire chez les éleves. La didac-
tique réside dans ['organisation de
ces médiations sociosémiotiques par
lesquelles I'éléve est mis en contact
avec les objets de savoirs.

(Sabine Vanhulle, 2008, p. 234)
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de I'apprentissage peuvent, dans certaines
conditions, devenir problématiques, voire
insurmontables. En effet, en fonction du
nombre d'éléves dans la classe, du nombre
d'éléves a BEP et des difficultés extraor-
dinaires occasionnées, cet idéal, « sur
le papier », peut atteindre et dépasser
les limites de I'acceptable et du viable.
« Malgre toute la bonne volonté, le bon sens
ou l'essai de différents outils pédagogiques,
etc., je pense qu'a un moment donné, cela va
au-dela de mes compétences » (Enseignant-e
du primaire). La situation devient inte-
nable « au moment ot les conditions de
pratiques ne permettent plus d'obtenir
I'effet positif escompté (ex. surreprésen-
tation d'un sous-groupe d'éléves, besoins
d’éléeves qui dépassent les ressources de
I'école ou les compétences de son person-
nel) » (Conseil supérieur de I'éducation
[CSE], 2017, p. 10). 1l s’agit du « point de
bascule », point au-dela duquel la situa-
tion dépasse le seuil du gérable.

Les enseignant-e-s interrogeé-e-s ne sont
pas au clair sur ce qu'ils peuvent ou
doivent, en tout bon droit, faire ou non,
surtout lors des evaluations.
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L'effet de seuil

En contexte de forte diversité, multi-
culturelle et pluriethnique qui regroupe
des éléves issus de tous les milieux so-
cioéconomiques, les enseignant-e-s sont
préoccupé-e-s par le niveau de maitrise
de la langue de scolarisation, le niveau de
compréhension des éléves et leur capa-
cité d’adaptation aux autres. Quand bien
méme la diversité offre une richesse pour
les apprentissages, elle peut se confronter
a un effet de seuil. On entend par la que
« la mixité sociale n'a pas d'effet négatif
pour les plus performants si le pourcen-
tage d'éléves en difficulté reste en dessous
d'un certain seuil » (CSE, 2017, p. 9). Avec
la suppression des classes d’accueil pour
les éléves allophones, il semblerait que
parfois un-e seul-e éléve suffise a l'at-
teindre. « Jusqu'oil pousser le concept si on
doit accueillir tout le monde ? Comment, moi
qui enseigne la géo, je peux m'occuper d'une
éleve qui ne sait pas le frangais ? Il y a des
consignes d lire, des choses d comprendre, si je
dois m’en occuper, comment je puis faire ? Ce

n'est pas mon domaine ! » (Enseignant-e du
secondaire). Cette suppression est une me-
sure qui ne semble pas, pour le moment,
et du point de vue des enseignant-e-s du
secondaire participant a notre étude, faire
ses preuves. Elle met, au nom du tout in-
clusif, des enseignant-e-s, en situation de
se sentir non compétent-e-s, de se ques-
tionner sur la pertinence et les limites
de I'inclusion. Du moment que la gestion
de I'hétérogénéité dans la classe atteint
l'effet de seuil ou se situe au-dela du point
de bascule, les doutes, les craintes ou les
peurs a I'égard de I'inclusion demeurent
légitimes. Tout-e enseignant-e régulier-ére
peut d'une année a l'autre étre conduit-e a
devoir y faire face, sans préparation et ce,
quelle que soit son expérience profession-
nelle ou son jugement sur la difficulté
scolaire des éléves.

Les jugements scolaires

I arrive que le jugement professoral
envers les éléves qui ne maitrisent pas
la langue de scolarisation, non seule-
ment essentialise la difficulté scolaire
des éléves, mais encore génére des at-
tributions causales souvent réductrices.
« Aprés on arrive dans certaines classes, d
un tiers de BEP. Je suis méme arrivé-e a [...]
otl on était a une moitié de classe, on donne
une consigne basique, ils ne comprennent
pas parce qu’ils sont allophones, parce que
ces éléves arrivent de pays africains, donc
ils sont analphabetes certains, donc ¢a, j'ai
connu a [..] » (Enseignant-e du primaire). La
difficulté scolaire, le handicap, relévent
dans le milieu scolaire d'une conception
défectologique (Gardou, 2006) associée
au manque, a la pathologie qui renvoie
a des caractéristiques intrinseques des
éléves (Berzin, 2015). « Jai des classes ol
tous les éléves ont leurs petits défauts, dys-
calculies, dyslexies, dysorthographies, il y en
a qui savent pas du tout écrire, il y en a qui
parlent plein d'autres langues » (Enseignant-e
du secondaire). Avec une centration sur
le déficit plut6t que sur une configura-
tion de la situation scolaire (Gremion
et Gremion, 2020), le BEP se réduit a
un trait dispositionnel de l'éléve dont
la prise en charge nécessite des compé-
tences éducatives spécifiques. Selon cette
conception, il n'est pas compris comme
une « construction sociale » ou, pour
ce qui est de I'allophonie, une différence
source d'une richesse potentielle.



Tel semble le cas, pourtant, du point
de vue des enseignant-e-s spécialisé-e-s.
Le BEP leur apparait souvent comme
une production que le systéme sco-
laire construit, notamment au travers
des pratiques évaluatives en lien avec
l'orientation des éléves dans les filiéres
spécifiques. Chez les enseignant-e-s du
primaire ou du secondaire, les discussions
de groupe mettent plutdt en évidence
une compréhension de la notion de BEP
dans un registre normatif. « Le BEP est
une difficulté de I'éleve a effectuer une tdche
que, on va dire, sans trop les stigmatiser,
mais une difficulté [dans une] tdche que le
commun des éléves ferait plus facilement »
(Enseignant-e du secondaire). Bien que le
souci de ne pas stigmatiser 1'éléve soit
la, le BEP représente ce qui manque a
'éléve et le caractérise quant a ce qui le
situe en marge, tant sur le plan cognitif
que comportemental, de la norme scolaire
et sociale attendue. « La définition mini-
male du BEP serait 'absence d’autonomie de
I'éleve » (Enseignant-e du primaire). De ce
point de vue, il n'y a pas de valorisation de
la différence de I'éléve quant a ce qu'il sait
déja faire ou comment il s’y prend pour le
faire, mais une réduction au manque qui
le caractérise par rapport aux autres. Un
tel éléve « ne peut pas comprendre une don-
née orale ou écrite de la méme maniére que
ses camarades » (Enseignant~e du primaire).

Autrement dit, cet écart a la norme est
percu du moment que le besoin de I'éléve
impacte la gestion du temps de I'ensei-
gnant-e. Cela 'empéche de faire la classe,
entendue comme de facon normale ou
traditionnelle de faire I'école. La prise en
charge des BEP, indépendamment de la
nature de la difficulté des éléves, s'impose
d’'abord aux enseignant-e-s comme une
exigence temporelle. Le surplus d'atten-
tion et de temps de présence que néces-
site 1'éléve a BEP pour réussir a suivre
normalement exacerbe leur tension in-
térieure. Le surplus de temps accordé a
certain-e-s au détriment des autres remet
en cause un principe d'équité au nom
d'une hypothétique égalité de traitement.
« Je ne peux pas toujours étre vers lui. Il y
en a 20 autres a cOté qui attendent et qui
ont aussi droit » (Enseignant-e du primaire).
A cela s'ajoute le souci de passer le pro-
gramme prévu, déja bien trop lourd pour
une part des éléves.

De 'adaptation au probléme de
U'évaluation

D'un coté, les enseignant-e-s partagent
l'avis selon lequel, « on est tou-te-s diffé-
rent-e-s, on a tou-te-s des besoins » (Ensei-
gnant-e du secondaire), diagnostic ou pas.
Chaque éléve manifeste & un moment
donné un besoin particulier auquel I'en-
seignant-e répond de maniére singuliére.
« Il 'y a ceux pour qui I'enseignant-e va
mettre en place en classe une petite chose,
ou une maniére dont l'enseignant-e va étre
avec ['éléve, qui peut solutionner » (Ensei-
gnant-e du primaire). Pour cela, il faut
trouver le « truc » ou les moyens qui
marchent. Souvent, cela passe par ce qui
est ludique, par des supports ou moyens
d’enseignement plus visuels. Toutefois
les enseignant-e-s regrettent de ne pas
trouver suffisamment de supports écrits
adaptés, avec une présentation appropriée
et un visuel épuré. Les enseignant-e-s
semblent avoir tendance a privilégier la
recherche de supports clé en main, qui
marchent, au détriment d'une réflexion
didactique approfondie. Or, « maintenant,
il y a une partie des éléves pour qui cela
ne suffit pas » (Enseignant-e du primaire).
Cest donc ensuite vers les spécialistes
que les enseignant-e-s se tournent. Du
moment que les choses doivent vraiment
étre adaptées differemment, « il faut faire
intervenir d'autres personnes, d'autres en-
seignant-e-s aussi » (Enseignant-e du pri-
maire). La solution vient du spécialiste
qui pourrait nous dire : « il faut faire ceci,
cela » (Enseignant-e du secondaire). Les en-

seignant-e-s régulier-ére-s ne se sentent
pas équipé-e-s pour prendre en charge
les BEP, « on n'est pas des spécialistes »
(Enseignant-e du primaire). Jusqu'a quel
point ces généralistes se considérent-ils
ou elles pour autant comme expert-e-s
des apprentissages scolaires ?

De I'autre c6té, les enseignant-e-s n'osent
appliquer de mesures spéciales lors des
évaluations qu'aux éléves qui ont été si-
gnalé-es et diagnostiqué-e-s. Ces éléves
ont droit a des compensations officielles
(temps supplémentaire pour les évalua-
tions, adaptation de la taille et du choix
des polices de caractéres, mise en page
plus aérée des documents, droit a une
tablette, etc.). Malgré cela, les ensei-
gnant-e-s interrogé-e-s ne sont pas au
clair sur ce qu'ils peuvent ou doivent, en
tout bon droit, faire ou non, surtout lors
des évaluations. « C'est surtout au niveau
de I'évaluation que la, cela devient critique et
il faut discuter de la chose » (Enseignant-e
du secondaire). La question du comment
faire, comment évaluer les éléves a BEP
est récurrente. On percoit bien le flou qui
régne sur le plan de I'évaluation, point
sur lequel le systéme ne semble pas prét
encore a faire sa part dans l'adaptation
réciproque envers les éléves. « Ben c’est
le systéme, c’est pas le débat d’aujourd hui,
mais c’est le systéme qu'il faut changer, voila
pour moi, c'est clair » (Enseignant-e du pri-
maire). En effet, devoir s’adapter implique
de changer. Or changer I'évaluation, c’est
changer I'école ! (Perrenoud, 1993).

Degagé-e-s de U'emprise d'une perception
reductrice et déterministe d'une
approche medicalisée de la difficulte
scolaire, les enseignant-e-s pourraient
concevoir U'espace de la classe comme
une situation de socialisation et servir
une pedagogie differenciee fondée sur
leur expertise pédagogique interne

et non plus, exclusivement, sur des
recommandations externes ou médicales.
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Au-dela du BEP, le
comportement !

Au final, il ne semble toutefois pas que
ces publics nouveaux dans la classe ordi-
naire des enseignant-e-s soient leur prin-
cipal souci. « Dans ces conditions, les éléves
qui prennent le plus, ce ne sont pas les éléves
a BEP, ni les hyperactifs, mais les éléves qui
ont des problémes de comportement » Or
ces éleves dont le comportement est jugé
inadéquat, aucun diagnostic sur ce BEP
n'est posé sur eux pour la plupart. « Si
le BEP n'est pas lié au comportement, ce
sont des éleves tranquilles » (Enseignant-e du
secondaire). Ce ne sont donc pas les éléves
a BEP qui prennent le plus d'énergie, mais
ceux qui perturbent et troublent l'ordre
scolaire, le bon déroulement du cours
en ne parvenant pas a suivre le rythme
imposé au groupe classe. Ces troubles
sont d'ordre socio-éducatif. Signes de
I'écart dans les processus de socialisation
des éléves, ils posent un véritable défi
aux enseignant-e-s. Ils raménent aussi
les enseignant-e-s au souci constant de
devoir faire respecter l'ordre scolaire,
lequel passe parfois avant celui de faire
apprendre.

Pour conclure

Dans ce texte, nous sommes parti-e-s de
ce constat : les préoccupations des en-
seignant-e-s que nous avons entendu-e-s
ne portent pas d'abord sur des obstacles
didactiques en regard des difficultés d'ap-
prentissage spécifiques des éléves a BEP.
Alors que la perspective d'une école in-
clusive peut étre vue comme une oppor-
tunité, elle est percue comme un idéal que
les contingences de la réalité quotidienne
de la classe assombrissent quelque peu.
Les enseignant-e-s témoignent d'un senti-
ment profond de manquer de ressources,
matérielles et humaines, pour prendre en
charge les éléves & BEP comme souhaité.
Pourtant, la perspective inclusive offre
une opportunité de considérer la diversité
comme une richesse pour les appren-
tissages (CSE, 2017) et, de fait, repenser
ce que « enseigner » peut signifier en
relevant les défis didactiques que posent
les obstacles des savoirs scolaires aux
éléves. L'école inclusive offre aux en-
seignant-e-s régulier-ére-s I'occasion de
s'engager dans une « pensée didactique »
et d’endosser le role attendu de profes-
sionnel-le-s des apprentissages scolaires.
Cest aussi I'occasion de comprendre le
BEP, non plus comme un trait spécifique

de T'éléve, un jugement essentialiste et
déficitaire, mais comme une construc-
tion scolaire qui, tel-les les enseignant-e-s
spécialisé-e-s le percoivent, se cristallise
autour de I'évaluation et de ses enjeux
pour l'orientation.

Sans nier le fait que les moyens sont
limités et qu'en conséquence la qualité
du travail de l'enseignant-e régulier-ére
peut étre péjorée par la prise en charge
des éléves a BEP, il nous semble que ces
professionnel-le:s ne s’autorisent pas
vraiment a occuper leur place légitime
d’expert-e-s des apprentissages, bien
qu’elles et ils maitrisent les contenus
des disciplines enseignées. Davantage
en quéte du « truc qui marche », du
moyen efficace, que dans une démarche
plus didactique, la solution attendue et
demandée leur vient de l'extérieur, du
moment que leur tentative ne suffit pas. Il
est vrai que leur marge de manceuvre au
sein du systéme, leur autonomie a I'égard
du programme ou des objectifs a atteindre
semble, sous la pression ressentie, se ré-
duire. De ce point de vue, les mesures de
soutien, officielles et admises, semblent
les décharger. En ce sens, toutefois, la
meédicalisation de I'échec scolaire (Morel,
2014) impose, via le BEP, une approche
différenciée que seule justifie et 1égitime
la caution médicale.

Peut-étre s'agit-il de redonner confiance
a ces professionnelle:s et, en effet, les
inciter a occuper cette place d’expert-es
des apprentissages scolaires. Dégagé-e-s de
I'emprise d'une perception réductrice et
déterministe d'une approche médicalisée
de la difficulté scolaire, les enseignant-es
pourraient concevoir I'espace de la classe
comme une situation de socialisation et
servir une pédagogie différenciée fondée
sur leur expertise pédagogique interne et
non plus, exclusivement, sur des recom-
mandations externes ou médicales. Leur
reconnaitre ce role, c'est les autoriser a
passer d'une pédagogie de la norme a une
pédagogie qui répond aux besoins réels de
tous les éléves, quelles que soient leurs
conditions. En ce sens, soutenir les ensei-
gnant-e-s a s'engager dans une « pensée
didactique », en leur donnant le pouvoir
d’action et la sécurité identitaire néces-
saire pour occuper cette place d'expert-e-s
des apprentissages, représente une part
du défi a relever pour les formations, tant
initiales que continues, dans leur contri-
bution & une école plus inclusive.
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1 Les éléves sont agés de 4-12 ans (primaire),
de 12-15 ans (cycle d'orientation) et de 15-18

ans (collége).
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LES PRATIQUES DES ENSEIGNANTS FACE AUX
ELEVES AYANT DES BESOINS PARTICULIERS

Auf Basis von durchgefiihrten Interviews mit zehn Lehrern und Lehrerinnen fiir
Fremdsprachen an Genfer Primar- und Sekundarschulen I-1l werden die Unter-
richtsweisen in der Klasse fiir Schiiler mit speziellen Bediirfnissen dargelegt. Unter
Beriicksichtigung der aktuellen Methoden im Fremdsprachenunterricht und der
Schwierigkeiten, welchen die Lehrpersonen ausgesetzt sind, werden die aktuellen
Herausforderungen aufgezeigt, welche sich durch die Integration von Schiilern mit
Lese- und Rechtsschreibstérungen (Dyslexie-Dysorthographie) im Unterricht er-

geben.

Introduction

La littérature au sujet des éléves ayant
des besoins particuliers, plus spécifique-
ment ceux souffrant de dyslexie-dysor-
thographie, est abondante, décrivant les
théories sur ses origines, les troubles
associés, les répercussions sur l'école
ou les mesures pédagogiques proposées
(voir Felber & Michel, 2012; Von Da-
vier, 2012; Topouzkhanian & Bois-Par-
riaud, 2018). Parmi la multiplicité des
troubles dont peuvent étre atteints les
éléves, la dyslexie est depuis quelques
années devenue courante dans les salles
de classe. Méme si le diagnostic reléve
toujours d'un spécialiste (logopédiste,
par exemple), les enseignants — et parti-
culiérement les enseignants de langues
étrangeres — sont en premiére ligne pour
faire face aux difficultés des jeunes qui
se manifestent dans le cadre scolaire. Or,
selon les bonnes pratiques de la CDIP
(2017), le role de I'école est de fournir des
outils pour les surmonter. Dans son ar-
ticle sur la pédagogie adaptée, von Davier
(2012) suggére par exemple des stratégies

comme un entrainement simultané des
compétences, la multisensorialité ou la
mise en évidence des liens entre 'oral
et l'écrit (cf. aussi le site cap-intégra-
tion). Mais quen est-il des pratiques ?
Comment les enseignants procédent-ils ?
Comment envisagent-ils leur réle dans
le réseau entourant les éléves ? A partir
d’entretiens avec dix enseignantes et en-
seignants majoritairement du niveau se-
condaire (allemand/anglais) des établis-
sements genevois’, nous esquissons ici
leur quotidien (classes, aménagements,
collaboration avec les collégues) et les
défis a surmonter.

Eleves dyslexiques

Les enseignantes et les enseignants ren-
contrés se disent tous concernés par la
problématique, puisqu'’ils déclarent avoir
entre 1 et 4 éléves dyslexiques ou présen-
tant un autre trouble par classe. La majo-
rité d’entre eux reléve d'ailleurs un flou
dans la compréhension des diagnostics et
les contraintes que ceux-ci posent : entre
les éléves qui bénéficient de mesures dé-




cidées par un spécialiste, ceux qui ne
sont pas encore diagnostiqués (ou ne sou-
haitent pas I'étre) mais ont des difficultés
évidentes, et ceux qui ont eu des mesures
pendant un temps mais n'en bénéficient
théoriquement plus, la gestion n’est pas
simple. Au-dela de cette confusion, une
difficulté relevée est que les problémes et
les raisons d'un diagnostic sont différents
d'un éléve a I'autre : besoin d'un coaching
pour l'organisation (gestion du temps,
autonomie), lecture lente des consignes,
problémes de concentration, difficultés
d’orthographe, peu de rapport a I'écriture
ou encore manque de lecture en général.
Les discours des enseignantes et des en-
seignants rejoignent la multiplicité des
vécus décrite dans Lambert et al. (2019)
mais soulévent aussi la question de la
difficulté de repérage et d'inclusion de
ces troubles dans I'enseignement (Felber
& Michel, 2012).

Mesures prescrites

Malgré la pratique poussant a une prise
en charge individualisée, les enseignants
sont en effet tenus de suivre des mesures
cantonales qui leur sont indiquées par
leur hiérarchie, et qui comprennent la
mise en place de conditions particuliéres
lors des évaluations (un tiers de temps en
plus), une aide  la lecture des consignes
ou la mise a disposition d'un dictionnaire.
Cette standardisation a rendu la prise en
charge plus formalisée, ritualisée, cloi-
sonnée, avec des mesures a appliquer et
d’autres qui ne sont théoriquement plus
autorisées mais qui se pratiquaient par
le passé, comme la tolérance orthogra-
phique ou la possibilité de poser moins
de questions dans un exercice. Les ensei-
gnants se disent génés par la suppression
de certaines mesures, qui les obligent a
évaluer tous les éléves de la méme facon,
ce qui est percu comme une injustice.
De plus, du coté des éléves, les mesures
peuvent ne pas refléter les réelles dif-
ficultés scolaires de ceux qui ont « la
méme étiquette » ou au contraire étre
prises comme prétexte pour « se cacher
derriére » en cas de difficultés générales
a l'école. Une enseignante le dit ainsi :
« Si chaque éléve a une dyslexie propre, ne
faudrait-il pas des traitements qui lui sont
propres ? ».

Mise en pratique des mesures

Les enseignantes et les enseignants in-
diquent néanmoins que l'application de

mesures n'est pas entiérement homogéne ;
alors que certaines d'entre elles, méme
officielles, ne sont pas systématiquement
mises en pratique, d'autres le sont sans
pour autant figurer dans les recomman-
dations. Lorsqu'ils évoquent ce qu'ils font,
ils mentionnent tout d'abord I'évaluation
et les dimensions liées. En premier lieu
est noté un ajustement dans la mise en
page passant par le choix de la police, de
la taille, du style (absence de l'italique et
du souligné), 'espacement de la mise en
page ou la mise en évidence des infor-
mations clés, mais aussi un soin dans la
formulation des consignes, qu'ils veulent
précises et concises. En termes de cor-
rection, certains se disent étre — malgré
I'absence d'une recommandation en ce
sens — plus tolérants dans I'évaluation
de l'orthographe en regardant si pho-
nétiquement la production est sensée,
appliquant ainsi des « critéres établis »
et différenciés (Von Davier 2012 : 55). Le
temps supplémentaire est aussi mention-
né, méme si, selon eux, il ne garantit pas
un meilleur résultat. Les enseignantes
et les enseignants indiquent finalement
tous travailler avec une flexibilité qui se
distancie du caractére restrictif ressen-
ti dans les mesures prescrites, mais qui
correspond & une adaptation réfléchie de
leurs pratiques (voir aussi Houzé 2019) :

Evidemment, il y a beaucoup de
choses que j'applique parce que je
trouve ¢a génial. Mais je dois inven-
ter ou adapter ma pédagogie pour ce
qui n'existe pas ou pour ce qui n'a
pas été envisageé, constaté ou étudié
— ou pour ce qui ne convient pas d
ma pratique ou d ma réalité de classe
(enseignante du primaire).

