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ACCUEILLIR LA VARIATION EN CLASSE:  
L’EXEMPLE DES PRATIQUES LANGAGIERES  
DES ENFANTS DU VOYAGE

Pupils who identify themselves as “voyageurs” (travelers) have language 
 practices that are often stigmatized in a French school ideologically monolingual 
and  monovarietal. After presenting salient linguistic elements, we'll analyze the 
 sociolinguistic and didactic issues involved in school interactions between traveler 
pupils and teachers. As a case study, we will analyze a sequence of 3 conjugation 
sessions in a CM2 class.

Introduction

L’histoire de la scolarisation des enfants 
voyageurs est une longue série de caté-
gorisations administratives (Dufournet 
Coestier 2019)1, teintées des mêmes sté-
réotypes séculaires que les termes lé-
gislatifs assignant leurs parents. Après 
avoir été « nomades » puis « sans do-
micile fixe », ces élèves sont désormais 
désignés par le sigle EFIV, Enfants issus 
de Familles itinérantes et du Voyage 
(MEN 2012). La circulaire du 2 octobre 
2012 utilise la seule notion de mobilité 
pour identifier leurs « Besoins Educatifs 
Particuliers » mais les documents-res-
sources mentionnent des éléments cultu-
rels, notamment un « rapport spécifique 
à l’écrit » et des difficultés d’apprentis-
sage dans le domaine de la maitrise de la 
langue (Armagnague-Roucher & al. 2019). 

Le répertoire langagier des élèves voya-
geurs utilise des marqueurs d’apparte-
nances plurielles. Dans les échanges quo-
tidiens, ces élèves parlent le « voyageur » 
ou la « gitane ». Loin d’être un « langage 

pauvre » (Enseignant 2), c’est une pra-
tique efficiente, aux caractéristiques af-
firmées par les locuteurs et remarquées 
par les enseignants.

Comment existe cette variation voya-
geuse dans l’enceinte de la classe, es-
pace de transmission d’une norme du 
français ? Comment faire des pratiques 
familiales, ici les pratiques voyageuses, 
des compétences fondant des apprentis-
sages scolaires ? 

Afin de saisir les enjeux didactiques, nous 
analyserons une séquence de conjugaison 
qui s’est déroulée dans une classe de CM2 
de la région Rhône-Alpes, accueillant des 
élèves se présentant comme voyageurs. 
Les données ont été collectées sur une 
année scolaire selon une méthode eth-
nographique (observation participante 
et entretiens semi-directifs de l’ensei-
gnante et de 6 élèves se disant locuteurs 
du voyageurs). Ces éléments seront pré-
cédés d’une description linguistique et 
sociolinguistique de ces pratiques qui 
permettra de contextualiser les échanges. 

Isabelle Jouannigot
| Université 
 Montpellier 

1 Dès 1909, ils sont le cas 4, l’« instable », 
dans la circulaire définissant les modalités 
d’accueil des enfants « arriérés ».

Enseignante auprès 
des publics allophones 
et voyageurs dans les 
classes élémentaires 
depuis une quinzaine 

d’année, l’autrice conduit actuellement 
une recherche doctorale (dir. N. Auger) 
dont l’objet est la description des pra-
tiques langagières des enfants du voyage 
et les enjeux didactiques associés.
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Des pratiques langagières 
voyageuses 

« Tsiganes » dans les écrits scientifiques, 
« Rrom » pour les instances européennes, 
« Gens du Voyage » pour l’état français, 
« Gitans » dans les échanges quotidiens, 
les personnes interrogées préfèrent user 
de l’autonyme générique « Voyageur », et 
nous en ferons de même2. 

Les élèves de cette étude ont des identités 
linguistiques variées : calo castillan, yé-
niche, manouche ou sinti-piémontais. Ces 
« fused-lects » (Auer 1999) s’appuient sur 
une structure morpho-syntaxique com-
mune avec des langues majoritaires euro-
péennes et une part plus ou moins impor-
tante de lexique romani. Les élèves, qui 
se disent voyageurs, ont en commun des 
pratiques langagières qu’ils présentent 
comme une variation du français. Or ce 
« parler voyageur » n’existe pas pour les 
linguistes et n’a aucune reconnaissance 
institutionnelle. 

La brève description linguistique pré-
sentée dans cet article est extraite d’une 
recherche doctorale qui s’appuie sur un 
corpus de productions orales collectées 
auprès de 18 locuteurs entendus en en-
tretien selon un protocole de production 
lexicale et de structures narratives3, ainsi 
que des observations d’interactions re-
cueillies selon une méthodologie de type 
qualitative entre 2019 et 2023. 

