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Introduction

L’apprentissage des langues étrangéres est indispensable de nos jours. Dans un
pays comme Malte!, dont 1’économie est basée sur le tourisme et les investissements
étrangers, et dans le monde d’aujourd’hui caractérisé par la mondialisation et le
multilinguisme, apprendre une langue étrangére est une nécessité.

Il est attesté que l'acquisition d'une troisieme langue peut étre difficile, surtout en
contexte hétéroglotte, ou la langue cible n’est pas parlée en dehors de la classe. En effet, au
cours des dernieres années, Malte a vu beaucoup de collégiens quitter I'école secondaire
sans aucun dipldme en langue étrangere, et cela malgré le fait qu’ils 1’auraient étudiée pour
cing années.

Certes, un grand nombre d’éducateurs enseignant dans un contexte bi-plurilingue
hétérogéne® trouvent difficile de choisir une langue exclusive comme véhicule
d’enseignement. En tant que professeure maltaise trilingue (maltais - anglais - francais) de
FLE dans un college hétérogene maltais bilingue, je me trouve trés souvent face a un
dilemme : faut-il autoriser I’alternance vers d’autres langues que les éleves connaissent
bien afin de favoriser la communication du c6té des apprenants ou dois-je m’exprimer
seulement en langue cible (en francais) et refuser que mes éléves s’expriment dans une
autre langue que le francais ? Cette question me cause encore de nombreuses incertitudes
car je suis au courant que 1’idéal serait de parler tout le temps en langue cible surtout en
contexte hétéroglotte et que I’alternance codique est mal vue par plusieurs chercheurs.

En outre, je me souviens que pendant le stage de formation des enseignants, il y
avait quelques examinateurs qui étaient absolument contre I’utilisation de 1’alternance
codique en classe. Or, les seize observations que j’ai réalisées dans quatre classes
hétérogenes bilingues de FLE en contexte maltais m’ont conduite a reconsidérer certains
aspects de I'utilisation de 1’alternance codique en espace-classe. De plus, quand je discute
avec mes collegues méme avec ceux qui enseignent d’autres langues étrangeres, ils
admettent qu’eux aussi recourent a I’alternance codique du temps en temps. Ces
divergences m’ont désorientée et je me trouve dans un dilemme car d’une part je reconnais

les bénéfices de ’alternance codique dans un contexte hétérogéne bilingue mais d’autre

! Malte : un tout petit archipel situé entre la Sicile et le Maghreb. Malte posséde une langue nationale, le
maltais, et deux langues officielles, le maltais et I’anglais. Cela fait de Malte un pays officiellement bilingue.
2 En 2009, le systeme éducatif maltais a mis en ceuvre le concept de « mixed-ability learning » qui vise a
créer des classes hétérogenes (pleine d’aptitudes différentes) pour favoriser 1’inclusion des apprenants.



part, je ne suis pas sre s’il faut 1’utiliser en classe. Choisir une thématique qui s’inscrit
dans le domaine du plurilinguisme était ainsi une decision naturelle pour moi.

Méme s’il n’y a pas encore de consensus a propos du fait que 1’alternance codique
constituerait un outil pédagogique positif dans 1’enseignement du FLE, il semble que ce
phénomeéne linguistique est bien souvent présent dans le discours réalisé en classe par les
enseignants ainsi que par les éléves. Mes expeériences personnelles et professionnelles, mes
seize observations ainsi que le matériel que j’ai recueilli pendant la période d’observation
m’ont incitée davantage a orienter mon mémoire de recherche vers une thématique qui
porte sur les implications de 1’alternance codique dans 1’enseignement du FLE en contexte
bilingue.

Ainsi, la présente étude s’articulera autour de la problématique suivante : quelle
est/sont la/les place/s et le/s role/s de 1’alternance codique en classe bilingue de FLE ? De
cette problématique découlent trois grandes questions : Comment 1’alternance codique se
manifeste-t-elle dans les interactions verbales ? Quelles fonctions 1’alternance codique
remplit-elle chez les enseignantes et chez les apprenants ? Est-ce que les apprenants
contribuent plus au cours et y attribuent plus d’attention lorsque 1’enseignant utilise
I’alternance codique ? C’est & ces questions que je tente de répondre dans ce mémoire de
recherche.

Je fais I’hypothése que la mise en place de I’alternance codique en classe aide a
faciliter la compréhension et a favoriser la participation verbale des éléves maltais
bilingues. Or, il convient de souligner ici que notre étude n’est pas un plaidoyer en faveur
de I’alternance codique ni de son intégration dans le secteur éducatif. Etayée par un recueil
de données variées, le but de cette recherche est de présenter les occurrences de
I’alternance codique qui ont lieu dans les discours réalisés dans quatre classes de FLE a
Malte, voir quelles fonctions elle remplit et déterminer si son utilisation en classe sert
comme un outil ou comme un obstacle a 1I’enseignement-apprentissage du FLE.

La premicre partie de cette étude s’attachera a définir les notions théoriques qui
seront convoqués tout au long de ce travail. Trois chapitres constituant le cadrage théorique
seront consacrés respectivement au bilinguisme, a I’alternance codique, puis a I’acquisition
d’une langue étrangere. Un deuxiéme volet exposera les aspects contextuels et présentera
la démarche méthodologie retenue, tandis qu’une derniére partie livrera 1’analyse des

données recueillies et les résultats qui en découlent.






Partie 1

Cadrage théorique
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Cette premiere partie comporte un ensemble de notions théoriques qui sont a la
base de notre recherche. Dans le chapitre 1, nous présentons d’abord le concept du
bilinguisme. Le chapitre 2 porte sur I’alternance codique, a savoir, un phénomeéne tres
fréquent dans le discours des sujets bi-plurilingues, et ses différentes fonctions.
Finalement, le chapitre 3 de cette partie du travail est consacrée a I’acquisition des langues

étrangeres et a la communication exolingue.

Chapitre 1. La notion du bilinguisme

1. Le bilinguisme : un terme polysémique

Au fil du temps, le concept de bilinguisme a évolué. Dans les années 1930,
Bloomfield, un linguiste américain renommé, définissait le bilinguisme comme la
connaissance de deux langues comme si elles étaient toutes les deux maternelles (native-
like). Nombreux envisageaient le bilinguisme comme un phénoméne rare qu’une personne
acqueérait dans sa prime enfance deux langues, ce qui affectait négativement le
développement cognitif de I’enfant. On estimait aussi que la personne bilingue possédait
une maitrise parfaite et équivalente de ses différentes langues et était un véritable
traducteur-né. Cette vision restrictive du bilinguisme a été soutenue par un petit nombre de
linguistes au siécle dernier.

Plus récemment, on ne base plus la définition du bilinguisme sur les compétences
linguistiques de la personne mais sur ses usages et besoins langagiers. Ainsi, Grosjean
(1984) ne concoit pas le bilinguisme comme la « maitrise parfaite de deux langues », mais
comme 1’usage régulier de deux ou plusieurs langues dans des domaines différents de la
vie de tous les jours. Grosjean (1984) et Myers-Scotton (2006) mettent I’accent sur le
critére de 1’'usage régulier, quels que soient les niveaux de compétence dans les deux ou
plusieurs langues. On est donc en présence d’une définition fonctionnelle, en termes
d’adaptation aux besoins situationnels.

I1 est attesté qu’un petit nombre de personnes bilingues sont capables de s’exprimer
couramment en deux langues. Pourtant, la grande majorité de ceux qui se servent de deux

langues dans la vie de tous les jours n’ont pas une compétence équivalente et parfaite dans
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leurs deux langues. A cet égard, Grosjean (1984 ; 2015) précise que le bilinguisme
dominant? est la norme alors que le bilinguisme équilibré* est I’exception.

Aujourd’hui, on s’accorde a dire que le bilingue « n’est pas la somme de deux
individus monolingues » (Hélot, 2007 : 24), qu’«il est exceptionnel qu’une maitrise
identique soit atteinte dans toutes les langues et qu’il est rare que le bilingue soit un fin
traducteur » (Grosjean, 2015 : 10). On définit la personne bilingue comme quelqu’un qui
se sert régulierement de deux langues, sans avoir (forcément) une maitrise égale dans
chacune d’elles. Enfin, le phénoméne du bilinguisme est une réalité linguistique qui
caractérise tant de personnes a travers le monde : « [...] environ la moitié de la population

du monde est bilingue » (Grosjean, 2015 : 10).

2. Devenir bilingue

De la méme maniére que 1’on ne nait pas locuteur d’une langue, on ne nait pas
bilingue. Les facteurs qui menent a des situations de bilinguisme sont nombreux et divers :
colonialisme, migrations et histoires des nationalismes entre autres facteurs. On peut
devenir bilingue a tout age et non forcément dans la petite enfance. Dans la majorité des
cas, les personnes bilingues commencent leur enfance avec une seule langue, celle de la
maison, et acquierent ensuite la deuxiéme langue a I’extérieur, dans le voisinage, a la
créche, 1’école maternelle ou 1’école primaire, ou méme plus tard dans la vie (Grosjean,
2015).

Dans d’autres cas, les personnes développent des répertoires bilingues a cause de
leur trajectoire biographique, et particulierement leur mobilité ultérieure — pendulaire
(travailleurs frontaliers), temporaire (voyageurs, professionnels travaillant au contact de
plusieurs langues) ou définitive (exiles, migrants) — les amene a utiliser régulierement les
deux langues. Le contact avec une langue et le besoin de communiquer dans cette langue
est a la base du bilinguisme. Les spécialistes distinguent d’ailleurs le bilinguisme selon que

les deux langues sont acquises simultanément ou successivement.

