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INTRODUCTION GENERALE




L’Algérie, un pays qui connait une situation sociolinguistique bien particuliere car elle a
été un lieu d’invasions a répétition et donc une pluralité linguistique y regne depuis
I’antiquité. Ce plurilinguisme sociétal a été mis en ceuvre dans les milicux scolaires étant
donné qu’ils représentent le lieu exemplaire pour la construction identitaire, culturelle et
sociale. A ce titre, le systéme éducatif subit de nombreuses réformes suite aux politiques

linguistiques instaurées par I’Etat.

L’introduction de 1’anglais au primaire : ’'une des politiques linguistiques éducatives
récentes qui a été prononcée dans le communiqué final du Conseil des ministres, le
dimanche 19 juin 2022. Cette politiqgue ambitieuse, en matiére d'enseignement précoce des
langues étrangeres et du plurilinguisme, refléte un intérét double du pays, d’une part, de sa
participation au projet de mondialisation et de son évolution. D’autre part, de celui de

I’apprenant, de son épanouissement et son intégration dans un monde pluriel.

En outre, ce projet modifie considérablement le paysage scolaire en placant les enfants-
apprenants de troisiéme année primaire dans un milieu trilingue qualifié par 1I’exposition

aux langues de diverses considérations statuaires (1’arabe, le francais et 1’anglais).

Intitulée : « L’impact de I’introduction de I’anglais sur I’enseignement-apprentissage du
francais au primaire. Cas des apprenants de troisieme année primaire de la wilaya d’El-
Oued.2022/2023 », cette recherche met ’accent sur les retombées de I’intégration de
I’anglais, en troisiéme année primaire, sur les mécanismes d’apprentissage ainsi que les

stratégies d’enseignement en classe du frangais langue étrangere.

Notre sujet revétira un aspect interdisciplinaire ; primo, il s’inscrit, bien évidemment, dans
le domaine de la didactique de FLE dans la mesure ou il traite le fonctionnement de la
situation d’enseignement-apprentissage. De plus, cette étude s’ancre dans la sphére de la
sociolinguistique et la socio-didactique étant donné que la classe s’agit d’une mini-sociéte
dans laquelle plusieurs variables sociaux influent la nature des pratiques et des

représentations.

Le choix de notre sujet de recherche est né d’un certain nombre de motivations et

d’intéréts d’ordre personnel et professionnel.

Notre motivation personnelle est stimulée par I’actualité de ce sujet au niveau de 1’école
primaire algérienne (1’introduction de 1’anglais en tant qu’une deuxiéme langue étrangere)

ainsi que les divers débats qu’il a suscités entre adversaires et adjuvants.
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Notre motivation professionnelle est éveillée par notre expérience, en tant
qu’enseignantes, dans cette nouvelle scolarité trilingue ainsi que notre perception du

changement provoqué avant et apres I’intégration de la langue anglaise.

Par ailleurs, le probléme qui nous incite a effectuer cette recherche s’avére d’une réflexion
sur le fonctionnement de 1’apprentissage simultané de deux langues étrangeres mais aussi
nouvelles pour un petit enfant et sur I’ajout que 1’anglais pourrait donner a la scolarité
primaire. En vue de déterminer les différentes dimensions de ce sujet de recherche et bien

orienter notre investigation, la question centrale qui vient a I’esprit est la suivante :

L’introduction de 1’anglais au primaire influe-t-elle le processus d’enseignement-

apprentissage du francais ?

Autrement dit, nous nous interrogeons sur l’effet d’un tel apprentissage précoce et
synchronique de deux langues étrangeres sur le progres d’acquisition dans la langue
francaise. De la, I’hypothése principale que nous avons anticipée dit que les langues de
I’éléve s’entrecroiseraient réguliérement en classe, ce qui résulterait de nouvelles pratiques
et attitudes d’ordre linguistique et psychoaffectif. Autour de cette réflexion, un certain

nombre de questions sous-jacentes ont été soulevées:

1- L’apprentissage plurilingue et précoce est-il opportun avec les capacités des
apprenants de troisieme année primaire ?
2- Sur quel(s) plan (s) I’anglais modifie-t-elle la classe de FLE ? Quelles sont les

raisons ?

3- L’anglais, nouvelle langue étrangére a 1’école primaire, peut t- il étre une
langue passerelle vers le frangais?
4- Comment I’enseignant réagit-t-il face aux différents enjeux de cette nouvelle
scolarité plurilingue?
Face a ces questions, nous avons anticipé les hypothéses suivantes et qui correspondent

respectivement aux questions sous-jacentes posées :

v' L’apprentissage précoce et simultané de deux langues étrangéres pourrait étre

une surcharge cognitive aux enfants agés de 8- 9 ans.

v L’introduction de I’anglais provoquerait une confrontation permanente avec le

frangais vu la ressemblance des deux codes, ce qui mettrait ’enseignant du
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francais face a des éléves qui feraient, le plus souvent, des interférences et
des alternances codiques.

v’ L’anglais pourrait étre une langue d’appui pour 1’enseignement/apprentissage

du frangais.

v' Les enseignants, exposés pour la premiere fois a ce type de scolarité, pourraient
faire preuve de résistance et de refus vis a vis des nouvelles pratiques et
productions en classe.

A la lumiére de ce qui précéde, 1’objectif principal de la présente recherche est le suivant :
connaitre les retombées pédagogiques de 1’enseignement- apprentissage de I’anglais sur

celui du francais. Cet objectif a donné lieu a trois objectifs opérationnels :

1- Etudier les nouvelles attitudes et productions langagiéres de deux partenaires de I’acte
pédagogique (I’enseignant et les apprenants).

2- Analyser les représentations des enseignants vis-a-vis de 1’éducation plurilingue et
précoce.

3- Présenter les nouvelles stratégies éducatives mises en pratique, dans une classe de
francais langue étrangére, lors de 1’enseignement, I’apprentissage et également

I’évaluation.

Afin de confirmer ou infirmer nos hypotheses de recherche, nous avons opté pour la
triangulation méthodologique en diversifiant les méthodes et les outils de collecte de
données en vue d'obtenir une analyse de plusieurs facettes sur I'objet étudié. A cet égard,
nous avons allié entre I’analyse qualitative et quantitative dans les deux enquétes menées :
I’enquéte par questionnaire et celle par 1’observation non participante et ouverte. Nous
avons distribué le questionnaire auprés des enseignants de francais de la troisieme année
primaire de la wilaya d’EI-Oued, plus précisément de quelques circonscriptions de la
commune d’El-Oued, au cours de I’année 2022/2023. Quant a I’observation, elle s’est
déroulée dans trois écoles différentes chez trois enseignantes de francais de la troisieme
année primaire également. Nous avons choisi de travailler sur cet échantillon étant donné
que sauf les enseignants de francais de ces classes (3°™ année primaire) peuvent nous
faire part de leurs vecus et de leurs constats a propos du contact linguistique entre le

frangais et I’anglais ainsi que ses effets sur I’apprentissage de la langue cible (le francais).
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En outre, les lieux d’enquéte ont été choisis a cause de leur proximité géographique par

rapport & nos lieux de travail.

Cette présente recherche sera organisée en quatre chapitres répartis, de facon plus ou
moins symétrique et équilibrée, sur deux parties: la premiére partie désignant le volet

théorique. Elle se subdivisera, a son tour, en deux chapitres, a savoir :

Le premier chapitre intitulé « La situation sociolinguistique algérienne : quelle histoire ? »,
tentera de mettre au clair les dimensions contextuelles de notre recherche. 1l évoquera,
dans sa premiere section, les soubassements théoriques et contextuels sur lesquelles nous
nous basons tout au long de I’investigation (le plurilinguisme, les considérations statuaires
des langues, etc.). Quant a la deuxiéme section, elle mettra la lumiére sur I’enseignement
des langues au cycle primaire afin de comprendre le fonctionnement du systeme éducatif
algérien. Ce chapitre penchera donc vers une dimension sociolinguistique et socio

didactique.

Le deuxieme chapitre, quant a lui, s’intitule « Deux langues étrangéres a 1’école : quels
effets ? ». Dans ce présent chapitre, nous accorderons une attention particuliere a notre
objet d’étude. De 1a, dans sa premiere section, nous pencherons a clarifier le type
d’apprentissage au primaire s’agissant de 1’apprentissage précoce qui suscite un regain
d’intérét chez plusieurs chercheurs. Dans la deuxiéme section, elle sera consacrée pour
exposer les enjeux du contact linguistique a savoir les influences transcodiques, la langue
d’appui, les représentations linguistiques, etc. Ce chapitre abordera donc la dimension

didactique de la recherche.

S’agissant de la deuxiéme partie de notre travail de recherche, elle représente le volet
opérationnel. Elle se compose eégalement de deux chapitres : I’un est pour 1’enquéte par

questionnaire et 1’autre pour 1’observation de terrain.
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PARTIE I.

Cadrage théorique de la recherche




Chapitre 01

La situation sociolinguistique algérienne : quelle
histoire ?

« Ce qui frappe l’observateur lorsqu’il est confronté a
une situation semblable a celle de ['Algérie, c’est la
complexité de cette situation ; situation complexe par
[’existence de plusieurs langues ou plutot de plusieurs
variétés linguistiques, par [l'inopérance deS schémas
classiques qui peuvent embrasser une réalité
fluctuante, traversée par des conflits larvés et latents. »

K. Taleb Ibrahimi



Introduction

L’Algérie, pays continent, ayant un paysage linguistique riche, se caractérise par la

coexistence de plusieurs variantes langagiéres.