Pratiques bénéfiques pour la
classe

Les personnes interrogées admettent
que la présence d'éléves dys est un atout
puisqu'elle les encourage a une remise en
question de leurs pratiques et les pousse
proposer des cours variés, a modifier le
rythme de leur enseignement, a soigner la
mise en page de leurs travaux ou a adap-
ter leurs évaluations. Elles mentionnent
souvent ces ajustements comme étant
bénéfiques a toute la classe, sans relever
les difficultés des éléves dys. Comme le
suggére Von Davier (2012 : 53), « l'ensei-
gnant choisira et ajustera [...] parmi les
activités proposées celles qui répondent
le mieux aux besoins différents des éléves
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chargée d’enseigne-
ment en didactique de
I'allemand (en forma-
tion des enseignant.e.s
primaires) a la FPSE a I'Université de
Genéve.
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seignante au secondaire
et chargée d'enseigne-
ment en didactique de
I'anglais (en formation
des enseignant.e.s du secondaire) a
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secondaire et chargée
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et aux objectifs de son enseignement ».
Que ce soit la planification et la prépa-
ration des fiches, dont les enseignants
adaptent la mise en page et le contenu,
la vérification de la compréhension des
consignes, les fiches récapitulatives ou
la répétition de phrases a 'oral plusieurs
fois, c’est souvent l'ensemble des éléves
qui en profite. A cela s'ajoute la dimen-
sion multisensorielle (voir Von Davier
2012: 53) : lire a 'unisson, surligner des
mots ou travailler dans la théatralisation
sont des exemples des pratiques utilisées.
Plusieurs enseignantes et enseignants
exercent spécifiquement la relation
grapho-phonologique du mot, que ce soit
par des exercices de discrimination des
syllabes, des poémes appris par cceur, des
mots lus différemment, des textes mis en
musique, un travail sur I'étymologie des
mots ou une modification du format des
dictées — I'approche au mot écrit est ainsi
faite de facon variée, ce qui est bénéfique
dans l'apprentissage d’une langue (voir
Romero 2020). Une approche variée pour
tous est aussi une occasion de sensibiliser
les éléves aux différences et a la diversité
présentes en classe, de leur apprendre
d’autres qualités humaines et valeurs.
Implicitement, ils mettent ainsi en ceuvre
les principes d'un enseignement inclusif
(voir Lani & Spratt 2013), tout en diffé-
renciant en fonction des spécificités du
public.

« e systeme part du principe qu'on sait tous
comment gérer ¢a, ¢ est un présuppose assez

impressionnant »
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Eleves dyslexiques et
differenciation

Au-dela de ces mesures globales, le travail
avec les éleéves dys nécessite un change-
ment dans la posture, notamment une
individualisation : étre prés d'eux, parfois
avec un coup de pouce pour les mettre
en conflance ou les réorienter s’ils sont
partis de travers. Comme le suggérent
les approches différenciées (voir Felber &
Michel, 2012: 58-59), cette posture dépend
des difficultés des éléves et du jugement
professionnel : les enseignantes et les
enseignants se montrent patients si la
lecture ou I'écriture est lente, lisent ou
écrivent a la place des éléves, sont plus
souples pour que les taches soient finies,
les placent devant le beamer pour qu'ils

aient l'accés a tout ce qui est a voir et
entendre ou les regroupent avec un éléve
qui peut leur apporter un soutien (expli-
cation des consignes), toujours dans l'idée
de leur apporter les « béquilles » dont
ils pourraient avoir besoin. Les ensei-
gnants montrent une part de sensibilité
et de bienveillance face aux éléves dys.
IIs indiquent aussi donner des taches
spécifiques pour les aider dans leurs ap-
prentissages : leur donner des exercices
différents impliquant moins d'écriture,
travailler le lexique différemment (avec
des couleurs, sectionner les listes, créer
des histoires avec les mots), leur assigner
une tache autour des images lors de la
découverte d'un texte ou les faire tra-
vailler sur l'ordinateur sont des exemples
de différenciation permettant malgré
tout a I'éléve de suivre le groupe. Leurs
pratiques correspondent a ce qu'on peut
trouver dans la littérature. Topouzkha-
nian & Bois-Parriaud (2018), par exemple,
proposent a un éléve ayant des difficul-
tés en anglais de suivre la lecture par
surlignage a 'aide du Dys-vocal, un logi-
ciel qui permet de lier la prononciation
avec l'image orthographique des textes
importés. La différenciation pose aussi
la question de I'évaluation : les éléves
ne devraient-ils pas avoir des options et
multiples suggestions pour évaluer leurs
performances ? Toute la classe doit-elle
nécessairement faire le méme test ? Les
soucis posés par la distinction entre équité
et égalité sont souvent sous-jacents dans
les récits entendus.

Difficultes et limites

Les difficultés énoncées par nos ensei-
gnantes et enseignants dépassent cepen-
dant ce questionnement et rejoignent ce
qui a été mis en avant par Houzé (2019 :
35). La correction des copies est ainsi une
raison de remise en question, certains
éléves arrivant bien a I'oral mais mon-
trant des difficultés a transposer leur pen-
sée par écrit, compétence pourtant cen-
trale dans I'évaluation. Il est aussi difficile
de faire la part des choses, de distinguer
ce qui est lié a la dyslexie de ce qui reléve
du manque de motivation, de travail. Ce
qui est admis pour les autres (« cet éléve
ne travaille pas ») devient plus délicat avec
les éléves dys. Les enseignants ont le sen-
timent de ne pas étre outillés pour faire
face a ce probléme. Plusieurs d’entre eux
évoquent leur manque de connaissances
sur la dyslexie, ce qui crée un probléeme
d'évaluation du travail a sa juste valeur :



C'est un réel handicap de passer par
lécrit pour évaluer leurs compé-
tences. Tu essaies de gratter le plus
de points possibles, en essayant de
rester le plus objective possible par
rapport aux autres aussi, et ld c’est
un casse-téte. Et on n'a pas dou-
tils suffisants pour cerner qu’est-ce
qui est vraiment un souci lié a la
dyslexie et que donc on peut valider
le point ou pas, tolérer ou pas, on se
retrouve trés seul face d ¢a (ensei-
gnante au secondaire).

Afin de pallier ce manque de connais-
sances, les enseignants peuvent se référer
a Bosse (2004), qui a élaboré des pistes
et des fiches pratiques pour repérer en
classe les éléves dys au primaire et au
secondaire, ainsi que pour prendre en
compte la dyslexie par des adaptations
pédagogiques. En outre, les outils comme
Repérage Orthographique Collectif (Allal et
al., 2006) ou REPERDYS (Jacquier-Roux
et al, 2006) sont a disposition des en-
seignants (cités dans Felber & Michel,
2012: 43)

A cet obstacle s’ajoute la faisabilité de
I'implémentation des mesures prescrites
et de l'utilisation de ces outils : que ce soit
un tiers de temps supplémentaire impos-
sible & accorder puisquun autre cours
a lieu, le manque d'efficacité induit par
l'utilisation de dictionnaires, le bruit de
fond provoqué par la classe ou le manque
de matériel (papier de couleur), les condi-
tions ne permettent parfois pas la mise
en pratique des mesures. Ce d’'autant plus
que les enseignantes et les enseignants
relévent la grande variété des situations :
qui a le droit a quelle mesure, qui aurait
besoin de quoi, qui refuse quoi...

Une autre difficulté tient au contexte et
au programme. Les enseignantes et les
enseignants indiquent avoir de la diffi-
culté a se « démultiplier en classe » : ils
voudraient faire un travail de déchiffrage
avec ces éléves, prendre du temps pour
répondre a leurs besoins, mais en méme
temps ne savent pas comment concilier
cela avec la gestion d'une classe de 25
éléves et le programme qui défile. Les
éléves dys sont donc parfois « sacrifiés »,
surtout dans un travail plus long et
conséquent au niveau secondaire. Ce
constat pousse a questionner le systéme
dans son ensemble. Alors que la tendance
actuelle est a I'inclusion et a la mise en

pratique d'un enseignement différencié,
les moyens mis a disposition en termes
d'effectifs, de temps a disposition ou
encore de latitude face aux cas particu-
liers permettent-ils d'encadrer les éléves
convenablement ?

Les personnes interrogées évoquent par
ailleurs de nombreuses difficultés chez
leurs éléves, tant émotionnelles que
liées a leur travail, et constatent que les
dimensions affectées par les troubles
dys dépassent leur discipline. Elles re-
marquent ainsi réguliérement des soucis
de motivation chez ces éléves qui sont de
plus parfois soumis & une grande pression
parentale : « il faut redonner confiance a ces
jeunes, leur rappeler que ce ne sont pas eux
qui ne sont pas adaptés au monde mais que
c'est I'école qui n'est pas adaptée d eux »,
rappelant le besoin de « restaurer l'es-
time de soi » des éléves (Houzé 2019 :
11). Les enseignantes et les enseignants
notent que les éléves sont plus stressés
et anxieux face a l'évaluation, rendant
parfois copie blanche : « Si je leur demande
d’écrire un texte qui sera évalué, ¢a sera com-
plétement différent. Il y a la panique, parce
que c’est scolaire ». Ce stress s'ajoute aux
difficultés courantes face a 'apprentissage
des langues mais pose aussi de maniére
générale la question de la méthodologie
d’enseignement de ces disciplines. Méme
si les guides pédagogiques des manuels
proposent des pistes concrétes pour
travailler le lexique et la grammaire de
facon moins traditionnelle, I'encourage-
ment des éléves en cours de langues est
parfois laborieux.

Collaboration et réseaux

Afin de trouver des solutions (enseigne-
ment, évaluation), la grande majorité
de notre échantillon dit ainsi étre a la
recherche d’informations, de guidance
et de cohérence dans le suivi des éléves
et regrette de se retrouver relativement
seul dans la gestion du quotidien : « le
systeme part du principe qu'on sait tous
comment gérer ¢a, c'est un présupposé assez
impressionnant ». La plupart indiquent
ne pas collaborer avec un spécialiste qui
pourrait les aider et ne pas trouver de
soutien actif dans leur pratique, et cela
pour deux raisons.

Tout d'abord, certains regrettent la qualité
de la communication et de I'information
autour des éléves, qui varie et dépend
des personnes impliquées, se résumant
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parfois & de simples e-mails d'informa-
tion (parfois automatiquement générés)
sur les éléves et les mesures a appliquer.
De ce fait, les enseignants ressentent le
besoin de se mettre en réseau et de pou-
voir échanger avec les adultes entourant
l'éléve, sans pour autant savoir quel est
le réle de chacun.

Deuxiémement, c'est justement la mul-
tiplicité et la diversité des acteurs et des
collaborations qui est mise en avant. Par-
mi les ressources existantes, sont men-
tionnés les enseignants titulaires, la per-
sonne de référence de I'école (en contact
avec les logopédistes ou les conseillers
sociaux), les conseillers d’orientation, les
doyens ou (au primaire) I'équipe pluri-
disciplinaire (éducateur, logopédiste et
psychologue). Méme si une collaboration
peut parfois étre problématique, elle est
souvent vue comme une ressource im-
portante qui permet une meilleure prise
en charge des éléves. Cela pose la question
du réle et des responsabilités de chacun
et de la mise en place d'une véritable
collaboration en réseau.
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Besoins, solutions, souhaits

Face a ces difficultés, les enseignantes et
les enseignants évoquent deux besoins
principaux. Le premier touche justement
au renforcement des collaborations. Que
ce soit par une meilleure compréhen-
sion des éleves et de leur environnement
familial et social, la présence réguliére
d'un Enseignant chargé de soutien péda-
gogique (ECSP) en classe (au primaire) ou
celle d'un logopédiste dans les établisse-
ments qui pourrait les guider dans leur
pratique, les demandes sont nombreuses.
Sans parler d'intervenants externes, cer-
tains ont simplement évoqué la clarifi-
cation des échanges et l'augmentation
des communications au sein des équipes
pédagogiques du méme établissement.

Le second besoin concerne les connais-
sances liées a la dyslexie-dysorthogra-
phie. Le fait davoir des outils pour dis-
cerner ce qui reléve d'un trouble dys ou
pas, de comprendre les gradations dans
les troubles et comment cerner au mieux
le fonctionnement de 1'éléve les aiderait
a mieux estimer les situations et ce que
le trouble représente concrétement pour
l'éléve. Les enseignants souhaitent ainsi
davantage de cours sur la dyslexie dans
des formations continues, des projets
d'établissement ou des discussions avec
les collégues leur permettant d'échan-
ger les pratiques pour aider les éléves
au mieux. Ce besoin de compétence a
largement été discuté dans la littérature
récente (voir Nijakowska 2019) comme
étant un facteur important dans une mise
en pratique efficace d'un enseignement
inclusif.

Conclusion

En guise de conclusion, nous avons de-
mandé l'avis d'une logopédiste sur les
pratiques des enseignants. De son point
de vue, elle comprend la nécessité de
poser un « vrai diagnostic » et de bien
cerner les difficultés des éléves. Pour elle,
un diagnostic va donc de pair avec un
suivi individualisé et des mesures et des
outils concrets, personnalisés et différen-
ciés pour chaque éléve. Des outils comme
les guides de relecture, des vérificateurs
d’'orthographe ou des stylos numériseurs
de type C-Pen peuvent ainsi étre mis a
disposition, moyennant un travail avec
I'éleve sur leur utilité, sur la faisabilité
d'une utilisation en classe et la crainte
d'une éventuelle stigmatisation.

Elle reléve, elle aussi, des obstacles liés
aux moyens mis a disposition, citant par
exemple le fait que les suivis sont pris
en charge financiérement, contrairement
aux démarches de renouvellement d'amé-
nagements scolaires. Elle reconnait par
ailleurs les efforts fournis par les écoles
au cours des derniéres années mais dé-
plore encore un manque d’harmonisation
dans les pratiques (par ex. salles spé-
ciales aménagées dans certains établis-
sements pour faire passer les évaluations
des éléves et pas dans d'autres, ensei-
gnants appliquant les mesures de facon
inégale), faisant écho aux difficultés de
collaboration et au besoin de cohérence
mentionnes.

Les souhaits de la logopédiste et ceux des
enseignantes et des enseignants se re-
joignent au niveau d'une formation uni-
versitaire sur la dyslexie et une concer-
tation réguliére et automatique avec les
parents tout au long de la scolarité pri-
maire et secondaire. Cela est nécessaire
pour assurer le suivi cohérent des éléves.
Les suggestions des enseignantes et des
enseignants concernent surtout la pro-
blématique des mesures appliquées et de
la différenciation ; ils souhaitent en effet
encourager les éléves a appliquer leurs
mesures de facon pertinente et, de plus
généralement, les aider & contourner les
difficultés afin de valoriser leurs com-
pétences. En d'autres mots, ils tentent
d’adopter face aux obstacles une attitude
qui soutienne les éléves dans les appren-
tissages, ce qui est finalement notre ob-
jectif a tous.
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SPRACHFORDERSTRATEGIEN IM UNTERRICHT DER

SERUNDARSTUFE

This article presents everyday-integrated language development approaches
(including modeling and vocabulary support strategies) that have proven useful in
kindergarten, preschool, and elementary school settings. Furthermore, we discuss
their potential to be transferred into linguistically heterogeneous classrooms at

the secondary school level. Exemplified by a study on professionalizing language
education and language development, we show how to prepare prospective
teachers of all subjects to adequately manage language assessment and language in

the classroom.

Einleitung

Sprachliche Kompetenzen haben eine
grundlegende Bedeutung fiir die erfolg-
reiche Gestaltung von Lehr-Lern-Pro-
zessen und Partizipationsméglichkeiten
am Unterricht. Diese Aussage mag auf
den ersten Blick trivial erscheinen. Sie
gewinnt dennoch an Relevanz und Ak-
tualitdt, wenn man sich mit den Ergeb-
nissen von Bildungsstudien wie PISA,
IGLU, DESI oder dem IQB-Bildungstrend
befasst und daraus zwei Dimensionen der
sprachlichen Heterogenitit im Klassen-
raum ableitet: Zum einen handelt es sich
um die Vielfalt der Herkunftssprachen,
zum anderen geht es um den kompe-
tenten Umgang mit den sprachlichen
Registern wie Fach- und Bildungsspra-
che, die fiir das schulische Lernen funda-
mental sind. Diese zweite Dimension der
sprachlichen Heterogenitdt, bedeutsam
sowohl fiir mehr- als auch einsprachig
aufwachsende Kinder und Jugendliche,
fihrt zur Forderung nach fester Veran-
kerung der durchgidngigen Sprachbildung
in den Curricula aller Ficher und nach

sprachsensiblem Fachunterricht, einem
Unterrichtsprinzip, nach dem die Sprache
als Mittel des Denkens und Kommunizie-
rens im Fach reflektiert eingesetzt wird
(Becker-Mrotzek & Woerfel 2020: 98).

Zwar ist die Diskussion um Auf- und
Ausbau von sprachlichen Kompetenzen
im Unterricht fiir alle Schiiler*innen
relevant, entscheidend wird sie jedoch,
wenn es um den Erwerbskontext Deutsch
als Zweitsprache geht. Es ldsst sich nicht
ohne Weiteres ermitteln, wie viele Kinder
und Jugendliche in der deutschen Schule
mit zwei oder mehreren Sprachen auf-
wachsen und Deutsch als Zweitsprache
erwerben, da nicht alle Bundesldnder
sprachbezogene Daten erheben (Chlosta &
Ostermann, 2017). Das Statistische Bun-
desamt gibt fiir das Schuljahr 2019/2020
die Zahl von 11,3 Prozent ausldndischer
Lernender an allgemeinbildenden Schu-
len in Deutschland an (vgl. destatis.de’).
Die amtliche Schulstatistik erfasst jedoch
nicht den Migrationshintergrund, son-
dern das Merkmal ,Staatsangehorigkeit®,
Daten zum Migrationshintergrund findet
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man im Mikrozensus 2019 (Statistisches
Bundesamt, 2020): So haben in der Al-
tersgruppe der 10- bis 15-Jahrigen, was
in etwa der Sekundarstufe I entspricht,
iiber 38 Prozent der Jugendlichen einen
Migrationshintergrund (ebd.: 36). Wie
in amtlichen Schulstatistiken definiert
der Mikrozensus ,Migrationshinter-
grund”® iiber das Merkmal ,Staatsange-
horigkeit®; eine Person hat dann einen
Migrationshintergrund, wenn sie selbst
oder mindestens ein Elternteil nicht
mit deutscher Staatsangehdorigkeit ge-
boren ist (ebd.: 19). Bei der Definition der
Kultusministerkonferenz (KMK) spielen
hingegen auch sprachbezogene Aspek-
te eine Rolle. Fiir die Annahme eines
Migrationshintergrundes soll eines der
drei folgenden Merkmale zutreffen: Ent-
weder hat der*die Schiiler*in keine deut-
sche Staatsangehdrigkeit oder er*sie ist
in einem nichtdeutschen Land geboren
oder er*sie spricht in der Familie bzw. im
héduslichen Umfeld eine nichtdeutsche
Sprache, unabhédngig von der Beherr-
schung des Deutschen (KMK 2020: 32).
Grundsitzlich bedeutet der Migrations-
hintergrund nicht, dass ein Kind Deutsch
als Zweitsprache erlernt, bei vielen kann
das jedoch angenommen werden.

Diese beiden Dimensionen der sprach-
lichen Heterogenitdt im deutschen
Bildungssystem erfordern sowohl von
praktizierenden als auch von angehen-
den Lehrkriften fundiertes Wissen im
professionellen Umgang mit sprachlicher
Heterogenitdt. Dieses Wissen ist die Vo-
raussetzung dafiir, dass Lehrkréfte ihre
Lernenden beim Aufbau von sprachlichen
Kompetenzen im Unterricht unterstiitzen
kénnen. In diesem Zusammenhang stellt
sich die Frage, wie der Erwerb von Kom-
petenzen rund um SprachbildungsmalR-
nahmen und Sprachférderung sinnvoll
und effektiv in die erste Ausbildungs-
phase implementiert werden kann (Bau-
mann, 2017). Im vorliegenden Beitrag
wird aufgezeigt, wie im Rahmen eines
Forschungsprojektes eine Professiona-
lisierung im Bereich der durchgéngigen
Sprachbildung und Sprachférderung in
Verkniipfung von Theorie und Praxis
gestaltet werden kann. Hierfiir soll der
Einsatz von Sprachférderstrategien, deren
Wirksamkeit im Kindergarten und in der
Primarstufe bereits empirisch nachge-
wiesen werden konnte, auf die Sekundar-
stufe {ibertragen und reflektiert werden.
Im Folgenden werden zundchst die Un-
terschiede zwischen Sprachbildung und

Sprachférderung skizziert. Anschlieend
sollen die Strategien fiir die alltagsinte-
grierte Sprachférderung vorgestellt und
im Hinblick auf ihr Transferpotenzial fiir
die Sekundarstufe diskutiert werden. Er-
ldutert wird, wie der Einsatz von Sprach-
forderstrategien bereits im Studium fiir
angehende Lehrkréfte erarbeitet werden
kann. Daran ankniipfend werden im
Ausblick die Moglichkeiten einer Ver-
ankerung eines entsprechenden Lehr-
angebots in den Lehramtsstudiengdngen
formuliert.

Sprachbildung und
Sprachforderung

Die Ergebnisse einer im Jahr 2012 durch-
gefiihrten Studie des Mercator-Instituts
fiir Sprachférderung und Deutsch als
Zweitsprache (Becker-Mrotzek et al.,
2012) legen nahe, dass 83 Prozent der
512 befragten Lehrkréfte Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund unterrichten;
dabei gebe es bei 70 Prozent der Ler-
nenden Sprachférderbedarf. Allerdings
fithlen sich fast zwei Drittel der Befragten
weniger gut oder sogar schlecht vorbe-
reitet fiir den Umgang mit sprachlichen
Schwierigkeiten (ebd.: 7). Etwas weniger
als 70 Prozent der Lehrkrifte, die an der
Studie teilgenommen haben, hatten in
ihrem Studium keine Themen behandelt,
die sie fiir den professionellen Umgang
mit sprachlicher Heterogenitdt vorberei-
ten wiirden. Angesichts dieser Ergebnisse
liegt die Forderung nahe, dass Sprache
in schulischen Lehr-Lern-Prozessen in
der ersten Ausbildungsphase eine ,Ba-
sisqualifikation fiir alle — Profilbildung
fur einige” sein sollte (Baumann & Be-
cker-Mrotzek, 2014: 8).

Die Begriffe Sprachbildung und Sprach-
férderung nehmen den Spracherwerb
bzw. den Auf- und Ausbau von Sprach-
kompetenzen im schulischen Kontext
in den Fokus, sind aber voneinander zu
unterscheiden.

So gehort Sprachbildung nach Be-
cker-Mrotzek & Roth (2017: 16f.) zur
Aufgabe aller Bildungsinstitutionen und
soll bereits im Elementarbereich gezielt
und systematisch umgesetzt werden. In
der Schule ist sie als Aufgabe in allen
Fichern in Form eines sprachsensiblen
Unterrichts zu verstehen, in dem die
Lehrkraft die Schiiler*innen darin unter-
stiitzt, Fachinhalte sprachlich zu erfassen,
und sprachliche Forderstrategien einsetzt
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(Vollmer & Thiirmann, 2013; Michalak
et al., 2015). Sprachbildung als Angebot
an alle Lernenden im Unterricht erfolgt
integrativ.

Der Begriff Sprachférderung umfasst da-
gegen gezielte Fordermalnahmen fiir sol-
che Kinder und Jugendliche, bei denen mit
diagnostischen Verfahren ein spezifischer
Sprachforderbedarf festgestellt wurde.
Hierbei handelt es sich um bestimmte
Zielgruppen, wie z.B. Schiiler*innen, die
Deutsch als Zweitsprache erwerben oder
Sprachentwicklungsverzégerungen ha-
ben (Becker-Mrotzek & Roth, 2017: 17).
Zwar konnen Sprachférdermafnahmen
sowohl additiv als auch integrativ erfol-
gen, hdufig werden sie jedoch in Form
von zusdtzlichem Sprachférderunterricht
— additiv — angeboten. Fiir die integrati-
ve Sprachférderung im Elementar- und
Primarbereich haben sich Strategien fiir
die alltagsintegrierte Sprachforderung als
wirksames Werkzeug der Unterstiitzung
des Spracherwerbs erwiesen. Im Folgen-
den soll nun der Frage nachgegangen
werden, inwiefern sie auf den Kontext
der Sekundarstufe {ibertragen werden
konnen.