% Le niveau de compétence est inégal dans une des deux langues c’est la situation «normale », la plus
courante.
4 Les compétences sont équivalentes dans les deux langues. Ce type de bilinguisme est extrémement rare.
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3. Le bilinguisme simultané et successif

Le développement langagier d’un enfant bilingue précoce se fait grace a
I’appropriation simultanée de deux (ou plusieurs) langues parlées autour de lui (par
exemple deux parents de langues différentes, une langue en famille et une langue dans
I’environnement immédiat). En situation d’acquisition simultanée, 1’enfant grandit dans un
environnement bilingue et acquiert ses deux langues aussi vite que 1’enfant monolingue en
acquiert une, en passant par les mémes étapes : « acquisition des sons faciles avant celle
des sons difficiles ; surgénéralisations du sens des mots, simplifications syntaxiques en
début d’acquisition, accroissement de la longueur des énoncés avec 1’age » (Grosjean,
1984 : 34). Comme le constatent les psycholinguistes Barbara Zurer Pearson et Sylvia
Fernandez (cité par Grosjean, 2015), les bilingues simultanés qui ont grandi avec deux
langues des la naissance sont une minorité.

En revanche, le bilinguisme successif s’applique a la grande majorité des sujets
bilingues. Il n’existe pas de consensus sur 1’age auquel 1’acquisition passe du simultané au
successif, mais les estimations se situent entre 3 et 5 ans. La plupart des enfants bilingues,
en effet, acquierent une premiére langue a la maison et sont ensuite mis en contact avec
une deuxiéme langue a 1’extérieur, principalement lorsqu’ils entrent a 1’école. Ils posseédent
donc une langue avant d’acquérir la deuxiéme et ils peuvent se servir de la premiére pour

faciliter leur apprentissage de la nouvelle.

4. Le répertoire bilingue

En suivant encore la définition de bilinguisme donnée par Grosjean (le bilinguisme
n’est pas la simple juxtaposition de deux ou plusieurs compétences monolingues), on peut
ainsi considérer le bilinguisme comme une modalité particuliere d’actualisation du
répertoire verbal. Cette notion de répertoire verbal a été développée par le sociolinguiste
Gumperz au début des années 1960. On peut la définir comme 1’ensemble des ressources
verbales dont dispose un locuteur pour interagir et communiquer dans les diverses
situations de communication auxquelles il participe. Ce répertoire verbal est donc constitué
de toutes les langues et variétés de langues qu’est capable d’utiliser un locuteur (en
production et / ou en réception, et a quelque degré que ce soit), ainsi que, lorsqu’il est

monolingue, de tous les registres et styles qu’il peut utiliser.

Dabéne (1994) propose de reformuler la notion en « répertoire communicatif » afin

d’y intégrer les dimensions non verbales de la communication. L extrait suivant fournit un
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exemple d’un répertoire a la fois « trés » plurilingue et tout a fait « normal » dans de

nombreuses SOCiétés :

« Le comportement langagier typique d’un homme d’affaires qui fait le commerce des épices a
Bombay. Sa langue maternelle est le gujarati ; il parle probablement un dialecte kathiawari de la
péninsule du Gujarat dans sa vie domestique (les kathiawaris entrepreneurs se sont installés a
Bombay a la fin du XIXe siécle). Le marathi étant la langue régionale et celle des vendeurs, il
utilisera une variété familiére de celui-ci au marché. 1l parle une forme d’hindoustani a la gare du
chemin de fer de banlieue ou il prend tous les jours le train de 9 h 35 pour Bombay (I’hindoustani
est la lingua franca la plus utilisée dans les contextes pan-indiens sauf entre membres de la classe
privilégiée, ou I’anglais est employé). Sur son lieu de travail il se sert du kachchi, langue du
commerce des épices. Le sair, il ira au cinéma voir un film qui, étant du domaine pan-indien, sera
probablement en hindoustani ; il lira un journal en gujarati standard non littéraire et, s’il a une
éducation secondaire, il regardera un film en anglais a la télévision ou écoutera a la radio le
commentaire en anglais d’un match de cricket. S’il est assez riche, il enverra ses enfants dans une
école ou I’enseignement se fait en anglais. »°

Hélot (1988) s’est intéressée a deux familles avec deux enfants élevés avec trois
langues, se focalisant sur les fonctions dévolues aux langues. Dans un cas, la langue
dominante changeait en fonction des déplacements de la famille, mais dans 1’autre, le
modéle était plus stable et moins complexe. Dans les deux cas, toutefois, le choix de
langues était déterminé par les réalités de la vie de I’enfant. Selon une étude sur une
communauté portoricaine, Fishman et al. (1971) ont conclu, a partir des observations et des
interviews, que les conversations qui sont réalisees dans une situation de communication
familiale, amicale et religieuse, 1’espagnol domine dans les conversations. Par contre, dans
une situation de communication éducative ou de travail, c’est I’anglais qui domine.

Méme une fois « stabilisé », le répertoire bilingue demeure susceptible d’évolution.
Pour Grosjean (1984) la dimension bi-plurilingue d’un répertoire verbal peut évoluer
jusqu’a disparaitre :

«Un enfant acquerra une deuxiéme langue aussi rapidement qu’il la perdra. Dés qu’il se rend
compte qu’il n’a plus besoin d’une de ses langues, il ne 1'utilisera plus et celle-ci s’estompera
jusqu’a s’éteindre. » (Grosjean, 1984 : 33).

Baker (1996) souligne le caractere évolutif des deux langues selon le lieu et
I’histoire langagiére du locuteur bilingue. Les compétences langagiéres d’un individu
bilingue sont asymetriques puisque ce sont les usages, les milieux de I’interaction, les
choix personnels et les trajectoires biographiques dans sa vie qui le conduisent a interagir

dans une langue plus dans I’autre et inversement.

5 La description originale a été réalisée par Pandit dans « Perspectives in sociolinguistics in India », extrait de Mc
Cormack, W. C., Wurm, S. A. (Eds), Language and society, The Hague : Mouton, p. 171-182. Elle est citée par J.
Hamers et M. Blanc dans Bilingualité et Bilinguisme, Bruxelles : Editions Mardaga, 1983.
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Ainsi, lors du développement du répertoire langagier d’un individu plurilingue
d’une facon générale, les langues ne sont pas rangées dans des compartiments séparés,
mais composent un répertoire de variétés linguistiques, dont 1’utilisation dépend d’une
compétence complexe, appelée compétence plurilingue et pluriculturelle (CPP). Nous y

reviendrons au point suivant.

5. La compétence bi-plurilingue et la compétence bi-pluriculturelle

Si I’on revient sur la définition du bilinguisme de Grosjean, on peut dire que, de
méme que la personne bilingue « n’est pas la somme de deux individus monolingues »
(Hélot, 2007 : 24), sa compétence communicative n’est pas la somme de compétences
monolingues, elle est différente de celle de deux locuteurs monolingues. En effet, elle «
inclut non seulement la connaissance de deux langues mais la capacité de passer de 1’une a
’autre et la connaissance des effets produits par I’alternance » (Hélot, 2007 : 24).

Pour communiquer, les sujets bi-plurilingues disposent de plusieurs langues ou
variétés de langues. Ces langues ne sont pas utilisées indifféremment, mais en fonction de
la situation de communication. Garcia (2009) constate que le choix des langues est
fortement influencé par I’intention communicative, par la situation communicative (le
domaine) et par I’interlocuteur. Moore (2006) considére, a ce sujet, que les locuteurs qui
vivent avec plusieurs langues utilisent les langues a leur disposition, pour des besoins de
communication précis. On parle alors de la compétence bilingue.

Pour Coste et al. (1997 : 12), la compétence plurilingue et pluriculturelle est la
compétence a communiquer langagiérement et a interagir culturellement possédée par un
sujet qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues, et a, a des degrés divers,
I’expérience de plusieurs cultures, tout en étant 8 méme de gérer I’ensemble de ce capital
langagier et culturel.

Hélot reprend la définition donnée par le Conseil de 1’Europe :

« On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence a communiquer
langagiérement et a interagir culturellement possédée par un acteur qui maitrise, a des degrés divers
plusieurs langues, et a, a des degrés divers, I’expérience de plusieurs cultures, tout en étant & méme
de gérer ’ensemble de ce capital langagier et culturel. L’option majeure est de considérer qu’il n’y a
pas la superposition ou la juxtaposition de compétences toujours distinctes, mais bien existence
d’une compétence plurielle, complexe, voire composite et hétérogene, qui inclut des compétences
singuliéres, voire partielles, mais qui est une en tant que répertoire disponible pour I’acteur social
concerné » (Hélot, 2007 : 179).
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Une personne est bi-plurilingue lorsqu’elle posséde la compétence bi-plurilingue.
Cette compétence globale, unique et hétérogéne (c’est-a-dire pas forcément équilibrée
entre les différentes composantes linguistiques) permet a cette personne d’interagir
efficacement en toutes situations (en utilisant, selon la situation une langue ou une variété
de langue pour communiquer, c¢’est-a-dire s’exprimer et/ou comprendre). Cette capacité a
choisir la langue ou la variété de langue que I’on utilise résulte d’une compétence qui n’est
pas a proprement parler linguistique, mais qui met aussi et surtout en jeu des savoir-faire
d’ordre socioculturel et des compétences pragmatiques de gestion de ses ressources : ¢’est

la compétence de communication, définie en ces termes par Hymes :

« Un enfant acquiert une connaissance des phrases, non seulement comme grammaticales, mais
aussi comme étant ou non appropriées. 1l acquiert une compétence qui lui indique quand parler, et
aussi de quoi parler, avec qui, a quel moment, ou de quelle maniére. » (Hymes, 1984 : 74).