Dans ce premier chapitre, nous tenterons de mettre au clair les dimensions contextuelles de
notre recherche. Pour ce faire, nous avons jugé important de définir, dans un premier ordre,
la notion du plurilinguisme. Dans un deuxieme ordre, nous présenterons les différentes
langues en Algérie et leurs statuts dans le but de décrire la réalité sociolinguistique de ce
territoire. Enfin, nous évoquerons le systeme éducatif algérien au cycle primaire et les

politiques linguistiques qui orientent son fonctionnement.
I. Le plurilinguisme : une question d’actualité

Actuellement, le plurilinguisme fait son émergence comme une réalité vécue dans les
sociétés mais aussi comme un objectif a atteindre. C’est qu’a partir des années 2000, cette
vision s’est imposée dans le domaine de la sociolinguistique et la didactique des langues.
En effet, afin de s’intégrer dans un monde de modernité, de mondialisation ainsi que de la
science, le plurilinguisme devient une solution nécessaire voire incontournable. De la, G.
Lidi & B. Py commencent leur ouvrage Etre bilingue (1986) par ces mots: « Plus de la
moitié de I'hnumanité est plurilingue. Le plurilinguisme n'est pas une exception, il n'a rien

d’exotique, d’énigmatique, il représente simplement une possibilité de normalité.
1. Deéfinition du plurilinguisme

Le plurilinguisme est un concept difficile a définir car il est en perpétuelles évolutions et
lié aux différents enjeux (notamment politiques).Sa définition étymologique désigne

plusieurs langues.

Nous référons également a la définition proposée par D. Coste (2010 : 2) qui signale que
le plurilinguisme : « [...] caractérisé comme le développement et ['usage par les acteurs
sociaux d’une capacité a disposer des ressources d’expression de plusieurs
langues. ».Dans le méme ordre d’idée, il s'agit de: « la compétence potentielle et/ou
effective a utiliser plusieurs langues, a des degrés de compétences divers et pour des

finalités différentes »cité par J. C.Beacco et M. Byram (2007 :10)

Cela signifie que cette notion qualifie chaque individu ayant un répertoire linguistiqguement

hétérogéne qu’il I’emploie, d’une maniére sélective, selon le type de la situation
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communicative. En outre, le plurilinguisme est flexible, il ne demande qu’un degré de
maitrise suffisante et non pas parfaite des langues dans [’objectif de réussir la
communication. C’est ce qui est appelée, par les tenants du plurilinguisme, la compétence

plurilingue.
2. Plurilinguisme et multilinguisme, quelle divergence ?

Le plurilinguisme et le multilinguisme partagent une idée de pluralité, ils donnent
également lieu a deux termes synonymes tandis que des nuances de sens qui doivent étre
clarifiées. Selon J. C. Beacco et M. Byram, (2007 :10) il faut distinguer entre «le
plurilinguisme comme compétence des locuteurs (capables d’employer plus d’une langue)
du multilinguisme comme présence des langues sur un territoire donné. /...] » (Cité par M.
Rispail, 2017 : 95)

A cet égard, nous pouvons dire que le multilinguisme est la coexistence de diverses
langues au sein d’une méme société (multilinguisme sociétal). Cependant que le
plurilinguisme s’agit, donc, de 1’appropriation de plusieurs langues par un locuteur
(plurilinguisme des individus). De 1a, Nous pouvons dire qu’ils sont indissociables car les
locuteurs développent leurs compétences plurilingues selon le contexte linguistique de leur
société.

Alors, d’un point de vue sociolinguistique, il est évident que 1’Algérie est un pays

multilingue et riche des langues ayant des statuts distincts (1’arabe, le tamazight, le francais

et I’anglais) : les algériens vivent donc une situation réelle du plurilinguisme.
3. La compétence plurilingue et pluriculturelle

D. Coste (2010:6) la définit ainsi: « La capacité a mobiliser et a faire évoluer les
ressources langagieres d’un répertoire (hétérogene) en vue de leur mise en ceuvre dans des
familles de situations a des fins de résolution des tiches et d’interaction sociale... ».|l
ajoute qu’ :

On désignera, par compétence plurilingue (PL) et pluriculturelle (PC), la compétence

a communiquer langagierement 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 a méme de gérer I’ensemble de ce
capital langagier et culturel.(D. Coste, D. Moore, G. Zarate, 1997: 12)
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Dans ce sens, le fait d’acquérir une compétence plurilingue et pluriculturelle c’est
s’approprier  plusieurs langues, maitrisées a des degrés distincts, et s’ouvrir

automatiquement vers des cultures diverses.

Autrement dit, la compétence plurilingue se manifeste quand le locuteur opere des choix
raisonnés et souples d’une variété linguistique a une autre selon les besoin situationnels et
intentionnels. Il s’agit, donc, de savoir utiliser des répertoires linguistiques multiples et de

s’¢éloigner des pratiques reposant sur les représentations et les stéréotypes.

Les travaux sociolinguistiques montrent que la compétence plurilingue touche,
principalement, I’aspect de communication et d’interaction dans plus d’une langue et non
pas le degré de maitrise. De surcroit, elle se caractérise par une nature évolutive, globale et

dynamique.

Il est également important de signaler que le plurilinguisme de tout citoyen est ’'un des
objectifs principaux de la politique linguistique éducative (J.P. Cuq, 2003:196). Autrement
dit, afin d’installer un projet du plurilinguisme, 1’école est le meilleur endroit pour éveiller

les langues et surtout encourager I’apprentissage des langues étrangéres.
4. La politique linguistique éducative

Au cours des années quatre-vingt- dix, cette notion a été développée en socio-didactique et
impliquée dans le domaine de 1’enseignement-apprentissage des langues. D’apres J.L.
Calvet (1993 : 111-112 ) une politique linguistique est : «L ‘ensemble des choix conscients
effectués dans le domaine des rapports entre langue et vie ». A ce sujet, M. Rispail, (2017 :
95) précise, de sa part, qu’elle : « Couvre non seulement les politiques d’enseignement des
langues et d’usages des langues dans les systemes éducatifs, notamment étatiques et
officiels, mais également l’ensemble de la problématique d’une éducation « civique » au

plurilinguisme et a l’altérité linguistique ».

Cela dit, la politique linguistique éducative désigne les décisions de 1’Etat en matiére de la
langue et de la culture tout en prenant en compte des objectifs bien déterminés (politiques,
sociaux, évenementiels). Le champ de mise en ceuvre de ce processus décisionnel

comprend la société et les systéemes éducatifs.

Dans cette optique, La rentrée scolaire 2022/2023, en Algérie, a connu une réforme

importante dans le systeme éducatif au cycle primaire. En effet, suite a une instruction
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présidentielle, la langue anglaise a été intégrée comme une deuxiéme langue étrangere qui
coexiste avec le frangais. Il s’agit d’une politique linguistique qui nait sous 1’influence de
plusieurs facteurs, nous pouvons citer : la mondialisation, I’intégration dans un monde

pluriel mais aussi d’autres facteurs politiques.
5. L’éducation plurilingue

Dans le cadre d’une approche socio-didactique, considérant la classe comme un espace
restreint (mini-société) qui est en continuité avec d’autres contextes sociolinguistiques plus
larges, cette notion reflete une éducation langagiére fondée sur la pluralité linguistique et

culturelle.

J. C. Beacco et M. Byram (2007 :18) précisent qu’elle s’agit de : « /...] toutes les activités,
scolaires ou extrascolaires, quelle qu’en soit la nature, visant a valoriser et a développer
la compétence linguistique et le répertoire de langues individuel des locuteurs, des les
premiers apprentissages et tout au long de la vie. »

Cette définition suppose que le principal objectif de 1’éducation au plurilinguisme consiste
a sensibiliser les apprenants a la diversité linguistique et culturelle du monde. Par
conséquent, ce type d’enseignement développe, chez eux, une ouverture d’esprit qui
permettra, d’une part, a une acceptation tolérante de la multiplicité. D’autre part, elle
suscite la motivation de I’acquisition des langues tout en développant des stratégies

cognitives et relationnelles qui facilitent I’apprentissage et [’'usage d’autres langues.

Pour le cas de 1’Algérie, ces finalités représentent le coeur des systemes éducatifs récents.
A cet effet, ’introduction d’une deuxiéme langue étrangére, qui est I’anglais, a 1’école
primaire est une opportunité pour 1’ouverture aux plusieurs langues et cultures, dés le plus
jeune age, ainsi qu’aux évolutions du monde moderne (sociales, économiques, €ducatives,

etc.). A vrai dire, ces finalités sont des réponses aux opposants de cette réforme.

De 1a, I’école d’aujourd’hui met I’enfant en contact avec trois types de langue ; des langues
étrangeres de communication internationale(le frangais et I’anglais), une langue formelle
de scolarisation (I’arabe standard) et une langue maternelle d’échange quotidien (I’arabe

dialectal).
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Il. La réalité sociolinguistique de I’Algérie : état des lieux

Selon K. Taleb Ibrahimi (2004 : 207-218), 1’Algérie est un pays plurilingue dans lequel
existe trois sphéres langagieres: la sphéere arabophone, la sphére berbérophone et la sphére

des langues étrangeres.

Cette auteure explique clairement le contexte linguistique au sein de la société algérienne.
En effet, I’Algérie se caractérise par un cadrage diversifi¢ des langues et des variétés.
Cela est di de la cohabitation, au passé et méme aujourd’hui, de plusieurs civilisations et
cultures. Nous avons ,alors, trois regroupements sociolinguistiques ; une langue nationale
et officielle (I'arabe et le tamazight),les langues maternelles (I’arabe dialectal et le

berbére) et les langues étrangeres (le frangais, 1’anglais, etc.)

Le phénoméne du plurilinguisme est omniprésent en Algérie grace a sa position
géographique et son histoire mouvementée. Autant que la situation sociolinguistique de ce
territoire est riche, autant elle devient complexe en matiére des statuts des langues
coexistées. A ce sujet, Il est a noter que la politique linguistique algérienne attribue a
chaque langue un statut et une considération particuliére, c’est ainsi résumé par G.
Grandguillaume :

Trois langues sont utilisées: la langue arabe, la langue frangaise et la langue

maternelle. Les deux premiéres sont des langues de culture, de statut écrit. Le francais

est aussi pratiqué comme langue de conversation. Toutefois, la langue maternelle,

véritablement parlée dans la vie quotidienne, est toujours un dialecte, arabe ou
berbére. (Idem, 1983 : 11)

1. Statut des langues en Algérie

Dans le but de cerner le cadre de notre recherche, nous ne parlerons ici, bien entendu,
que de I’arabe avec ses deux variétés (classique et dialectal) et des langues étrangéres qui

sont fortement présentes dans le paysage linguistique algérien(le francais et I’anglais).
1.1. L'arabe institutionnel : langue maternelle ou uniquement formelle ?