Éléments de description linguistique
L’aspect lexical est un élément ostensi-
blement identificateur. La manipulation 
des inserts lexicaux issus des langues 
« tsiganes » est consciemment utilisée 
par les locuteurs pour marquer une 
appartenance. Mais le corpus montre 
également une part importante de re-
couvrements lexicaux partiels pouvant 
faire advenir des « mal-entendus » (Au-
ger 2005b).

Dylan4 (5 ans) : « le matin moi je guette 
les mickeys »
Dépassées en situation de production 
orale, ils peuvent être des embûches 
pour les élèves dans la compréhension 
des écrits. 

Sur le plan morpho-syntaxique, la plu-
part des points affirmés par les interac-
tants comme spécifiquement voyageurs 
sont, dans leur majorité, communs au 
français populaire tel qu’il a été décrit 

notamment par F. Gadet (1997). Pour 
la catégorie verbale, on peut entendre 
l’utilisation de bases « trop » régulières 
(« prendu »), ou un emploi systématisé de 
l’auxiliaire avoir. Certains éléments sont 
plus originaux. Ainsi la flexion verbale 
orale du pluriel est en [õ] et le pronom 
personnel 3e personne du pluriel peut se 
dire « eusse »5. 
Bonnie (10 ans) : « je sais pas ça qu’i fai-
sont eusse là-bas »

La combinaison de tous ces éléments 
dans un énoncé signe l’appartenance à 
la communauté linguistique voyageuse.

Éléments sociolinguistiques
Qu’elles soient « langue-monde » (Glis-
sant 2011), ou « argot voyageur » (Wil-
liams 2016), les pratiques langagières 
dites tsiganes portent des stigmates allant 
des plus romantiques à la marque d’une 
extranéité essentialisante et du handicap 
linguistique. Dans l’enceinte scolaire, ces 
mêmes stéréotypes s’attachent à la varia-
tion voyageuse du français et marquent 
les discours enseignants :
Enseignant 2 : « Si au moins c’était une 
vraie langue » 
Enseignante 1 : « y a une pauvreté de lan-
gage quand même/ » 
Ils apparaissent également dans l’insécu-
rité linguistique exprimée par les élèves : 
Elim (11 ans) : « je sais pas très bien parler 
/ alo :rs » 

Les pratiques langagières voyageuses 
sont variations et créations continues, 
parfois au sein d’un même énoncé, rap-
pelant les pratiques interlectales des 
aires créolophones (Prudent 1981). Les 
éléments décrits supra ne sont pas pro-
duits systématiquement. C’est leur oc-
currence, aléatoire, en combinaison, qui 
construit la norme endogène, qualifiée de 
« voyageur » ou « notre parler » par ses 
locuteurs, sans hiérarchie des variations 
produites. Intercompréhensibles avec les 
autres variations du français, elles n’ont 
fait l’objet d’aucune description6 et n’ont 
pas d’inscription territoriale ou de patri-
moine culturel reconnu. 

2  Le terme « gitan » est également régulière-
ment usité dans les échanges en classe, 
ou dans les entretiens, mais lorsqu’ils sont 
questionnés sur leur préférence, tous les 
élèves ont désigné l’autonyme voyageur. 

3 Suite à l’entretien semi-directif, les locu-
teurs, aux profils variés, ont été invités à 
décrire le même imagier. Ils ont également 
produit de courts récits construits à partir 
de courtes suites d’images.

4 Toutes les personnes citées ont été re-
nommées pour respecter leur anonymat.

5 Ces traits aux langues d’oïl sont également 
présents dans les français d’Amérique 
(Montpetit 2019)

6 Une description vient de paraitre au mo-
ment de la rédaction de cet article (Nahon 
2023)

Ce « parler voyageur » n’existe pourtant  
pas pour les linguistes et n’a  

aucune reconnaissance institutionnelle.
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Des voyageurs dans la classe

Élèves locuteurs et enseignante affir-
ment entendre l’existence d’une com-
munauté linguistique voyageuse (fig. 1). 
Les discours épilinguistiques collectés 
divergent cependant sur les éléments 
identificateurs. L’enseignante mentionne 
le manque de lexique et les marques 
diastratiques (les « erreurs »). Les élèves 
soulignent les variations lexicales et pro-
sodiques mais ignorent les éléments de 
variation morpho-syntaxiques. 