La compétence communicative d’une personne bi-plurilingue est différente de celle
de deux locuteurs monolingues. En effet, elle « inclut non seulement la connaissance de
deux langues mais la capacité de passer de I’une a ’autre et la connaissance des effets
produits par I’alternance » (Hélot, 2007 : 24). Le sujet bi-plurilingue est un « locuteur
specifique » (Grosjean, cité par Hélot, 2007 : 24) parce que son répertoire verbal pluriel est
constitué de plusieurs langues ou variétés linguistiques. Comme 1’évoque Hélot (2007),
chaque langue est utilisée pour différentes fonctions et dans des contextes donnés: a la
maison, la langue premiere sert a échanger avec ses proches dans des situations familieres ;
a I’école, le francais sert principalement a apprendre et a échanger avec des camarades
natifs ou non natifs.

La personne bi-plurilingue est alors forte d’une compétence double : une
compétence plurilingue qui lui permet de communiquer dans chacune des langues de son
répertoire en fonction de la situation et de I’interlocuteur, et une compétence pluriculturelle
qui lui permet de produire un discours adapte a la culture de I’interlocuteur. Cette
compétence complexe est en général déséquilibrée : le niveau de maitrise dans chacune des
langues n’est pas le méme, de méme que le profil des capacités langagiéres et le profil
multiculturel (Coste et al. 1997 : 12). Elle est également évolutive et est par consequent
amenee a évoluer au fil des apprentissages, du vécu, de I’exposition a des variétés

langagieres (Hélot, 2007).
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Chapitre 2. L’alternance codique dans la communication bi-
plurilingue

L’une des principales caractéristiques du parler bi-plurilingue est qu’il actualise des
¢éléments qui s’inscrivent dans la catégorie des « marques transcodiques ». Lidi (1987 : 2)
les définit comme « les traces dans le discours qui renvoient d’une maniére ou d’une autre
a la rencontre de deux ou plusieurs systemes (calques, emprunts, transferts lexicaux,
alternances codiques, interférences, etc.) ». Cette notion qui se trouve au centre de la
théorisation du bi-plurilinguisme désigne donc I’ensemble des phénoménes linguistiques
observables dans les productions d’un sujet résultant du contact de systémes linguistiques
dans son répertoire verbal (Ludi, 1987). On verra que ces marques peuvent notamment étre
distinguées du point de vue de leurs fonctions, ainsi que des modalités et du degré
d’intentionnalité de leur insertion dans le discours. Parmi les marques transcodiques,
I’alternance codique a fait I’objet d’une attention particuliére des sociolinguistes, dans de

nombreux contextes sociolinguistiques.

1. L’alternance codique

L’alternance codique est un sujet qui existe dans les écrits sur le bilinguisme depuis la
premiere partie du vingtiéme siécle lorsqu’Espinosa écrivit sur le « mélange linguistique »
dans la parole de Nouveaux-Mexicains (Igbal, 2011). Gumperz (1989b) constate que
I’alternance codique est un comportement typique des personnes bilingues lorsqu’elles
conversent entre elles. De nombreux auteurs ont marqué ce champ : Gumperz, Poplack,
Dabeéne, Myers- Scotton et Gardner-Chloros entre autres.

L’alternance codique (également appelée code-switching) devient emblématique de la
socialisation langagiere des communautés bilingues, qu’elles soient issues de la migration
ou non. L’alternance codique est tres présente dans les endroits du monde ou la
colonisation a amené une langue exogene qui s’est implantée dans 1’usage quotidien d’une
certaine partie de la population, a coté des langues ancestrales ; ou encore dans des
communautés multilingues-plurilingues comme celle des fonctionnaires européens a
Bruxelles ou bien des étudiants en séjour ERASMUS, par exemple.

Comme la notion de bilinguisme qui la fonde, I’alternance codique a également fait
I’objet de multiples définitions. Selon Gumperz, « 1’alternance codique dans la
conversation peut se définir comme la juxtaposition a l’intérieur d’'un méme échange

verbal de passages ou le discours appartient a deux systémes ou Sous-systémes
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grammaticaux différents » (Gumperz, 1989b : 57). Cette alternance prend la forme d’un «
emprunt linguistique en insérant des éléments linguistiques d’une langue dans le systéme
phonologique, lexical, morphosyntaxique et/ou sémantique d’une autre langue. » (Anciaux,
2010 : 2). A noter qu’une alternance codique peut étre de différente taille et s’insérer dans
une méme conversation, voire sans un méme énoncé, selon différentes modalités dans le

discours ou la conversation.

Ce passage dynamique d’une langue a I’autre est 1’'une des manifestations les plus
significatives du parler bilingue (Hamers & Blanc, 1983). Grosjean (1982), remarque que
non seulement les locuteurs bilingues, comme leurs homologues monolingues, peuvent
choisir parmi différentes variétés d'une langue mais, lorsqu'ils s'adressent a d'autres
bilingues, ils peuvent également choisir entre deux langues. Alors qu'un monolingue ne
peut passer d'une variété a une autre que dans une seule langue (familiére a formelle, par
exemple), un bilingue peut changer de variété dans une langue, changer de langue ou faire
les deux. Le tableau 1 résume cela :

Bilingual speaking to
~
\“‘\“‘\““‘
‘\‘\“‘\ .
monolingual bilingual
will use will use — language
~ TN - choice
/ . / ~
L1 L2 L1 L2
/ \ / AN
\\
\\
with without with without
code- code- code- code- code-
switching ~ switching  switching  switching switching

Tableau 1 : Le choix de langue et I’alternance codique
Source : Grosjean (1982 : 129)

Dabene (1994 : 95) précise que le passage d’une langue a une autre joue un role dans
la construction et le déroulement de I’interaction. Ainsi, le changement de langue peut

permettre une emphase sur un segment (par 1’'usage d’une interjection par exemple).
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D’autres alternances codiques pourront permettre a un sujet de designer un participant
comme destinataire, ou de combler une lacune, par exemple lexicale. Le passage d’une
langue a une autre peut jouer un réle dans la redéfinition de la situation d’interaction et de
la relation entre les participants, en fonctionnant par exemple comme un indice de
connivence ou au contraire de distance.

Gumperz (1989b : 57) distingue des alternances situationnelles dans lesquelles le
changement de langue est déterminé par un élément de la situation (par exemple un
changement d’interlocuteur ou 1’arrivée d’un nouveau participant a ’interaction qui ne
comprend pas la langue utilisée auparavant) et des alternances conversationnelles ou
métaphoriques qui sont plus liées quant a elles au contenu du message (par exemple le
changement de langue peut permettre de rapporter des propos tenus dans une autre langue,
peut servir a référer a une réalité qu’aucun mot ne désigne précisément dans la langue
utilisée). Le passage de la langue du pays de résidence a la langue de la région d’origine,
entre des immigrés de méme origine, peut signifier un rapprochement.

Au total, Ludi & Py (2003 : 159) décrivent huit fonctions de I’alternance codique :

(1) Marquage de I’appartenance des locuteurs / auditeurs & une méme communauté

bilingue et biculturelle ;

(2) Indication du destinataire original dans un discours rapporté ;

(3) Indication du destinateur original dans un discours rapporté ;

(4) Marquage d’un commentaire métadiscursif ;

(5) Accroissement du potentiel référentiel ;

(6) Utilisation d’avantages spécifiques a 1’une ou a 1’autre des langues (expressions

précodées, mots transparents, etc.) ;

(7) Marquage de I’appartenance de 1’événement relaté a un domaine d’expérience

(fonction déictique) ;

(8) Amélioration de 1’acces lexical.

2. L’alternance codique en classe de langue étrangere

2.1. Le courant contraire a I’emploi de I’alternance codique en classe de langue
étrangere
Comme nous 1’avons vu dans le chapitre précédent, I’alternance codique est une

caractéristique du locuteur bi-plurilingue. Elle fait, cependant encore souvent, I’objet de

représentations négatives (Gadet & Varro, 2006).
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L’alternance codique a longtemps été considérée comme un signe d’incompétence
linguistique chez I’apprenant et d’incompétence pédagogique chez 1’enseignant (Anciaux,
2010, Igbal, 2011 et Yao, 2011). Elle constituait une sorte de parasite a
I’apprentissage/acquisition et souffrait d’'une mauvaise réputation. Certains didacticiens
I’envisagent aussi comme un signe de fainéantise et comme une menace au développement
de la langue en question.

Dans sa recherche sur les implications de ’alternance codique en classe, Macaro
(2001 : 531) trouve que certains d’enseignants-participants condamnent 1’utilisation de
I’alternance codique en classe. D’aprés eux, les apprenants n’ont pas besoin de comprendre
chaque mot que I’enseignant réalise et alterner vers la langue maternelle (L1) géne le
processus d’apprentissage. Selon les mémes enseignants, 1’alternance codique décourage
les apprenants de penser en langue cible et par conséquent les éléves deviennent paresseux.