D'aprés |. Chachou (2013), la langue arabe est devenue, depuis l'indépendance de
I'Algérie, la langue nationale et officielle qui marque I'appartenance de ce pays au monde

arabo-musulman. Elle est également appelée I’arabe classique, littéral ou institutionnel.

Sous un ongle politique, la langue arabe a été officialisée, juste aprés la période coloniale

par une décision dite : politique d'arabisation. Selon M. Yelles (2000 : 20 ) cette politique
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repose : «Sur un triptyque (la langue arabe, la religion musulmane, la nation
algérienne) ». Cela montre la volonté du pouvoir algérien de restaurer rapidement la

civilisation arabo-musulmane en Algérie.

En d’autres termes, la politique linguistique algérienne a relevé un défi idéologique
consistant a imposer la géneéralisation de la langue arabe comme la langue unique et
exclusive dans tous les domaines (l’arabisation), surtout au sein du secteur
d'enseignement/apprentissage considéré comme I'espace idéal pour la diffusion de cette

langue.

Néanmoins, F. Chériguen (2008: 125-126) declare que: « L'arabe littéral reste toujours la
langue intra-muros des écoles, comme toujours, il n'a pas gagné la rue et la vie
quotidienne, car sérieusement concurrencée, voire éliminée par l'arabe algérien, le

berbere et le francais».

D'aprés ce linguiste, 1’arabe classique n'est pas la langue maternelle du peuple algérien, un
peuple considéré comme arabe par I'Etat. En effet, il s'agit d'un arabe scolaire que personne
ne pratique en dehors I'école et qui reste toujours restreint et réservé au domaine formel et
administratif par rapport aux autres variétés langagiéres avec lesquelles cette langue

coexiste: l'arabe algérien, le tamazight et le francais.

Nous pouvons dire qu'a partir de son indépendance, I'Algérie est devenue monolingue avec
la langue arabe classigue comme langue nationale dans les contextes formels
(administration et enseignement). Ce fait se contredit avec la réalité linguistique de la
société algérienne : « S’agit-il donc d’enseigner [’arabe algérien (la langue nétre) ou
[’arabe standard (une langue autre) ? » M. Z. Ali-bencherif (2019 : 37)

1.2. L'arabe algérien: une palette riche de dialectes et un vecteur d'enseignement-

apprentissage

Contrairement a l'arabe institutionnel, cette variété est informelle (familiale) et
essentiellement orale. Comme l'affirme K. Taleb lbrahimi (1997 : 33) :«L'arabe natal

spontane de la vie pratique, [ .../ est uniquement parléy.
Dans ce sens, l'auteure rajoute que cet arabe algérien se subdivise en :

Quatre grandes regions dialectales: I'Est autour de Constantine, I'Algérois et son
arriére-pays, I'Oranie puis le Sud qui, de I'Atlas Saharien aux confins du Hoggar,
connait lui-méme une grande diversité dialectale d’est en Ouest. Quant aux dialectes
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berberes ou amazighs sont:« le kabyle ou tagbaylit (Kabylie), le chaoui ou tachaouit
(Aureés), le mzabi (Mzab) et le targui ou tamashek des Touaregs du grand Sud (Hoggar
et Tassili). (K. Taleb Ibrahimi, 2006: 78)

K. Taleb Ibrahimi affirme également que :

L'arabe dialectal ou darija langue essentiellement orale avec certes, des variantes
selon les régions du pays. Elle est considérée comme étant la LM de la majorité de la
population algérienne. C'est donc la langue de la premiére socialisation car c'est a
travers elle que se forge l'imaginaire de l'individu et son univers affectif pour la
majorité des Algériens. (Idem, 1997: 28)

De ce fait, R. Benamar (2014: 139-158) indique que la situation linguistique peut avoir des
consequences sur les pratiques langagiéres des éléves en classe de langue. En effet, dans
cet espace plus restreint qu'est I'école, cette cohabitation linguistique fait que la classe de
langue représente une situation de communication de contact de langues par excellence
(M. Causa, 2002), autrement dit, une situation dans laquelle enseignant et/ ou apprenant

peuvent étre amenés a utiliser deux langues: la langue étrangere et la langue maternelle.
1.3. Le francais : un statut particulier

L'Algérie, malgré qu’il  n’appartienne pas a I'Organisation Internationale de la
Francophonie, se classe deuxiéme communauté au monde utilisant la langue frangaise. Les
algériens pratiquent souvent le francais dans leurs conversations, la presse écrite, la

télévision, etc.

Pendant la période coloniale, la langue arabe était totalement interdite car le francaise était
la seule langue (voire officielle) utilisée dans les administrations et les institutions
scolaires. A ce propos, K. Taleb Ibrahimi (1997 : 36) affirme:« Dés les premiéres années
de colonisation, une entreprise de dés arabisation et de francisation est menée en vue de
parfaire la conquéte du pays». G. Grandguillaume (1998) ajoute a ce sujet que :

La langue francaise a été introduite par la colonisation. Si elle fut la langue des colons,

des Algériens acculturés, de la minorité scolarisée, elle s'imposa surtout comme

langue officielle, langue de Il'administration et de la gestion du pays, dans la
perspective d'une Algérie francaise. (Idem, 1998)

La langue francaise a été la langue de scolarisation pour les algériens acculturés dans le but
de rendre I'Algérie une communauté totalement francaise en effacant I'identité algérienne

et en considérant I'école comme étant le premier lieu de socialisation et d'acculturation.

21



Apres l'indépendance, le pouvoir algérien effectue une politique d'arabisation, le frangais a
perdu alors son statut officiel dans le pays. Ceci dit qu’il a été dégradé, sur le plan éducatif,
d’une langue d’enseignement a une premiére langue étrangére et enseigné toujours avec ce
statut a I’exception de certaines spécialités au niveau universitaire. A ce propos, T. Zaboot
(1989 : 91) souligne que : « La langue frangaise a connu un changement d'ordre statutaire
et de ce fait, elle a quelque peu perdu du terrain dans certains des secteurs [...] ».

Dr’ailleurs, la réalité indéniable est que la langue francaise existe toujours et garde son
prestige en Algérie. Certainement, elle occupe une place primordiale dans la politique,
I'administration ainsi que I'éducation. Aussi I'enseignement- apprentissage du francais est
obligatoire des la troisieme année primaire comme le souligne S. Essalah-Rahal :
Cette langue est vue comme la possibilité d'une promotion sociale et comme un
instrument d'ouverture vers la modernité, la connaissance. Elle reste la langue des
citations cultivées, du monde de l'industrie et du commerce international. Elle est

récurrente exclusivement ou concurremment avec l'arabe sur les enseignes des
commerces. (Idem, 2004 :29)

1.4. L'anglais : une langue a éveiller

De nos jours, 1’anglais jouit d’un rdle crucial dans le monde. Il se caractérise par une force
démographique, économique, scientifique et politique (vernaculaire) ainsi qu’il résout des

problémes d’intercompréhension dans plusieurs communautés (véhiculaire).

En Algerie, la langue anglaise représente une langue universelle de science et de nouvelles
technologies, mais elle est peu utilisée dans les faits et les discours algériens par rapport

au frangais. Cela n’exclut pas qu’elle progresse au fur et a mesure dans ce pays.

En effet, il nous arrive, aujourd’hui que I’anglais apparait dans les produits, les annonces,
les placards publicitaires et méme dans les conversations des jeunes. Il occupe le statut de
la deuxieme langue étrangére comme le constate Y. Derradji (2001 : 46) :« L anglais,
considéré comme langue étrangére seconde revét une importance plus grande pour la
poursuite des études a l’étranger ou pour faire des études pointues dans le domaine de la

recherche».

Cependant, certains politiciens et journalistes clamait haut et fort que 1’anglais devrait
étre la premiere langue étrangere du pays et : « Que l'on ne pouvait pas étre « plus
royaliste que le roi » du fait que les Francais eux-mémes commencent a reconnaitre la

régression de la langue francaise sur la scéne internationale ». (R. Kammoune, 2008 : 34)
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Figure n° 01: schéma représentatif du paysage linguistique algérien

I11.  Le systéme éducatif algérien
1. Définition
J-P. Quq définit le systeme éducatif comme suit :

Dans le domaine de 1’éducation, On désigne 1’ensemble du dispositif mis en place
pour assurer I’instruction des enfants et plus généralement de la jeunesse d’un pays
sous 1’appellation de systéme éducatif. Reflet de la société qui les a institués. Ces
systémes ont des caractéristiques nationales qui les distinguent les uns des autres.
(Idem, 2003: 232)

Ceci dit que le systéme educatif désigne un ensemble d’éléments (disciplines, méthodes,
procédés, structures, principes, modes de fonctionnement, etc.) cohérents, interdépendantes
et fonctionnels qui assure I’instruction et le développement intellectuel d’un étre humain

pour des finalités implicites ou explicites.

Le systeme éducatif algérien est congu par le ministére de 1’éducation nationale. 11 subit
dés I’indépendance de diverses reformes et évolutions. En outre, il se subdivise en trois
secteurs comme le souligne le Journal Officiel de la Reépublique Algérienne
Démocratique et Populaire (N°4 (2008 : 10) Article 27), a savoir :

- L'éducation préparatoire.
- L'enseignement fondamental, regroupant I'enseignement primaire et I'enseignement
moyen.

- L'enseignement secondaire général et technologique.
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2. L’enseignement/ apprentissage des langues au cycle primaire

Actuellement, 1’arabe scolaire, le francgais et 1’anglais sont les langues présentes a 1’école
primaire d’aujourd’hui et sur lesquelles nous focalisons notre attention. Nous déclarons
encore que dans certaines régions, le tamazight est é¢galement une langue d’enseignement.