Une présence remarquée 
mais « sans qualité » pour les 
 apprentissages
Si l’enseignante se raconte bienveil-
lante envers les pratiques langagières 
familiales des élèves, aucun document 
pédagogique consulté ne considère leur 
présence. La seule mention, inscrite par 
l’équipe pédagogique de l’école observée 
en axe 1 de son projet d’école7 , leur dénie 
toute qualité (Auger 2022) : « Compen-
ser le déficit en langage oral induit par 
l’appartenance au milieu socio-culturel ». 
Les notes de terrain montrent que les 
pratiques voyageuses sont plus particu-
lièrement mentionnées comme des freins 
aux apprentissages par les enseignants 
de cette école. Ce jugement normatif est 
relayé, lors des entretiens, par les parents 
voyageurs dans un phénomène d’auto-dé-
nigrement.

La classe, lieu de rencontre de 
normes 
Impensés didactiques, les éléments 
structurels des pratiques langagières 
voyageuses, « simples erreurs » dans 
les scénarii didactiques, deviennent des 
points de négociation symbolique. Sans 
reconnaissance, la variation voyageuse se 
heurte à la « surnorme » scolaire.
Keira (10 ans) : « Mais vers nous on dit 
comme ça ! »
Ainsi s’affirme le sentiment d’une ap-
partenance linguistique face à cette dé-

Figure 1 
Des élèves pluriculturels

valorisation. L’enseignante ressent cette 
attache identitaire comme un manque 
d’intérêt pour les apprentissages sco-
laires, pour l’écrit en général, qui mène 
le plus souvent à l’absence de progression 
des élèves. 
Enseignante (entretien 1, 19/09/23) « i 
z’en démordent pas quoi »
Comment les élèves peuvent-ils s’appro-
prier les nouvelles formes langagières 
attendues dans ce contexte sociolinguis-
tique scolaire ?

Une séquence de conjugaison en 
classe de CM2

La séquence analysée se compose de 3 
séances d’environ une heure chacune. 
Quatre interventions autour du thème 
de la diversité langagière ont été faites 
en amont. Dans cette classe plurielle (11 
langues déclarées par les 19 élèves), le 
choix est fait d’isoler pour l’analyse les 
interactions faisant intervenir des locu-
teurs déclarés du voyageur, entendus pré-
alablement en entretiens semi-directifs.

Des principes didactiques 
 scientifiquement documentés
A l’opposé de la conception monolingue 
et monovariétale de la langue historique-
ment construite en France au nom d’une 
unité nationale politique, les recherches 
en didactique des langues aboutissent à 
un consensus scientifique : la reconnais-
sance du répertoire langagier de l’élève 
favorise les apprentissages langagiers 
(Auger 2013). Malgré leurs divergences 
théoriques, les études menées en Europe 
(De Pietro 2003 ; Candelier 2008) et dans 
le monde anglo-saxon (Cummins 2008 ; 
García & Lin 2017 ; Wei 2011 ; Hawkins 
1992), montrent l’intérêt d’une construc-
tion de compétences métalangagières qui 
s’ancre sur l’ensemble du répertoire des 
élèves, sans cloisonnement ni concur-
rence. Depuis les années 1980, de nom-
breuses recherches se développent dans 
le monde francophone pour la reconnais-
sance des variations du français dans la 
sphère scolaire (Vargas 2004 ; Boutet 
2002 ; Billiez & Trimaille 2001 ; Bellonie 
& Guerin 2020). Des expérimentations 
pédagogiques s’appuient sur d’autres pra-
tiques langagières présentes sur le ter-
ritoire national : une « pédagogie de la 
variation » (Prudent & al. 2005) pour les 
créoles, ou l’enseignement polynomique 
des langues « régionales » et/ou collaté-
rales (Forlot & al. 2020). L’impact positif 

7 Projet d’école 2018-2022. Dans ce docu-
ment obligatoire, chaque école doit définir 
en axe 1 l’objectif prioritaire du projet péd-
agogique pluriannuel à décliner dans tous 
les projets menés dans l’établissement.

Impensés didactiques, les éléments structurels 
des pratiques langagières voyageuses, « simples 
erreurs » dans les scénarii didactiques, deviennent 
des points de négociation symbolique.
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de la contextualisation socio-didactique 
(Blanchet 2016) sur les apprentissages 
scolaires est donc largement documenté.

Les données didactiques
En poste depuis 5 ans dans cette école, 
l’enseignante de la classe observée est 
sensibilisée à la pluralité langagière mal-
gré l’absence de cette thématique dans 
sa formation professionnelle initiale ou 
continue. Elle a plusieurs fois assisté à la 
séance de découverte des langues de la 
classe, inspirée de la « fleur des langues » 
(Armand et al. 2006), inclue dans le pro-
tocole d’accueil de l’enseignante UPE2A8 
intervenant dans cette école. Pourtant, 
« dans la façon dont i parlent ou la façon 
dont i zécrivent/j’ai pas eu l’impression 
que je pouvais m’en servir/ ou peut-être 
que j’y pense pas assez » (entretien en-
seignante 1, 19/09/22).