De la méme maniére, Turnbull (2001 : 532) estime que quand 1’enseignant
maximise 1’utilisation de la langue cible, les apprenants en bénéficient davantage et
améliorent leur maitrise de la langue. Il souligne les dangers d’un emploi excessif de la L1
en classe de langue étrangére et en classe de langue seconde. D’aprés lui, I’enseignant doit
utiliser plus la langue cible surtout quand les apprenants n’ont pas d’occasions de
rencontrer et de pratiquer la langue cible en dehors de la classe.

Macaro a enquéte sur la perspective de 1’alternance codique chez les apprenants. Il
constate que certains éléves préférent que 1’enseignant parle en langue cible et évite
d’alterner les langues. D’aprés les éléves-participants, bien que 1’apprentissage soit plus
facile avec 1’alternance codique, finalement ils apprendraient plus si I’enseignant parle en
langue cible. Macaro (2005) conclue que cette perspective n’est pas liée au niveau de

’apprenant mais plutét a sa préférence individuelle :

« Some like the teacher to make immediate and explicit L1/L2 connections, others do not feel this is
necessary. » Macaro (2005 : 70).

2.2. Le courant pour I’emploi de I’alternance codique en classe de langue
étrangére
A partir du début des années 80, les travaux sur ce phénomeéne s’opposent sur une

stigmatisation de I’emploi d’une autre langue que la langue cible en classe de langue, et
démontrent que son emploi de fagon raisonnée ne peut qu’étre bénéfique sur les plans
linguistique et cognitif pour les interlocuteurs de la classe de langue étrangére (Li &
Milroy, 1995; Macaro, 2001 ; Igbal, 2011 ; Greggio & Gil, 2007 ; Stoltz, 2011 ;
Canagarajah, 2011 et Garcia & Velasco, 2014).
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Un éléve apprenant une langue seconde ou étrangere est souvent confronté a des
difficultés langagiéres, notamment liées a un probléme de lacune lexicale au cours de son
interaction (Sert, 2005). Pour la surmonter, il s’appuie souvent sur ses propres ressources
figurant dans son répertoire verbal afin de dépasser les obstacles et réussir son but
communicatif : « Le recours a des langues autres que la langue cible permet de résoudre
ponctuellement des obstacles communicatifs. » (Muller, 2019 : 64) En ce sens, I’alternance
codique joue le role de «bouee de sauvetage » ou «relais dans la communication »
(Cavalli, 2003 : 33, cite par Muller,2019 : 64) qui permet le déroulement de la
communication malgré tout. Cependant, I’alternance codique ne doit pas uniquement étre
considérée comme « une manifestation de manques ou de lacunes dans la compétence des
apprenants » (Cambra Giné, 2003 : 194, cité par Muller, 2019 : 64), mais également
comme la maitrise d’une capacité spécifique des sujets bi-plurilingues.

Garcia (2009) argumente que l’interférence et la diversité des langues en classe
contribuent & la sensibilité aux langues et cela est fondamental dans le processus éducatif.
En outre, I’alternance codique ne doit pas uniquement étre envisagée comme « UNe
manifestation de manques ou de lacunes dans la compétence des apprenants » (Cambra
Giné, 2003 : 194), mais également comme « la maitrise d’une capacité spécifique des
sujets plurilingues qui peuvent alterner les langues lorsqu’ils le souhaitent, pour produire
certains effets » (ibid.).

Le profil pour la politique de I’éducation aux langues (2015 : 41) reconnait que
I’alternance codique est extrémement bénéfique pour la gestion du processus de
I’apprentissage. De la méme fagon, Causa (2007) souligne que 1’alternance codique se
caractérise par un degré élevé de didacticité car c’est un outil pédagogique qui est
avantageux pour 1’enseignement ainsi que pour 1’apprentissage. Igbal (2011), explique, a
cet égard que ’alternance codique est un outil pédagogique qui offre des bénéfices mutuels
car I’enseignant et les éleves en bénéficient ensemble.

De méme, la majorité des enseignants qui ont participé a 1’enquéte menée par
Macaro (2005) sont au courant que 1’idéal serait de s’exprimer en langue cible uniquement.
IIs percoivent I’alternance codique comme « unfortunate and regrettable but necessary »
(Macaro, 2006 : 68). De plus, les enseignants qui ont participé a la méme étude, ont attesté
le fait que I’aptitude ainsi que 1’age des apprenants sont deux variables qui déterminent
leur utilisation de I’alternance codique. Dans son étude, il trouve que les enseignants
utilisent plus d’alternance codique avec les apprenants moins doués car ceux-ci deviennent

facilement frustrés lorsqu’ils ne comprennent pas (ibid.).
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Atkinson (1993) affirme que I'exclusion de la L1 en classe de langue étrangere n'est
pas seulement incommode mais elle prive les apprenants d'un outil efficace
d'apprentissage. Grace a I’alternance codique, les apprenants se sentent plus a 1’aise en
classe de langue étrangére et alors ils sont plus motivés. A cet égard, Igbal (2011) affirme
que :

« The use of code-switching while making use of native language, when students are not clear about
a point or when participation is needed not only makes instruction effective, but also develops
students’ rapport with teacher and develops confidence to interact » (Igbal, 2011 : 189).

De nombreuses études pergoivent 1’alternance codique comme une possibilité chez
les interlocuteurs bilingues qui leur permet d’exploiter leurs connaissances linguistiques
afin d’exprimer des idées ainsi que des concepts en langue cible (Wong, 2000 parmi
d’autres). De son c6té, Turnbull (2001) note que I’utilisation exclusive de la langue cible
ne meéne pas a un apprentissage optimal d’une langue étrangére ou d’une langue seconde.

Causa (2007) explique aussi, a ce sujet, que la réalité dans le domaine de
I’enseignement montre que 1’alternance codique employée par I’enseignant est une
pratique naturelle conforme & toute situation de communication de contact de langues.
L’utilisation de D’alternance codique en espace-classe est donc facile a comprendre
lorsqu’on considére la classe de langue étrangere comme un cadre naturel de contact
linguistique, d’autant que ces classes se situent dans un contexte bilingue ou I’alternance
codigue est un comportement « inné » des locuteurs (Bezzina, 2020 : 3).

Cette pratique langagiere ne va pas non plus a I’encontre des processus
d’apprentissage : elle constitue au contraire un procédé de facilitation parmi d’autres, selon
le méme auteur : « pour faciliter I’acces a la langue cible, I’enseignant emploie 1’autre code
qui "circule" dans la classe » (Causa, citée par Ehrhart, 2002 : 3).

Chez les enseignants, la stratégie du code-switching a des fins didactiques : ils
alternent les langues afin de mieux expliquer une consigne ou une le¢on (plan du contenu),
de structurer le déroulement d’un cours (plan didactique), ou de se rapprocher des
apprenants (plan émotionnel, relationnel) (Ehrhart, 2002). Nous reviendrons sur les
fonctions pédagogiques remplies par 1’alternance codique a la partie suivante.

En conclusion, les connaissances accumulées sur 1’alternance permettent
aujourd’hui de repenser sa place dans la classe de langue (Moore, 2006 ; Garcia, 2009 et
Castelloti, 2011). Plutdt que bannir de la classe les langues autres que celle de scolarisation
ou de la langue étrangére, on peut les convoquer en « didactisant 1’alternance codique », ce

qui signifie que ses fonctions pragmatiques peuvent étre mises au service de
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I’apprentissage. On pense a des échanges d’entraide entre enfants partageant une méme
langue maternelle, ou a la rédaction collaborative d’un texte en langue de scolarisation qui
donne lieu a des échanges de régulation dans une autre langue. Ces exemples relevent de

ce qu’on appelle la didactique intégrée des langues secondes ou étrangeres.

2.3. Les fonctions pedagogiques et communicatives de |’alternance codique en
classe de FLE

En ce qui concerne les fonctions de 1’alternance codique en classe, de nombreux
chercheurs les ont analysées en détail de maniéres différentes. Macaro (2005) ; Greggio &
Gil (2007) ; Nabila (2008) ; Canagarajah (2011) et Horasan (2014) entre autres, soulignent
les fonctions de I’alternance codique chez les enseignants et chez les apprenants.

Dans leur étude, Greggio & Gil (2007) enquétent sur I’occurrence de ’alternance
codique en classe d’anglais langue étrangére (ALE) avec des apprenants de niveau
débutant ainsi que des apprenants de niveau pré-avancé. A la base d’observations et
d’enregistrements, elles concluent que 1’alternance codique joue des réles différents selon
le niveau de la classe. Le tableau ci-dessous est un résumé des fonctions de I’alternance
codique décrit par Greggio & Gil (2007 : 386).

Une classe débutante

Une classe pré-avancée

Pour indiquer le début du cours

Pour faciliter/ clarifier la compréhension
des régles grammaticales

Pour attirer I’attention des éleves

Pour faciliter/ clarifier la compréhension
des mots et des expressions

Pour maintenir la structure planifiée de la
classe

Pour soutirer de [’information et du
vocabulaire chez les éléves

Pour faciliter/ clarifier la compréhension
des regles grammaticales, des mots et des
expressions

Pour attirer D’attention des éléves sur la
prononciation

Pour fournir aux éléves des définitions
équivalentes en L1

Pour donner aux éléves des conseils

Pour créer un effet humoristique

Tableau 2 : Les fonctions de 1’alternance codique (Gregio & Gil, 2007 : 386)

Macaro (2005 : 69) soutient que les enseignants utilisent I’alternance codique pour

cing raisons distinctes :

(1) Pour établir une bonne relation avec les apprenants ;
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(2) Pour donner aux apprenants des instructions procédurales complexes afin

d’accomplir une activité ou une tache ;

(3) Pour contréler le comportement des apprenants ;

(4) Pour traduire et vérifier que les apprenants ont compris afin de gagner du temps

(surtout en période d’examens) ;

(5) Pour enseigner la grammaire d’une maniére explicite.