Ce qui reflete la pluralité linguistique dans le contexte scolaire.
2.1.L’enseignement de ’arabe

Comme I’arabe s’agit d’une langue officielle de 1’Etat, il est, alors, langue de
scolarisation. En effet, il est appris par la majorité des algériens et véhicule tous les
enseignements (la géographie, I’histoire, la mathématique, etc.). Ceci indique que
I’enseignement de 1’arabe est a la fois un enseignement en langue (finalité cognitive) et un

enseignement de la langue (finalité linguistique et communicative).

De surcroit, 1’arabe est le seul qui bénéficie de plus de temps car son enseignement
s’inscrit dans I’affirmation de I’identité et de la personnalit¢ des apprenants comme le
souligne la loi d’orientation sur 1’éducation nationale (2008 :11) : « La langue arabe, au
méme titre que [’lslam, constitue avec la langue amazighe le ferment de [’identité

culturelle du peuple algérien et un élément essentiel de sa conscience nationale ».

2.2.L’enseignement du francais

I1 est a signaler que la politique d’arabisation n’a pas complétement réussi a supprimer la
langue francaise dans le contexte scolaire. Aprés de nombreuses réformes dans le systeme
éducatif, le francais est enseigné, obligatoirement comme étant premiére langue étrangére,
des la troisiéme année primaire jusqu’a la derniére année de ce cycle. Cet enseignement
vise une double dimension (culturelle et interculturelle) qui aide I’enfant algérien a une

meilleure connaissance de lui et de 1’autre.

A 1école primaire, le frangais est enseigné trois jours par semaine dans chaque niveau
(3™ 4°™ 5™ année primaire). Ainsi, son programme refléte un aspect linguistico-
communicatif, il cherche a développer des competences de compréhension voire de
production a 1’oral et a I’écrit. Afin de bien expliquer le déroulement de ce processus, son

volume horaire ainsi que ses activités, nous présentons le tableau suivant :
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Niveau 3AP 4AP 5AP

. 3h+45min
Horaire i 4 h et 30 minutes + 45 min
(remédiation seulement o
par ) . (Remédiation seulement dans les
dans les écoles a seule scoles & selll tion)
i écoles a seule vacation
L vacation)

Oral (comprehension,

production) Oral (compréhension, production)
L, écrit (compréhension écrit (compréhension/production),
Activites _ _ _
/production) points de langue, comptine,
Copie, dictée, comptine, évaluation,...
évaluation

Tableau n°01 : le volume d’horaire et les activités présentées en langue francaise pour

chaque niveau.

2.3.L’enseignement de I’anglais

Dans le contexte éducatif, le processus d’enseignement /apprentissage de 1’anglais
commengait, auparavant, des la premiere année moyenne et durait sept ans a I’exception
de I’année scolaire 2022/2023 qui a été marquée par la présence de 1’anglais méme au
cycle primaire. Ce qui montre effectivement 1’avancement de cette langue en Algérie, la
prise de conscience des nouvelles demandes de la société et surtout le changement
probable du statut des deux langues étrangéres(le frangais et 1’anglais). Ajoutant a cela,
I’introduction de 1’anglais peut : « Cacher [’arriére-pensée de concurrencer le frangais».
(K.Taleb Ibrahimi, 1995 :50)

De 13, I’enseignement de cette langue intervient avec celui de 1’arabe et du francais. 1l est
introduit obligatoirement qu’en troisiéme année primaire avec un volume horaire d’une
heure et demie. L’enseignement- apprentissage de 1’anglais est une tentative pour un

apprentissage précoce et plurilingue.
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3. L’intégration de I’anglais au cycle primaire : un nouveau défi a

I’école algérienne
3.1. La premiére tentative en 1993

En 1993, la politique linguistique algérienne a relevé le defi par l'essai d'intégration de la
langue anglaise en quatrieme année primaire en vue de remplacer le francais. Par
conséquent, la majorité des parents d’éléves n'ont pas accepté cette politique linguistique
vu que la quasi-totalité des offres de formations universitaires sont encore francisées. Dans
ce sens, une enquéte menée sur ce sujet annonce que 71,07 % des parents sont contre cette
réforme linguistique mais 28,72 % des parents favorisent I’anglais comme premiére

langue étrangére apprise a 1’école.

Les raisons d’échec de cette tentative sont explicitées par M. Miliani (2004: 211) qui voit
que l'intégration de I'anglais ne s'agit que : «D'un dessein qui ne peut se réaliser en un tour
de main et ne peut étre une réponse appropriée aux réalités sociales, économiques et
éducatives du pays». Aussi, le méme auteur ajoute qu' :

Il est bon de rappeler que la solution politique a été déja essayée en 1993 lorsque les

autorités éducatives avaient introduit la langue de Shakespeare dans le primaire, en

lieu du francais. Les résultats n'ont pas été probants: des milliers d'éleves n'ont pu

alors suivre des formations scientifiques vu que la quasi-totalité des offres de
formation universitaire sont encore proposés en frangais. (M. Miliani 2004 :113)

De ce fait, la décision qui a séduit au premier temps a échoué face aux contraintes liées a la
situation sociolinguistique de I'Algérie. En effet, les parents qui étaient enthousiastes pour
I’enseignement de 'anglais a leurs enfants ont ensuite regretté a cause de la discontinuité et
I’incohérence de cet enseignement comme I’affirme (M. Benrabah, 2002) : «La régression
qui a suivi I'encouragement pour I'apprentissage de cette langue est, en partie, le fait de
certains parents d'éléves qui apres avoir opté pour l'anglais ont regretté leur choix

premier ».
3.2.L’intégration de I’anglais en 2022

Dés la rentrée scolaire 2022/2023, le président algérien, Abdelmadjid Tebboune, a décidé
d'adopter l'anglais a partir de la troisieme année primaire. C’est grace au communiqué
final du Conseil des ministres du dimanche 19 juin 2022, I’anglais sera donc officiellement

la deuxiéme langue étrangére en coexistence avec le francais et I'arabe. Ce qui place les
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éleves algériens dans un milieu éducatif trilingue et devant un apprentissage précoce et

simultané de deux nouvelles langues étrangers.

Suite a cette politique linguistique, le ministere assure des enseignants contractuels pour
occuper les postes a 1’école primaire et un manuel qui permet I’accés aux premiers savoirs

de la langue anglaise.
4. Les finalités générales de ’enseignement primaire

Chaque systeme educatif vise a atteindre des finalités bien déterminées. Pour cela, nous
référons au Journal Officiel de la République Algerienne Démocratique et Populaire (N°4
(2008 : 12) Article 45) afin de cerner quelles valeurs a inculquer chez les apprenants

algériens notamment au primaire, nous citons parmi-elles :

a- Doter les éléves des outils d'apprentissage essentiels que sont la lecture, I'écriture et
le calcul.

b- Dispenser, a travers les différentes disciplines, les contenus éducatifs fondamentaux
comprenant aussi bien les savoirs et savoir-faire ainsi que les valeurs et attitudes

qui permettent aux éléves :

- D'acquérir des compétences qui les rendent aptes a apprendre tout au long de
leur vie.

- D’apprendre des stratégies de raisonnement, d’analyse et de résolution des
problémes et susciter leur curiosité, leur imagination, leur créativité et leur
esprit critique.

- De s'initier aux nouvelles technologies de I'information et de la communication
et a leur application élémentaire.

- De renforcer leur identité et leur citoyenneté en harmonie avec les exigences de
la sociéte.

- D'avoir une ouverture sur les civilisations et les cultures étrangéres ainsi que

d'accepter les différences et de coexister pacifiquement avec les autres peuples.
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Conclusion

A travers ce présent chapitre, nous avons mis en évidence la situation sociolinguistique de
I’Algérie complexe et hétérogéne a cause de la richesse linguistique au sein de ce
territoire, il s’agit donc d’un pays multilingue et un peuple plurilingue ayant une identité
multiple. De surcroit, nous avons évoqué les différentes considérations statuaires vis-a-vis
des langues en présence (arabe, francais, anglais). Ces considérations sont en éventuel
changement en fonction des enjeux politiques, sociaux et culturels. Aussi, étant donné que
la réalité sociolinguistique influence principalement 1’école, nous avons expliqué le
systeme éducatif en Algérie et ses réformes d’hier et d’aujourd’hui tout en mettant

I’accent sur le cycle primaire.

A la fin, ce chapitre a annoncé 1’objet de notre étude qui est 1’intégration de I’anglais dés
la troisieme année primaire. Cette décision politiqgue a suscité un grand débat entre
défenseurs et opposants car elle place les apprenants algériens dans un contexte scolaire
trilingue (contact de trois langues) engendrant des phénomenes linguistiques ou manifeste

I’influence de chaque langue sur 1’autre.
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Chapitre 2
Deux langues étrangéres a 1’école :

quels effets ?

« Moi, je suis contre tous les purismes, je suis pour le
mélange, je suis pour [l'utilisation libre de toute
contrainte. Je ne suis pas linguiste, mais je pense que
c'est comme ca que les langues sont faites, en se
mélangeant a d'autres langues ».

M. Fellag



Introduction

Apprendre les langues étrangéres, des I'enfance, est une stratégie éducative qui vise a offrir
aux enfants une appropriation linguistique réussie et durable. Ces enfants-apprenants
seront, tot, en contact avec d’autres langues qui coexistent avec leur langue maternelle. Ce
phénomene de confrontation linguistique peut affecter leur répertoire et leurs
comportements langagiers (richesse, interférence, mélange, alternance, etc.) mais aussi

leurs représentations vis-a-Vvis ces systemes.