Zwar konnen SprachfdrdermaBnahmen
sowohl additiv als auch integrativ erfolgen,
héufig werden sie jedoch in Form von
2usdtzlichem Sprachforderunterricht —
additiv — angeboten. Fir die integrative
Sprachforderung im Elementar- und
Primarbereich haben sich Strategien fir

die alltagsintegrierte Sprachfarderung als
wirksames Werkzeug der Unterstitzung des

Spracherwerbs erwiesen.
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Alltagsintegrierte
Sprachforderstrategien

Zu spracherwerbsbezogenen Ansitzen
fiir Kindergarten und Grundschule liegt
bereits eine breite Forschung vor (Chilla
& Niebuhr-Siebert, 2017, Kalkavan-Ay-
din, 2015). Unterschieden werden da-
bei additive Programme, die meist in
Kleingruppen durchgefithrt werden, und
alltagsintegrierte Ansdtze, die in unter-
schiedlichen Settings Anwendung finden.
Inzwischen gibt es eine Vielzahl additiver
Forderprogramme, die nur zu einem Teil
auf ihre Wirksamkeit hin gepriift wur-
den, sie erwiesen sich jedoch als wenig
effektiv (Kempert et al., 2016: 205; Egert
& Hopf, 2016). Fiir den Schulalltag ist der
Einsatz solcher Programme auch wenig
realistisch, weil sich die regelmdRige
und programmtreue Umsetzung nicht
immer sicherstellen ldsst. Der Einsatz
alltagsintegrierter Sprachforderstrategien
wurde fiir den Kindergarten (Jungmann
et al,, 2013; Egert & Hopf, 2016) und die
Grundschule erforscht (Beckerle, 2017),
die Ergebnisse hinsichtlich der Wirksam-
keit geben laut Egert (2017: 67) Anlass
zu vorsichtigem Optimismus. Mit einer
alltagsintegrierten Sprachférderung ist
dabei nicht eine allgemeine, unspezi-
fische Sprachanregung (Kempert et al,,
2016) gemeint, sondern der adaptive
Finsatz von Sprachférderstrategien (z.B.
Modellierungstechniken), integriert in
den sprachlichen Alltag. Der alltagsinte-
grierte Einsatz von Sprachfdrderstrate-
gien (Loffler & Vogt, 2020; Loffler, 2020)
ist in vielen Situationen umsetzbar und
kann aufgrund des Alltagsbezugs auch
von den Sprachlerner*inne*n leichter
in die sprachlichen Handlungen integ-
riert werden. Die Untersuchungen zum
Einsatz von Sprachférderstrategien im
Kindergarten zeigen auch, dass bei den
Fachkréften Professionalisierungsbedarf
besteht (Mackowiak et al., 2018), ent-
sprechende (Weiterbildungs)MaRnahmen
aber durchaus wirksam sein konnen
(Vogt et al., 2015).

Damit Sprachfdrderstrategien adap-
tiv eingesetzt werden konnen, ist die
qualitative Diagnostik des kindlichen
Sprachstands erforderlich (Beckerle &
Mackowiak, 2019). Von Vorteil ist dariiber
hinaus, dass alltagsintegrierte sprachliche
Bildung resp. Sprachférderung facher-
tibergreifend stattfinden kann; sie ist in
das Unterrichtsgeschehen integriert, also
keine MaRnahme zusitzlich zum regula-



ren Unterricht. Da auch in der Sekundar-
stufe Sprachférderung erforderlich sein
kann (Jeuk, 2013, Kniffka & Siebert-Ott,
2021), stellt sich die Frage, ob solche
Sprachforderstrategien in der Sekundar-
stufe ebenso effektiv eingesetzt werden
kénnten. Bislang scheint sich diese Form
der Sprachforderung in der Sekundar-
stufe noch nicht hinreichend etabliert
zu haben.

Sprachforderstrategien, die auch in der
Sekundarstufe wirksam sein konnen,
sind vor allem Modellierungstechniken,
Sustained Shared Thinking, der gezielte
Einsatz von Fragen sowie die Unterstiit-
zung des Wortschatzerwerbs (Léffler &
Vogt, 2020). Die Strategien konnen hier
aus Platzgriinden nicht detailliert dar-
gestellt, sollen aber an Beispielen um-
rissen werden. Eine altersunabhédngige
zielfithrende Modellierungstechnik, die
einer nicht korrekten AuRerung folgt, ist
das korrektive Feedback. Bei dieser Technik
wird eine nicht korrekte AuRerung in der
korrekten Form wiederholt. Gleichzeitig
erhilt der*die Sprecher*in die Riickmel-
dung, dass die AuRerung inhaltlich ver-
standen wurde (,Ich geh Werkraum.“,In
Ordnung, du gehst in den Werkraum.")
(Loffler, 2020). Die Erarbeitung neuer Be-
griffe sollte auch im Fachunterricht iiber
ein einmaliges Benennen neuer Wérter
hinausgehen. Damit Wérter im menta-
len Lexikon verankert werden konnen,
miissen sie mehrfach verwendet wer-
den — im Idealfall in Handlungs- resp.
Anwendungszusammenhéngen — sowie
mit weiteren Wortern aus dem Wort-
feld und mit grammatischen Informa-
tionen (Morphologie) verkniipft werden
(Apeltauer, 2017). Hier ist auch der Fach-
unterricht gefordert. Auch das Sustained
Shared Thinking, iibersetzt als ,bewusst
dialogisch-entwickelnde Denkprozesse”
(Kénig, 2006) kénnen im Fachunterricht
stattfinden. Unter Verwendung des er-
arbeiteten Wortschatzes konnen z.B. bei
Experimenten in gemeinsamen Denkpro-
zessen Problemldsungen gefunden wer-
den. Aus fachdidaktischer Perspektive
klingt dies selbstverstdndlich, doch das
sprachforderliche Potenzial sollte dabei
nicht ungenutzt bleiben.

Etwas weniger als 70 Prozent der Lehrkrafte,
die an der Studie teilgenommen haben, hatten in
ihrem Studium keine Themen behandelt, die sie
fiir den professionellen Umgang mit sprachlicher
Heterogenit3t vorbereiten wiirden.

Sprachforderstrategien

als Teil der
ProfessionalisierungsmaBnahmen
im Studium

Damit der Einsatz von Sprachférderstra-
tegien auch Einzug in den (Fach)Unter-
richt der Sekundarstufe halten kann, soll-
ten entsprechende Kompetenzen bereits
im Lehramtsstudium erworben und in
die Praxis umgesetzt werden konnen.
Im Projekt ,Facheriibergreifender Ein-
satz von Sprachférderstrategien (FEiS)"
werden Konzepte erarbeitet, erprobt und
evaluiert, die Studierende des Lehramts
fiir die Sekundarstufe befdhigen sollen,
Sprachkompetenzen von Schiiler*inne*n
zu diagnostizieren und daran ankniipfend
Sprachférderstrategien ficheriibergrei-
fend in den Schulalltag integriert ein-
zusetzen. Das entsprechende Wissen zu
(Zweit-)Spracherwerb, Sprachdiagnostik
und Sprachférderung wird in einem
Seminar vermittelt, das dem Praxisse-
mester der Studierenden vorausgeht. Im
Praxissemester sollen die Studierenden
die Sprachforderstrategien insbesondere,
aber nicht ausschlieRlich bei Schiiler*in-
ne*n mit Deutsch als Zweitsprache ein-
setzen. Inwieweit es den Studierenden
bereits in den Praxisphasen ihres Studi-
ums gelingt, Sprachférderstrategien ziel-
gerichtet anzuwenden, soll mit Videoana-
lysen erhoben und inhaltsanalytisch aus-
gewertet werden. Die Videodaten sollen
dariiber hinaus verwendet werden, um
den Einsatz der Sprachférderstrategien
mit den Studierenden individuell zu re-
flektieren. Dabei wird der Blick auch auf
die Funktion von Lehrkréften als Sprach-
vorbild gerichtet.

Im Projekt soll die Frage beantwortet
werden, inwieweit Studierende wahrend
des Studiums Kompetenzen zur Sprach-
diagnostik und alltagsintegrierten fa-
cheriibergreifenden Sprachférderung
erwerben und diese in ihrem Praktikum
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einsetzen konnen. Zur Beantwortung
der Forschungsfrage werden die von den
Studierenden in ihren Praktika gegebe-
nen Unterrichtsstunden videographiert
und fiir Reflexionsgesprdche mit den
Studierenden genutzt. Auch diese Refle-
xionsgesprache werden videographiert
und anschlieRend qualitativ analysiert.
Da die Studierenden auch dazu befdhigt
werden sollen, die Sprachkompetenz von
Schiiler*inne*n zu diagnostizieren, er-
heben die Studierenden in den Praktika
Spontansprachproben, die sie qualitativ
auswerten. Diese Analysen werden he-
rangezogen, um die Diagnosekompetenz
der Studierenden zu dokumentieren und
deren Lernzuwachs zu untersuchen.

Im Sinne einer formativen Evaluation
sollen die Videoanalysen und die von
den Studierenden ausgewerteten Spon-
tansprachproben Aufschluss iiber den
Lernerfolg der Studierenden geben. Da-
raus werden notwendige Verdnderun-
gen der Seminarkonzepte abgeleitet und
umgesetzt. Auf diese Weise sollen an-
gehende Lehrkréfte bereits in der ersten
Ausbildungsphase auf den kompetenten
Umgang mit sprachlicher Heterogenitt
im Klassenraum vorbereitet werden.

Ausblick

Das skizzierte Vorgehen dient der Erfor-
schung der Frage, ob Sprachférderkom-
petenzen bereits im Studium erworben
werden konnen. Auch wenn sich die
Kombination aus Wissenserwerb im Se-
minar und der Erwerb von reflektierten
Handlungskompetenzen im Praktikum
als wirksam herausstellen sollte, kann
dieses Vorgehen aufgrund der Komple-
xitdt realistisch betrachtet nicht in die
Lehrerausbildung implementiert wer-
den, auch weil Praktika nicht auf den
Erwerb von Sprachférderkompetenz re-
duziert werden diirfen. Méglich wire es,
Seminare zur Sprachférderung in Lehr-
amtsstudiengdngen zu verankern und das
erworbene Wissen zur Sprachférderung
in der zweiten Ausbildungsphase anzu-
wenden, zu vertiefen und zu reflektieren.
Wird dieser Grundstein jedoch im Studi-
um und in der zweiten Ausbildungsphase
nicht gelegt, sind entsprechende Weiter-
bildungen erforderlich, die jedoch meist
auf freiwilliger Basis besucht werden.

Modellierung

Sachlich richtige, aber grammatisch unvollstindige oder fehlerhafte AuRerungen werden auf der Inhaltsebene bestatigt
und korrekt formuliert (korrektives Feedback). Dabei werden sie ggf. erweitert.

Schiiler*n: ,Der wohnt Friedrichshafen.” Lehrkraft: ,Ja, er wohnt in Friedrichshafen.”
Schiiler*in: ,Lara fahrt mit Fahrrad.” Lehrkraft: ,Stimmt, Lara fihrt mit dem Fahrrad zur Schule.”

Wortschatz

zentral

Neue Begriffe werden mehrfach genannt, nach Mdglichkeit visualisiert und in einen Handlungs- oder Anwendungskon-
text eingebunden. Sinnvoll sind Merkmalsbeschreibungen, aber auch grammatische oder orthographische Erganzungen.

Bei der Einfiihrung des Begriffs zentral kénnte z.B. mit den Lernenden iiberlegt werden, welches verwandte Wort
ihren bekannt ist. Das Zentrum ist die Mitte von etwas, z.B. von einer Stadt, gemeinsam werden weitere Beispiele
gefunden. Zentral ist also etwas, das in der Mitte steht oder die Mitte bildet. Es gibt eine zentrale Aussage, ein Ort
oder Gebaude kann eine zentrale Lage haben, in einer Geschichte gibt es eine zentrale Figur usw. Das Wort zentral
ist ein Adjektiv, es wird klein geschrieben, das Gegenteil ist dezentral.
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UNTERRICHTSANSATZ UND LERNSETTING

ALS ENTSCHEIDENDE FAKTOREN FUR DIE
BERUCKSICHTIGUNG INDIVIDUELLER BEDURFAISSE
BEIM FREMDSPRACHENLERNEN

There is no doubt that every person is basically able to learn to communicate in
different languages. However, not every learner in a foreign language classroom is
acquiring communicative competences. This applies not only, but also to learners
with a learning disability. Hence the question to be answered by foreign language
methodology: What is an adequate classroom setting to enable learners in all their
variety to develop their abilities to communicate in the target language? The article
provides a framework for activating available resources in the foreign language
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classroom in order to enable every learner's participation.

Im Fremdsprachenunterricht hat das Ein-
gehen auf individuelle Bediirfnisse von
Lernenden eine lange Tradition. Nament-
lich im Kontext kommerzieller Sprach-
kurse war und ist es entscheidend, auf die
Lernenden zugeschnittene Angebote ma-
chen zu kénnen. So entstanden komplexe
Methoden und Tests («placement tests»)
um Bediirfnisse und Angebote in Uber-
einstimmung zu bringen — seit vielen
Jahren auch schon digital. Damit ergibt
sich die Moglichkeit, Fremdsprachenler-
ner/-innen einer Lerngruppe einem fiir
sie passenden Niveau und Setting zuzu-
teilen und ihnen so gerecht zu werden.
Diese Sichtweise existiert zumindest im
Ansatz auch im schulischen Fremdspra-
chenunterricht. Auf der Sekundarstufe
I wurde beispielsweise bereits in den
1970er-Jahren im Rahmen von Schul-
versuchen sogenannter Niveauunterricht
im Fach Franzosisch erprobt (Schweizer
Schule 1979, 883ff.), ein Konzept, das in
der Folge weite Verbreitung gefunden
hat. Dort, wo es organisatorisch nicht
moglich ist, in separaten Lerngruppen
mit festgestellten unterschiedlichen

Lernbediirfnissen zu unterrichten,
miissen individuelle Bediirfnisse beim
Fremdsprachenlernen innerhalb der Klas-
se beriicksichtigt werden. Ein méglicher
Ansatz ist es dabei, binnendifferenziert
mehrere verschiedene Lernangebote
anzubieten. In letzter Konsequenz be-
deutet das im Sinne einer konsequen-
ten Individualisierung «das Arbeiten
an unterschiedlichen Aufgaben- und
Themenstellungen, Beriicksichtigung
unterschiedlicher Interessen und Leis-
tungsvermdégen, unterschiedliche Lehr-
materialien und Arbeitshilfen, aber auch
zusdtzliche Hilfen, Lernstandsdiagnostik
und Lernstandserhebungen, Forderpldne
fiir schwache Schiilerinnen und Schiiler,
passende Diagnose des Ist-Zustandes der
Individuen, Reflexion des Lernfortschritts
seitens der Lernenden und evtl. additive
Unterrichtsangebote.» (Eisenmann 2016,
358) Eine konzeptionell konsequente Um-
setzung dieses Differenzierungsansatzes
erweist sich jedoch aus mehreren Griin-
den als Sackgasse. Einmal ldsst sich das
alles in kaum einer Schule mit den zur
Verfiigung stehenden Ressourcen um-




setzen. Weiter ergibt sich eine Diskre-
panz mit der Zielsetzung des Erwerbs
kommunikativer Kompetenz, wenn Ler-
nende lediglich ihre individuellen Lern-
programme bearbeiten. Und schliesslich
zeigen sich unerwiinschte Nebenwir-
kungen: Weil es nicht mdglich ist, alle
Lernenden so individuell zu bedienen,
kann es dazu kommen, dass als besonders
anspruchsvoll wahrgenommene Lernen-
de vom Fremdsprachenunterricht aus-
geschlossen werden. Es zeigt sich also,
dass der durchaus sinnvolle Zugang des
Fremdsprachenunterrichts, Lernenden
fiir sie passende separate Lernangebote
bereitzustellen, hier an Grenzen stésst.

Die Zuteilung von Fremdsprachenler-
ner/-innen auf fiir ihre Bediirfnisse zu-
geschnittene Unterrichtsangebote im-
pliziert auf der anderen Seite, dass fiir
individuell spezifische Bediirfnisse auch
spezifische Unterrichtssettings existie-
ren, die fiir die einen Lerner/-innen pas-
sen, fiir die anderen hingegen nicht. Dies
ist sowohl in den eingangs erwédhnten
kommerziellen Kontexten als auch in
weiterfithrenden Schulen und Studien
sinnvoll und richtig. Fiir den schulischen
Fremdsprachenunterricht auf der Pri-
marstufe und der Sekundarstufe I kann
dies jedoch nicht gelten. Hier braucht es
Unterrichtssettings, die fiir alle geeig-
net sind und es ihnen im Rahmen ihrer
Méoglichkeiten erlauben, kommunikative
Kompetenzen in einer Fremdsprache zu
erwerben und zu entwickeln. Dariiber hi-
naus miissen solche Unterrichtssettings
mit den Ressourcen auskommen, die in
der offentlichen Schule nun einmal zur
Verfiigung stehen. Aus Sicht der Lehrper-
son heisst das beispielsweise in der Re-
gel, dass die Fremdsprache ein Schulfach
unter mehreren ist, das geplant, durchge-
fithrt, ausgewertet und beurteilt werden
muss. Unter diesen Voraussetzungen ist
es entscheidend, dass die vorhandenen
Ressourcen mdglichst optimal bertick-
sichtigt, aktiviert und genutzt werden
kénnen. Dies betrifft namentlich die fol-
genden Ressourcen:

¢ Lehrperson: Kompetenzen und Er-
fahrungen, motivationale Ressourcen,
verfiigbare Zeitressourcen

* Kontext und Infrastruktur: riumliche
und technische Ressourcen, Schule
und Schulleitung

¢ Lerner/-in: individuelle kognitive,
motivationale und sprachliche Res-
sourcen.

* Lerngruppe: Ressourcen der Peers

* Sonderpddagogische Ressourcen zur
Unterstiitzung Lernender mit diag-
nostiziertem sonderpddagogischem
Forderbedarf kénnen sowohl bei der
Lehrperson als auch bei Kontext und
Infrastruktur in unterschiedlicher
Auspragung und unterschiedlichem
Ausmass vorhanden sein.

Wie kann nun ein Unterrichtssetting im
Fremdsprachenunterricht aussehen, das
einerseits fiir sdimtliche Lernenden mit
ihren individuell unterschiedlichen Vo-
raussetzungen zugdnglich und anderer-
seits konsequent aus einer ressourcenori-
entierten Perspektive angelegt ist? Einen
moglichen methodischen Ansatzpunkt
bieten aufgabenorientierte Unterrichts-
ansitze (‘Task Based’, ‘Task Supported’; fiir
eine systematische Ubersicht siehe Suter
2019, 54ff.). Sie basieren auf kooperati-
ven Problemléseaktivitdten (‘Tasks’), bei
deren Bearbeitung kommunikative Kom-
petenzen in der Fremdsprache erworben
und weiter entwickelt werden (Miil-
ler-Hartmann, Schocker & Pant 2013, 46).
Bei der Gestaltung solcher kooperativer
Lernsettings konnen vielfiltige Uberle-
gungen zur oben erwahnten Ressourcen-
orientierung, -aktivierung und -nutzung
angestellt und in der Konkretisierung
beriicksichtigt werden. Idealerweise wird
dabei inhaltsorientiert am gemeinsamen
Gegenstand gelernt (vgl. z.B. Feuser 1998),
womit ein gemeinsamer Fokus der Zu-
sammenarbeit gegeben ist. Differenzie-
rende Aufgabenstellungen ermdglichen
in diesem Kontext die Zusammenarbeit

von Lernenden auf unterschiedlichen
Kompetenzniveaus (vgl. z.B. Stotz und
Suter 2016, Suter 2019/2). Konkrete
Fragen zu den vorhandenen Ressourcen
eines Lerners/einer Lernerin beziehen
sich im Hinblick auf die Gestaltung eines
solchen Settings einerseits auf Potenzial
und Herausforderungen fiir ihn/sie in
dieser Lernsituation. Auf der anderen
Seite bringen alle Lerner/-innen auch
ihre personlichen Ressourcen zur Unter-
stlitzung der gemeinsamen Aufgaben-
bearbeitung und der Mitlernenden ein.
Gerade im Zusammenhang mit diagnosti-
ziertem sonderpddagogischem Forderbe-
darf braucht es zur Gestaltung der Lern-
aufgabe wie auch fiir die spezifische ent-
sprechende Unterstiitzung immer wieder
auch sonderpddagogische Expertise. Die
folgende Darstellung macht deutlich, wie
bereits im Hinblick auf die tatsdchliche
Bearbeitung einer Lernaufgabe Ressour-
cen situativ beriicksichtigt und aktiviert
werden konnen (Pre-Task). Ebenso nennt
sie Ressourcen, die wihrend der koopera-
tiven Problemldsephase bedeutsam sind
(Task). In einem dritten Teil wird auch
auf die daran anschliessende Arbeitspha-
se eingegangen (Post-Task).
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Der/die Lehrer/-in unterstiitzt durch ... Die Mitschiiler/-innen unterstiitzen Der/die Sonderpddagoge/-in unterstiitzt
durch ... durch ...
Pre-Task
¢ den Voraussetzungen der Lernenden * Beteiligung an * Analyse des geplanten
angemessene Auswahl von Themen, Aushandlungsprozessen zur Auswahl Unterrichtssettings aus der Perspektive
Materialien und Zielsetzungen, mit von Themen und/oder Aktivititen. spezifischer Bediirfnisse
Mitbestimmungs- bzw. Auswahl-Varianten
* Interpretation und Kldrung des * gegebenenfalls Bereitstellung
* Bereitstellen von language support fiir die | Gebrauchs von und gegenseitige angemessener Angebote fiir Lernende
Partner-/Gruppenarbeit Unterstiitzung bei der Arbeit mit mit besonderen Bediirfnissen
language support.
* Einfiihrung und Modellierung der Arbeit
mit dem Support
Task
* aktive Prozessbegleitung: Arbeitsschritte | * Zusammenarbeit bei der * individuell angepasste
moderieren, Hilfe bei Schwierigkeiten in gemeinsamen Arbeit an der Prozessunterstiitzung
den Arbeitsgruppen, sprachlicher Support, Lernaufgabe
individuelle Lernwege ermdglichen
* individuellen besonderen
* Einbringen der individuellen Bediirfnissen angepasste Aktivitdten
* Materialien und Ressourcen nach Bedarf | Ressourcen (sprachlich, inhaltlich,
organisatorisch, motivational)
Post-Task
¢ Strukturierung der Aufbereitung der * gemeinsame Aufbereitung, ggf. * individuelle Auswertungs- und
Arbeitsergebnisse Prisentation der Ergebnisse Reflexionsaktivititen, je nach den
vorhandenen spezifischen Bediirfnissen
* Organisation und Moderation des * evtl. Austausch der
Austausches Reflexionsergebnisse
* Einrichtung eines Evaluationssettings
* Einrichtung und/oder Moderation von
Reflexionsaktivititen

(Suter 2019, 89)

Gemeinsame interaktive
Unterrichtssequenzen kannen gelingen,
wenn die verfiigbaren Ressourcen
moglichst optimal aktiviert und genutzt
werden konnen.
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Im Rahmen eines Forschungsprojekts
zum inklusiven Fremdsprachenunter-
richt kam diese Konzeption mehrmals
zur Anwendung (vgl. Suter 2019, 109ff.).
Dabei handelten Primarschiiler/-innen
der 5. Klasse beispielsweise in Gruppen
aus, welches ihre individuellen Beitra-
ge zu einer Gruppenarbeit sein wiirden,
stellten diese her, gestalteten gemein-
sam ein Plakat mit den Arbeitsergeb-
nissen und stellten dieses der Klasse vor
(ebd. 134ff; Suter 2019/2). Im Verlauf
dieses Forschungsprojekts, das in enger
Zusammenarbeit mit Lehrpersonen ge-
staltet und durchgefiihrt wurde, zeigte
sich deutlich das Potenzial aufgabenori-
entierter Unterrichtssettings fiir einen
Fremdsprachenunterricht, in dem alle
gemeinsam lernen kénnen.