Pour sa part, Nabila (2008 : 102) donne une analyse plus détaillée des fonctions

pédagogiques et communicatives, du coté de 1’enseignant ainsi que du coté de 1’éléve, de

I’alternance codique en classe.

ALTERNANCES-RELAIS ALTERNANCES-TREMPLIN
facilitent la communication favorisent I'apprentissage
Gérer la Classe Pour tout ce qui constitue les messages importants
sur la langue a apprendre : explications, régles,
Communiquer une s .

‘é Informgtion Expliquer et Clarifier

2 Maintenir les Relations Solliciter de lire, de dire, ..., pour rapprocher un

& Personnelles référent culturel :
Guider

Développer Lever un malentendu, une ambiguité, corriger une
. : c erreur, etc. :
I'Intercompréhension Corriger
Communiquer une Sassurer du sens d'un énoncé, d'une consigne :

- Information Vérifier
Répondre aux questions du genre :

g Demander une Qul?est-ce que cEcI-:st ? Comme%lt cela sappelle ?

& Information Exoli : :

& xpliquer

Demander une Stratégie de la détresse, du seul mot disponible :
Autorisation Compenser

Tableau 3 : Tableau des fonctions mises en évidence par Nabila (2008 : 102)

Comme de nombreuses contributions mentionnées plus haut, Horasan (2014) croit
que I’alternance codique est indispensable pour garder I’interaction en classe, ce qu’elle
appelle « floor holding » (Horasan, 2014 : 33). Li Wei & Milroy (1995), Macaro (2005) et
Greggio & Gil (2007) sont d’accord avec le fait que I’alternance codique est en fait une
ressource supplémentaire pour augmenter 1’interaction en classe.

Vu que I’enseignant utilise du métalangage (discours technique) pour expliquer un
point grammatical souvent complexe, Horasan (2014) souligne qu’il est plus nécessaire de

recourir a 1’alternance codique a ces instants. Li Wei (2000) et Garcia (2009) remarquent
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que quand les apprenants ne sont pas sirs d’un point grammatical, I’emploi de I’alternance
codique aide a faciliter I’instruction et la rend plus claire.

Causa (1996) note que de maniere générale, les alternances langue maternelle ->
langue cible servent a faciliter la mémorisation par association a la langue maternelle alors
que les alternances langue cible = langue maternelle permettent a 1’enseignant d’assurer la
compréhension chez les éleves. Comme Greggio & Gil (2007), Horasan (2014 : 37)
remarque que I’enseignant utilise I’alternance codique souvent pour attirer 1’attention des
apprenants ainsi que pour clarifier et verifier si les apprenants ont compris. De plus, quand
le sujet traité est difficile, ’enseignant sent la nécessité d’alterner en faveur de la langue

que les apprenants connaissent bien pour qu’ils puissent mieux comprendre.

2.4. La fréquence de I'utilisation de I’alternance codique

Le degré de I’utilisation de ’alternance codique par I’enseignant en classe de
langue étrangere dépend du niveau de compétence du public (Chaudron, 1988 et Causa,
1998). A cet égard, Igbal (2011 : 189) constate que I'alternance codique est un phénoméne
déterminé par le contexte. Au cas ou le cours traiterait un sujet qui nécessite beaucoup de
métalangage, comme la grammaire, il serait plus rentable de recourir a I’alternance
codique. Selon Saville-Troike, (2006, cité par Abela, 2011 : 11), la langue maternelle (L1)
est un outil effectif pour faciliter la compréhension d’aspects grammaticaux chez les
apprenants. A D’instar de Saville-Troike (2006), Liebscher et Dailey-O’Cain (2005)
supposent également que les apprenants utilisent leur L1 lorsqu’ils rencontrent des

obstacles grammaticaux dans la langue cible.

De leur c6té, Causa (1998) et Greggio & Gil (2007) déclarent que I’alternance
codique au niveau débutant est utilisée plus fréquemment par I’enseignant et par les éleves
qu’au niveau plus avancé. A la base des observations et des transcriptions, Greggio & Gil
(2007 : 378) constatent que 1’alternance codique L3 - L1 du c6té de I’enseignant est
utilisée pour attirer 1’attention des €leves, pour clarifier et faciliter la compréhension des
points grammaticaux et des régles grammaticales, pour fournir aux apprenants une
traduction équivalente du vocabulaire inconnu et pour donner des conseils aux éléves.
D’autre part, ils notent que I’alternance codique L1 —> L3 est utilisée pour maintenir la

structure planifiée de la classe (ibid).
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Quant au niveau pré-avancé, Greggio & Gil (2007) remarquent que I’alternance
codique est moins utilisée par 1’enseignant et par les éléves. Ils déclarent que 1’alternance
codique L3 = L1 du cété de ’enseignant et du coté des éléves est utilisée pour maintenir
le débit d’une conversation, pour remplir un écart linguistique (L3 - L1 -> L3), pour
fournir une traduction équivalente du vocabulaire inconnu, pour clarifier et faciliter la
compréhension des points grammaticaux et des régles grammaticales et pour poser aux
apprenants des questions sur des points grammaticaux.

Nous avons présenté, d’une maniére générale, les opinions favorables et contraires
au passage d’une langue a l'autre et les différentes fonctions remplies par 1’alternance
codique en contexte scolaire. Pour clturer ce chapitre, nous pouvons conclure
gu’actuellement, 1’alternance codique n’est plus estimée comme un phénomene qui résulte
de la paresse ou comme un signe de déficience de la langue cible (Li Wei, 2000). A

I’inverse, elle est estimée comme un outil qui est au service de I’apprentissage.

Chapitre 3. Acquisition d’une langue étrangére et communication
exolingue

1. Le développement du langage

Pour tous les enfants, ’acquisition du langage, capacité humaine a conceptualiser, a
produire du sens et a le communiquer verbalement, se réalise dans au moins une langue
particuliére. Un enfant monolingue construit son langage dans une seule langue alors qu’un
bilingue dit précoce (c’est-a-dire acquérant ses deux langues avant trois ans) y entre par
deux langues. L’apprentissage d’une langue est un processus cognitif et linguistique trées
complexe. L apprenant doit acquérir des structures linguistiques de la nouvelle langue afin
de les utiliser pour encoder différentes notions (temps, espace, etc.) ainsi que d’autres
phénomeénes extralinguistiques (Aleksandrova, 2012 : 11). Le rythme de I’acquisition
d’une langue peut varier selon différentes conditions.

Mais comment apprend-on une langue ? Cette question a de tout temps suscité des
réponses érigées en théorie. Quant a 1’acquisition de L2, de nombreuses questions se
posent. Le processus réplique-t-il celui de la L1 ou est-il complétement autre ?
L’acquisition d’une L2 ne se fait-elle pas au détriment de la L1 ? Est-il vrai qu’il faut
commencer trés jeune 1’acquisition d’une L2 pour avoir le meilleur « retour sur
investissement » possible ? 1l N’y a aucune réponse simple et univoque a ces questions. Ces

dernieéres dépendent toutes des théories implicites ou explicites de 1’apprentissage-
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acquisition (comment on apprend ?). Ces questions sont bien sir essentielles pour la
didactique mais les réponses sont loin de faire I’objet d’un consensus.

Au siécle dernier, la linguistique structuraliste et la psychologie béhavioriste ont
dominé les débats jusque dans les années 60-70. Pour ces deux courants, ce qui doit étre
appris dans une langue sont ses structures. L.’approche béhavioriste congoit 1’acquisition
d’une langue comme une progression de reflexes conditionnés associant un stimulus a une
réponse appropriée. En ce qui concerne I’acquisition d’une langue seconde, pour la
psychologie béhavioriste, il faut se défaire du conditionnement de la L1 pour acquérir de
nouveaux réflexes en L2.

A la fin des années 50, le linguiste Chomsky critique violemment les approches
béhavioristes du langage et ses conceptions antimentalistes de 1’apprentissage et de
I’acquisition. Selon les recherches de Chomsky, les enfants naissent avec une capacité
innée a parler (Calvet, 2003). La langue est donc une faculté propre a ’homme qui se
développe de la méme maniére chez tous les bébés humains. Quelle que soit la société dans
laguelle il grandit et se socialise, I’lhomme est capable d'apprendre et d'assimiler des
structures de communication et linguistiques (ibid.).

Bien que Chomsky lui-méme ne se soit jamais préoccupé d’acquisition, ses idées
ont influencé les travaux dans ce domaine et les premiers travaux sur I’interlangue, une
notion sur laquelle nous allons revenir, s’inscrivent dans cette conception de I’acquisition
comme un développement systématique plutdt que comme le résultat d’un apprentissage
réflexe. Aujourd’hui, les théories « basées sur I’usage » (usage-based approach) contestent
radicalement la vision chomskienne en affirmant que, fondamentalement, I’enfant apprend
la ou les langue(s) de son environnement en entendant comment les autres la ou les parlent
(Legallois et Frangois, 2011). Elles mettent I’accent sur la non-spécificité des dispositifs
cognitifs qui permettent 1’acquisition (attention sélective, imitation, mémoire a court et
long terme) et sur I’'importance du contexte dans le processus, a I’inverse des conceptions
chomskyennes (ibid.).