Au cours de ce deuxiéme chapitre, nous allons exposer 1’objet principal de notre travail de
recherche. D'abord, nous tenterons de démontrer I'importance de I'apprentissage précoce
des langues étrangéres. Ensuite, nous soulignerons les effets qui pourraient étre engendrés
lors du contact de plusieurs langues étrangeres en classe a savoir: les influences
translinguistiques (interférences linguistiques et alternances codiques) en premier lieu,
ainsi que les représentations linguistiques et leur relation avec la motivation en deuxieme

lieu.
. Vers un meilleur apprentissage des langues
1. L’apprentissage précoce des langues étrangeres

Nombreuses sont les recherches qui s’intéressent a I’apprentissage précoce des langues et
son role fondamental a 1’appropriation correcte des compétences langagieres. De nos
jours, cette innovation pédagogique devient un atout primordial et un lux sur le plan
personnel et social des pays. Raison pour laquelle 1'Algérie a eu tendance d’encourager
I'enseignement des langues étrangéres dés le primaire (3°™ année).A ce propos, J.-P. Cuq

et I. Gruca soulignent:

Augmenter autant que possible le temps consacré durant la vie scolaire a
I'enseignement d'une langue étrangere est une idée qui commence a étre exploitée
autant qu'il est possible [...] On a plutot affaire & une initiative institutionnelle ou
parentale, fortement marquée par les évolutions idéologiques, économiques et

politiques actuelles [...] qu'elles fassent partie du projet éducatif d'une société. (Idem,
2005:353)

En outre, le terme précoce est relatif aux enfants de I’école maternelle et primaire, selon

le dictionnaire de Didactique du francais langue étrangére et seconde, il caractérise :
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[...] I'enseignement d'une langue étrangere ou seconde a des jeunes publics scolaires
dans le cadre de I'école primaire et de I'école maternelle (on dit aussi enseignement
présecondaire, pré-élémentaire ou pré-scolaire) [...] l'enseignement —apprentissage
d'un nouvel idiome dans le cursus de I'école obligatoire. (J.-P. Cuq, 2003: 199)

De méme, les recherches les plus récentes dans le domaine des neurosciences permettent a
donner une définition beaucoup plus précise du terme. L’ apprentissage précoce s’intéresse
a ’acquisition linguistique au cours des dix premiéres années de 1’enfant. Toutefois, il
faut distinguer 1’acquisition au cours de la premiére enfance (-7 ans) lors de la premiére
période critique (excellent développement des habiletés linguistiques), pendant la
deuxiéme (7-8 ans) et la troisieme enfance (8-12 ans, en correspondance avec la premiére
phase de la période sensible : 1’éléve a encore de fortes potentialités neurologiques mais

qui risquent d’étre affectées par d’autres facteurs contextuels).
1.1.Le développement langagier chez I’enfant

La connaissance des théories de développement du langage permettrait aux enseignants

d’étre mieux formés pour enseigner, aux jeunes apprenants, les langues vivantes.

La théorie piagétienne montre la relation entre le développement cognitif de I'enfant et son
développement langagier. Pour Piaget (1976), la progression des connaissances est en
étroite relation avec I'dge et la maturation de I'enfant : « [...] les théories cognitives plus
récentes, qui rappellent que le langage est chez I'enfant un facteur de développement
cognitif tout autant qu'un objet de connaissance» cité par J.-P. Cug, & I. Gruca (2005
:355)

De ce fait, la didactique des langues s'est nourrie de cette théorie pour mettre en
équivalence les contenus et les choix didactiques avec I'age de I'enfant-apprenant.

D'un autre point de vue différent de celui de Piaget, Vigotsky (1978) pense que la
maturation de 1’enfant ne suffit pas. En effet, il met I'accent sur la dimension sociale et son
effet sur le processus d'acquisition. Cela dit que les compétences langagiéres s‘acquiérent
en fonction du niveau cognitif mais aussi du contexte social du jeune-apprenant. Donc, ce

dernier apprend en interagissant socialement.
1.2.Quel age pour un meilleur apprentissage?

Plus l'apprentissage sera précoce, plus ce sera facile pour I'enfant. En effet, contrairement

aux adultes, I’enfant-apprenant posséde une souplesse intellectuelle pour comprendre et
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parler une langue étrangére car il utilise des mécanismes naturels d'apprentissage qui

s’apparentent a ceux de sa langue maternelle.

Certains chercheurs délimitent des fenétres temporelles et parlent d’une horloge biologique

de 1’age optimal de I’apprentissage des langues ; J.-P. Cug, & I. Gruca précise que :

[...] l'enseignement précoce des langues vivantes table sur la malléabilité intellectuelle
et audiophonétique de I'enfant, qui, dans ses premiéres années (jusqu'a six ou sept ans
environ) est plus apte a acquérir une bonne compréhension et une bonne prononciation
en langue étrangere parce que son cerveau est encore en cours de croissance et que,
selon Troubetskoy, le «filtre phonétique» de la langue maternelle n'oblitére pas encore
totalement les capacités auditives ».(Idem, 2005: 355)

De méme, W. Penfield & L. Roberts (1963: 253) enchainent que: «Le cerveau humain
devient progressivement raide et rigide apres I'age de neuf ans».Cela dit, apprendre dés le
plus jeune age est une opportunité d'un apprentissage facile et de qualité. Dans le méme
ordre d’idée, P. Guberina (1991:65-70) affirme que: «Passé I'age de 7,8 ou 9 ans, I'enfant
se met a percevoir systématiqguement les phonémes étrangers en fonction du systéme

phonologique de sa langue maternelle».
1.3.Les contributions de I’apprentissage a I’age précoce

Nous pouvons apprendre une langue a tout age, mais 1’avoir appris de maniere précoce est
une formation d’une toute autre importance. Nous annongons, d’aprés des recherches

récentes, les avantages de ce type d’apprentissage :

R/

% La plasticité auditive de I’enfant et sa capacité d’assimiler les sonorités de chaque
langue apprise lui permet de faire face devant les interférences et les erreurs. De
14, C. Hagege (1996:134) affirme que:« L'enfant mis en présence tres tot avec une
langue étrangére, intégrera rapidement les différences phonologiques de cette
langue par rapport a sa langue maternelle et produira des phonémes de cette

langue sans difficulté».

¢ La souplesse cognitive d’un jeune enfant lui facilite la mémorisation et accélere la
vitesse d’acquisition linguistique ainsi elle favorise 1’apprentissage ultérieur de
nouvelles langues comme il est déclaré par C. Hagege (1996:80):«Les enfants qui
ont tres tot I'apprentissage d'une langue étrangére et qui en ont assez bien acquis
les fondements, possédent, compareés aux autres, une facilité beaucoup plus grande

pour en apprendre une nouvelle le moment venu.
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% L'apprentissage des langues étrangéres a un age précoce offrira aux enfants de
divers horizons d'ouverture aux autres cultures ainsi que différentes stratégies de

penser, d'agir et de sentir.

X/
°e

Grace a leurs capacités d’imitation et de prise de risque, I’introduction précoce
d’une langue étrangére permet aux enfants plurilingues d’avoir une supériorité
intellectuelle par rapport aux enfants monolingues et entraine des meilleurs
performances et résultats a condition que leurs compétences en langue maternelle

soient élevées. (D. Groux, 2003)

Comme toute innovation pédagogique, ’apprentissage précoce des langues peut causer
certains aspects négatifs. A titre d’exemple, un multi apprentissage peut retarder le
développement de l'enfant en lui engendrant des troubles car il ne connait pas,
suffisamment, son identité. En effet, apprendre plusieurs langues, c'est acqueérir plusieurs
cultures, chose qui peut perturber I’enfant envers sa personnalité et son identité. Enfin, la
diversité linguistique entraine une non-stabilisation de maitrise a 1’égard de chaque
langue, cela dit, que le risque qu'une des langues devienne moins maitrisée par rapport a

’autre notamment si elle n’est pas pratiquée quotidiennement par I'enfant.
2. Les théories d’apprentissage d’une deuxiéme langue étrangere

Il nous parait primordial de comprendre le processus d’acquisition de la troisiéme langue
(désormais L3) chez les apprenants pour extraire les effets qui résultent de son contact avec

les autres langues.

D’abord, elle est définie par B. Hammarberg (2006 :2) comme :« Toute langue apprise ou
utilisée par un individu possédant des connaissances préalables dans une ou plusieurs

langues secondes (L2) en plus de celles d’une ou plusieurs langues maternelles ».

De nombreuses études ont montré que 1’acquisition d’une langue étrangére en tant que L3
est plus facile et accessible par rapport a celle d’une langue seconde (L2). En effet, les
apprenants, dans cette position, tirent profit des connaissances linguistiques et
métalinguistiques antérieures (flexibilité, stratégie, etc.) de la L2 qui vont potentiellement

influencer 1’acquisition de la L3.
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Ce principe a été confirmé par le méme auteur B. Hammarberg (2001 :23) en disant qu’: «
1l semble qu’il existe une tendance générale a activer davantage une langue seconde plutot
que la LI dans ['utilisation d’une L3 ».(Cité par D. Singleton & O. Laoire, 2006).C’est
ainsi que ces propos nous reflétent le désir d’éviter d’utiliser la L1 qui est considérée
comme une langue « non-étrangére » et de s’appuyer plutot sur la L2 comme une stratégie
d’approche de la L3(B. Hammarberg, 2001 :37). De la, nous pouvons appliquer ces

principes méme dans 1’apprentissage de la L2 (le francais).
Il.  Deux langues en contact : vers quelles conséquences ?
1. Le contact des langues en classe : Quels enjeux ?

Le linguiste américain U. Weinreich (1953 : 94) dans son ouvrage « Languages in
Contact: Findings and Problems » a introduit la notion du contact des langues qui recouvre
toute situation de coexistence de deux langues ou plus. Au cours de leurs évolutions, les
langues entrent en contact les unes avec les autres. Par conséquent, elles influencent le

répertoire linguistique des locuteurs ainsi que leurs comportements langagiers.

Dans le méme ordre d’idée, J.F. Hamars (1997 : 95) met en évidence cette situation comme
suit :« Un état psychologique de I'individu qui a accés a plus d'un code linguistique ; le
degré d'accés varie sur un certain nombre de dimensions d'ordre psychologique, cognitif,
psycholinguistique, socio-psychologique, sociologique, sociolinguistique, socioculturel et

linguistique ».