Aus den obigen Uberlegungen ergeben
sich im Sinne eines Fazits die folgenden
Punkte:

* Innerhalb einer Klasse mehrere
verschiedene Lernprogramme oder
-settings bis hin zu individuellen
Angeboten fiir jede/-n einzelne/-n
Lerner/-in bereitzustellen ist fiir die
Lehrperson nicht zu leisten. Im Hin-
blick auf die grundsitzlichen Ziel-
setzungen des Fremdsprachenunter-
richts in der 6ffentlichen Schule wire
es auch nicht sinnvoll.

* Unterrichtssettings, die prinzipiell
nur fiir einen Teil der Lernerinnen
und Lerner einer Klasse zugdnglich
sind, miissen fiir Fremdsprachen-
unterricht auf der Primarstufe und
der Sekundarstufe I grundsdtzlich in
Frage gestellt werden.

¢ Fiir den Aufbau kommunikativer
Kompetenz in der Fremdsprache sind
Gelegenheiten zur gemeinsamen
problemldsenden Interaktion unver-
zichtbar.

* Gemeinsame interaktive Unterrichts-
sequenzen koénnen gelingen, wenn
die verfiigbaren Ressourcen mog-
lichst optimal aktiviert und genutzt
werden kénnen. Die inhaltsorientier-
te Arbeit mit Lernaufgaben (Tasks)
bietet eine mogliche Grundlage dafiir.

Im Rahmen des weiter oben angespro-
chenen Forschungsprojekts hat sich
klar gezeigt, dass eine Entwicklung in
Richtung eines solchen Fremdsprachen-

unterrichts nur schrittweise und iiber
lingere Zeit erfolgen kann. Welches der
passende nédchste Schritt fiir eine Fremd-
sprachenlehrperson ist, ldsst sich nicht
verallgemeinern. Entscheidend ist jedoch,
den Fokus auf die Dimension des Unter-
richtssettings zu richten. Dabei sind im
Sinne einer inklusiven Differenzierung (Su-
ter 2019, 41) die folgenden Aspekte zu
beachten:

* Ein gemeinsamer Gegenstand, der in
einem gemeinsamen Unterrichtsge-
schehen im Zentrum steht, als Aus-
gangspunkt.

*+ Davon ausgehend Uberlegungen
zur differenzierenden Gestaltung
des Lernangebots, nach Bedarf und
Méglichkeit unter Einbezug sonder-
pddagogischer Fachpersonen.

+ Die Beriicksichtigung und Nutzung
der Ressourcen aller Beteiligten.
Voraussetzung dafiir ist ein offenes
Unterrichtssetting mit interaktiven
Lehr-Lern-Arrangements und Mit-
bestimmungsmdéglichkeiten fiir die
Lernenden (Textor 2010).

All dies setzt ein grosses Vertrauen der
Lehrperson sowohl in die eigenen Res-
sourcen als auch in die Ressourcen der
Lernerinnen und Lerner voraus. Dies
ist sicher gerechtfertigt angesichts der
Tatsache, dass Fremdsprachenlernen er-
wiesenermassen grundsdtzlich fiir alle
Menschen mdglich ist. Abgesehen davon
gibt es auch gar keine Alternative dazu,
auf sich und das Potenzial der Lernenden
zu vertrauen. Die Gestaltung einer Lern-
umgebung, in der sich dieses entfalten
kann, bleibt eine Herausforderung. An
dieser Entwicklung zu arbeiten lohnt sich
fiir alle und ist fiir alle motivierend, wie
sich immer wieder zeigt.
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Questo articolo esamina i dati dei bambini della scuola primaria nel cantone di
Zurigo. | requisiti individuali di apprendimento sono stati misurati attraverso
variabili cognitive, linguistiche e affettive, e le competenze linguistiche in

tedesco e inglese sono state misurate per quasi due anni scolastici. In questo
articolo, confronto diversi gruppi con bisogni speciali, sia trasversalmente

che longitudinalmente. La questione centrale € se certi gruppi di allievi sono
sovraccaricati dalle lingue straniere. Il confronto tra i gruppi mostra, specialmente in
prospettiva longitudinale, che gli allievi con bisogni speciali non rimangono indietro
rispetto agli altri, con l'importante eccezione di coloro che seguono una terapia

logopedica.

Lernerlnnen mit spezifischen Bediirf-
nissen sind ein Thema im Kontext der
teils heftig gefithrten Diskussionen rund
um den sogenannten Frithbeginn des
Fremdsprachenunterrichts (FSU) in der
Schweiz. Wihrend die einen von einer
«brutalen Uberforderung» der schwiche-
ren Lernenden durch zwei Fremdspra-
chen ausgehen (so der Sonderpidagoge
Gérard Bless in der NZZaS, 20.3.2016),
vertreten andere die Haltung, dass der
moderne FSU mit seinem Fokus auf Re-
zeption und auf ‘spielerisches’ Lernen
so gestaltet ist, dass alle etwas davon
haben: [der FSU] «kann auch schwiche-
ren Schiilern Freude bereiten» (die Fach-
didaktikerin Ursula Bader im ‘Factsheet’,
2015). Im vorliegenden Beitrag soll auf
der Basis von neuen Daten ein Beitrag zur
Klédrung des Fremdsprachenlernens von
vulnerablen Lernenden geleistet werden.

Was heisst ‘Uberforderung’
und welche Lernerlnnen sind
‘schwach’?

Eine direkte Antwort auf die Frage, ob
schwache LernerInnen iiberfordert sind,
ist deswegen schwierig, weil weder Uber-
forderung noch schwache LernerInnen klar
definiert werden kénnen. Ist mit Uber-
forderung gemeint, dass die fraglichen
Lernerlnnen in der Zielsprache nichts
oder nur sehr wenig lernen? Oder ist
damit gemeint, dass die Fremdsprachen-
facher sogar einen negativen Einfluss auf
die Entwicklung in anderen Fichern ha-
ben? Letzteres kann man nur beantwor-
ten, wenn man die relative Kompetenz-
entwicklung in verschiedenen Fiachern
mit einer aussagekraftigen Stichprobe
berpriift hat. Dass insbesondere hier-
archieniedrige Fahigkeiten, also etwa im
Bereich des Erkennens und Decodierens
kleiner Einheiten wie Grapheme und
Phoneme, im Lesen in der Erstsprache
mit den Lesefertigkeiten in der Fremd-




sprache zusammenhéngen, zeigen ver-
schiedene Studien, auch aus der Schweiz
(Genesee et al., 2008; Rindlisbacher,
2021). Die kognitiven, affektiven und
sozialen Faktoren, die mit guten Ergeb-

nissen im Fremdsprachenlernen zusam- Fremdsprachigkeit als individuelles

menhdngen, haben wir im Projekt LAPS

untersucht (vgl. Berthele & Udry, 2021). merkmal insgesamt héngt weder
LAPS-Studie positiv noch negativ mit den
Die LAPS-Studie' wurde von 2017 bis EngliS[}hkUmthBﬂZBﬂ Zusammen,

2019 am von der Eidgenossenschaft fi-

nanzierten wissenschaftlichen Kompe- wenn man fijr allgemein kugnitiue,

tenzzentrum fiir Mehrsprachigkeit in Ko-

operation mit der PHZH durchgefiihrt. Im sprachbgzgggng, motivationelle sowie

Projekt wurden Daten in Primarschulen

in den Kantonen Freiburg und Ziirich fﬂr den familiﬁren Hintergrund der

erhoben. Hier diskutiere ich die Daten . .

aus dem Kanton Ziirich hinsichtlich der Hlnder kﬂntrﬂlllert_
Englisch- und Deutschkompetenzen der

SuS. Tabelle 1 zeigt die Anzahl SuS pro

Forderkategorie (Informationen gemdss

der Lehrpersonen; es gibt Mehrfachfér-

derung in diversen Kombinationen, aus-

ser im Falle der Begabtenférderung, die

ausschliesslich allein auftritt).

Férderkategorie N % Gruppe Tabelle 1
Anzahl Geférderte SuS pro Kategorie
Integrierte Férderung Mathe 51 95% Sonderpadagogik sowie Gruppe der Férderkategorien®
Integrierte Férderung Deutsch 47 87% Sprachférderung
Deutsch als Zweitsprache 43 8% Sprachférderung
Logopadie 33 6.1% Logopadie
Begabten- und Begabungsférderung 16 3% Begabtenférderung
Allgemeine integrierte Forderung 12 22% Sonderpdadagogik
Integrierte Sonderschulung Regelklasse 12 22% Sonderpdadagogik
Integrierte Férderung Englisch 5 09% Sprachférderung
Ergotherapie 2 0.4% Sonderpdadagogik
Hérbehinderung 2 0.4% Sonderpadagogik 1 Language Aptitude at Primary School; Pls
Raphael Berthele & Hansjakob Schneider,
Psychomotorik 2 0.4% Sonderpadagogik Projektleitung bis 2017 Amelia Lambelet, ab
2017 Isabelle Udry, wiss. Mitarbeiterinnen
Sehbehinderung 0 0% Sonderpadagogik Carina Steiner, Jan Vanhove
2 Aus Platzgriinden ist es hier nicht moglich,
Total Geférderte (zT.in mehreren Kategorien) 141 26.2% Sonderpadagogik N=81; detailliert auf die Forderangebote einzuge-
Sprachférderung N=95 hen. Fir mehr Informationen siehe http://
Stichprobe insgesamt 538 100% tiny.phzh.ch/angebot_und_fachstellen
[konsultiert am 21.5.2021]

22021 terna BABYLONIA |91


http://tiny.phzh.ch/angebot_und_fachstellen
http://tiny.phzh.ch/angebot_und_fachstellen

Abbildung 1

Sprachliche Analysefdhigkeit und ver-
schiedene Forderkategorien. Analyse-
fahigkeit wurde mit einer Adaptation
des MLAT-E ‘words in sentences’ Tasks
gemessen. Die schwarze horizontale
Linie gibt den Median an, das rote
Intervall den Standardfehler des Mittel-
werts. Dreiecke stehen fiir 2, Quadrate
fuir 3, Kreuze fir 4 Fordermassnahmen.

075

ibilitat (‘words in

Begabten keine Sonder Sprach Logo
forderung padagogik  forderung padie
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Das Projekt umfasst Quer- und Lings-
schnittanalysen. Letztere zeichnen die
Entwicklung tiber knapp 2 Schuljahre
nach (T1 Herbst 2017, T3 Frithling 2019)
von Anfang 4. und 5. Klasse bis gegen
Ende 5. und 6. Klasse. Getestet wurde
eine Vielzahl von Variablen sowie die
Kompetenzen in der Fremdsprache Eng-
lisch mit dem Oxford young learners
placement test (Oxford University Press,
2013) an T1 und mit C-Tests an T2 und
T3. Der Oxford-Test besteht aus zwei
Modulen, ‘language use’ (deckt Wort-
schatz und grammatisches Konnen ab)
und Hérverstehen. Im Folgenden wird der
Gesamtscore verwendet. Die Schulspra-
che Deutsch wurde mit dem ELFE Test
Lesekompetenzen iiberpriift (Lenhard &
Schneider, 2006).

Faktoranalysen der Messungen am ersten
Messzeitpunkt ergeben, dass allgemeine
und sprachenspezifische Analyse- und
Lernfdhigkeiten einen gemeinsamen
Faktor bilden, der mit guten Lernergeb-
nissen zusammenhingt (Udry & Berthele,
2021). Beispiele fiir Fihigkeiten, die auf
diesen ersten Faktor laden, wiren et-
wa Intelligenz, Arbeitsgeddchtnis, aber
auch sprachliche Induktionsféhigkeit und
sprachliche Analyse. Analyse wurde in
unserem Fall mit einem angepassten Mo-
dul des MLAT-E Tests (Carroll & Sapon,
2010) gemessen (vgl. Abbildung 1). Als
zweiter positiv mit Sprachkompetenzen
assoziierter Faktor ist ein motivatio-
nell-emotionaler Faktor zu nennen, der
intrinsische Motivation, aber auch das
Selbstkonzept als FS-Lerner und Angst-
lichkeit im FSU miteinschliesst. Diese
Faktoren sind naturgemass kontinuier-
lich und nicht kategorisch, das heisst sehr
erfolgreiche SuS holen viele Punkte auf
beiden, und weniger erfolgreiche weniger
auf einer oder beiden Skalen.

Vergleich von Fertigkeiten und
Fahigkeiten

Im vorliegenden Beitrag vergleiche ich
im institutionellen Rahmen besonders
geforderte Lernende mit Lernenden oh-
ne solche besondere Férderung. Ich tue
das beziiglich der Kompetenzen in der
Schulsprache Deutsch und in der ersten
Fremdsprache Englisch. Was interessiert,
ist, inwiefern sich die fokussierten be-
sonderen Lernerlnnen in diesen beiden
Sprachen vom Rest der Stichprobe unter-
scheiden und ob sich diese Unterschiede
im Langsschnitt verdndern.

Die Kategorisierung von SuS in gefor-
derte (etwa in Logopidie) oder nicht-ge-
forderte Individuen zeigt einen gewissen
Zusammenhang mit den gemessenen Fi-
higkeiten, wie die Abbildungen in diesem
Beitrag zeigen. In Abbildung 1 etwa ist
die zentrale Tendenz in der Gruppe der
logopddisch Geférderten fiir grammati-
sche Analysefdhigkeit tiefer als etwa fiir
die Gruppe der nicht speziell Geforderten
(«keine»). Was die Abbildung aber auch
zeigt, ist, dass die individuellen Werte
von logopddisch Geférderten fiir diesen
Test hoch bis sehr hoch sein kdnnen
(vgl. Kronig, 2007 zur «systematischen
Zufilligkeit» der sonderpddagogischen
Massnahmen). Dies gilt im Grossen und
Ganzen fiir alle Forderkategorien und
gemessenen Fihigkeiten: Es gibt auch
SuS in der Begabtenférderung, die in
den Tests wenige Punkte machen. Das
ist grundsdtzlich ein trivialer Befund, er
gilt fiir alle kategorischen Unterschei-
dungsmerkmale von Populationen (Mig-
rantenstatus, Geschlecht, Bilingualismus,
Rasse, etc.), aber man kann nicht genug
wiederholen, dass die zentrale Tendenz
von Fahigkeiten einer Gruppe nicht alle
Mitglieder der Gruppe charakterisiert.

Im Folgenden présentiere ich die Daten
in Form von Grafiken, aus denen man
die Unterschiede zwischen den Gruppen,
aber eben auch die Uberlappung in den
Messwerten direkt ablesen kann. Ich ver-
zichte auf inferenzstatistische Tests, da
die relevanten Unterschiede direkt aus
den Grafiken (mit Hilfe der Standardfeh-
ler um die Mittelwerte auch hinsichtlich
Signifikanz) abgelesen werden konnen.



Migrantenkinder,
Forderungskategorien und
Dispense

Im Zusammenhang mit dem Uberfor-
derungsthema stellt sich die Frage nach
Dispensationen und Lernzielbefreiungen
in den Fremdsprachen. In der Tat werden
in gewissen Regionen der Schweiz offen-
sichtlich SuS in betrdchtlichem Ausmass
von einer oder beiden Fremdsprachen
befreit. Peyer et al. (2016) berichten von
bis zu 15% auf Sek-I-Stufe in der Zentral-
schweiz. In unserer gesamten Ziircher
Stichprobe ist nur gerade ein Kind von
der zweiten Fremdsprache Franzdsisch
dispensiert. Die Sorge, dass unsere Stich-
probe vom ‘survivor bias’ betroffen sein
kénnte, scheint also unbegriindet. Sie
kann jedoch andere uns nicht bekannte
Verzerrungen aufweisen, da es sich nicht
um eine reprisentative Zufallsstichprobe
von Schulklassen handelt, sondern um
Schulklassen, deren Lehrpersonen sich
bereit erkldrt haben, teilzunehmen.

In den Abbildungen erscheinen die Kinder
mit Migrationshintergrund, die zu Hause
kein Deutsch sprechen, in der Kategorie
der sprachgeforderten Kinder, sofern sie
zu T1 DaZ oder andere Sprachforderan-
gebote erhalten. Fremdsprachigkeit als
individuelles Merkmal insgesamt hangt,
wie die Analysen in Berthele (2021) zei-
gen, weder positiv noch negativ mit den
Englischkompetenzen zusammen, wenn
man fiir die oben angesprochenen Fak-
toren und den familidren Hintergrund
der Kinder kontrolliert. Weder die in der
Mehrsprachigkeitsforschung verbreiteten
Explosionstheorien im Sinne von «nach
der zweiten Sprache fillt das Lernen von
zusitzlichen Sprachen leichter» (vgl. da-
zu Montanari, 2019), noch die Uberfor-
derungstheorie durch Sprachen werden
durch die Daten gestiitzt.

Sprachkompetenzen und
Forderkategorien

Da Forderung im Schweizer Schulsystem
unterschiedlichste Fertigkeiten und Ziele
betreffen kann, ist eine bindre Unter-
scheidung in ‘geférdert’ und nicht-gefor-
dert’ nicht sinnvoll. Um die Analysen auf
eine bewdltigbare Zahl von Kategorien
reduzieren zu kénnen, habe ich wie in
Tabelle 1 dokumentiert verschiedene Fér-
dertypen gruppiert. Logopddie betrachte
ich als separate Kategorie, weil sie spezi-
fisch sprachliche Probleme betrifft, die
fiir Sprachforschung und -padagogik be-
sonders interessant sind. Die Kategorie
Sprachforderung umfasst die restlichen
sprachbezogenen Massnahmen, inklusi-
ve DaZ. Sonderpddagogische Forderung
umfasst diverse Forderszenarien, auch
disziplinenbezogene (Mathematik). Zu-
letzt wird auch die Begabten- und Be-
gabungsforderung separat ausgewiesen.
Wenn ein Kind mehrfach geférdert wird,
so erscheint es nur in einer Kategorie, und
zwar mit Prioritdt Logopddie>Sprachfor-
derung>Sonderpddagogik.

Abbildung 2 zeigt, dass die zentrale Ten-
denz (Median, d.h. die mittlere horizon-
tale Linie der Violinplots) in den drei
defizitorientierten Forderkategorien wie
erwartet niedriger ist als in der Gruppe
ohne Férderung oder derjenigen mit Be-
gabtenforderung. Ebenfalls erwartungs-
gemdss ist diese Tendenz am stdrksten
fiir Logopédie. Das Bild ist dhnlich fiir
die Deutsch- und Englischkompetenzen.
Was in Abbildung 2 auffillt, ist die grosse
Streuung der Werte fiir die Englischkom-
petenzen auch in den Forderkategorien:
Es gibt logopddisch geforderte Kinder,
die im Englischtest Maximalwerte er-
reichen. Gleichzeitig gibt es auch wieder
Hochbegabte, die unterdurchschnittliche
Englischkompetenzen haben.

Man kann nicht genug wiederholen, dass
die zentrale Tendenz von Fahigkeiten
einer Gruppe nicht alle Mitglieder der

Gruppe charakterisiert.

Abbildung 2

Lesekompetenzen Deutsch (ELFE Ge-

samtscore) und Englischkompetenzen
(OYLPT) bei T1 nach Férderkategorien.
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Abbildung 3

Rangveranderung in Deutsch (Lesen)
und in Englisch von T1zu T3 nach For-
derkategorien.
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Der OYLPT-Test, den wir fiir die Kom-
petenzmessung Englisch gewdhlt hatten,
deckt gemdss den Entwicklern die Ni-
veaus (prd-)Al bis Bl ab. Da die Lernzie-
le am Ende der Schweizer Primarschule
noch in den A-Niveaus des Referenzrah-
mens angesiedelt sind, erwarteten wir,
dass dieser Test bis T3 (5. und 6. Klasse)
die Kompetenzverteilung der SuS abzu-
bilden vermégen sollte. Nach der T1-Mes-
sung gab es jedoch bereits einige Sus, die
die Maximalpunktzahl erreicht hatten,
weshalb wir fir T2 und T3 schwieri-
geres Testmaterial verwenden mussten.
Dazu entwickelten wir C-Tests, die wie
der OYLPT das allgemeine Sprachniveau
abbilden. Diese urspriinglich nicht ge-
plante Modifikation der Testbatterie hat
den Nachteil, dass die Testscores im
Lingsschnitt nicht direkt miteinander
vergleichbar sind.

Veranderung der Ranglisten im
Langsschnitt

Was man aber machen kann, ist, die
Ridnge der SuS zu den verschiedenen
Messzeitpunkten zu vergleichen. Dies ist
gerade aus bildungssoziologischer Sicht
sinnvoll, denn die schulische Bewertung
und Selektion ist ja nicht eine Selektion
auf Basis von absoluten Kompetenzen,
sondern passiert vor dem Hintergrund
von Bezugsgruppen (z.B. der Klasse) und
im Hinblick auf rangskalierte, verknappte
Plitze im Bildungssystem (vgl. dazu aus-
fuhrlich Kronig, 2003). Insofern ist es
nicht nur vertretbar, sondern eben auch
sinnvoll, zu fragen, inwiefern sich die
Rénge der Geforderten im Vergleich der
Nicht-Geforderten iiber die beobachtete
Zeit verandern.

Abbildung 3 zeigt die Verdnderung der
Rénge von T1 bis T3 fiir beide Sprachen.
Hierzu wurde der Rang der SuS innerhalb
der Stichprobe jeweils an T1 und T3 er-
rechnet. Bei gleichen Messwerten wur-
den die Rdnge gemittelt, so dass gleich
viele Punkte im Test den gleichen Rang
ergeben. Nur Sus, fiir die wir Kompetenz-
messungen zu beiden Zeitpunkten haben,
wurden beriicksichtigt. Danach wird der
Rang bei T3 vom Rang bei T1 subtrahiert.
Je grésser die resultierende Zahl, desto
mehr hat sich ein Individuum von T1
zu T3 relativ zur Stichprobe verbessert.

In allen Kategorien und in beiden Spra-
chen gibt es SuS, deren Réinge sich dra-
matisch verdndern. Es wire wohl in ei-
nigen Fillen moglich, hier Einfliisse auf
die Scores zu rekonstruieren, die nichts
mit Lernen zu tun haben (medizinische
Griinde, Tagesform, fehlende Motiva-
tion, etc.), aber angesichts der Grosse
der Stichprobe ist dies nicht zu leisten.
In einigen Fillen wird wohl in der Tat
eine kompetenzseitige Verdnderung oder
aber eine auffdllige Nicht-Verdnderung
im Vergleich zur Stichprobe hinter den
grossen Rangdifferenzen stehen. In der
zentralen Tendenz jedoch zeigt sich, dass
die meisten Kategorien als Gruppen je-
weils mehr oder weniger am selben Ort
stehen. Ohne hier die grosse statistische
Artillerie auffahren zu miissen, sieht
man, dass auch zwei der vulnerablen
Gruppen in der zentralen Tendenz bei der
Nulllinie bleiben. Das Bild fiir Englisch
und Deutsch ist sehr dhnlich. Einzig die
logopddisch Geforderten bewegen sich
als Gruppe deutlich abwirts, und diese
Tendenz ist im Englischen ausgeprigter
als im Deutschen. Sowohl fiir Deutsch
als auch fiir Englisch sieht man also, dass
die logopddisch Geférderten als Gruppe
zuriickfallen im Vergleich zur Gesamt-
stichprobe.