En conclusion de ce coup d’ceil historique sur 1’état de la question au siécle dernier,
on dira que pour le béhaviorisme, I’enseignant a un role central puisque c’est lui qui doit
créer les conditions environnementales qui vont permettre 1’atteinte des objectifs. Au
travers d’un systéme de renforcements positifs et de récompenses, I’enseignant change le
comportement des apprenants en provoquant de nouvelles réponses a des stimulus

spécifiques. L’apprentissage s’effectue essentiellement par le biais de la répétition et
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essais-erreurs. Pour Chomsky, par contre, c’est I’individu qui est au centre du probléme,

avec ses facultés cognitivo-langagieres spécifiqguement humaines.

2. L’interlangue

Les études sur I’interlangue ont initié un changement de regard sur 1’acquisition des
langues étrangéres. L’intervention de Chomsky dans le paysage des théories linguistiques,
et notamment dans le domaine de 1’acquisition de L2, a un impact considérable. Pit Corder,
dans un article intitulé The significance of learner’s errors® (1967), fait un paralléle entre
I’acquisition de L1 et de L2, en affirmant que les deux processus ne sont pas radicalement
différents. Au contraire des approches béhavioristes, il soutient que les erreurs chez les
enfants sont considérées comme développementales, et qu’il doit en aller de méme pour
I’acquisition de L2 : les erreurs constituent les traces du processus d’acquisition, elles
relevent des hypothéses du locuteur sur le fonctionnement de la langue qu’il est en train
d’apprendre.

Les linguistes Nemser et Selinker s’inscrivent également dans ce renouvelement de
la vision de ’apprenant et de I’appropriation d’une langue étrangere. L’idée fondamentale
qui les anime est que les apprenants, au fur et a mesure qu’ils progressent dans leur
appropriation de L2, modifient constamment la grammaire qui sous-tend leur production
dans cette langue. Cette interlangue (le terme est de Selinker, Nemser parle lui de systéme
approximatif), systeme original a la fois distinct de celui de L1 et de L2, est susceptible

d’étre décrite avec des régles, tout comme les langues constituées.

2.1. La fossilisation de I’interlangue
Les deux phénomenes remarquables d’une interlangue sont opposés. 1l s’agit de son

évolution et de sa fossilisation. Comprendre le comment et le pourquoi de I’évolution de
I’interlangue vers les normes de la langue cible ou vers un état de langue « fossilisé » a
inspiré plusieurs débats.

Il est banal de constater que certaines personnes atteignent une maitrise telle de la
langue cible qu’on ne les distingue plus des locuteurs natifs. On constate aussi que
certaines personnes, tout en satisfaisant leurs besoins communicatifs, n’évoluent plus dans

leur compétence en langue cible, alors qu’ils manifestent un plus ou moins grand nombre

® Traduction frangaise par Clive Perdue et Remy Porquier dans Langages :
http://www.persee.fr/doc/lgge_0458-726x_1980 _num_14 57 1833
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de traits idiosyncrasiques. L’acquisition dans ce cas semble s’étre arrétée, ’interlangue
n’évolue plus, les « erreurs » ou un « accent étranger » persistent.

Les dimensions affectives (motivation, attitude par rapport a I’autre, volonté
d’intégration, etc.) et cognitives (« aptitude », style cognitif, mémoire) jouent bien
¢videmment un réle important dans le développement de I’interlangue, tout le monde le
reconnait, mais le nombre et I’importance des facteurs, la complexité de leur configuration
ne permet pas de présenter une explication qui fasse 1’'unanimité chez les chercheurs.

Dans les années 70, on assiste a une confrontation dans la revue Language
Learning entre les tenants d’une explication biocognitive et les chercheurs qui invoquent
des raisons sociales, extralinguistiques, pour expliquer le phénomeéne. Vigil & Oller (1976)
privilégient 1’explication socioculturelle, en mettant ’accent sur les aspects phatiques et
expressifs de la communication humaine et sur le fait que c’est dans et par la
communication que les individus se reconnaissent et se définissent. Toutes les
caractéristiques affectives, subjectives et émotionnelles du langage occupent une place
centrale dans la communication et, par voie de conséquence, dans 1’acquisition d’une
deuxieme langue aussi. Ils font alors I’hypothése que le processus de fossilisation n’est pas
un probléme interne a 1’apprenant mais qu’il se situe dans la nature des échanges entre «
natifs » et « alloglottes ». Ils donnent ainsi un tres grand poids a la notion de feedback,
c’est-a-dire au comportement langagier des natifs face a I’alloglotte.

Ils proposent une typologie fondée sur trois types de feedback (neutre, positif,
négatif), qui interviennent d’abord au niveau affectif-relationnel avant d’avoir des
répercussions au niveau cognitif. La nature de ce passage et les conditions qui le régissent
ne sont pas explicitées mais Vigil & Oller (1976) soutiennent que le systeme linguistique
de I’enfant qui apprend sa langue maternelle, comme celui de 1’individu qui apprend une
deuxiéme langue, se stabilise quand les feedbacks qu’ils recoivent sont majoritairement
neutres.

Deux ans aprés la parution de leur article, Selinker & Lamendella (1978, cité par
Wei, 2008) publient dans la méme revue un article qui s’oppose nettement aux vues des
deux « socioculturalistes ». Le role du feedback dans I’acquisition du langage en général
n’est pas si important, disent-ils, car s’il 1’¢tait, il faudrait un nombre infiniment grand
d’interactions pour que se développe I’interlangue. Or, elle se développe parfois en dehors
de toute interaction, ce qui constitue, aux yeux des auteurs, une preuve de la primauté des
facteurs cognitifs sur les facteurs sociaux. S’ils concedent toutefois une certaine

importance au feedback dans I’acquisition d’une deuxiéme langue, il n’en va pas de méme
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avec I’acquisition de la langue premicre. Le feedback n’est en rien un facteur explicatif du
développement du langage, d’ailleurs le langage ne s’apprend pas, il se développe,
justement (on retrouve les idées innéistes chomskiennes).

La question de la fossilisation est au centre des programmes d’immersion. Cette
manicre d’apprendre une L2 est généralement considérée comme tres efficace (les maticres
scolaires sont enseignées en L2, et on apprend de cette maniére la L2), mais elle conduit
souvent les éléves a négliger 1’aspect formel de la langue utilisée, étant donné qu’ils sont
dans un microcosme communicatif (la classe) ou tout le monde se connait et se comprend,
méme a demi-mot. Sans focalisation particuliere sur le code (donc sans feed-back de
I’entourage), I’interlangue n’évolue pas forcément vers la norme standard de la langue

cible, dés lors que les besoins communicatifs (compréhension et production) sont remplis.

3. L’approche fonctionnaliste de |’acquisition des langues

L’approche fonctionnaliste considére I’acquisition du langage comme un processus
complexe qui possede plusieurs dimensions psychologiques, sociales et cognitives. Klein
(1989) postule que I’acquisition de n’importe quelle langue (langue maternelle, langue
étrangeére) est impossible sans une impulsion psychologique sous forme de besoins de
communication, d’une intégration sociale et de motivation. Selon [’approche
fonctionnaliste, comme son nom 1’indique, acquérir une langue c’est apprendre a ’utiliser
dans le but de communiquer. Cette approche s’avére la plus adaptée a 1’étude qui porte sur
I’élaboration des discours en langue étrangére, ce qui est le cas de notre étude.
Contrairement a 1’approche générativiste qui postule une autonomie des processus
langagiers, I’approche fonctionnaliste envisage 1’acquisition du langage comme un
développement de la compétence langagicre a D'intérieur du développement cognitif
général.

Un enfant acquérant sa L1 se développe cognitivement et apprend en méme temps
les régles discursives de la communication. En revanche, un adulte qui apprend une L2 est
cognitivement mature et n’a pas a refaire tout ce chemin. Il doit apprendre les moyens
linguistiques d’un nouveau systéme linguistique en s’appuyant sur ses connaissances du
monde y compris des principes discursifs (Tyne, 2012).

L’approche fonctionnaliste est née dans les travaux des linguistes appartenant au
Cercle de Prague au début du XXe siécle. Suite au premier congres international de
linguistique a la Haye aux Pays-Bas en 1928, les linguistes regroupés autour de Nikolai

Troubetskor et Roman Jakobson ont élaboré une sorte de manifeste appelé les « Theses de
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Prague » qui regroupe les principes de leur vision de la langue. L’idée générale de la
pensée pragoise était que la structure des langues est déterminée par les fonctions
caractéristiques que possedent les sous-structures qui la composent.

Cette vision de la langue comme un systéme qui a des fonctionnalités se répand sur
d’autres domaines linguistiques. La langue ne doit donc pas étre congue en tant que
systeme abstrait de régles et de paramétres, mais en tant qu’un outil qui sert a résoudre les
besoins de communication. Le langage sert d’outil entre ces trois ¢léments et a plusieurs
fonctions. Parmi les classifications existantes, nous présentons celle qui est le plus souvent
citée dans les travaux en linguistique. Il s’agit de la classification de Jakobson (1936, cité
par Mounin, 1968) qui distingue six fonctions du langage :

1. la fonction expressive ;

2. la fonction phatique ;

3. la fonction référentielle ;

4. la fonction poétique ;

5. la fonction métalinguistique ;

6. la fonction conative.