Tout contact entre les langues implique, le plus souvent, de divers phénomeénes
linguistiques chez 1’individu ou au sein de la communauté. Selon U. Weinreich (1953)

trois possibilités peuvent étre recensées dans ce contexte, a savoir :

e L1 estabandonnée au profit de L2 (substitution ou « strift » en anglais)

e [L’usage alterné des deux langues L1 et L2 (commutation « Switch » en anglais).

e L'amalgame entre Llet L2.
Nous pouvons, donc, dire que 1’arabe, le francais et 1’anglais, trois langues sont en contact
a I’école primaire algérienne ce qui crée un milieu scolaire trilingue. Par conséquent, le
répertoire linguistique et I’attitude de 1’apprenant sera, certainement, devant un éventail de

changements et évolutions au fur et a mesure de son apprentissage. Ce mélange de langues
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peut causer, d’une maniére consciente ou inconsciente, des interférences et des alternances

codiques dans le processus d’enseignement/apprentissage.

En outre, il s’avere important de mentionner que la langue cible, dans notre cadrage
théorique, est le francais(L2) tandis que I’anglais représente la langue source (L3) sans,
pour autant, prendre en considération la langue maternelle. De plus, nous signalons que
chez les apprenants de troisiéme année primaire, les deux langues étrangéres sont
nouvelles, ¢’est-a-dire qu’ils possédent, plus ou moins, une connaissance antérieure de ces

deux langues tout dépend a leur entourage familial et sociolinguistique.

2. Les effets du contact des langues
2.1.Les influences translinguistiques en classe

Durant chaque apprentissage linguistique, les langues ou les variétés antérieures
interviennent. A cet égard, le processus d’enseignement/apprentissage plurilingue fait
naitre un nouveau phénomene appelé I’influence translinguistique qui est décrit comme

étant :

Tous les effets translinguistiques qui apparaissent au niveau de la conceptualisation ou
des processus mentaux aussi bien que dans 1’utilisation de tel ou tel item lexical ou de
telle ou telle structure, due a la connaissance qu’on a d’une langue quand on en utilise
une autre. (T. Odlin, 1989 : 27 ; S. Jarvis & A. Pavlenko, 2007).

2.1.1. L’interférence linguistique
2.1.1.1.Définition

D’un point de vue didactique, le mécanisme d’interférence est défini selon J. F. Hamers &
M. Blanc (1983 :452) comme :« Des problemes d’apprentissage dans lesquels |’apprenant
transfere le plus souvent inconsciemment et de facon inappropriée des élements et des
traits d’une langue connue dans la langue cible ».De méme, W. Mackey (1976 : 414)
ajoute que : « L’interférence est l'utilisation d'éléments appartenant a une langue tandis

que I'on en parle ou que I'on écrit une autrex».

Cela pour dire que 'interférence linguistique représente une forme d’erreur qui apparait
dans les productions langagieres des apprenants. Elle désigne I’importation des éléments
(phonétiques, syntaxiques, lexicaux, etc.) d’une langue a 1’oral et/ou a 1’écrit tandis que le

locuteur parle ou écrit une autre langue. Ainsi J.F. Hamers (1994 : 178) rajoute que:
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« L’interférence se manifeste surtout chez des locuteurs qui ont une connaissance limitée
de la langue qu’ils utilisent ».Ceci indique que ce phénomeéne se fait, le plus souvent,
d’une manicre confuse et incorrecte. Toutefois, plusieurs chercheurs comme E. Kellerman
et S. Sharwood (1986), H. Ringbom (1987), T. Odlin (1989) ont déclaré que I’interférence
peut faciliter (appelée dans ce cas transfert positif) mais aussi freiner I’apprentissage d’une

nouvelle langue.

Afin de délimiter notre recherche, nous rappelons qu’un éléve qui apprend une langue
étrangeére, possede, souvent par interférences, des traits de sa langue maternelle. En
revanche, cela n’exclut pas qu’il peut utiliser aussi des éléments d’une autre langue

étrangere (1’anglais dans notre cas).
2.1.1.2. La typologie de I’interférence linguistique

L’interférence linguistique peut toucher toutes les dimensions de la langue. De ce fait, nous

distinguons trois types, a savoir :
¢ L’interférence phonétique

Lorsqu’un sujet remplace un son ou un phonéme qui appartient a une langue (A) lors de sa
pratique d’une langue (B), nous parlons de I’interférence phonétique. D’aprés M. Blanc
(1998 : 178) : « Il y a une interférence phonétique lorsque un bilingue utilise, dans la

langue active des sons de [’autre languey.

A ce sujet, nous signalons que 1’alphabet francais et celui de 1’anglais sont complétement
identiques, la prononciation est la seule qui différe. Prenant I’exemple des voyelles : en
frangais, il y a six voyelles qui sont (A, E, I, O, U et Y) et ils sont les mémes en anglais,
mais elles se prononcent différemment .Cette similitude empéche 1’apprenant de
différencier, il confond les deux langues en termes de prononciation. (EX : ils prononcent la

voyelle « I » en frangais comme /aj/ au lieu de /i/).
+ L’interférence lexicale

Lorsque I’apprenant utilise, d’'une manicre inconsciente et spontanée, un mot de la langue
A dans la langue B, nous disons qu’il s’agit d’interférence lexicale. D. Moreau (1997 :175)
annonce que: « Interférence lexical lorsque le locuteur bilingue remplace, de facon

inconsciente, un mot de la langue parlée par un mot de son autre langue. »L'interférence
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lexicale recouvre, entre autres, des phénomeénes linguistiques tels que le calque, les

emprunts, etc.
¢ L’interférence grammaticale

M. Blanc (1983) pense que : « L interférence grammaticale suppose que le locuteur utilise
dans une langue certaines structures de [’autre. Elle existe pour les aspects de la syntaxe :
["ordre, l'usage des pronoms, des déterminants, des prépositions, les accordes, le temps, le

mode, etc.».

D’aprés cette définition, 1’interférence grammaticale signifie I’emploi des structures
grammaticales (syntaxiques, grammaticales, orthographiques, etc.) d’une langue dans une
autre. A titre d’exemple, les interférences du genre et du nombre : en anglais, il n’y a pas
d’accord de genre entre le sujet et les autres parties de discours comme le verbe, le
participe passé, I’adjectif qualificatif, et I’article, contrairement a la langue francaise. C’est
pourquoi les apprenants du frangais langue étrangére ne font pas I’accord de genre avec le

sujet dans leurs phrases. Prenons 1’exemple de:

- He is intelligent. - Il est intelligent.

- She is intelligent - Elle est intelligente.

2.1.1.3.Les origines des interférences linguistiques

Les phénomenes interférentiels ont été expliqués par F. Debyser (1970 :44-45) comme
étant le résultat des facteurs d’ordre psycholinguistique, psychopédagogique ou

psychosociologique qui favorisent leur déclenchement. De I3, nous citons que :

> L'interférence dépend du degré de ressemblance entre les systémes linguistiques (la
distance typologique). Cela dit que, les langues proches structurellement sont

source d'interférences persistantes (langues voisines).

» L’interférence est due, souvent, a la non maitrise de la régle (incompétence). Les
apprenants emploient un mot, un tour syntaxique ou des formes grammaticales de

la langue qu’ils maitrisent le plus afin de se débarrasser de certaines situations

difficiles.

37



2.1.2.

L’interférence se manifeste également, d’une maniére consciente, quand le sujet-
parlant veut ramener I'inconnu au connu, chercher a simplifier la langue, ou faire le

plaisant.

Les phénomenes interférentiels sont produits & cause de la méthode utilisée
(directe ou appuyée sur la traduction) ou par la distribution des
enseignements en interaction. Ainsi que le temps d'enseignements, la durée, le
caractere (intensif ou extensif), I’environnement linguistique, la distribution

massée ou fractionnée d'un méme temps d'enseignement.

Les interférences sont liées a la motivation insuffisante a I'égard de la langue
étudiée, elle peut s'expliquer soit par une attitude ethnocentriste(acceptation ou

refus) soit par des contraintes sociologiques et culturelles .

Les interférences se produiront, facilement, si ’apprenant est amené a parler
dans une langue mais, il ne parle habituellement que dans l'autre. Dans
d’autres termes, le statut des langues en présence et les habitudes de
communication en famille et dans la vie quotidienne délimite le taux d’apparition

des interférences linguistiques.

Plus nous apprenons tard, plus nous serons exposés aux interférences. L'age
joue également un rbdle non négligeable. En effet, une meilleure perception

auditive, notamment chez les enfants, permettra une meilleure discrimination.

L’alternance codique

2.1.2.1. Définition

L’alternance codique ou I’alternance des langues (en anglais : code-switching) s’agit d’un

phénomene linguistique résultant d’un contact de deux ou plusieurs langues. Cette notion a

suscité un regain d’intérét de la part de la sociolinguistique et de la didactique des langues

étrangeres.

Le pionnier des études sur ce phénomeéne est le linguiste J.J .Gumperz (1989 : 64). Il le

définit comme suit : « [...] la juxtaposition, a I'intérieur d'un méme échange verbal, de

passage ou du discours appartient a deux systéme ou sous-systémes grammaticaux
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différents». De surcroit, F. Grosjean (1982 :145) ajoute que l'alternance codique désigne :

« L'usage alternatif de deux ou plusieurs langues dans la méme conversation».

A ce sujet, la classe des langues étrangéres est un exemple pertinent de contact de langues.
Les alternances codiques sont employees de facon raisonnée, aussi bien de la part des
enseignants que des apprenants. Ils utilisent, de temps en temps, deux ou plusieurs langues

(systemes, codes, etc.) dans un méme échange.