Schlussfolgerungen

Die LAPS-Analysen (Berthele & Udry,
2021) geben Aufschluss iiber Faktoren,
die systematisch mit Variabilitdt in
Fremdsprachenkompetenzen im Quer-
und Lingsschnitt zusammenhdngen. Die
kausalen Zusammenhénge, etwa von Ge-
ddchtnis oder IQ und Englischkompe-
tenzen, sind dabei Teil der theoretischen
Modelle, sie konnen nur in ganz seltenen
Fillen empirisch ‘bewiesen’ werden. Im
vorliegenden Beitrag zeige ich komple-
mentdr zu den im zitierten Buch disku-
tierten Analysen, wie sonderpddagogisch
Geforderte unterschiedlichster Katego-
rien in zwei Sprachen abschneiden, im-
mer im Vergleich untereinander und zur
Gesamtstichprobe.

Ziel war es, hier einen Beitrag zu leisten
zur meines Erachtens berechtigten Sor-
ge, dass bestimmte vulnerable Gruppen
tiberdurchschnittlich grosse Miihe haben
kénnten, in der Primarschule Fremdspra-
chen zu lernen. Es steht ausser Frage,
dass auch in unserer Stichprobe gewisse
SuS vergleichsweise wenig lernen im
FSU. Wie die Analysen jedoch zeigen,



betrifft dies Individuen aller Kategorien.
Wenn man die Forderkategorien als
Gruppen vergleicht, zeigen sich die er-
warteten niedrigeren (oder in einem Fall
héheren) Durchschnittswerte gewisser
Forderkategorien. Beziiglich der relativen
Entwicklung zeigen sich zwischen den
Gruppen nur in einem Fall nennenswerte
Unterschiede: Die Gruppe der logopddisch
Geforderten verliert tendenziell Rénge,
vor allem im Englischen.

Wie beschrieben musste das Testformat
nach T1 gedndert werden, von einem auf
dem Computer gel6sten, kommunikativ
orientierten Test (OYLPT) zu einem pa-
per-and-pencil C-Test (T3). Es ist nicht
auszuschliessen, dass dies zum negativen
Effekt der betroffenen Gruppe beigetra-
gen hat: Insbesondere die SuS mit Le-
se-Rechtschreibstérung in dieser Gruppe
haben wohl mehr Miihe mit einem rein
schriftlich prasentierten Test. Wenn diese
Uberlegung zutrifft, so ist der Befund im
Englischen in Abbildung 3 nicht iiber-
raschend.

Was wir aus den Daten lesen konnen, ist,
dass die erste Fremdsprache Englisch, so
wie sie in den untersuchten Schulen im
Kanton Ziirich unterrichtet wird, nicht
dazu fiihrt, dass alle vulnerable Gruppen
von SuS im Vergleich zu weniger vulne-
rablen SuS den Anschluss verlieren. Die
einzige Gruppe, die Rangplitze verliert,
ist diejenige der logopadisch Geforderten.

Wir haben nur die erste, nicht aber die
zweite FS getestet, offen bleibt also, in-
wiefern zwei Fremdsprachen gewisse (an-
dere oder dieselben) SusS iiberfordern. Die
diskutierten Daten erlauben auch keine
Aussagen iiber andere Fremdsprachen als
Englisch. Englisch ist ein Sonderfall, weil
die Lernmotivation messbar hoher ist
als fiir andere Sprachen. Dies ist selbst
dann der Fall, wenn die andere Sprache
eine Landessprache ist, die nur wenige
Kilometer entfernt gesprochen wird, wie
im Falle der LAPS-Stichprobe im Kanton
Freiburg (Steiner, 2021).

Literatur

Berthele, R. (2021). Dispositions for language
learning and social differences. In R. Berthele
§ I Udry (Eds.) Individual Differences in Early
Instructed Language Learning: The Role of
Language Aptitude, Cognition, and Motivation,
pp.105-124.

Berthele, R., § Udry, I. (Eds.). (2021). Individual
Differences in Early Instructed Language
Learning: The Role of Language Aptitude,
Cognition, and Motivation. Berlin : Language
Science Press.

Carroll, J. B, § Sapon, S. M. (2010). Modern
Language Aptitude Test—Elementary, 2010
Edition. Rockville, MD : Second Language
Testing Foundation.

Genesee, F., Geva, E., Dressler, C., & Kamil,

M. L. (2008). Cross-Linguistic Relationships

in Second-Language Learners. In D. August
§T. Shanahan (Eds.), Developing Literacy in
Second-Language Learners. Mahwah, NJ :
National Literacy Panel on Language-Minority
Children and Youth (pp. 61-94).

Kronig, W. (2003). Das Konstrukt des
leistungsschwachen Migrantenkindes.
Zeitschrift Fir Erziehungswissenschaft 6/],
124-139.

Kronig, W. (2007). Die systematische
Zufdlligkeit des Bildungserfolgs.
Theoretische Erkldrungen und empirische
Untersuchungen zur Lernentwicklung und
zur Leistungsbewertung in unterschiedlichen
Schulklassen. Bern : Haupt.

Lenhard, W., § Schneider, W. (2006). ELFE
1-6. Ein Leseverstdndnistest fur Erst- bis
Siebtkldssler. Géttingen : Hogrefe.

Montanari, S. (2019). Facilitated Language
Learning in Multilinguals. In S. Montanari &
S. Quay (Eds.), Multidisciplinary Perspectives
on Multilingualism, The Fundamentals (pp.
299-324). Berlin : De Gruyter Mouton.

Oxford University Press (Ed.). (2013). Oxford
Young Learners Placement Test. Teacher's
Handbook. Oxford : Oxford University Press.

Peyer, E., Andexlinger, M., Kofler, K., & Lenz, P.
(2016). Projekt Fremdsprachenevaluation BKZ.
Schlussbericht zu den Sprachkompetenztests.
Freiburg : Kompetenzzentrum
Mehrsprachigkeit.

Rindlisbacher, B. (2021). Lesen in der
Fremdsprache Franzdsisch. Kompetenzen

von Drittkldsslerinnen und Drittkldsslern

mit unterschiedlichen Schrift- und
Sprachfdhigkeiten in der Erstsprache Deutsch.
Munster : Waxman.

Factsheet. (2015). Schulischer
Fremdsprachenunterricht in der Schweiz

- Argumente zur Debatte. Hrsg. von

der Schweizerischen Akademie der
Ceisteswissenschaften. Bern : Akademien der
Wissenschaften Schweiz.

Steiner, C. (2021). The closer the better?
Investigating L2 motivation of young learners
in different contexts. In R. Berthele & I. Udry
(Eds.). Individual Differences in Early Instructed
Language Learning: The Role of Language
Aptitude, Cognition, and Motivation, pp.
143-162.

Udry, L, & Berthele, R. (2021). The smart,

the motivated and the self-confident: The
role of language aptitude, cognition, and
affective variables in early instructed foreign
language learning. In R. Berthele & I. Udry
(Eds.). Individual Differences in Early Instructed
Language Learning: The Role of Language
Aptitude, Cognition, and Motivation, pp. 71-90.

22021 terma BABYLONIA |35



@ (sthalie Dherbey
Chapuis | UniF

Apres de multiples
expériences d'enseigne-
ment de 'oral, en Suisse
et a I'étranger, Nathalie
Dherbey Chapuis s'est tournée vers la
recherche. Elle termine un doctorat

sur l'acquisition des représentations
phonologiques et du vocabulaire associé
en francais langue étrangere sous la
direction du Prof. Raphaél Berthele.

96| BABYLONIA tema 22021

UNE DIDACTIQUE DES LANGUES ETRANGERES
CIBLANT L'ACQUISITION DES FORMES
PHONOLOGIQUES PEUT SANS DOUTE ETRE

PROFITABLE A TOUS LES ELEVES

The comparison of the effect of two targeted teaching methods on the acquisition
of phonological representations of French as a foreign language by three dyslexic
pupils showed that these pupils were able to benefit from targeted teaching, even
for the acquisition of procedural representations. Targeted implicit teaching taught
in an action-oriented communicative method enabled the observed dyslexic pupils
to improve their ability to discriminate and maintain verbal information in work-
ing memory, as well as their receptive vocabulary, in the same way as focus-form
explicit teaching. However, explicit instruction was more conducive to learning
pronunciation for the dyslexic pupils observed.

Introduction

La didactique des langues étrangéres a
longtemps délaissé I'enseignement des
formes phonologiques au prétexte que
leur enseignement serait incompatible
avec les méthodes communicatives. De-
puis une quinzaine d'année maintenant,
l'enseignement de la prononciation a
été réhabilité et son importance dans le
processus communicatif largement dé-
montré. Cependant, bien que vaguement
présente dans les méthodes scolaires et
explicitement inscrite dans les plans
d'études, la prononciation tout comme
les autres habiletés utilisant les formes
phonologiques de la langue étrangére ne
sont quasiment jamais enseignées (Isaacs,
2018).

L'objectif de la présente étude est double :
1) comparer les effets de deux types d'en-
seignement sur l'apprentissage des repré-
sentations phonologiques, 2) observer le
lien entre les effets de ces deux didac-
tiques sur l'apprentissage des représen-
tations phonologiques et du vocabulaire
réceptif dans une classe ordinaire. Les

deux types d'enseignement ont utilisé
les mémes représentations phonologiques
et le méme vocabulaire, mais I'un a été
explicite et l'autre implicite pour l'en-
seignement des représentations phono-
logiques. Les deux didactiques ont eu des
objectifs ciblés sur des formes phonolo-
giques précises : la didactique explicite
a utilisé un enseignement explicite ci-
blé sur les formes isolées (i.e. phonéme,
graphéme, mot) sans jamais mobiliser le
sens des mots ; la didactique implicite a
utilisé un enseignement communicatif
actionnel avec une intégration du travail
implicite des formes ciblées dans I'objec-
tif d'un échange de sens (Norris & Ortega,
2000). Chaque didactique a été enseignée
a une moitié de classe.

Cette étude a recruté six classes (3 classes
de 8H et 3 de 9H) qui incluaient au total
trois éléves diagnostiqués dyslexiques.
Chaque classe a été divisée en deux
groupes. Chaque groupe a suivi la méme
didactique pendant douze séances de
vingt minutes (total= 4H). Les trois éléves
dyslexiques, qui étaient pris en charge
par un soutien logopédique au moment



de I'étude, ont été aléatoirement répartis
dans I'un des deux groupes. Le présent
article vise a partager leurs résultats et
les pistes de réflexion soulevées par leurs
trajectoires d'apprentissage.

Les éléves dyslexiques présentent des
difficultés d’apprentissage, de traitement
et de manipulation des représentations
phonologiques. Trois sources majeures
de difficulté spécifique sont généralement
relevées : un déficit visuel dans la percep-
tion des lettres, un déficit phonologique
dans la perception de la parole et un dé-
ficit audio-visuel dans l'association des
lettres et des sons de la parole (Serniclaes,
2018). Les éléves dyslexiques sont sus-
ceptibles d'avoir de grandes difficultés a
acquérir les formes phonologiques de la
langue étrangére (=LE).

Les formes phonologiques participent a
l'acquisition des LEs. En effet, le voca-
bulaire est structuré par les liens entre
représentations phonologiques (= sons
du mot), valeurs sémantiques (= sens du
mot) et représentations orthographiques
(= écritures du mot). L’ensemble des
représentations phonologiques liées au
vocabulaire sont activées chaque fois que
le mot est entendu, pensé, écrit, lu ou dit.
Schématiquement, trois différents ni-
veaux de représentations phonologiques
liées au vocabulaire peuvent étre mani-
pulées. Premiérement, un phonéme est lié
aux plus petites représentations telles que
la nasalisation ou la place articulatoire qui
sont représentées par des représentations
phonétiques. Le phonéme permet de diffé-
rencier le sens de deux mots d'une méme
paire minimale (e.g. entre bateau-/bat0/
et bdton-/batd/). Deuxiémement, les re-
présentations correspondant a des uni-
tés fonctionnelles sont des assemblages
fréquents de phonémes (e.g. les clusters
consonantiques comme str, ou les unités
morphologiques comme : age, ou les syl-
labes). Troisiémement, la prononciation
du mot entier ainsi que du mot et des
mots qui lui sont fréquemment asso-
ciés (e.g. les déterminants comme la, le)
constitue la représentation phonologique
la plus longue. Ces représentations pho-
nologiques peuvent étre didactiquement
travaillées indépendamment car elles
sont mobilisées différemment en fonc-
tion de la compétence travaillée.

Les représentations phonologiques sont
étroitement liées aux formes écrites qui
leur correspondent. Ces liens sont parti-

culiérement puissants en enseignement
des LEs car le support écrit est constam-
ment disponible dés le premier jour d’en-
seignement. La concomitance pendant
l'apprentissage des deux formes, écrite et
sonore, favorise une influence mutuelle
sur leur apprentissage. Le francais est
une langue opaque dont les régles d’asso-
ciations phonographémiques ne sont pas
uniquement régies par des régularités.
Les formes écrites codent les représen-
tations phonologiques en partie par les
correspondances phonéme-graphéme
et en partie par un lien arbitraire (e.g.
monsieur=/ma. sjg/). L'apprentissage
des formes écrites influence celui des
formes orales car les formes écrites par-
ticipent au maintien des formes orales
en mémoire de travail.

Le maintien en mémoire de travail de I'in-
formation verbale permet de comprendre,
d'interagir et d'apprendre, mais c'est aussi
une étape complexe et fragile car I'infor-
mation verbale se dégrade rapidement. De
plus, ce maintien est fortement perturbé
par les interférences cross-linguistiques.
La qualité des représentations phonolo-
giques et articulatoires peut limiter les
interférences et ainsi favoriser le main-
tien de l'information verbale.

Les représentations phonologiques et
articulatoires ont été développées par
des activités ciblées de communication
dans le groupe implicite (=communica-
tif), et par des exercices ciblés de dis-
crimination et de prononciation dans
le groupe explicite. La communication
sollicite I'ensemble des représentations
phonologiques et articulatoires a la fois
en perception et en production et mobi-
lise donc également les compétences de
discrimination et de prononciation. Les
objectifs d'un travail de la discrimination
et de la prononciation sont multiples : ai-
der au maintien de I'information verbale
en mémoire de travail, faciliter I'appren-
tissage du vocabulaire, et améliorer le
processus communicatif. Dans le groupe
explicite, les représentations phonolo-
giques ont été travaillées dans un ordre de
taille croissante pour aider I'apprenant.e
a remarquer les spécificités de la LE. Ces
objectifs didactiques ont mobilisé deux
types d'apprentissage.

L'apprentissage implicite et I'apprentis-
sage explicite sont plus ou moins imbri-
qués en fonction des modéles théoriques.
Les deux types d’apprentissage sollicitent
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une mémoire différente : la mémoire pro-
cédurale pour I'acquisition implicite, et la
mémoire déclarative pour l'apprentissage
explicite. La mémoire procédurale, acti-
vée lors de l'acquisition implicite, n'est
pas accessible consciemment au contraire
de la mémoire déclarative. L'acquisition
implicite est basée sur une analyse sta-
tistique des régularités linguistiques
et le savoir procédural acquis n'est pas
verbalisable. Les processus d’acquisition
de la langue premiére sont largement
implicites. Au contraire, l'apprentissage
explicite active la mémoire déclarative.
Il requiert la verbalisation des structures
enseignées et demande une manipula-
tion consciente de ce savoir par I'appre-
nant.e. Les connaissances explicites sont
importantes pour formuler un message
et contrdler sa production en LE (Ellis,
2006). Acquisition implicite et apprentis-
sage explicite demandent de I'attention.
Un enseignement implicite attire I'atten-
tion de I'apprenant.e sur des formes ci-
blées sans que I'apprenant.e ait conscience
de ce focus sur la forme. L'enseignement
est centré sur le sens des mots et orienté
vers un but communicatif (Ellis, 2005,
2006). Au contraire, un enseignement
explicite vise a construire le savoir mé-
talinguistique de I'apprenant.e au sujet
de la forme ciblée. L'apprentissage de
ces connaissances est construit et utilisé
consciemment par l'apprenant.e (Huls-
tjin 2015). Les éléves dyslexiques sont
susceptibles de progresser différemment
dans ces deux cadres d’enseignementap-
prentissage.

Dans une méta-analyse regroupant 314
personnes dyslexiques, Lum et Ullman
(2013) confirment les résultats de nom-
breuses études affirmant que I'acquisition
implicite par des personnes dyslexiques
est significativement moins performante
en comparaison d'un groupe contréle
(personnes non dyslexiques). Dans la
présente étude, les éléves dyslexiques
devraient par conséquent montrer des
résultats inférieurs a la moyenne de leur
groupe pour la didactique implicite ciblée
communicative actionnelle. Au contraire,
pour la didactique explicite, les éléves
dyslexiques devraient pouvoir s'appuyer
sur leur mémoire déclarative et progres-
ser comme les autres éléves. En effet,
certains auteurs pensent que le systéme
de la mémoire déclarative permettrait
de compenser certains déficits induits
par la dyslexie.

Les deux types de mémoire sont néces-
saires pour l'apprentissage des formes
phonologiques et du vocabulaire. La mé-
moire lexicale est principalement reliée
ala mémoire déclarative et la grammaire
phonologique a la mémoire procédurale
(Ullman 2013). L'interaction entre le type
de mémoire efficiente, le type d'enseigne-
ment et la nature des représentations a
apprendre est donc complexe chez un
éleve dyslexique. Cette étude a mesuré
I'évolution de cinq habiletés liées aux
représentations phonologiques en fonc-
tion du type d'enseignement explicite
ou implicite.

Les habiletés mesurées ont été la pro-
nonciation, la discrimination, les rela-
tions phonéme-graphéme, le maintien
en mémoire travail de l'information
verbale et le vocabulaire réceptif. Pour
chacune des habiletés, les performances
des éléves dyslexiques entre pré-test,
post-test immédiat et post-test & 3 mois
sont illustrées par un graphique et le des-
criptif d'un exercice pédagogique relatif a
chaque type d'enseignement. Cette étude
a été centrée sur deux phonémes connus
pour étre difficile a acquérir en FLE : les
phonémes on/3/ et je/3/.

Observations expérimentales

La prononciation

Dans le groupe explicite, le travail de
la prononciation a été basé notamment
sur la méthode articulatoire. Cette mé-
thode consiste a associer un geste clé a un
phonéme et a corriger la prononciation de
chaque apprenant.e en lui faisant prendre
conscience de la place de ses articulateurs
(i.e. langue, voile du palais, lévres, glotte
et larynx). Par exemple pour enseigner le
on/3/, 1l faut faire placer les doigts a plat
sur l'aile du nez pour sentir la vibration
de la nasalisation. Une fois la nasalisation
produite, il faut se placer de profil pour
montrer 1) que les lévres sont arrondies
et avancées, et 2) que la machoire infé-
rieure doit étre reculée pour permettre
d’abaisser le voile du palais responsable
de la nasalisation, au contraire du ou/u/
avec lequel il est souvent confondu en
FLE.

Dans le groupe implicite (=communi-
catif), le travail de la prononciation a
consisté a répéter systématiquement avec
la prononciation correcte chaque produc-
tion de chaque éléve contenant le mot
cible. Pour un travail progressif, lorsque



le mot cible prononcé était incompré-
hensible, 'enseignante a répété exacte-
ment ce qu'elle pensait avoir entendu
mais sous une forme correcte (e.g. « je
préfére la jupe marron »). Lorsque le mot
cible (e.g. marron) a été reconnaissable,
la répétition du mot-cible a été effectuée
dans un autre contexte (e.g. la phrase
« je préfére la jupe marron » a été répé-
tée par l'enseignante sous la forme « tu
n‘aimes pas les pantalons marrons ? »).
Lorsqu'un éléve a peiné a entendre une
différence phonémique, une accentuation
prosodique pédagogique sur le mot cible
a été insérée afin d'attirer I'attention de
'apprenant.e sur le fait linguistique qu'il
n'avait pas remarqué. Cette accentuation
pédagogique n'a eu aucun impact sur
I'échange communicatif.

La tache utilisée, qui a permis de suivre
I'apprentissage de la prononciation, a
consisté a répéter des pseudo-mots mo-
nosyllabiques immeédiatement aprés les
avoir entendus. La prononciation du
phonéme cible inclus dans le pseudo-mot
a été évaluée par 3 codeuses francophones
sur une échelle de Lickert en 5 points.
La variable mesurée a été la moyenne
de l'évaluation des 3 codeuses pour l'en-
semble des stimuli contenant le méme
phonéme cible. Le test a été passé deux
fois : au pré-test (avant le début de l'in-
tervention pédagogique) et au post-test
immeédiat. Les données sont disponibles
pour seulement deux des trois éléves
dyslexiques' et sont comparées aux
moyennes du groupe auquel ces éléves
appartiennent.

L'éléve dyslexique D (groupe explicite)
a progressé pour les deux phonémes
cibles. Son progrés est supérieur a celui
du groupe explicite qui est représenté
par la valeur moyenne de I'évaluation des
éléves sans troubles langagiers (figure 1).

Figure 1

L'éleve dyslexique A (groupe implicite) a
légérement progressé pour le phoneme
je/3/ et a régressé pour le phonéme

on/3/, contrairement au groupe implicite
(=communicatif) qui est représenté par la
valeur moyenne de I'évaluation des éleves
sans troubles langagiers (voir figure 1).

Bilan : L'éléve dyslexique qui a recu un
enseignement explicite de la prononcia-
tion a progressé pour les deux phonémes
cibles, alors que I'éléve dyslexique qui
a recu un enseignement implicite ciblé
communicatif actionnel a faiblement pro-
gressé ou a régresse.

La discrimination

Dans la didactique explicite, le jeu « Pa-
reil ou différent » a consisté a proposer
a chaque éléve une paire minimale de
mots ne différant que par un phoneéme
(le phonéme cible travaillé) ou une paire
de mots identiques. Pour le phonéme on/
5/, les paires minimales suivantes ont
été utilisées : « Mettons- métaux ; bon-
beau ; allons- allons ; on- ou ; poivron-
poivrot ; papillon- papillon ; honte- héte
; ponte- pote ; compte- cote ; plomb- plot
; allongé- a loger ; nous- non ». L'ensei-
gnante a énoncé les deux membres de
la paire minimale a la suite (e.g. allonge,
a loger) et a demandé a différents éléves
s'ils avaient entendu les deux mots « pa-
reil ? ou différent ? », avant de donner la
réponse exacte.

Dans la didactique implicite (=commu-
nicative), I'échange verbal doit utiliser
du vocabulaire qui oblige I'éléve a placer
dans la méme phrase les deux membres
de la paire minimale phonémique. Pour
le phonéme on/9/, l'activité a deman-
dé d'utiliser les verbes montrer et don-
ner avec un lot d'objets ou d'images qui
était dans le cas présent : « le mouton,
le dictionnaire, la maison, le contenu du
sac, le bonbon, le ballon, la pomme... ».
Deux équipes ont été formées et chaque
membre de I'équipe a été tour a tour celui
qui répondait au défi lancé par l'équipe
adverse ou celui qui langait le défi. Le
dialogue obtenu a ressemblé a : « S'il
te plait donne-moi le contenu du sac !
/Tiens je te donne le ballon. /Merci /
De rien ! ».