Le « passé composé » et les « verbes 
pronominaux » sont les deux points de 
travail demandés par l’enseignante. « Mé-
moriser » les différents temps s’inscrit 
dans la partie « orthographe grammati-
cale » des programmes nationaux (MEN 
2020 : 24) et s’accompagne de l’item 
« connaître les régularité des marques 
du temps et des personnes » (idem). La 
connaissance des flexions verbales de la 
norme « grammaticalisée » est donc sup-
posée acquise à l’oral par tous les élèves 
de cycle 3. La conjugaison y est présentée 
comme une norme unique, indissociable 
de la norme écrite, devant s’exercer sur 
des « cas prototypiques » (MEN 2020 : 3). 
Elle n’est donc pas prescrite comme une 
compétence communicationnelle à tra-
vailler dans toutes ses variations (Vargas 
2009). La compétence métalinguistique 
relative à la connaissance des flexions 
verbales est uniquement mentionnée 
dans le chapitre relatif aux « langues vi-
vantes étrangères » (MEN 2020 : 4).

Une réflexion didactique conjointe abou-
tit à une séquence plurielle qui postule 
que « toutes les variétés linguistiques, 
qu’elles soient reconnues […] ou qu’elles 
soient simplement partie du répertoire 
langagier des élèves […] contribuent ou 
sont susceptibles de contribuer […] à la 
construction de leurs connaissances et 
expériences d’apprentissage » (Coste et 
al. 2009). S’éloignant de la commande 
initiale, les séances abordent plusieurs 
aspects des compétences relatives à « la 
conjugaison ». 

Séance 1 Entendre et écrire la 
conjugaison normée au 
présent de l’indicatif

Séance 2 Systématiser l’emploi des 
pronoms personnels, y 
compris dans les formes 
pronominales

Séance 3 Dire le passé, le présent, le 
futur : pourquoi, comment 
et pour qui

Un scénario didactique co-construit
La séquence vise la mobilisation de toutes 
les ressources langagières présentes dans 
la classe, y compris le voyageur. Les 
séances débutent par la constitution d’un 
répertoire d’exemples produits par les 
élèves au cours d’un jeu de mime (fig. 2). 
Dans une démarche comparatiste9 pluri-
culturelle, les élèves exercent ensuite leur 
expertise et manipulent les compétences 
métalinguistiques visées. Ils disposent 
des supports d’aides adaptés à la plura-
lité langagière10. La deuxième partie des 
séances se consacre à l’orthographe gram-
maticale, en l’inscrivant dans la même 
démarche comparatiste. Les « trucs » sont 
élaborés avec les élèves, en utilisant les 
supports fournis et en y inscrivant leurs 
propres répertoires langagiers (pour dé-
jouer une homophonie ou construire la 
« valeur des temps » par exemple). La 
séquence veut créer un espace translan-
gagier (García & Lin 2017) permettant 
l’acquisition de nouvelles compétences 
se fondant sur l’interdépendance des lan-
gues (Cummins 2008). 

Des principes pluriels, une mise 
en œuvre mononormative

Alors que le scénario prévoyait une al-
ternance, l’enseignante de la classe a 
eu un rôle prépondérant continu dans 
le dialogue pédagogique. Et les interac-
tions ont rapidement été rattrapées par 
les habitudes normatives.

L’accueil de la variation en pratique
Dans les échanges observés, l’ensemble 
du répertoire langagier des élèves est ac-
cueilli avec bienveillance. Mais les pro-
ductions spontanées des élèves, quand 
elles sont non conformes à la norme 
scolaire, ne font pas l’objet de reprises 
pédagogiquement constructives, y com-
pris dans les moments de sollicitation 
plurielle scénarisés. Ainsi, les proposi-
tions identifiées voyageuses ne sont pas 

Figure 2 
Un tableau pluriel

8 Unité Pédagogique pour Elèves Allophones 
nouvellement Arrivés. 

9 Démarche largement inspirée de 
« Comparons nos langues » (Auger 2005a).

10 Notamment des outils de FLE tels que 
« la maison d’être » ou des supports 
d’aide écrits basés sur les régularités 
orthographiques
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dique haut et fort la norme voyageuse 
dans les échanges, sans toutefois être 
capable de la caractériser en entretien. 
Elle conclut invariablement les situations 
de négociation symbolique autour de ses 
productions hors-norme scolaire par un 
« de toute façon c’est pareil, on se com-
prend ». Son insécurité linguistique se 
traduit aussi par une sollicitation très 
importante de l’enseignante pour valider 
la moindre de ses réponses. 