Contrairement aux interférences, les alternances ont un fonctionnement grammatical (nous
ne changeons pas de langue n’importe ou dans 1’énoncé) et aussi une portée
conversationnelle (il répond dans la plupart des cas a une intention de communication). Ce
va et vient entre les langues sources et cibles de la part du sujet-parlant se manifeste a
travers ’emploi d’un mot ou d’une phrase, d’une longueur variable, n’appartenant pas a la

langue qu’il est en train d’utiliser. A cet égard, M. Causa déclare que :

L’alternance codique ne doit pas étre confondue avec le mélange de codes (stratégie
de communication dans laquelle le locuteur méle les éléments et les régles des deux
langues), mais elle ne doit pas non plus étre uniquement analysée comme la
manifestation d’un manque de maitrise dans 1’'une des deux langues concernées,
maitrisées, elle est au contraire la marque d’une compétence bilingue, celle-cCi
entendue comme une compétence originale, spécifique et complexe et non comme
I’addition de deux compétences linguistiques séparées. (Idem, 2005 : 351)

2.1.2.2.La typologie de I’alternance codique

L’alternance codique pourrait apparaitre sous différentes catégories, nous choisissons, en
fonction des objectifs de notre recherche, celle de Sh. Poplack (1988) et de D. Moore
(1996).

2.1.2.2.1. Latypologie de Sh. Poplack (1980)

Les alternances codiques peuvent se trouver a I’intérieur d’une méme phrase, d’une
méme conversation ou d’un méme échange discursif et elles peuvent concerner un
syntagme, une proposition, une phrase ou méme plusieurs phrases. Seront considérées
des alternances intra-phrastiques celles ou I’alternance s’effectue a I’intérieur d’un
méme énoncé, d’une méme phrase, alors que les alternances inter-phrastiques sont des
passages d’une langue a 1’autre a la frontiére de la phrase ou de 1’énoncé. Finalement,
seront considérées comme des alternances extra-phrastiques 1’insertion dans la phrase
d’expressions idiomatiques, de formes figées, d’interjections, pouvant étre insérées a
n’importe quel point de la phrase. (E. Borowski, 2010).

Sh. Poplack (1980) propose une typologie selon la structure syntaxique des segments

alternés. Dans un premier ordre, Nous parlons de 1’alternance intra-phrastique lorsque ces
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structures syntaxiques appartenant a deux langues différentes s’alternent a l'intérieur d'une
méme phrase. Dans un deuxiéme ordre, nous citons 1’alternance inter-phrastique quand le
sujet parlant alterne les langues en passant d’une phrase a I’autre. Enfin, I’alternance extra-
phrastique qui désigne I'utilisation des expressions idiomatiques ou des proverbes d’une

autre langue (distincte de celle qu’il est en train d’utiliser).

2.1.2.2.2. Latypologie de D. Moore (1996)

Les alternances codiques sont subdivisées par D. Moore (1996) selon les fonctions qu’elles

remplissent dans une classe de langue en deux grandes catégories, a savoir :
% Les alternances -relais

Ce type des alternances est au service de la communication, il assure son bon déroulement

et sert implicitement a 1’appropriation linguistique.

D’une part, vu que le principal role de I’enseignant-facilitateur est et de gérer les situations
de communication. Tout en considérant 1’espace-classe comme une micro-communauté
sociale, les alternances relais rendent son interaction avec ses apprenants plus claire et

comprise. 1l fait, donc, appel aux différentes langues connues par son public.
D’autre part, I’apprenant recourt aux alternances-relais afin de demander, informer, etc.
% Les alternances- tremplins

Cette catégorie est au service de I’apprentissage, elle favorise principalement
I'appropriation linguistique. Du c6té de I’enseignant, elle favorise la transmission des

connaissances et la gestion des incompréhensions.

Quant aux apprenants, ils alternent entre les langues afin de combler les insuffisances de

leur répertoire linguistique.
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Figure n° 02: schéma représentatif des types d'influences translinguistique

2.1.2.3.L’alternance codique : une stratégie d’appui

Auparavant, le phénoméne d’alternance était completement refusé en classes de langues

étrangeres, il est considéré comme nuisible au bon déroulement du cours de langue.

Aujourd’hui, de nombreux chercheurs le qualifient comme une stratégie communicative
utile et favorable pour développer des compétences plurilingues. C’est 1’une des
innovations didactiques. Dans ce sens, nous reprenons la formule de V. Castellotti celle de
« didactiser I’alternance » : ’alternance codique ne devrait pas étre sanctionnée en classe
de langue. Au contraire, elle doit étre exploitée comme un outil pédagogique qui facilite

I’apprentissage de la langue cible.
A ce sujet, M. Causa souligne que:

Longtemps on a cru qu’en classe de langue étrangére il ne fallait parler qu’une langue : la langue a
apprendre. Or, la réalit¢ montre que 1’alternance codique employée par 1’enseignant est une
pratique naturelle conforme a toute situation de communication de contact de langue. Cette
pratique langagiére ne va pas non plus a I’encontre des processus d’apprentissage : elle constitue au
contraire un procédé de facilitation parmi d’autres. L’alternance codique doit donc étre considérée
comme une stratégie a part entiére parmi les stratégies d’enseignement.(ldem, 2002)
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Ceci dit que parmi les stratégies interlinguale et communicative en classe des langues
étrangeres, nous distinguons deux types : la stratégie contrastive et la stratégie d’appui (M.
Causa 2002 : 71-73).D’une part, la stratégie contrastive consiste, pour I’enseignant, a
utiliser les deux langues en contact pour mettre en relief les analogies et les différences qui
existent entre elles. Le passage entre les deux langues peut étre souligné par des
expressions comme « nous disons », « cela signifie », « se traduit par » notamment quand

il s’agit d’une explication.

D’autre part, ’autre langue est appelée, par les chercheurs, une langue d’appui
(V.Castellotti2001 :25), une langue pivot/langue de référence (D. Coste, 2001 : 196) ou un
pont linguistique (E. Castagne 2008 :39). Dans cette optique, nous prenons I’exemple des
ressemblances entre 1’alphabet de 1’anglais et le francais qui pourrait étre un support

d'écriture dans 1’apprentissage de chacune d’entre-elles.
2.1.2.4 Les motivations de I’alternance codique

D’apres la typologie de D. Moore (1996), nous retenons que 1’alternance codique est une
stratégie langagiere spécifiqgue qui est au service de la communication et de
I’apprentissage. De ce fait, nous pouvons distinguer cinq motivations essentielles de ce

phénomene:

®,

¢ Une stratégie d’enseignement

L’enseignant est la pierre angulaire dans les interactions en classe. Dans sa recherche
permanente de la transmission facile du savoir a enseigner et de I’intercompréhension au
sein de sa classe, il est en mesure d’encourager 1’alternance codique et opter pour des
stratégies interlinguales et adaptatives en vue de tirer profit de la richesse linguistique de

son public.

R/

¢ Une stratégie d’apprentissage

Dans les moments de désarroi linguistique, I’apprenant, qualifié comme peu competent,
peut opter pour le changement de code. Cette stratégie aide a surmonter les difficultés, a
remédier les pannes linguistiques en langue cible, a maintenir le contact et éviter les

malentendus.
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% Une stratégie discursive

L’alternance codique est alors une stratégie qui affecte les relations interpersonnelles, elle
est aussi un signe a I’auditoire que le locuteur fait partie a un contexte social hétérogeéne et

possede des identités multiples associées a chacune des variétés linguistiques.
% Une stratégie ludique

Le changement des codes révelent également une dimension ludique, plaisante et créative
chez le locuteur. En effet, passer d’une langue a 1’autre rend 1’échange attirant et ludique

(dans des moments de relache).
% Une relation de confiance

Le climat serein, positif et dominé par des relations de confiance tolere, certainement,
I’alternance codique afin d’arriver aux résultats attendus et de ne pas sanctionner les

apprenants.

Nous pouvons conclure que les allers et les venues entre les langues représentent une
stratégie langagicre bien particuliere mise en ceuvre par les enseignants et les apprenants.
Elles peuvent étre considérées comme des réactions liées aux représentations linguistiques

diverses.
2.2.  Les représentations linguistiques en classe

En linguistique et en didactique des langues, également, plusieurs courants ont recours a la
notion de représentation linguistique. Les sociolinguistes (Lafontaine 1986 et Matthey
1997) ont mené de nombreux travaux sur les attitudes et les représentations des sujets vis -
a-vis des langues, de leur nature, de leur statut ou de leurs usages. En didactique des
langues la notion de représentation est abordee car elle permet de rendre compte des
sources et des références multiples (psychologique, affective, sociale, cognitive, etc.)
mobilisées dans un processus d’apprentissage et d’enseignement des langues. (V.

Castellotti et D. Moore, 2002 :9)
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2.2.1. Essai de définition

Les représentations s’agissent d’un concept interdisciplinaire qui est emprunté de la
psychologie sociale et du champ de la sociolinguistique. Elles ont un caractere social et
collectif (appelées des représentations sociales) .Pour S. Moscovici, le fondateur de la

théorie des représentations sociales, cette notion représente:

Une maniére d’interpréter le monde et de penser notre réalité quotidienne, une forme
de connaissance sociale que la personne se construit plus ou moins consciemment a
partir de ce qu’elle est, de ce qu’elle a été et de ce qu’elle projette et qui guide son
comportement. Et corrélativement (la RS est) 1’activité mentale déployée par les
individus et les groupes pour fixer leurs positions par rapport a des situations,
événements, objets et communications qui les concernent. (Idem, 1984 : 132)

2.2.2. Les représentations linguistiques en didactique des langues

Chaque processus d’enseignement-apprentissage des langues est influencé par les
représentations que font les apprenants a 1’égard des langues apprises. Il s’agit donc, des
représentations linguistiques qui sont définies par L-J. Calvet (1999 : 158) comme : «La
facon dont les locuteurs pensent les pratiques, comment ils se situent par rapport aux
autres locuteurs, et aux autres pratiques, comment ils situent leurs langues par rapport

aux autres langues ».