Le langage sert donc & exprimer nos émotions (fonction expressive), a établir le
contact et a le maintenir avec un interlocuteur par les phrases de salutation, par exemple,
(fonction phatique), a parler du monde qui nous entoure (fonction référentielle), a élaborer
des messages focalisés sur la forme (fonction poétique), a parler du langage (fonction
métalinguistique) et & avoir un impact sur I’interlocuteur, par exemple, ordonner ou faire
une demande (fonction conative). Dans un message, il n’y a pas une seule mais plusieurs

fonctions qui coexistent.

4. Communication exolingue dans les pratiques d’enseignement des langues
étrangeres en milieu bi-plurilingue

4.1. Communication exolingue

L’expression « communication exolingue » apparait pour la premiere fois dans la
littérature chez Porquier (1979). Pour cet auteur, I’expression renvoie a la communication
qui s’établit entre individus ne disposant pas de L1 commune. En 1984, Porquier glisse de

communication a situation exolingue. D’une certaine maniére, ce n’est plus le discours qui
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est exolingue mais le contexte ; il parle en effet dans ce texte de la dimension exolingue de
la situation. Elle apparait lorsque :

« les participants ne peuvent ou ne veulent communiquer dans une langue maternelle commune (...)
; les participants sont conscients de cet état de chose ; la communication exolingue est structurée
pragmatiquement et formellement par cet état de choses et donc par la conscience et les
représentations qu’en ont les participants ; les participants sont, a divers degrés, conscients de cette
spécificité de la situation et y adaptent leur comportement et leurs conduites langagiéres. »
(Porquier, 1984 : 18-19).

Porquier considére ici une chose trés importante et qui est souvent peu retenue
lorsqu’on parle d’exolinguisme : la situation est exolingue lorsque les interlocuteurs la
considérent comme telle, c’est-a-dire lorsqu’ils se manifestent mutuellement, par des
productions discursives récurrentes, leur statut respectif dans I’interaction. En voici trois
exemples :

* le partenaire “faible“ demande explicitement de 1’aide au partenaire « fort» :

comment on dit ? ;

* le partenaire « fort », face a un feedback d’incompréhension de son interlocuteur,

reformule plusieurs fois un énoncé en le simplifiant au fur et a mesure ;

* le partenaire « faible » répéte des mots ou des expressions prononcées par le

locuteur « fort ».

4.2. L évolution des pratiques d’enseignement des langues étrangeéres
La littérature consacrée a [I’acquisition des langues étrangéres distingue

généralement deux termes : « langue étrangére » (LE) et « langue seconde » (L2). Le terme
« langue étrangére » est généralement associ¢ a I’apprentissage d’une nouvelle langue dans
le contexte alloglotte, (c’est-a-dire dans le milieu linguistique de la langue maternelle de
I’apprenant), tandis que le terme « langue seconde » est généralement utilisé dans le cas ou
il s’agit de I’acquisition d’une nouvelle langue dans le milieu linguistique ou cette langue
est parlée.

Par rapport a cette distinction LE/L2, on utilise souvent dans la littérature deux
termes pour parler de la langue de base du locuteur. Il s’agit des termes « langue
maternelle » (LM) et « langue premiére » (L1). Le premier terme renvoie a la langue parlée
par la personne qui éléve I’enfant, le second indique la langue qui se place en premicre
position selon 1’ordre de 1’acquisition. Dans de nombreux cas, la langue maternelle
correspond a la premiere langue acquise par le locuteur. Ainsi, ces deux termes sont
souvent employés de facon interchangeable. Il en est de méme dans notre étude, ou les

termes « langue maternelle » et « langue premiére » sont utilisés de fagon synonymique.
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En ce qui concerne I’acquisition de la nouvelle langue, nous optons pour le terme L2, car
méme si au début de I’acquisition nos participants apprennent le francais en tant que
langue étrangére, au moment de 1’étude, il est leur seconde langue de communication.

Les pratiques d’ensecignement des langues étrangéres sont passées d’une
perspective monolingue (rigide) de I’enseignement des langues a une perspective
plurilingue, plus flexible et qui prend en compte les compétences linguistiques et
culturelles des apprenants, un bagage antérieur exploitable et inévitable en classe de
langue, appelé réservoir verbal. En effet, a partir des années 80, de nombreux didacticiens
ont permis un changement dans les mentalités ; ils ont, d’une part, « légitimisé » des
pratiques telles que I’alternance des langues (Coste, 2002 et Castellotti, 2011 entre autres)
et, d’autre part, ils ont encouragé I’exploitation du répertoire verbal des apprenants. Ainsi,
et contrairement a la méthode directe dans laquelle toute autre langue que la langue cible
est bannie, cette approche encourage les apprenants a exploiter et a tirer avantage de leur
réservoir verbal pour acquérir la langue cible. Les travaux continuent dans cette voie sur le

plan théorique mais aussi sur un axe plus pratique avec des études de terrain.

Le Conseil de I’Europe (2001) aborde cette approche plurilingue :

« ... ’approche plurilingue met 1’accent sur le fait que, au fur et a mesure que 1’expérience
langagiére d’un individu dans son contexte culturel s’étend de la langue familiale a celle du groupe
social puis a celle d’autres groupes (que ce soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne
classe pas ces langues et ces cultures dans des compartiments séparés mais construit plutét une
compétence communicative a laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des
langues et dans laquelle les langues sont en corrélation et interagissent »

(Conseil de I’Europe, 2001 : 11).

En Europe, dans le Cadre Européen Commun de référence pour 1’enseignement et
I’apprentissage des langues vivantes, 1’éducation plurilingue devient 1’un des défis lancés a
I’institution scolaire, le plus souvent de tradition monolingue. Depuis une trentaine
d’années, les recherches sur 1’éducation bilingue ont donné lieu a plusieurs publications et
collogues. Néanmoins, les résultats de ces recherches n’ont pas toujours été pris en compte
ou exploités par les établissements éducatifs.

Selon les études expérimentales, la maniere dont les différents concepts ont été
acquis lors de 1’acquisition initiale de la LM reste souvent présente dans les productions en
langue étrangére (LE) des apprenants (Leclercq, 2008). L’organisation de I’information
fondée sur des regles de la LM reste trés importante lors de I’acquisition d’une L2 et se

reflete dans les productions des apprenants jusqu’aux stades trés avancés de 1’acquisition.
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Ainsi, les travaux antérieurs sur I’acquisition des langues étrangéres accordent un role

important a la langue maternelle.
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Partie 2

Contexte et méthodologie
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Chapitre 4. Présentation du contexte

En préambule du chapitre dédié au cadre méthodologique qui a été privilégié dans
cette recherche, il est indispensable de circonscrire le terrain particulier dans lequel s’est
déroulée notre étude. Nous débuterons cette lecture en présentant Malte, son contexte
sociolinguistique ainsi que la place qu’y occupent les langues, notamment le francais. Dans
la seconde partie, nous présenterons les institutions éducatives dans lesquelles nous avons
effectué nos observations ainsi que les participants. La troisieme partie sera consacrée a la
méthodologie retenue.

1. La République de Malte

Afin de mieux pouvoir interpréter le contexte sociolinguistique dans lequel nous
avons effectué nos observations, il est primordial de comprendre la situation linguistique
qui caractérise les Tles maltaises situées au centre de la mer Méditerranée et entre 1’ Afrique
du Nord. L’archipel minuscule est composé de six iles, dont trois inhabitées. Avec ses
316 km? de superficie, Malte constitue le plus petit Etat de 1’Union Européenne, avec une
population d’a peu prés 500,000 habitants. Elle est membre de 1’Union européenne depuis
le 1° mai 2004, ainsi que de la zone euro depuis le ler janvier 2008.

Avant son indépendance en 1964, I’archipel maltais fut conquis par plusieurs
peuples (les Phéniciens, les Carthaginois, les Romains, les Arabes et 1’Ordre de Saint-Jean
de Jérusalem entre autres) par sa position privilégiée entre 1’Europe du Sud et I’ Afrique du
Nord. Aprés deux ans d’occupation francaise (1798-1800), Malte fut une colonie
britannique pour plus de 150 ans. Grace a l'occupation de nombreuses puissances au cours

des ages, Malte fut toujours riche culturellement et linguistiquement.

1.1. Contexte sociolinguistique maltais
Malte posséde une langue nationale, le maltais, et deux langues officielles, le

maltais et I’anglais. Cela fait de Malte un pays officiellement bilingue. Comme le
remarque Bezzina (2014), dans certaines zones rurales on parle encore des dialectes
régionaux, que beaucoup (notamment les jeunes) voient d’un mauvais ceil et depassé. Les
dialectes maltais sont de plus en plus abandonnés au profit du maltais standard dés qu’un

locuteur se trouve dans une situation formelle, prévient Bezzina (2014 : 20).
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En effet, le maltais standard est la principale langue de communication orale, mais
la quasi-totalité de la population écrit automatiquement en anglais (ibid.). De surcroit, une
grande partie des habitants, surtout dans les zones branchées de I’ile n’utilisent que
I’anglais ou bien le mélange maltais-anglais. Certains d’entre eux pergoivent le maltais
comme inutile vu qu’il est seulement parlé¢ a Malte, difficile surtout & I’écrit et pas doux
car il comprend de nombreuses consonnes sonores’. Pour une minorité de la population
autochtone, et notamment une partie de I’élite, I’anglais est la langue premiére (L1)
(Bezzina, 2020 : 2).