En ignorant symboliquement les pra-
tiques familiales des élèves, l’enseignante 
les perçoit comme des obstacles dans les 
apprentissages sans jamais pourtant en 
faire un point de travail spécifique. La 
séquence prévoyait de proposer l’utilisa-
tion de la flexion verbale orale en [õ] pour 
construire la marque orthographique du 
pluriel en –ent. Cette piste, énoncée par 
l’enquêtrice lors de la première séance, 
n’a pas été reprise par l’enseignante. 
Malgré les principes pluriels du scénario 
didactique proposé, l’interdépendance des 
langues et des variations n’est pas recon-
nue dans la mise en œuvre.

Conclusions et perspectives

Malgré des traits linguistiques caracté-
ristiques d’une variation reconnue par 
tous les interactants, le répertoire langa-
gier des élèves voyageurs demeure hors-
norme, « sans qualité ». Des éléments 
impactants ne sont pas entendus par les 
enseignants. Les éléments perçus ne sont 
pas considérés mais corrigés. La variation 
voyageuse est niée pédagogiquement pro-
voquant parfois un rejet symétrique des 
enseignements uniquement pensés dans 
la norme scolaire. 

Si la sensibilité pluriculturelle de l’en-
seignante lui permet dans les séances 
observées, une tolérance symbolique de 
la variation, la pédagogie uninormative 
continue de s’imposer. L’élaboration 
du scénario a dû être pensée dans une 
focale d’orthographe grammaticale im-

notées au tableau : l’enseignante procède 
systématiquement à une « correction » 
de la structure verbale avant de l’inscrire. 
Les séances avaient été conçues explici-
tement, avec des arguments scientifiques 
étayés, comme devant être exclusivement 
« orales » dans le premier temps de la 
séance. Or, l’enseignante a imposé, dès 
son deuxième tour de parole, de « réciter 
les terminaisons ». 
« Seulement dire c’est un peu facile/ vous 
êtes en CM2 non ».
Le scénario prévoyait également entre 
deux séances, une ritualisation du jeu 
de mime afin de faire « entendre » la 
norme scolaire aux élèves au quotidien. 
Mais ce fut chaque fois la même justifi-
cation : « non je n’ai pas eu le temps. En 
fait, il fallait que j’avance ». L’écrit et la 
maîtrise de ses règles orthographiques 
demeurent donc pour l’enseignante le 
seul véritable objectif, écrasant l’exercice 
fondateur d’imprégnation orale, prérequis 
indispensable.

La conception uninormative « du » fran-
çais et de son enseignement peut même 
provoquer une « surdité » pédagogique 
(Boutet 2002) :
Enseignante 1 (entretien, 19/09/2022) : 
« ben alors par rapport à la conjugaison 
aux différences de conjugaison dont tu 
m’avais parlé j’ai pas noté de : des : des : 
ons là » [pourtant présents dans les in-
teractions observées ce jour-là dans la 
classe, y compris dans des productions 
s’adressant directement à l’enseignante]

Cette ignorance, empêchant un travail 
contextualisé, est confortée par la « sur-
dité » des locuteurs : aucun n’a cité cette 
particularité comme une spécificité at-
tachée à la communauté linguistique 
voyageuse. 

Des élèves voyageurs sans appui 
solide
L’élève voyageuse la plus en difficulté 
rejette les aides proposées, les qualifiant 
de non valides « pour elle ». Elle reven-

posée par l’enseignante, au détriment 
d’autres pistes de travail jugées moins 
essentielles (lexique ou phonologie). Dans 
cette séquence, les outils de remédiations 
et d’accueil de la variation sont bien ac-
cueillis mais peu ou pas réinvestis et les 
moments de comparaison ne sont jamais 
remis en œuvre. Le dialogue didactique 
demeure mononormatif. 

Ce sont les enjeux sociolinguistiques 
non explicites des pratiques langagières 
voyageuses dans l’enceinte scolaire qui 
en font une variation particulière. La 
correction systématique appliquée aux 
énoncés voyageurs, en comparaison avec 
la reconnaissance accordée aux « vraies » 
langues, hiérarchise les statuts des lo-
cuteurs et la qualité de leurs pratiques 
langagières. Les uns sont des experts, les 
autres sont corrigés par l’experte « du » 
français, l’enseignante.

Entre silence et cris (Boudreau 2019), les 
pratiques langagières des élèves voya-
geurs sont présentes dans la classe. La re-
lation conflictuelle, déséquilibrée (Picard 
& Marc 2015), se dépasse lors de moments 
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