Dans la tache utilisée pour suivre le
progrés des capacités de discrimination,
l'éléve a dfi déterminer si deux monosyl-
labiques étaient identiques ou différents
immédiatement aprés les avoir entendus.
La variable mesurée a été le pourcentage
de bonnes réponses. Le test a été passé
trois fois: au pré-test, au post-test im-

1 Pour des raisons de protocole, les premiers

éléves recrutés n'ont pas passé tous les tests.
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2 Exemple de liste PIT : liste 4 /v3 - te3 - pu/

3 Exemple de liste PInT : liste 4 /V& - ton - be/
4 Exemple de liste PC: liste 4 /py — ted - no/

5 Exemple de liste SA: liste 4 /mu - dyf te/
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meédiat et au post-test a 3 mois. Les don-
nées ne sont disponibles que pour deux
éléves dyslexiques et sont comparées aux
moyennes des performances du groupe
auquel ils appartiennent.

Pour les deux phonémes, les deux éléves
dyslexiques, appartenant chacun a un
groupe, ont progressé comme les autres
éléves de leur groupe respectif. Ce progres
est toujours observable aprés trois mois
(figure 2).

Figure 2

Bilan : Les deux types d’enseignement
ont permis de faire progresser les capaci-
tés de discrimination des deux phonémes
cibles pour les deux éléves dyslexiques
observés.

Le maintien de Uinformation verbale
en mémoire de travail

Dans le groupe explicite, le jeu du vi-
relangue, répété rapidement par chaque
éléve aprés l'enseignante, a permis de
faire prendre conscience aux éléves qu'ils
doivent étre trés attentifs aux sons méme
s'ils n'en comprennent pas le sens. Pour
débuter avec le phonéme on/3/, la chan-
son populaire de « Il était une bergeére, et
ron et ron petit patapon... » a été utilisée.
La musique a aidé les éléves a se souvenir
des mots.

Dans le groupe implicite (=communi-
catif), une improvisation théitrale en
interlangue sur une situation concréte
(e.g. des achats alimentaires au marché) a
été réécrite par I'enseignante en francais
au tableau. Puis, au fil des actuations, des
bribes de texte ont été effacées ou ajou-
tées et les éléves ont dii se souvenir des
bouts de phrases pour créer leurs propres
échanges communicatifs.

La tache utilisée dans cette étude pour
suivre le progrés des capacités de main-
tien de I'information verbale en mémoire
de travail a été une répétition de listes de
monosyllabiques. Les listes ont augmenté
progressivement de 2 monosyllabiques a

5 monosyllabiques. La variable mesurée a
été le nombre total de phonémes correc-
tement répétés par chaque éléve.

Les phonémes travaillés (i.e., je/3/ et
on/3/) ont é&té inclus uniquement dans
la séquence PIT? qui contient les deux
phonémes cibles (huit exemplaires de
chacun) et des phonémes communs L1-
FLE. Les éléves dyslexiques ont progressé
comme les autres éléves de leurs groupes
(figure 3).

Figure 3

La séquence PInT” a inclus deux phonémes
(ie. in/E€/ et gne/n/; huit exemplaires
de chaque) pour lesquels un transfert de
connaissances est possible a partir des re-
présentations des phonémes cibles et des
phonémes communs L1-FLE. Les éléves
dyslexiques se sont comportés comme
leur groupe : dans le groupe explicite,
aucun progrés n'a été observe, et dans le
groupe implicite (=communicatif), I'éléve
A n'a fait aucun progrés et I'éléve K a
progressé plus que le groupe.

La séquence PC* a inclus uniquement
des phonémes communs L1-FLE. L'éléve
D (groupe explicite) a régressé contrai-
rement a son groupe qui a en moyenne
progressé. Les deux éléves dyslexiques
du groupe implicite (=communicatif),
les éléves A et K ont deux évolutions
opposées : comme son groupe, I'éléve A
a progressé et contrairement au groupe,
I'éléve K a régresse.

La séquence SA® est une séquence conte-
nant uniquement des phonémes com-
muns L1-FLE mais les éléves ne pou-
vaient pas rafraichir I'information ver-
bale maintenue a cause d'une énonciation
permanente de « ya-[ja] ». Les éléves ont
montré une progression identique a celle
de leur groupe.

Bilan : Pour les séquences incluant les
phonémes cibles et les phonémes sus-



ceptibles de bénéficier d'un transfert de
connaissances, les éléves dyslexiques
observés ont évolué comme les autres
éleves. Pour la séquence incluant les
phonémes connus (=PC), la manipula-
tion des représentations phonologiques
commune au FLE et a I'allemand/suisse
allemand a semblé leur poser plus de dif-
ficultés qu'aux autres éléves.

Les correspondances phonéme
grapheme

Pour la didactique explicite, la démarche
pédagogique suivante a été adoptée. Une
liste de mots inconnus des éléves et in-
cluant le phonéme cible dans toutes les
positions autorisées (place dans la syllabe,
début/ fin de mot..) a été inscrite au
tableau. La phase de découverte a de-
mandé aux éléves de lire a haute voix un
des mots de la liste chacun a leur tour.
La prononciation a été explicitement et
immédiatement corrigée. La phase de jeu
a consisté a transformer les mots pour
les faire sonner autrement comme par
exemple transformer « je collectionne »
en « j'ai une collection ». La phase de
conceptualisation a été réalisée en pe-
tits groupes, et suivie par une mise en
commun de régles de fonctionnement
des correspondances phonéme-graphéme.
La phase de consolidation a consisté en
une mise en application des régles dans
un exercice de mots a trous qu'il fallait
compléter en fonction de ce que I'ensei-
gnante avait prononce.

Pour la didactique implicite (=commu-
nicative), une courte histoire a servi de
base de travail. Elle a été lue a haute voix,
phrase par phrase, par chacun des éléves
et cette phrase a été systématiquement
et immeédiatement répétée correctement
par l'enseignante. Lors de la relecture,
I'enseignante a questionné les éléves sur
I'histoire. Elle a répété systématiquement
les mots porteurs du phonéme cible et les
a inscrits au tableau. Par exemple pour le
phonéme on/5/, un texte sur la vie des
marmottons a été utilisé.

La tache utilisée pour suivre le progrés
de l'acquisition des relations phonéme-
graphéme a été une dictée de pseu-
do-mots. L'éleve a choisi entre 4 pro-
positions écrites quelle était celle qui
correspondait a la forme orale immé-
diatement aprés l'avoir entendue. Une
réponse était juste, et chacune des trois
autres réponses possibles était une er-
reur orthographique, phonologique ou

phonotactique (Dherbey Chapuis & Ber-
thele, 2020). La variable mesurée a été le
risque d'erreur. Une progression corres-
pond donc & une diminution du risque
d’erreur. Le test a été passé trois fois :
au pré-test, au post-test immédiat et au
post-test & 3 mois. Les données sont dis-
ponibles pour trois éléves dyslexiques
et ont été comparées aux moyennes des
performances du groupe auquel les éléves
appartenaient.

Pour le phonéme je/3/, les erreurs ortho-
graphiques ont été la principale source
d’erreurs. Pour le phonéme je/3, les
deux groupes ont réduit durablement le
pourcentage d'erreurs orthographiques.
L'éléve D du groupe explicite a considé-
rablement réduit son taux d'erreurs pour
ce phonéme, mais l'effet n'a pas été du-
rable (figure 4). Dans le groupe implicite
(=communicatif), I'éléve dyslexique 4, a
réduit durablement le nombre d’erreurs
orthographiques pour le phonéme je/3/,
alors que I'éléve K les a augmentées. Pour
le phonéme on/3/, les éléves dyslexiques
n'ont pas réduit le nombre de leurs er-
reurs orthographiques.

Figure 4

Les erreurs phonologiques ont été la prin-
cipale source d'erreurs pour le phonéme
on/3/. Premiérement, pour le phonéme
je/3/, I'éléve D a réduit les erreurs pho-
nologiques comme son groupe. Dans le
groupe implicite (=communicatif), 'éléve
dyslexique K a réduit le nombre d'er-
reurs phonologiques comme son groupe
(effet plancher pour l'éléve A). Deuxié-
mement, pour le phonéme on/3/, 'éléve
D du groupe explicite n'a pas progressé
alors que son groupe a réduit le nombre
d’erreurs phonologiques. Dans le groupe
implicite (=communicatif), les deux
éléves dyslexiques A et K ont réduit le
nombre d'erreurs phonologiques, mais
cet effet n'a pas été durable pour I'éléve A.

22021 terna BABYLONIA |107



Pour les erreurs phonotactiques, de nom-
breux effets plancher ont été observés
car peu derreurs ont été commises au
pré-test. Alors que les deux groupes ont
réduit le nombre d'erreurs phonotac-
tiques pour le phonéme on/3, seul I'éléve
A qui a suivi I'enseignement implicite
(=communicative) a réduit durablement
le nombre d'erreurs. L'éléve D du groupe
explicite a réduit également le nombre
d’erreurs phonotactiques, mais cet effet
n'a pas été durable.

Bilan : Cette tache montre toute la com-
plexité de l'interprétation des résultats
dans l'interaction entre difficulté et
complexité des phonémes, types d’en-
seignement et troubles dyslexiques. Des
progrés ont été observés aprés les deux
types d’enseignement, mais ils n'ont pas
toujours été confirmés aprés trois mois.

Le vocabulaire réceptif

L'appellation implicite / explicite est ici
incohérente car le groupe dit « expli-
cite » n'a jamais travaillé le sens des
mots, et le groupe dit « implicite » a
toujours travaillé avec le sens des mots.
Pour plus de lisibilité le label des groupes
est cependant resté inchangé ainsi que les
couleurs sur les schémas.

Pour la didactique libellée « explicite »,
les mots de vocabulaire ont servi de sup-
port aux activités pédagogiques. Seules
leurs prononciations et leurs formes or-
thographiques ont été travaillées.

Pour la didactique libellée « implicite »
mais en réalité communicative action-
nelle, les mots de vocabulaire ont été uti-
lisés dans des activités communicatives,
et leur sens a été explicitement travaillé
en ayant recours a la traduction quand
cela s’est avéré nécessaire.

Une didactique implicite et communicative
centree sur les formes phonologiques 3 permis
3 certains éléves dyslexiques de progresser
en frangais langue etrangere, bien que
I'enseignement explicite ait été plus efficace
pour ['apprentissage de (3 prononciation par
les éleves dyslexiques observes.
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La tache utilisée pour suivre le progrés
de l'acquisition du vocabulaire réceptif a
été un test oui/non dans lequel I'éléve
devait déterminer s'il connaissait le mot.
Des pseudo-mots (20%) ont été également
présentés pour mesurer l'importance de
ce qui avait été deviné par 1'éléve. Une
moitié des mots de vocabulaire du test
n'avait pas été travaillée pendant I'in-
tervention, mais ce sont des mots cou-
ramment utilisés dans les moyens d’en-
seignement que l'éléve a pu rencontrer
entre la fin de I'intervention et le post-
test a trois mois. La variable mesurée a
été le nombre de mots reconnus moins le
nombre de pseudo-mots cochés.

Les éléves dyslexiques observés ont aug-
menté leur niveau de vocabulaire réceptif
comme les deux groupes auxquels ils ap-
partenaient, sauf pour I'éléve K (groupe
implicite communicatif) qui n’a pas pro-
gressé (figure 5).

Figure 5

Bilan : Les deux didactiques ont favorisé
l'acquisition du vocabulaire pour deux
des trois éléves dyslexiques observeés.

Conclusion

L'observation de trois éléves dyslexiques,
dont deux ont suivi un enseignement
communicatif actionnel (=implicite
ciblé), et un a suivi un enseignement
explicite ciblé, a montré que les deux
didactiques ont permis de progresser
dans I'acquisition du vocabulaire réceptif,
dans le maintien de l'information ver-
bale contenant des phonémes de LE, et
dans leur capacité de discrimination. La
didactique explicite a été profitable pour
I'éléve qui en a bénéficié pour améliorer
sa prononciation, mais la didactique com-
municative actionnelle (=implicite ciblée
pour les représentations phonologiques)
n'a pas permis a I'éléve qui I'a suivie de
progresser. Quelle que soit la didactique,
la tache de mesure des correspondances
phonéme-graphéme a montré que les



correspondances phonéme-graphéme en
FLE sont restées une difficulté pour les
éléves dyslexiques observés.

Selon l'association internationale
Dyslexia (Ganschow & Schneider, 2020),
les principales difficultés d'un éléve avec
des difficultés langagiéres pour apprendre
une langue étrangére peuvent étre :

® Apprendre et se souvenir des
phonémes de la LE en particulier
quand ils n’existent pas en L1, comme
les deux phonémes de cette étude le

on/3 et le je/3/.

* Répéter des sons ou des phrases qui
ont été enregistrés comme dans les
taches de discrimination, pronon-
ciation, correspondances phonéme-
graphéme et maintien en mémoire
de travail de cette étude.

® Lire et écrire des mots plurisylla-
biques.

® Reconnaitre des régularités dans la
langue.

¢ Comprendre la langue orale.

¢ Faire le lien entre le mot entendu et
le mot écrit.

Ces difficultés spécifiques des trois éléves
dyslexiques ont été prises en charge dans
les deux didactiques de fagon multisen-
sorielle, en introduisant progressivement
la complexité liée aux représentations
phonologiques et en établissant des liens
répétés entre production/réception et
écrit/oral. Il apparait que les deux éléves
dyslexiques observés ont progressé méme
sur des représentations principalement
procédurales (comme les représentations
phonétiques mobilisées lors de la discri-
mination).

Concernant la mémoire procédurale,
il serait intéressant d'explorer 'hypo-
thése soulevée par I'observation des deux
éléves du groupe implicite (=communica-
tif actionnel) : Est-ce qu'un enseignement
ciblé communicatif (et donc implicite)
permet aux éléves dyslexiques de pro-
gresser sur l'acquisition des représen-
tations procédurales phonologiques et
phonétiques ? En effet, les études qui ont
exploré cette question n'ont pas, a ma
connaissance, veillé a focaliser I'attention
de I'apprenant.e sur ces représentations

par un enseignement ciblé non explicite.
Un enseignement implicite ciblé pourrait
peut-étre faciliter la reconnaissance des
régularités linguistiques par le systéme
procédural.

Concernant la mémoire déclarative, les
trois éléves dyslexiques observés ont aug-
menté leur vocabulaire réceptif comme
leurs pairs, et en suivant les deux types
d’enseignements. Ils montrent ainsi qu'ils
ont pu bénéficier d'un enseignement de
LE au sein de leur classe.

Bien que I'enseignement explicite ait été
plus efficace pour I'éléve dyslexique D
dans son apprentissage de la pronon-
ciation, 'enseignement implicite ciblé
communicatif actionnel a permis de faire
progresser les deux éléves dyslexiques
concernés dans leur acquisition de la LE
(Norris & Ortega, 2000).

Bibliographie

Dherbey-Chapuis, N. & Berthele, R. (2020).
L'apprentissage des correspondances
phonéme-grapheme en frangais langue
étrangere. Actes du 7éme Congrés Mondial de
linguistique Francaise, 78, Article 09011, https://
doi.org/10.1051/shsconf/20207809011

Ellis, R. (2005). Measuring implicit and
explicit knowledge of a second language:
A psychometric study. Studies in Second
Language Acquisition, 27(2),141-172.

Ellis, R. (2006). Modelling learning difficulty
and second language proficiency: The
differential contributions of implicit and
explicit knowledge. Applied linguistics, 27(3),
431-463.

Ganschow, L. § Schneider, E. (2020). At-risk
students and the study of foreign language
in school. International Dyslexia Association.
https://dyslexiaida.org/at-risk-students-and-
the-study-of-foreign-language-in-school/

Gutiérrez, X. (2012). Implicit Knowledge,
Explicit Knowledge, and Achievement in
Second Language (L.2) Spanish. Canadian
Journal of Applied Linguistics, 15(1), 20-41.

Hulstijn, J. H. (2015). Explaining phenomena
of first and second language acquisition

with the constructs of implicit and explicit
learning. In: P. Rebuschat (ed.), Implicit and
Explicit Learning of Languages (= Studies in
Bilingualism, 48). Amsterdam: John Benjamins,
pp. 25-46. https://doi.org/10.1075/sibil 48
Implicit and explicit learning of languages

Isaacs, T. (2018). Shifting sands in second
language pronunciation teaching and
assessment research and practice. Language
Assessment Quarterly, 15(3), 273-293.

Norris, J. M. § Ortega, L. (2000). Effectiveness
of L2 instruction: A research synthesis and
quantitative meta-analysis. Language learning,
50(3), 417-528.

Serniclaes, W. (2018). Allophonic Theory
of Dyslexia: A Short Overview. JSM
Communication Disorders, hal-02065653f.

Ullman, M. T. 2013). The role of declarative
and procedural memory in disorders of
language. Linguistic Variation, 13(2),133-154.

22021 terna BABYLONIA |103


https://dyslexiaida.org/at-risk-students-and-the-study-of-foreign-language-in-school/ 
https://dyslexiaida.org/at-risk-students-and-the-study-of-foreign-language-in-school/ 

FINE UNTERSUCHUNG DER LESEKOMPETENZEN
|M ERSTEN LERNJAHR FRHFRANZESISCH BEl
SCHGLERINNEN UND SCHELERN MIT UND OHNE
(SCHRIFT-)SPRACHSTORUNGEN

The present study is the first to provide basic knowledge concerning reading
competencies of third graders with and without dyslexia and/or language disorder
in Swiss German primary schools. The results show that basic reading competencies
in the first written language German correlate with reading competencies in French
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1 Im Zuge der Harmonisierung der Lehr-
plane zwischen den Kantonen, welche der
interkantonalen Vereinbarung tber die
Harmonisierung der obligatorischen Schule
(HarmoS) beigetreten sind, wird die dritte
Klasse aufgrund der Hinzuzahlung der

beiden Kindergartenjahre als 5. Klassenstufe

bezeichnet (5 HarmoS).
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as a foreign language. Moreover, significant differences across learner groups
could be found after one year of instruction. Already at this early stage, learners
who struggle with reading fall behind in reading in their foreign language, French.
Therefore, reading competencies should be assessed in an interdisciplinary way
as early as possible in order to detect struggling readers and help them with direct

instruction and individualised support.

Lesekompetenzen im
Frihfranzosischunterricht

Lesekompetenzen in einer Erst- aber
auch in Fremdsprachen sind nicht nur
fir die schulische Laufbahn, sondern
auch fiir das schulische Lernen und die
gesellschaftliche Teilhabe im spdteren Le-
ben essentiell. Der Lehrplan fiir Sprachen
der sechs Kantone an der Sprachgrenze
(Passepartout Lehrplan, Bertschy et al,
2016) sieht gerade zu Beginn des frithen
Fremdsprachenunterrichts eine stirke-
re Gewichtung der rezeptiven Kompe-
tenzen Horen und Lesen gegeniiber den
produktiven Kompetenzen Sprechen und
Schreiben vor (ebd., 18). Dies basiert auf
der Annahme, dass bereits beim Erwerb
einer Erstsprache rezeptive Kompetenzen
vor produktiven Kompetenzen erworben
werden. Fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit Sprach- und Lesestérung kann dies
gerade im Bereich des Lesens Chance und
Risiko zugleich sein. Der vorliegende Ar-
tikel geht dieser Thematik nach, indem
er sich auf eine Dissertationsstudie der
Universitdt Freiburg (Rindlisbacher, im

Druck) bezieht, welche die Lesekompe-
tenzen im Frithfranzoésischunterricht
untersucht hat.

Seit dem Schuljahr 2011/12 wird in den
sogenannten Passepartout-Kantonen ab
der dritten Klasse (5 HarmoS') Franzo-
sisch unterrichtet (Bertschy et al., 2016).
Im fiir diese Kantone giiltigen Lehrplan
Passepartout werden drei Lernzielbe-
reiche in der Forderung der Lernenden
unterschieden: die kommunikative Hand-
lungsfahigkeit (Kompetenzbereich I), die
Bewusstheit fiir Sprachen und Kulturen
(Kompetenzbereich II) und die lernstra-
tegischen Kompetenzen (Kompetenzbe-
reich III). Lesekompetenzen zihlen zum
Kompetenzbereich I. Laut den Lehrplan-
zielen werden im ersten Lernjahr vor-
erst einfache Lesekompetenzen erwartet,
wobei sich die Schiilerinnen und Schiiler
den Inhalt von Lesetexten vorerst an-
hand von Bildern und dem Erkennen von
Kognaten (im Lehrplan Parallelworter
genannt) bspw. Pirat (pirate) erschlies-
sen sollen (ebd.). Da die Schiilerinnen
und Schiiler bereits von Beginn an mit




authentischen franzésischen Texten kon-
frontiert werden, stellt sich jedoch die
Frage, wie sie mit solchen Texten um-
gehen und ob und wenn ja, wie sie ihre
bisherigen Kenntnisse zur Schriftsprache
Deutsch beim Lesen franzdsischer Texte
nutzen.

Im Kompetenzbereich I wird unter ande-
rem die «Didaktik der Mehrsprachigkeit»
umgesetzt. Dies soll die Ubertragung von
Sprachwissen auf die neu zu erlernen-
de Sprache anregen. Laut dem Lehrplan
Passepartout sollen die Schiilerinnen und
Schiiler in den ersten beiden Lernjahren
sprachliche und kulturelle Eigenheiten
erkennen und zueinander in Beziehung
setzen. Das Herstellen solcher Beziige
bedingt jedoch, dass bereits spezifisches
kulturelles und sprachliches Wissen
zur deutschen oder einer anderen Spra-
che aufgebaut wurde. Hinsichtlich des
sprachlichen Wissens kann davon aus-
gegangen werden, dass unauffillige Lese-
rinnen und Leser der 3. Klasse (5 HarmoS)
ihre Lesekompetenzen in Deutsch soweit
automatisiert haben, dass sie auf ver-
schiedene Lesestrategien zuriickgreifen
kénnen (Scheerer-Neumann, 2018). Sie
erfassen deutsche Buchstaben-Laut-Be-
ziehungen (Graphem-Phonem-Korres-
pondenzen: GPK) so schnell, dass sie be-
reits grossere Worteinheiten und ganze
Worter in ihrem Sichtwortschatz gespei-
chert haben und deren Bedeutung beim
Textlesen sofort abrufen kénnen (Klicpe-
ra et al,, 2017). Eine auf diese Weise gut
ausgebildete Lesefliissigkeit ermdoglicht
es ihnen, altersaddquate deutsche Texte
zu verstehen. Es wére daher méglich, dass
unaufféllige Leserinnen und Leser beim
Lesen franzésischer Texte auf diese ver-
schiedenen Teillesekompetenzen zuriick-
greifen. Denn je dhnlicher sich Schrift-
sprachen sind, desto besser lassen sich
Kompetenzen von einer Schriftsprache
auf die andere {ibertragen (Koda, 2008,
Kim & Piper, 2019). Es kénnte daher sein,
dass zumindest unauffallige Leserinnen
und Leser metasprachliche Kompeten-
zen im Sinne der «Interkomprehension»
(Berthele, 2011) nutzen. Das heisst, sie
wiirden ihr bisheriges schriftsprachli-
ches Wissen und Kénnen aktivieren, um
franzésischsprachige Texte zu verstehen.