En ce qui concerne la place de 1’anglais dans le contexte maltais, il est considéré
comme langue de prestige et bénéficie alors d’un statut trés privilégié. 1l remplit en effet
des fonctions importantes. Les communications écrites du secteur privé (entreprises,
institutions financiéres, organisations diverses) et les pancartes dans les magasins sont
quasiment tous en anglais. Il est aussi la langue des colloques, de 1’éducation universitaire
et de la recherche. Les jeunes générations, qui préferent les médias en maltais et en anglais,
sont de maniére générale bilingues, mais les nombreux habitants de nationalité étrangéere
(20% de la population)® ont rendu la palette linguistique des fles bien colorée, remarque
Bezzina (ibid.).

1.2. L alternance codique en contexte maltais bilingue
Plusieurs chercheurs (Camilleri Grima, 2002, 2003 et 2013 ; Caruana, 2007; Vella,

2013; Sultana, 2014; Bezzina, 2014 et 2020 entre autres) analysant le contexte bilingue
maltais soutiennent que 1’alternance codique est une caractéristique naturelle du locuteur
bilingue maltais. Ce phénomeéne linguistique est constamment présent et de maniere
naturelle et inconsciente dans la quasi-totalité des secteurs a Malte. Le maltais n’est pas
suffisamment développé lexicalement pour qu’on s’en serve danS certains secteurs
professionnels, comme la médecine, 1’ingénierie et ’informatique. Les locuteurs maltais
sentent donc la nécessité d’alterner vers I’autre langue de leur répertoire verbal pour se
faire comprendre.

A cet égard, Camilleri Grima (2003) soutient que I’alternance codique, est tout &

fait une caractéristique naturelle du bilinguisme et inévitable. En observant le discours oral

7 Le maltais est une langue descendante d’un dialecte arabe (I'arabe ifrigiyien) qui ressemble particuliérement
le tunisien. Le vocabulaire maltais intégre des mots d’origine arabe, italienne, anglaise et francaise. En
revanche, la syntaxe et la grammaire découlent de I’arabe. C’est la seule langue sémitique écrite en alphabet
latin.

8 https://newsbook.com.mt/en/20-of-maltas-residents-are-foreigners/
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de locuteurs maltais, Bezzina (2020 : 3) constate que le zigzague entre le maltais et
I’anglais est produit de facon continue : « [...] I’alternance codique est un comportement «

inné » des locuteurs », remarque-t-elle.

1.3. La place des langues étrangeres au sein du contexte maltais
Les éléves doivent obligatoirement choisir et étudier une langue étrangére durant

leur cycle secondaire qui dure cing ans. Le francais peut étre choisi en tant que langue
étrangere et les apprenants n’ont généralement pas de contact avec la langue en dehors des
classes. A la fin du collége, les éléves passent des examens nationaux au niveau appelé
Secondary Education Certificate (SEC)°. Pour les langues étrangéres, ces examens

correspondent au niveau A2+ ou B1 précoce du CECRL.

D’aprés le Rapport Statistique Annuaire de MATSECY de 2020, 66.6% des
collégiens maltais ne choisissent qu’une seule langue étrangere a étudier. Plus de 25% des
collégiens fréguentant les écoles publiques n'optent pour aucune langue étrangere pour des
raisons différentes. Il convient de dire que les éleves fréquentant les écoles
confessionnelles sont les plus enclins a passer des examens en deux langues étrangéres ou

plus.

Certes, dans le monde d’aujourd’hui caractérisé par la mondialisation,
I’apprentissage d’une langue étrangére est une nécessité. Or, comme le remarque Abdilla
(2020), un grand nombre de collégiens maltais quittent leurs études & 1’age de seize ans
sans aucune obtention de certification en langues étrangéres, et cela malgré le fait qu’ils les
auraient étudiées pour trois ou cing années (Abdilla, 2020 : 65). Force est de constater que
le pays se focalise davantage sur les secteurs de 1’informatique et des sciences et
I’apprentissage de langues étrangéres n’est pas vraiment valorisée. Cela pourrait semble
ironique vu que 1’économie de Malte est fortement basée sur le tourisme et les
investissements étrangers. Mario Pace indique que la situation actuelle est assez

inquiétante :

« Unfortunately, the number of school leavers who have no accredited certification in foreign
language skills [...] is on the increase. [...] This means that about half of the students aged 16
fail to obtain any kind of accredited certification in at least one foreign language. » (Pace,
2014, Para. 2).

® Le Secondary Education Certificate (SEC) se référe a I’examen national que les apprenants dgés de 1523 16
ans passent a la fin de leur cycle secondaire pour pouvoir poursuivre leurs études au niveau postsecondaire.

10 e bureau MATSEC est chargé de ’organisation ainsi que de I’évaluation des examens nationaux que les
éleves maltais passent a la fin de leur cycle secondaire.
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1.4. La place du frangais au sein du contexte maltais
Bien que le francais soit une des langues étrangéres introduites par le « FLAP »

dans les écoles primaires maltaises, le processus d’enseignement formel commence au
college. Les colleges maltais offrent aux éleves la possibilité de choisir le francais comme
langue étrangere parmi d’autres langues en sixiéme. Pourtant, d’autres colléges le leur
offrent aussi en quatrieme. Les éléves maltais sont donc libres de choisir la langue
étrangére qu’ils préférent.

L’introduction de nouvelles langues, comme 1’espagnol, dans certains colleges a
rendu le francais moins populaire au sein des colléges maltais. 1l est la deuxieme langue la
plus choisie, mais un écart tres significatif le sépare de la premiere langue choisie, a savoir
I’italien (Bezzina, 2020). D’aprés le Rapport Statistique Annuaire de MATSEC (2020), 1,
396 ¢leves ont passé I’examen d’italien alors que 911 éléves ont passé 1’examen de

francais en 2020.

Le mangue de popularité du francais chez les éléves est notamment visible par les
chiffres ci-dessous qui indiquent le nombre d’¢léves qui passent I’examen national de la fin
des études au niveau secondaire. Le Rapport Statistique Annuaire de MATSEC de 2010 et
celui de 2020 indiquent que 1, 713 éleéves maltais ont passé 1’examen de francais alors
qu’en 2020, 911 éléves I’ont passé. Ainsi, il est bien évident qu’au fil du temps, de moins
en moins d’¢éleves le passent pour des raisons différentes qui nécessitent encore d’étre

analysées.
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Figure 1 : Le nombre de collégiens qui passent I’examen national de francais (a la fin du cycle secondaire) au
cours du dernier décennie (Source : Les Rapports des Examinateurs publiés par MATSEC 2010 - 2020).
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Vu que le frangais n’est pas parlé hors de la classe, les éléves ne sont pas vraiment
exposés a cette langue dans leur vie quotidienne. A I’inverse, ils sont beaucoup plus
exposés a I’italien notamment en raison de la proximité geographique entre les deux pays,
par des chaines de télévision et par le grand nombre d’Italiens habitant sur I’ile. Il convient
de mentionner aussi que plus de la moitié de la population maltaise parle italien. Nous
sommes d’avis que ceux-Ci pourraient bien étre trois raisons pour lesquelles la majorité des

apprenants maltais choisissent d’apprendre 1’italien au collége.

Il est intéressant de remarquer que les Rapports Statistiques des Examinateurs de
MATSEC de la derniére décennie (2010-2020) indiquent également que le frangais est
beaucoup plus populaire chez les apprenantes maltaises que chez les apprenants maltais.
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Figure 2 : Les apprenants et apprenantes qui ont passé 1’examen national de francais (& la fin de leur cycle
secondaire) au cours du dernier décennie (Source : Les Rapports des Examinateurs publiés par MATSEC
(2010-2020)

2. Laplace de la production orale en classe de FLE a Malte

Plusieurs études (Micallef, 2003 ; Vella Lauwers, 2007 ; Bondin, 2014 ; Bezzina,
2016 & 2017 et Zammit, 2018 entre autres) abordant la place de 1’oral en classe de FLE
dans le contexte maltais confirment que les apprenants maltais font face a des difficultés et
a des défis lorsqu’ils sont induits a s’exprimer oralement ou a prendre part a une

conversation, ce qui est d’ailleurs mis en évidence dans le rapport publié par les

examinateurs du MATSEC en 2015 » :

« Candidates are still relying on monosyllabic utterances and are still lacking in pragmatic
skills like prolonging the conversation and asking for clarifications » (MATSEC, 2015 : 3).
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Les recherches mentionnées ci-dessus s’accordent & dire que la pratique de 1’oral
cherche encore une véritable place dans I’enseignement et cela peut étre 1’une des raisons
pour laquelle les éleves maltais n’arrivent pas a s’exprimer couramment en frangais a la fin
du cycle secondaire. En analysant les entretiens avec les professeurs, Micallef (2003)
remarque que la majorité des professeurs pensent qu’il faut dédier plus de temps a ’oral
puisqu’il s’agit d’une compétence importante pour la communication. Pourtant, ils sont
contraints a accorder plus d’importance a I’écrit a I’examen. De plus, ils déclarent qu’il est
impossible d’accorder plus de temps a ’oral et de faire parler tout le monde étant donné la
courte durée des seéances, le nombre restreint de cours par semaine et les classes
surpeuplées. De ce fait, ils préferent poser des questions aux éléves pour les