Die Forschung konnte zeigen, dass un-
auffillige deutsche Leserinnen und Leser
bereits ab dem zweiten Schuljahr sub-
lexikalische Einheiten wie Silben oder
Morpheme beim Lesen nutzen (Hasen-

dcker und Schroder, 2017; Scheerer-Neu-
mann, 2018). Es wire daher moglich, dass
sie dieses linguistische Wissen auch beim
Lesen einer Fremdsprache aktivieren
kénnen. Im Frithfranzésischunterricht
werden im ersten Lernjahr vorerst einige
wenige Lesestrategien vermittelt, die fir
das Verstehen von authentischen Texten
hilfreich sind. Dabei sollen die Schiile-
rinnen und Schiiler zunéchst auf nicht-
sprachliche Elemente wie Bilder achten.
Erst mit der Zeit «lernen sie, bekannte
Woérter, Parallelworter, Namen und Zah-
len, das Worterbuch, die Titel etc. fiir das
Verstindnis zu nutzen» (Grossenbacher
et al., 2012: 55). Des Weiteren sollen die
Schiilerinnen und Schiiler im ersten
Lernjahr erkennen, dass es sowohl in
Deutsch als auch in Franzosisch gleiche
Wortarten (Nomen, Verben, Adjektive) gibt.
Sie lernen die Personalpronomen (il /
elle) und unbestimmte Artikel (un / une)
kennen. Zudem werden folgende GPK ex-
plizit vermittelt und hauptsdchlich zur
Ausspracheschulung geiibt: on, ou, u, en,
an, qu, e (muet) und v. (Bertschy et al,
2011: 19). Vokabeln werden auf Lern-
karten notiert und in Kommunikations-
situationen anhand von Spielen geiibt.
Damit sich die Schiilerinnen und Schiiler
im Fremdsprachenunterricht méglichst
schnell verstindigen kénnen, werden fixe
Wendungen (Chunks) gelernt (bspw. Je
m’appelle). Es besteht jedoch kein An-
spruch, die Sprache «in einzelne Bestand-
teile zerlegen» zu kénnen (Bertschy et al,,
2016: 18). «Diese Sprachmittel werden
als Ganzes gelernt und sie werden gram-
matikalisch nicht analysiert.» (Bertschy
et al., 2020: 6). Es stellt sich die Frage,
ob dem tatsdchlich so ist oder ob die
Lernenden nicht doch bereits aufgrund
ihrer erworbenen Erstschriftsprachkom-
petenzen sprachliche Strukturen mehr
oder weniger bewusst nutzen, um sich

Die Analysen aus den Strukturgleichungsmodellen
dieser Langsschnittstudie lassen den Schluss

20, dass die basalen Lesekompetenzen in der
Erstschriftsprache Deutsch zur Mitte des
dritten Schuljahres einen positiven Einfluss

auf die Lesekompetenzen in der Fremdsprache
Franzosisch zum Schuljahresende haben.
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Textinhalte zu erschliessen. Aufgrund der
zuvor dargestellten Uberlegungen kénn-
te es sein, dass zumindest unaufféllige
Schiilerinnen und Schiiler bereits im
ersten Lernjahr beim Lesen die Schrift-
sprache in einzelne Bestandteile zerlegen
und verschiedene Lesestrategien anwen-
den konnen. Diesem Sachverhalt bin ich
im Rahmen meiner Dissertationsstudie
nachgegangen (Rindlisbacher, im Druck).
Die Studie interessierte sich zudem auch
dafiir, ob es zwischen auffilligen und un-
auffilligen Leserinnen und Lesern und
solchen mit (Schrift-)Sprachstérungen
Unterschiede in den franzésischen Le-
sekompetenzen zum Ende des ersten
Lernjahres gibt.

Die Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass

es Schilerinnen und Schilern mit Lesestorung
schwerer f3llt, selbstandig Regeln aus dem Input
20 generieren und wortspezifisches morpho-
orthographisches Wissen aufzubauen.
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Forschungsstand zu den
Lesekompetenzen von
Primarschilerinnen und
-Schilern mit (Schrift-)
Sprachschwierigkeiten in der
Schweiz

Fiir den Kontext der Schweiz
liefern Befragungen erste Hinweise
darauf, dass gerade schwdichere
Lernende Schwierigkeiten im frithen
Fremdsprachenunterricht zu haben
scheinen (Kreis et al, 2014; Singh &
Elmiger, 2017: 74). Es wurden jedoch
bisher noch keine empirischen Daten zur
Bestdtigung dieser Befragungsergebnisse
erhoben. Erst fiir spdtere Klassen der
Primarstufe finden sich Studiendaten
fiir die Schweiz, die Leistungsdifferenzen
aufzeigen konnten (Haenni Hoti et
al., 2011; Wiedenkeller et al., 2019).
Wenn nicht bekannt ist, welche
Lesekompetenzen auch von unauffilligen
Schiilerinnen und Schiilern im ersten
Lernjahr erwartet werden konnen, ist
eine Einschétzung iiber die Klassennorm
hinweg fiir Lehrpersonen schwierig. Eine
Einschdtzung zum altersangemessenen
Lernverlauf ist daher mit grosser

Unsicherheit behaftet und fiihrt teilweise
dazu, dass eine gezielte Forderung erst
verspdtet einsetzt. Alternativen wéren in
prdventiven Vorgehensweisen zu finden,
die allfdlligen Lernprobleme frithzeitig
entgegenwirken. Dieses Vorgehen bedingt
jedoch, dass Lernleistungen zuverldssig
eingeschétzt werden koénnen, damit
Schiilerinnen und Schiiler mit auffilliger
Lernentwicklung méglichst frith
identifiziert werden kénnen (Hartmann
& Miiller, 2009). Gerade fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Schriftsprachstdrungen
wird dies zusétzlich dadurch erschwert,
dass Diagnosen oftmals frithestens im
Verlauf der dritten Klasse gestellt werden
oder Auffilligkeiten erst noch spiter
erkannt werden.

Einige wesentlichen didaktischen Neue-
rungen, die den Lehrplan Passepartout
und deren Lehrmittel pragen, sind das
konstruktivistische Lernverstdndnis, die
Orientierung an der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik und die starke Inhaltsorientierung.
Im Gegensatz zum bisherigen Fremdspra-
chenunterricht sollen Grammatikregeln
und schriftliche Regularititen von den
Schiilerinnen und Schiilern vorwiegend
selbstdndig aus den Audio- und Text-
beitrdgen des Lehrmittels erschlossen
und somit mehrheitlich implizit gelernt
werden (Bertschy et al,, 2016). Da bei
Schiilerinnen und Schiilern mit (Schrift-)
Sprachstdrungen bereits der implizite Er-
werb der Erst(schrift)sprache erschwert
war oder aktuell noch ist (Share & Shalev,
2004; van der Kleij et al., 2019), konnte
sich bei diesen Schiilerinnen und Schii-
lern ein hauptséchlich implizit angelegter
kommunikationsorientierter Fremdspra-
chenunterricht daher negativ auf den Le-
seerwerb in einer Fremdsprache auswir-
ken. Heute ist bekannt, dass von diesen
Stérungen etwa 6-8% der Schiilerinnen
und Schiiler betroffen sind (Bishop et
al., 2017; Klicpera et al., 2017). Wie oben
bereits erwihnt, fehlen fiir den schwei-
zerischen Kontext empirisch erhobene
Daten ganz zu Beginn des frithen Franzo-
sischunterrichts, die aufzeigen kénnten,
ob sich die franzdsischen Lesekompeten-
zen dieser Schiilerinnen und Schiiler von
ihren unauffélligen Peers unterscheiden.



Ausgewahlte Resultate der
Dissertationsstudie

Zielsetzung und Franzdsisch-
Screening

Die bereits erwdhnte Dissertationsstudie
hatte zum Ziel, Grundlagenwissen zu den
Lesekompetenzen in Franzosisch nach
einem Lernjahr zu schaffen und allfil-
lige Unterschiede in den Lernergruppen
nachzuweisen. Dabei wurden neben dem
Wort-, Satz- und Textverstindnis (Kom-
petenzbereiche I) auch sprachanalytische
Teillesekompetenzen iiberpriift (Kompe-
tenzbereich II). Fir die Untersuchung
wurde eigens ein Franzosischscreening
entwickelt und mittels Skalenvalidierung
empirisch gepriift. Die Aufgaben zum
Wort-, Satz- und Textlesen orientieren
sich an Themen und am Wortmaterial
des Lehrmittels (Mille feuilles, Bertschy
et al, 2011). Zur Erfassung sprachana-
lytischer Lesekompetenzen wurden
unter anderem Schlangensdtze verwen-
det, bei welchen die einzelnen Woérter
mit Strichen markiert werden mussten
(bspw. Ellecollectionnedeslettresetdes-
mots.). Zudem wurde tberpriift, ob die
Schiilerinnen und Schiiler franzdsische
Stammmorpheme erkennen und jeweils
die passenden Worter einander zuord-
nen konnen (bspw. monde: mondiale/
montrer).

Stichprobe

Im Frithjahr 2017 und 2018 wurden im
Rahmen der Dissertationsstudie insge-
samt 334 Schiilerinnen und Schiiler der
dritten Klasse (5 HarmoS) aus 31 deutsch-
sprachigen Klassen der Kantone Bern und
Freiburg untersucht. In die hier darge-
stellten Analysen gingen ausschliesslich
Daten von einsprachig Schweizerdeutsch
sprechenden Kindern ein. Die Gruppen
fiir die Analysen wurden wie folgt ge-
bildet: Alle Schiilerinnen und Schiiler
mit Auffilligkeiten in den basalen Lese-
kompetenzen in der Erstschriftsprache
Deutsch (T < 1.5 Standardabweichungen
in den Lesetests, PR < 6.68) wurden zur
Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit
einer Lesest6rung (n = 63) hinzugezahlt.
Tiefere Resultate als dieser Grenzwert
gelten sowohl in Wissenschaft als auch
Praxis als starker Verdacht fiir das Vor-
liegen einer Lesestorung (DSM-5: Falkai
et al,, 2018). Diesen Schiilerinnen und
Schiilern wurde die Gruppe der unauf-
falligen Leserinnen und Leser (n = 161)
gegeniibergestellt, die in ihren deutschen
Leseleistungen nicht unter einer Stan-

Die vorliegende Studie liefert erstmals
Uergleichswerte einer grasseren Gruppe von
Schiilerinnen und Schiilern ganz zu Beginn des
friihen Franzsischunterrichts, die eine Aussage
iber einen altersangemessenen Lernverlauf im

dardabweichung lagen, sondern in allen
Untertests Werte iiber PR > 18 (T > 40)
aufwiesen.

Eine weitere vulnerable Gruppe hin-
sichtlich sprachlicher Lernfdhigkeiten
stellt die Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler mit einer Sprachentwicklungs-
storung dar (Frigerio Sayilir, 2011). Bei
einer Sprachentwicklungsstérung kén-
nen Schwierigkeiten in allen oder nur
einzelnen Sprachebenen (z.B. Wortschatz,
Grammatik, Aussprache) vorhanden sein.
Daher wurde in einer weiteren Analyse
der Frage nachgegangen, ob sich zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern mit
Sprach- und Lesestdrung sowie solchen
ohne diese Schwierigkeiten Unterschiede
im Lesen zeigen. Hierfiir wurden vier
Gruppen gebildet: Schiilerinnen und
Schiiler mit Lesestérung in der Erst-
schriftsprache Deutsch ohne Sprachent-
wicklungsstérung, solche mit einer iso-
lierten Sprachentwicklungsst6rung (ohne
Lesestorung) und solche mit doppeltem
Defizit. Der Vergleich dieser drei Gruppen
mit den unauffilligen Leserinnen und
Lesern konnte aufgrund der geringen
Probandenzahl in den jeweiligen Sub-
gruppen (jeweils n = 10) nur anhand von
non-parametrischen Verfahren durch-
gefithrt werden.

Ergebnisse und Schlussfolgerungen
aus der Studie

Auf der Grundlage der Daten der Ge-
samtstichprobe wurde der Einfluss von
basalen Lesekompetenzen in Deutsch
zur Mitte des Schuljahres auf die oben
beschriebenen Lesekompetenzen in
Franzésisch zum Ende des Schuljah-
res untersucht. Die Analysen aus den
Strukturgleichungsmodellen dieser
Langsschnittstudie lassen den Schluss
zu, dass die basalen Lesekompetenzen in
der Erstschriftsprache Deutsch zur Mitte
des dritten Schuljahres einen positiven
Einfluss auf die Lesekompetenzen in der

Lesen erlauben.
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Fremdsprache Franzésisch zum Schul-
jahresende haben. Das heisst, je besser die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
zur Mitte des Schuljahres im Rekodieren
und Dekodieren der Erstschriftsprache
Deutsch waren, desto bessere Lesekom-
petenzen in Franzésisch zeigten sie zum
Ende des ersten Lernjahres. Dieses Er-
gebnis bestdtigt die in der Literatur be-
schriebene Erkenntnis, dass ein Einfluss
von Erstschriftsprachkompetenzen auf
die Schriftsprachkompetenzen in einer
Fremdsprache besteht (Kim & Piper,
2019; Koda, 2008). Weitere Ausfiihrun-
gen zu diesen Ergebnissen finden sich in
Rindlisbacher (im Druck). Im Folgenden
werden Ergebnisse vorgestellt, die sich
auf die Gruppenunterschiede zwischen
unauffilligen Schiilerinnen und Schiilern
und solchen mit Sprach- und Lesestdrun-
gen beziehen. Denn daraus kénnen fiir
die Praxis relevante Schlussfolgerungen
gezogen werden.

Die inferenzstatistischen Auswertungen
zeigen, dass die Gruppen der Schiilerin-
nen und Schiiler mit Lesestérung in allen
Teilbereichen der Lesekompetenzen in
Franzosisch zum Schuljahresende tiefere
Leistungen aufweisen als die Gruppe der
unauffilligen Leserinnen und Leser. So
finden sich statistisch bedeutsame Unter-
schiede sowohl im Wortleseverstehen,
im Erkennen von Wortgrenzen und in
der Anzahl explizit und implizit gelern-
ten GPK. Einzig im Erkennen von fran-
zosischen Morphemen ergeben sich zwar
signifikante Gruppenunterschiede, jedoch
fallt die Effektstarke hier geringer aus als
in den anderen untersuchten Teillese-
kompetenzen. Womoglich ist dies darauf
zuriickzufithren, dass einige Schiilerin-
nen und Schiiler mit Lesestérung dhnlich
gute Fahigkeiten in dieser sprachana-
lytischen Teillesekompetenz aufweisen,
wie unauffillige Leserinnen und Leser,
andere wiederum aber grosse Schwie-
rigkeiten diesbeziiglich haben. Auch die
non-parametrischen Analysen der vier
Subgruppen ergeben beziiglich der Er-
kennung von Morphemen ein dhnliches
Bild. Sowohl in der Gruppe der Schii-
lerinnen und Schiiler mit Lesestérung
als auch bei denjenigen mit Lese- und
Sprachstérungen gibt es grosse Unter-
schiede in dieser Teillesekompetenz. Dies
deutet darauf hin, dass gerade in dieser
metasprachlichen Kompetenz gewisse
Schiilerinnen und Schiiler Ressourcen
aufweisen, die beim Lesen lernen genutzt
werden sollten.

Ein fiir die Untersuchung bemerkens-
wertes Ergebnis betrifft den Umstand,
dass die Schiilerinnen und Schiiler mit
isolierter Sprachentwicklungsstérung
iber alle Teillesekompetenzen hinweg
gleich gute Franzosisch-Kompetenzen
aufweisen wie die unauffilligen Schii-
lerinnen und Schiiler. Dies sollte man
im Franzésischunterricht nutzen, indem
diesen Schiilerinnen und Schiilern die
Schrift als Kompensationsstrategie fiir
ihre miindlichen Sprachschwierigkeiten
zur Verfiigung gestellt wird. Hinsicht-
lich der Kenntnis von franzésische GPK
zeigt sich, dass zumindest unauffillige
Schiilerinnen und Schiiler Unterschiede
zu den deutschen GPK wahrnehmen und
sich franzosische GPK mehr oder weni-
ger bewusst angeeignet haben. Wahrend
einige franzdsische GPK von den unauf-
falligen Schiilerinnen und Schiilern zum
Schuljahresende bereits zu einem hohen
Anteil (>85%) korrekt in Wortern gelesen
werden (bspw. explizit gelernt: u, on, v,
e (muet); implizit gelernt: r, j, s (muet)),
finden sich einige GPK, die fiir alle Grup-
pen erst zu einem geringen Prozentsatz
(<30%) gelesen werden kénnen (bspw.
explizit gelernt: qu, en, eau; implizit ge-
lernt: ai). Andere GPK kommen vom Pro-
zentsatz her zwischen diesen Extremen
zu liegen (explizit gelernt: an, ou; implizit
gelernt: eu, oi, ch). Die Resultate weisen
darauf hin, dass es den Schiilerinnen und
Schiilern mit Lesestdrung im Gegensatz
zu den unauffilligen Lesenden mehr-
heitlich noch nicht gelingt, eine direkte
Lesestrategie anzuwenden. Das heisst, sie
kénnen kurze hochfrequente Worter wie
<le> oder <une> noch nicht direkt korrekt
auf Franzdsisch vorlesen, sondern lesen
diese Buchstabe fiir Buchstabe mit deut-
scher Aussprache vor. Dies ldsst sich auf
Defizite im impliziten Lernen und der
ausbleibenden Aktivierung von Selbst-
lernmechanismen zuriickfithren (Share &
Shalev, 2004). Die Ergebnisse legen den
Schluss nahe, dass es Schiilerinnen und
Schiilern mit Lesestérung schwerer fillt,
selbstdndig Regeln aus dem Input zu gene-
rieren und wortspezifisches morpho-or-
thographisches Wissen aufzubauen. So
ist es ihnen weniger gut moglich, Wort-
grenzen in Schlangensdtzen zu erkennen
oder auch einzelne Worter in Texten zu
verstehen und fiir die Texterschliessung
zu nutzen. Fiir die unauffilligen Lese-
rinnen und Leser konnte nachgewiesen
werden, dass sie bereits im ersten Lern-
jahr Friithfranzésisch begonnen haben,
wortspezifisches Wissen aufzubauen. Das



bedeutet, es gelingt ihnen beim Lesen
somit schneller, nicht nur die Wortform
wiederzuerkennen, sondern auch deren
Aussprache und Bedeutung schneller ab-
zurufen und fiir die Erschliessung des
Textinhalts zu nutzen. Im Gegensatz da-
zu zeigen Schiilerinnen und Schiiler mit
Lesestdrung bereits nach einem Lernjahr
Frithfranzésisch deutliche Differenzen in
ihren Moglichkeiten, sich solches Wissen
implizit anzueignen. Obwohl im Rahmen
der Passepartout-Fremdsprachendidak-
tik Sprachkompetenzen wie Grammatik
und Wortschatz nicht ausserhalb des
Verwendungszusammenhangs, sondern
immer eingebettet in Sprachhandlungen
und sinnhaften Kontexten vermittelt und
iiberpriift werden, zeigen unauffillige
Schiilerinnen und Schiiler bereits nach
einem Lernjahr, dass sie die neue Fremd-
sprache auch sprachanalytisch betrachten
kénnen.

Uberlegungen zur Gestaltung des
Frohfranzosischunterrichts bei Kin-
dern mit (Schrift-)Sprachstérungen

Die vorliegende Studie liefert erstmals
Vergleichswerte einer grosseren Gruppe
von Schiilerinnen und Schiilern ganz zu
Beginn des frithen Franzdsischunter-
richts, die eine Aussage iiber einen al-
tersangemessenen Lernverlauf im Lesen
erlauben. Die Unterschiede in den ver-
schiedenen Teillesekompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Lesestorung sprechen dafiir, moglichst
frithzeitig eine Uberpriifung des Lern-
standes durchzufithren und spatestens
im zweiten Lernjahr darauf aufbauend
gezielte Fordermassnahmen anzubieten.
Denn es ist durchaus méglich, dass bei ei-
nigen Schiilerinnen und Schiilern in der
dritten Klasse in der Erstschriftsprache
Deutsch noch keine Lesestérung diag-
nostiziert worden ist und diese Risiko-
lernenden im Fremdsprachenunterricht
somit unerkannt bleiben kénnen (Sel-
lin, 2008: 50). Da die Studie aufzeigen
konnte, dass die Kompetenzen in den
basalen Lesekompetenzen in den beiden
Schriftsprachen im Zusammenhang ste-
hen, sollten bei Schwierigkeiten im Lesen
der Fremdsprache Franzésisch auch die
Kompetenzen in der Erstschriftsprache
Deutsch iiberpriift werden. Ein enger
Austausch zwischen den verschiedenen
Lehrpersonen (Fachlehrpersonen Spra-
chen, Logopédie, schulische Heilpddago-
gik) wire hierfir hilfreich.

Im Sinne der Chancengerechtigkeit ist
es notwendig, dass der frithe Fremd-
sprachenunterricht allen die gleichen
Chancen bietet, sich im Rahmen ihrer
Méglichkeiten eine Fremdsprache anzu-
eignen. Entsprechend wichtig ist die an-
gemessene Berticksichtigung von Stirken
und Schwichen gerade bei Schiilerinnen
und Schillern mit (Schrift-)Sprachstérun-
gen. Im Rahmen eines inhaltsorientierten
und kommunikativen Unterrichts sollte
es moglich sein, bei denjenigen Schiile-
rinnen und Schiilern eine explizitere Di-
daktik anzuwenden, die diese benotigen.
Um die Lernchancen fiir leseschwache
Schiilerinnen und Schiiler zu erhdhen,
sollten franzésische GPK in einer sinn-
vollen Progression eingefiihrt werden.
Die Ergebnisse der Studie konnen einen
Hinweis zur Reihenfolge in der Ein-
fihrung von franzésischen GPK liefern.
Wie bereits vom Lehrmittel Mille feuilles
aufgegriffen, ist es von Bedeutung, die
Unterschiede zu den deutschen Graphe-
men aufzuzeigen. Dies kénnte jedoch
noch weiter vertieft werden und sollte
gerade fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Lesestdorung mehr Raum in Anspruch
nehmen.

Im Sinne der Chancengerechtigkeit

ist es notwendig, dass der friihe
Fremdsprachenunterricht allen die gleichen
Chancen bietet, sich im Rahmen ihrer
Maglichkeiten eine Fremdsprache anzueignen.
Entsprechend wichtig ist die angemessene
Beriicksichtigung von Starken und Schwéchen
gerade bei Schilerinnen und Schiilern mit
(Schrift-)Sprachstdrungen. Im Rahmen eines
inhaltsorientierten und kommunikativen
Unterrichts sollte es maglich sein, bei denjenigen
Schilerinnen und Schillern eine explizitere
Didaktik anzuwenden, die diese bendtigen.
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Im Hinblick auf einen differenzierenden
Unterricht ist es wesentlich, die bereits
erworbenen Sprachlernstrategien der ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler zu ken-
nen und ressourcenorientiert zu nutzen.
Verfiigt ein Schiiler oder eine Schiilerin
trotz (schrift-)sprachlicher Schwierig-
keiten iiber altersaddquate metasprach-
liche und sprachanalytische Fahigkeiten,
so sollen diese im Lernprozess explizit
beriicksichtigt werden. Falls sie noch
wenig vorhanden sind, sollen sie aktiv
angeregt werden. Das heisst beispiels-
weise, dass Sprachregularitdten explizit
gemacht und in einem Sprachlernjour-
nal (in Mille feuilles «Revue» genannt)
notiert werden. Dariiber hinaus miissen
diese Eintrdge an Bedeutung gewinnen,
indem individualisierte Hilfestellungen
(bspw. deutsche Aussprachehilfen) darin
notiert und das Sprachlernjournal auch
bei kommunikativen Ubungsanlissen ge-
nutzt wird. Dies ermdéglicht ein vertieftes
zyklisches Lernen. Wenn erkannt wur-
de, dass ein Schiiler oder eine Schiilerin
mit einer Sprach- oder Lesestorung iiber
metasprachliche Kompetenzen verfiigt,
sollen diese als Kompensationsstrategien
beim Lesen aktiv genutzt werden. Die
Lehrperson kann im Sinne eines «Scaf-
foldings» aufzeigen, wie metasprachliche
Uberlegungen fiir die Erschliessung von
Texten genutzt werden kénnen. Solche
Lesestrategien konnen dann wiederum
auch beim Lesen von deutschen oder
englischen Texten angewandt werden.
Im Sinne einer spracheniibergreifen-
den Forderung wire eine Kooperation
zwischen verschiedenen Lehrpersonen
(Fachlehrpersonen Sprachen, Logopédie,
schulische Heilpddagogik) sinnvoll (Fri-
gerio Sayilir, 2011; Fuchs Wyder & Bader,
2012). Dies besonders in Lektionen, in
denen «Sprachentdeckungen» gemacht
oder Notizen in ein Sprachlernjournal ge-
schrieben werden (bspw. MF 3.1, S. 85-86,
Activité I, MF 3.2, S. 70/71, Activité D).
In solchen Lektionen kénnten Synergien
genutzt werden, indem heilpddagogisch
geschulte Fachkrifte eine Briickenfunk-
tion in der Zusammenarbeit zwischen
den Fachlehrpersonen fiir Sprachen ein-
nehmen. Schiilerinnen und Schiiler mit
(schrift-)sprachlichen Schwierigkeiten
konnten so im Lernen beobachtet und
frithzeitig gezielt unterstiitzt werden.
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ABORDER LA LANGUE ET LES LANGUES EN MILIEU
SCOLRIRE DANS LE CONTERTE DE TROUBLES DU

LANGAGE : LE POINT DE VUE D'UNE LOGOPEDISTE

INDEPENDANTE

This contribution, which is based on clinical experience, aims to discuss the question
of languages (those of the bilingual child, his family and those of the school) in the
context of oral and written language disorders treated in speech therapy. This issue
will be addressed through an examination of what the bilingual’s languages have in
common and through the use of metacognitive, and more specifically metalinguistic,
thinking. They form specific therapeutic tools, which join data from mainstream
education on typical development and pedagogical differentiation.

L’étre humain est un étre de langage. Il
parle, il communique. Cette capacité co-
gnitive éminemment humaine se réalise
dans les différentes langues parlées de
par le monde.

Pour cette raison, aborder la question
du plurilinguisme ou celle des difficul-
tés dans 'apprentissage des langues peut
se faire via les éléments structurels et
communs aux différentes langues : la
compétence langagiére.

Cette approche est également cohérente
avec la définition méme des troubles du
langage : on observe en effet les mémes
types de difficultés quelle que soit la
langue parlée, et les troubles du langage
ont les mémes répercussions dans les
différentes langues parlées par un locu-
teur plurilingue.

Comme nous le discuterons plus bas,
I'approche thérapeutique en logopédie
adopte un point de vue différent et plus
englobant que celui de I'enseignement
de la langue, voire des langues. Ce point
de vue, qui prend la forme d'une prise de

recul sur la langue étudiée et sur le lan-
gage, peut étre qualifié de métacognitif,
et plus précisément de métalinguistique.
Par son intervention, la logopédiste va
amener l'enfant & conscientiser, voire a
expliciter, son utilisation du langage et
les particularités des différentes langues
pratiquées ou cotoyées au quotidien.

Dans cette contribution, nous allons
aborder ces points en reprenant briéve-
ment les définitions qui fondent notre
réflexion, avant d’entrer dans les spéci-
ficités des troubles et de l'intervention
logopédique. Nous ferons ensuite le
lien avec les implications scolaires des
troubles langagiers et les moyens d'action
possibles pour soutenir I'apprentissage de
la langue et des langues chez les enfants
et adolescents en difficulté.



La question du plurilinguisme ;
langue familiale, langue de
Uécole

Dans un contexte comme la Suisse, le
plurilinguisme apparait comme évident.
Ceci est particuliérement vrai en ce qui
concerne Genéve, ville internationale et
de migration : de nombreuses langues se
cOtoient au quotidien, en plus du pluri-
linguisme national.

Souvent, les éléves parlent déja une ou
plusieurs autres langues que le francais
au moment de leur entrée a I'école. Des
éléves arrivent parfois aussi a I'école sans
parler la langue pratiquée a I'école, soit a
'entrée en 1P, soit plus tard au cours de
leur scolarité (situations d’accueil).

Enfin, il est important d'étre conscient
des nombreux autres contextes et enjeux
possibles autour des langues, du langage
et de leur maitrise, a prendre en compte
au cas par cas, comme dans les situations
de migration forcée ou lorsque se posent
des questions de loyauté a la langue et/ou
a la culture d'origine, a son ascendance, a
ses racines, etc. (Rosenbaum, 1997; Oney
& Durgunoglu, 2000).

Pour notre propos, nous allons considé-
rer le cas de figure de I'école genevoise ;
I'enfant dispose en général de la langue
de T'école, le francais, qui est souvent
aussi au moins l'une de ses langues dites
maternelles. L'étude du francais porte
donc sur une langue maitrisée en amont
de son enseignement, ce qui n'est le plus
souvent pas le cas des langues étrangéres
enseignées en cours de cursus, comme
l'allemand puis I'anglais’.

Aborder (3 question du plurilinguisme ou celle

des difficultés dans 'apprentissage des langues
peut se faire via les elements structurels et
communs aux différentes lanques : la compétence

Pathologies du langage oral et
écrit : répercussions

La majeure partie des enfants suivis en
logopédie présentent des difficultés lan-
gagiéres a différents niveaux et dans les
modalités orale et/ou écrite du langage.
Il n'est alors pas directement question
de langue, mais bien de langage, en tant
que structure sous-jacente a la compé-
tence de locuteur (de Boysson-Bardies,
2003). Cette distinction permet par ail-
leurs de poser un diagnostic de troubles
du langage (a l'oral ou a l'écrit), qui se
distingue des difficultés spécifiques dans
l'apprentissage d'une langue seconde (cf.
nomenclatures et critéres d’'octroi SPS?).

Pour les enfants qui présentent un
trouble développemental du langage sé-
veére (TDL, encore connu sous le nom de
dysphasie), 'abord de leur langue ne peut
se construire sur des bases structurelles
(langagiéres), qui chez I'enfant a dévelop-
pement typique se développent en général
implicitement et au travers du « bain de
langage » quotidien dans lequel il évolue.
Cette incapacité a construire la langue
par simple et naturelle « immersion »
sera encore plus marquée chez un enfant
TDL en contexte plurilingue, avec des
difficultés massives et généralisées dans
l'acquisition des différentes langues de
son milieu de vie.

Il est donc important dans la prise en
charge de véritablement soutenir l'ac-
quisition langagiére de 'enfant TDL, par
une intervention spécifique et intense,
passant par I'explicitation d’'éléments qui
« vont de soi » chez un enfant au déve-
loppement typique (par exemple, il sera
nécessaire de travailler explicitement les
marqueurs de genre avec certains enfants
TDL).

langagiere.

1 Allemand en 5P (8-9 ans), anglais dés la

6P (source et précisions : https://www.
plandetudes.ch).

2 Secrétariat a la Pédagogie Spécialisée, or-

ganisme traitant l'octroi des prestations de
logopédie sur le canton de Geneve
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A Técrit (sur les deux versants, lecture et
production), on observe un autre type de
difficultés, pouvant cependant étre plus
ou moins directement relié au trouble
langagier a l'oral. Le code écrit présente
en effet des contraintes difficiles a sur-
passer pour les enfants présentant des
troubles spécifiques des apprentissages
(anciennement et encore communément
connus sous les termes de dyslexie et de
dysorthographie, les deux pouvant se ma-
nifester en association).

Une de ces contraintes pour ces enfants
se situe au plan de la conversion, c’est-a-
dire dans le passage des sons (phonémes)
aux graphémes et inversement. Pour en-
trer dans 'écrit, I'enfant tout-venant doit
intégrer les correspondances oral-écrit de
la langue. Contrairement au développe-
ment du langage oral, cet apprentissage
se fait de maniére explicite ; en d'autres
termes, I'écrit doit étre enseigné.

Pour la lecture (passage du code écrit
au sens via des informations langagiéres
fondées sur l'oral, les sons), les compé-
tences dans la manipulation des sons
de l'oral sont un prérequis (on parle de
conscience phonologique), du moins dans
un systéme alphabétique d'écriture. Ces
compétences s'acquiérent assez naturelle-
ment chez les enfants au développement
typique, alors qu'elles sont déficitaires et
marqueur de pathologie chez les enfants
en difficulté.

le travail de U'oral et de ['écoute seront
particulierement cibles aupres des leves
présentant des difficultés d'apprentissage pour
'étude des lanques étrangeres
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La production d’écrit consiste dans un
premier temps a transcrire les sons du
langage. Les régles de conversion sont
enseignées a I'école ; en francais, I'éléve
apprend la maniére de transcrire les
36 phonémes, mais il sera rapidement
confronté a des régles et particularités
qu'il s’agira de mémoriser, un son pou-
vant par exemple correspondre a plu-
sieurs transcriptions dans notre langue
a orthographe dite opaque (Fayol et Jaffre,
2014).

Chez les enfants et jeunes en difficulté
avec l'écrit, I'hypothése théorique ma-
joritaire actuellement met en évidence
des difficultés sous-jacentes au niveau
des traitements phonologiques et de la
mémoire a court terme phonologique
(voir par exemple Majerus, 2013), qui
contribuent a l'instabilité des acquis en
langage écrit chez ces enfants.

On observera ainsi fréquemment une
transcription « comme ca s’entend »,
elle-méme fragilisée par des confusions
dans les régles de transcription. De ce fait,
un enfant en difficulté pourra appliquer
une régle sans souplesse a toutes les si-
tuations rencontrées : il transcrira par
exemple le son /k/ par la lettre C, quel
que soit le contexte (ex. macillage pour
maquillage), ou il mettra GU devant un
A (par exemple « guarder »). Ce mouve-
ment de généralisation d'un acquis est un
moteur puissant d’apprentissage (Piaget,
1936), mais s'il perdure, c’est un signe de
difficulté, voire de pathologie. On parlera
alors de surgénéralisation.

Points d’appui : observations,
prise de recul, outils et
interventions logopédiques

Une des caractéristiques (et particulari-
tés) centrales de la prise en soin logopé-
dique est qu’elle porte sur le langage et la
communication et se fait par un dialogue
entre le thérapeute et le patient, média-
tisé par la langue commune aux deux
protagonistes. Ce dialogue peut prendre
différentes formes selon les sujets et
les moments, mais on peut en extraire
quelques grandes lignes récurrentes.

Un premier outil courant est la modéli-
sation; le thérapeute donne un modéle de
langage, adapté a la fois a la forme atten-
due mais également aux difficultés spé-
cifiques du patient (cf. Law et al., 2017).

Un autre moyen, qui rejoint les situations
d’enseignement, est I'explication : expli-
cation ponctuelle d'un fait, d'une régle,
d'une récurrence dans la langue (par
exemple, le pluriel de cheval est chevaux).
Ici, la logopédiste sera souvent amenée &
aller au-dela de la simple explication du
fait ou de la régularité pour préciser da-
vantage des informations habituellement
implicites, ou pour expliciter (au sens
de rendre explicite) une régle d’usage
que les enfants sans difficulté inférent
naturellement (exemple : A. (6 ans) qui



dit systématiquement /tjen/, issu de
'espagnol, langue de la maison, au lieu
de « avoir », attendu en francais; dans ce
cas, la logopédiste est amenée a verbaliser
explicitement le fait que cette tournure
n'est pas conforme au francais et a en-
trainer spécifiquement son usage). Avec
les enfants en difficulté, un apprentissage
davantage basé sur la conscientisation
des régularités/régles, ou apprentissage
« explicite » (travaux de Ebbels et al.,
p-ex. in Maillart et al. 2014) est donc in-
diqué et efficace.

Enfin, une troisiéme ressource précieuse
est 'adoption d'un autre de point de vue
avec un questionnement de la production,
aussi bien a l'oral qu'a I'écrit : pourquoi
dit-on/écrit-on cela de cette maniére ?
On entre alors dans le questionnement
métalinguistique, qui s'avére un outil
puissant de progression (Da Silva, 2014).
Cette troisiéme ressource est utile non
seulement dans sa premiére visée gé-
nérale, mais aussi, et peut-étre méme
davantage, dans une perspective indivi-
duelle. Ainsi, a la différence d'une ap-
proche qui « comptabilise » les erreurs et
les corrige (mouvement extérieur d'une
personne ou d'un systéme garant de la
rectitude, application relativement rigide
d’une régle), on aborde souvent les er-
reurs en logopédie en les interprétant et/
ou en demandant a l'enfant d'expliciter
sa production ainsi que sa démarche. On
veillera également a lui demander d'ex-
pliciter des productions qui ne seraient
pas erronées, en particulier autour d'une
notion qui aurait été spécifiquement tra-
vaillée. On travaille aussi souvent sur un
type d’erreur donné, qui apparait central
dans 'utilisation quotidienne du langage,
en fonction d'objectifs ponctuels et fonc-
tionnels (ex. & l'oral préter attention a
l'utilisation du genre, qui aura été travail-
lé en amont comme objectif prioritaire,
ou, a I'écrit, mise en place d'un guide de
relecture avec des objectifs prioritaires
de correction comme les pluriels ou les
homophones, afin de diminuer visible-
ment le nombre d'erreurs). De maniére
générale enfin, on veillera, a l'oral en-
core davantage qu'a l'écrit, a privilégier
la communication, la transmission (le
fond), afin que 'enfant ne perde pas de
vue cet objectif premier (voire primal) du
langage et garde du plaisir a I'échange et
a la production de contenu.

Troubles du langage et
apprentissage des langues
étrangeres 3 l'école

Les difficultés et ressources abordées
jusqu'ici peuvent également étre mises
en lien avec I'apprentissage des langues
étrangeres chez les enfants en difficulté.
Leurs troubles entravent fréquemment
ces nouveaux apprentissages, et ce a dif-
férents niveaux : phonologiques, struc-
turels, ainsi que dans le passage a I'écrit
(Svensson et Jacobson, 2005; Seymour
et al., 2003). Ici a nouveau, travailler en
prenant une distance avec I'objet d'étude
ainsi qu'avec les difficultés et les erreurs
produites est une ressource précieuse.

a) La piste phonologique pour l'abord des
langues étrangeres

Cette premiére piste d'intervention
vise a minimiser l'impact du travers
de la surgénéralisation dont il a été
question plus haut. En effet, on ob-
serve fréquemment chez les enfants
en difficulté une tendance a trop s'ap-
puyer sur leurs compétences -souvent
déja laborieusement acquises- pour
répondre aux attentes liées a leurs
apprentissages, sans étre capables
de prendre du recul sur les effets de
cette stratégie. Un exemple typique
en lien avec les langues étrangéres
est I'application plaquée des régles de
conversion/transcription (respective-
ment la prononciation) du francais

a la langue étrangeére.

Exemples d'erreurs « doubles »
a l'écrit, portant sur une généra-
lisation erronée a la langue-cible
a partir de 'application directe
des régles de transcription du
francais :

« spaik pour « speak »; 1. a l'oral,
prononciation erronée du mot
anglais (/spajk/ pour /spik/)
puis 2. transcription phonétique
appliquée de maniére rigide a par-
tir du francais (mais qui est erro-
née puisqu’en francais la graphie
« ai » se prononce /€/)

+ therty-onest pour thirty-first; 1.
le /5/ de « thirty » est transcrit
apartir du « /9/ - E » francais, et
2.le « onest » est surgénéralisé a
partir de la terminaison en -st du
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premier nombre ordinal en an-
glais, omettant que, comme c’est
d’ailleurs aussi le cas en francais,
le mot lui-méme change.

Au-deld de Uintervention en lien avec le trouble
spécifique présenté par U'enfant, l'objectif

du travail est de servir les attentes au plan
des apprentissages scolaires, dans une visee
fonctionnelle pour le jeune.
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Les outils de I'explicitation et d'une
approche métacognitive, métalin-
guistique et en l'occurrence méta-
phonologique seront ici a nouveau
de précieux supports pour soutenir
les apprentissages des éléves en dif-
ficulté.

Cest pourquoi le travail de l'oral et
de I'écoute seront particuliérement
ciblés auprés des éléves présentant
des difficultés d’apprentissage pour
I'étude des langues étrangéres, a l'oral
comme a l'écrit, ainsi que dans le
passage de l'un a l'autre (versants de
l'orthographe et de la transcription).

Avec un jeune, il a par exemple
été intéressant de relever que la
syntheése vocale de l'application de
vocabulaire Quizlet, paramétrée
pour le francais, prononcait de fa-
con totalement incorrecte le mot
sweatshirt (i.e. /sveat[ir/)

La piste métalinguistique : comparaison
entre les langues

Toujours dans la visée de l'explici-
tation et du questionnement méta-
linguistique, la ressource de la com-
paraison entre les langues apparait
également comme un bon levier
d’apprentissage, non seulement a
I'école, mais aussi en logopédie, en
reprenant, en mettant en évidence
et en approfondissant ces aspects en
remédiation individuelle. Au travers
du travail des notions utiles pour ses
apprentissages en francais (que l'on

va considérer malgré tout comme la
langue la mieux maitrisée par I'éléve),
il va ainsi étre possible d’aborder avec
le jeune des notions connexes pour
les autres langues et vice-versa. La
thérapie logopédique va ainsi cibler
explicitement et de facon individua-
lisée, donc en lien avec le profil cli-
nique et pathologique du jeune, les
points utiles d'approfondissement de
certaines notions abordées de ma-
niére plus globale en classe.

Exemples :

+ chercher dans les langues et
leur historique des ressemblances
ou des racines communes, mettre
en évidence les « faux amis »;
cela s'applique aussi bien avec
les petits en langage oral qu'avec
les plus grands, a l'oral comme
a l'écrit et dans la transcription

+ noter l'importance de la pro-
nonciation dans la langue cible,
permettant de soutenir la trans-
cription (par exemple, en anglais,
la durée du son est pertinente
contrairement au francais (ex.
pitch vs peach); d’autre part, on
pourra relever les paralléles pos-
sibles avec le frangais, comme
les situations ambigués des ho-
mophones pour lesquels ce sera
(parfois du moins) le passage a
l'écrit qui permettra de lever le
doute sur le sens

Collaborations avec 'école et
mesures d’aménagement

Au-dela de I'intervention en lien avec le
trouble spécifique présenté par l'enfant,
l'objectif du travail de la logopédiste,
souvent a la fois « local » et approfondi
en fonction des profils et besoins indivi-
duels, est de servir les attentes au plan
des apprentissages scolaires, dans une
visée fonctionnelle pour le jeune. La
difficulté centrale réside dans la diffé-
rence des rythmes, celui de I'école étant
particuliérement soutenu pour suivre le
programme. Dans un deuxiéme temps,
il s'agira aussi de replacer les « piéces
du puzzle » de ce qui aura été abordé
de manieére plus spécifique en logopédie
dans la globalité des contenus et attentes
scolaires.



Une mesure courante dans les aména-
gements possibles pour le francais et les
langues étrangeres est de donner accés
a des listes de lexiques spécifiques pour
chaque discipline, aux outils de référence,
ainsi qu'a des supports individualisés de
type aide-mémoire, qui sont le plus sou-
vent élaborés en séances de logopédie.
Une collaboration entre la logopédiste et
les enseignants autour de la construction,
de la mise a disposition et de I'utilisation
de ces outils est nécessaire pour répondre
au mieux aux difficultés de I'enfant sans
qu'il soit noyé sous une masse d'informa-
tions qu'il ne saurait organiser.

Un autre outil précieux et instructif se
situe du c6té de I'école, et de I'enseignant
en particulier, au niveau de l'analyse
didactique des supports d’exercices et
d’évaluation, ainsi que des corrections,
dans l'idéal de maniére individualisée.
Nous pouvons ainsi envisager au cas par
cas de coordonner l'intervention logo-
pédique et les attentes scolaires autour
d'une définition précise des attentes
d’évaluation pour I'éléve en difficulté, par
exemple en ciblant un apprentissage spé-
cifique ou une notion donnée en collabo-
ration directe avec I'enseignant. Il s’agira
par exemple de vérifier dans l'exercice
ou dans I'évaluation que la notion visée
l'est isolément pour permettre au jeune
d’appliquer ce qu'il aura pu retenir d'une
régle, avec ou sans recours a des outils
de référence (mesure de fractionnement
des notions a 'évaluation). Par la suite,
il s’agira de prendre ce méme recul dans
la correction, pour interpréter les erreurs
produites et, dans un deuxiéme temps, les
expliciter a 'enfant. En d'autres termes, il
ne suffit pas pour ces enfants de voir ou
de noter eux-mémes la forme attendue
(correction), mais bien d’'en discuter & un
niveau méta- en (re)mettant en évidence
la régle ou la notion travaillée et en (re)
faisant référence a ce qui a été étudié a
l'école et/ou repris en logopédie.

Ces mesures et aménagements s'ancrent
ainsi dans une approche englobante, s'ap-
pliquant aussi bien a la langue de I'école
qu'aux langues étrangéres qui y sont
enseignées, et pouvant servir également
les éléves ne présentant pas de difficul-
tés, ce qui correspond aux objectifs de
I'enseignement dit différencié, appliqué
actuellement a I'école selon le PER.

Conclusions

Au final, ce partage d'expérience clinique
souligne un cheminement en cours de
formalisation autour de I'accompagne-
ment logopédique et scolaire des enfants
présentant des troubles du langage dans
le contexte de I'apprentissage de la langue
de l'école et du milieu de vie ainsi que
des langues étrangeéres inscrites au pro-
gramme.

Ainsi, les manifestations des troubles du
langage, a l'oral comme a I'écrit, permet
de fonder une intervention plus struc-
turelle et métalinguistique basée sur les
caractéristiques du langage et non d'une
langue en particulier, tant en thérapie
logopédique que dans le cadre scolaire,
le tout dans une optique de collabora-
tion entre les personnes, les milieux et
les langues fréquentés au quotidien par
l'enfant/adolescent, dans une visée fonc-
tionnelle et dynamique.
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La rappresentazione delle donne: lingua, comunicazione, didattica

Nel 2021 ricorre un anniversario capitale in Svizzera: i 50 anni del diritto di voto e
di eleggibilita delle donne a livello federale. In occasione della ricorrenza di questo
traguardo storico — e continuando la linea delle tematiche sociali trattate in questo
numero e nel precedente — il numero 3/2021 di Babylonia ha chiamato autrici

e autori a riflettere su una questione parallela a quella della rappresentazione

delle donne a livello politico: quella della loro rappresentazione nella lingua, nella
comunicazione e nella didattica. Una riflessione su questa tematica é fondamentale
perché la parita tra uomo e donna si attua anche nel nostro modo di comunicare e
di insegnare.

Diversi contributi analizzano la rappresentazione delle donne nei manuali
di insegnamento delle lingue seconde, nelle pratiche didattiche e nei media
(tradizionali e social media): quali immagini sono veicolate, quale attenzione
é posta al linguaggio inclusivo? Altri contributi prendono in considerazione
le attivita in classe, presentano materiali e fanno proposte didattiche per un
insegnamento inclusivo ed egualitario.
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