Ceci dit que cette notion recouvre I’ensemble des croyances et des visions mentales auquel
se référe I’apprenant lors de son apprentissage. En outre, les représentations linguistiques
sont dynamiques : elles « s'échangent au cours des communications quotidiennes,
s'élaborent, se revitalisent et se cristallisent ».En effet, chaque apprenant est entouré par
un ensemble des facteurs d’ordre familial et/ou social qui les poussent a construire et a
reconstruire leurs images mentales. M. Rispail (2017 : 114) les a résumé en : « L identité,
la famille, la religion, les politiques linguistiques, le plurilinguisme, [’histoire récente de la

communauté ou de la société dans laquelle évolue ['apprenant ».

F. Raynal et A. Rieunier affirment, de leur part, que :

En pédagogie, une représentation est donc un savoir préalable de I’apprenant (des
"paquets" de connaissances, vraies ou fausses) que 1’enseignant doit estimer (détecter,
évaluer) s’il veut parvenir a modifier la structure cognitive de son éléve. Comprendre,
c’est modifier ses représentations. S’il existe une contradiction entre les
représentations de 1’éléve et celles du professeur, ce dernier ne doit pas "aller contre",
mais prendre en compte. (Idem, 2007 : 322)
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2.2.3. Représentations et motivation : quel rapport ?

D’apres H. Boyer (1990 : 104), les représentations peuvent étre : « Positives ou négatives,
produites de facon individuelle ou collective. Ces représentations commandent les
comportements et les actions des locuteurs a travers les jugements formulés ».Dans une
perspective didactique, les représentations refletent un jugement positif ou négatif de la
part des apprenants. Par consequent, elles : « vont contribuer a consolider I’apprentissage
d’une langue ou, au contraire, a ralentir son apprentissage ». M. Rispail (dir) (2017 :
114).

En d’autres termes, le positionnement et la perception de I’apprenant déterminent la valeur
et la hiérarchisation des codes linguistiques en présence. lls orientent, donc, ses conduites
(attitudes) telles que : le choix d’employer ou d’apprendre une langue au détriment de

I’autre, I’insécurité linguistique, I’acceptation ou le refus, etc.

De 13, ces représentations influencent le déroulement d’apprentissage et d’acquisition des
langues. Il sera aisé d’apprendre une langue si I’apprenant a des représentations positives
envers celle-ci. Au contraire, si elles sont négatives, sa motivation diminuera et il aura des

résistances ainsi que des difficultés comme le confirme M. Rispail :

Si cette derniére est bien vue en société (dans la famille de ’apprenant ou liée a la
religion, ou & des éléments culturels) celle-ci semblera utile et importante (c’est le cas,
par exemple, de I’arabe littéraire en Algérie). Si la langue en question est en lien avec
un passé douloureux ou est mal vue de la société, I’apprentissage sera moins important
par rapport aux autres (cas de certaines langues issues des colonisations). Par ailleurs,
tout cela est en lien avec les deux cas de figure sociolinguistique cités plus haut. En
cas diglossie, la représentation de la langue officielle et dominante pourra étre positive
par rapport a la (aux) langue(s) dominée(s), ou au contraire négative par ceux qui
luttent contre les résidus des situations coloniales. (Idem ,2017 : 114)

Pour résumer, étre motivé a 1’apprentissage dépend des représentations que peut avoir
I’apprenant (B.-D. Miniac, 2006).

Au niveau de notre recherche, nous mettons, toujours, I’accent sur la langue francaise
ayant une représentation souvent négative et la langue anglaise (représentation positive).
Nous illustrons ces idées par les propos de A. Outaleb-Pellé note dans son étude que la

langue francaise :

[...Jrecoit un autre type de représentations : c¢’est une langue trop difficile, avec une
grammaire trop compliquée ; c’est la langue du colonisateur, de 1’ennemi, des
considérations qui peuvent ralentir le processus d’apprentissage jusqu’a méme le
bloquer et pousser vers 1I’échec. Un échec pouvant également provenir des contenus
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des programmes scolaires non-adaptés non seulement au niveau des éléves mais aussi
a leurs besoins et exigences. (Idem, 2013 :1728)

Et celle de M. Marouwa et A. Abbaci (2021 :75) sur I’anglais : « Selon une grande tranche
de la société algérienne, I’anglais est un idiome de modernité, de prestige social cependant

sur le marché de travail, une compétence de valeur ».

46



Conclusion

A la fin de ce chapitre, nous pouvons retenir qu‘apprendre une langue étrangére a un age
précoce est une opportunité pour un apprentissage de qualité grace aux capacités que les
jeunes -enfants possédent.

L'apprentissage de plusieurs langues étrangéres, en paralléle, les met en contact permanant.
A cet effet, les apprenants et méme leurs enseignants, au fur et & mesure du processus
d’enseignement-apprentissage, peuvent faire preuve aux différentes positions.
Premiérement, ils tirent profit des langues pour des raisons communicationnelles
(intercompréhension et facilitation) en faisant recours a I’alternance codique.
Deuxiéemement, les apprenants, en classe des langues étrangéres, transférent,
inconsciemment et d’une maniére inappropriée, les traits d’une autre langue dans celle
qu’ils sont en train d’utiliser. Enfin, le contact des langues pourrait affecter, d’une fagon
positive ou négative, les représentations des apprenants et leur motivation. Donc, ce
phénoméne linguistique influence, certainement, la situation d’enseignement-

apprentissage, son fonctionnement et sa progression.
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PARTIE II.

Cadrage pratique de la recherche




Chapitre 01
Enquéte par questionnaire

Enseigner en milieu plurilingue: comment ?

«La théorie sans la pratique est inutile, la pratique
sans la théorie est aveugle.»

E. Kant



Introduction

Les réflexions évoquées dans le cadre théorique ci-dessus, nous invitent a les confronter
avec une étude empirique afin de pouvoir par la suite confirmer ou infirmer nos
hypothéses. Dans ce chapitre et en cohérence avec les objectifs de la présente recherche,
nous visant, en premier lieu, a connaitre les opinions des enseignants du francais a I’école
primaire sur la coexistence de deux langues étrangeres a un age précoce. En deuxieme
lieu, nous voulons mettre au clair les effets dis par I’introduction de 1’anglais sur 1’acte
d’enseignement-apprentissage du francais. Ceci nous aidera a tirer conclusion des réalités
vécues dans le cadre de cette politique linguistique ainsi que de diverses représentations de
notre population envers le plurilinguisme et leur prise en compte du répertoire
linguistique de leurs apprenants. Pour ce faire, il a été nécessaire d’opter pour une enquéte

par questionnaire.
1. Présentation de la méthodologie de recherche

1.1.Motivation du choix de I’outil d’investigation (le questionnaire)

Depuis la premiére étape de notre réflexion, nous avions le choix entre deux outils
d’investigation : I’entretien et le questionnaire. Nous avons décidé, apres, de choisir le
questionnaire dans 1’objectif de satisfaire les exigences de notre enquéte. En effet, le
recours a cet outil d’investigation provient de la nécessité d’étudier les conceptions, les
comportements et les opinions, difficilement observables, des sujets enquétés ainsi du
caractére a la fois quantitatif et qualitatif qui nous procure cette technique. En outre, ce
choix se justifie par 1’un des avantages du questionnaire que [’entretien ne pourrait
offrir : il permet de toucher un grand nombre de sujets en réalisant une économie
de temps et de moyens notamment que notre recherche met 1’accent sur la situation
éducative qui est ,pour autant, qualifiée par sa diversité et son hétérogénéité. D’apres M.
Angers (2015 :183), le questionnaire représente «Un moyen d’investigation adéquat pour
qui veut joindre un grand nombre de personnes, en obtenir des informations précises et

simples, souvent non observables, et pouvoir les comparer ».

1.2.Déroulement de ’enquéte

L’enquéte par questionnaire a été débutée le 06 avril 2023 jusqu’au 20 avril 2023. Quant a
son déroulement, nous avons tiré profit des services que nous offre les TIC en concevant

notre outil d’investigation par le biais de Google Forms voire sa diffusion dans les réseaux
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sociaux a savoir : trois groupes professionnels sur Facebook, la boite mail de certains
enseignants et aussi via Messenger. Par ailleurs, le fait d’opter pour ces outils numériques
est justifié par les empéchements professionnels (résultant une difficulté de déplacement)
et de la non-correspondance du temps, dans le mois de Ramadhan, avec notre population

cible.

Il s’avere également important a signaler que beaucoup sont les enseignants qui nous ont
aidés a la diffusion de notre questionnaire en partageant le lien avec leurs collégues en vue
d’un aboutissement optimal de notre enquéte. D’autre part, la remise comme la
récupération des questionnaires favorisent la confidentialit¢ et 1’anonymat que la

déontologie impose.

Toutefois, malgré ces procédures, nous notons que sur les 95 enseignants qui font partie

de I’enquéte en question, nous n’avons récupéré que 55 réponses.
1.3.Description du questionnaire

L’enquéte par questionnaire réalisée dans le cadre de notre mémoire peut nous renseigner
sur les différentes pratiques pédagogiques en situation plurilingue. Les données recueillies
nous aident principalement a comprendre les influences de I’introduction de I’anglais sur

le processus d’enseignement- apprentissage du frangais.

A cet effet, nous avons essayé, relativement, de concevoir de notre questionnaire (une
version vierge dudit questionnaire est jointe en annexe de ce mémoire) d’une maniére
raisonnée. Premierement, il est écrit en vocabulaire simple et courant afin de garantir la
bonne compréhension des questions et faciliter les réponses a nos informateurs. En outre,
nous avons tenté que le présent questionnaire respecte une logique et un enchainement
thématique bien déterminés en corrélation avec les buts de notre recherche. Finalement,
nous étions soucieuses que les questions posees comprennent quasiment tous les éléments
que I’analyse théorique nous a permis de discerner dans le but de les comparer avec les

résultats obtenus.

Quant a son contenu, notre formulaire est introduit par un préambule et comprend trois
sections qui totalisent 14 questions entre fermées, semi-fermées, ouvertes et une question-
échelle. Outre la premiére question (I’expérience des enquétes) qui intervient comme
explication de certaines conduites et représentations lors de 1’analyse, chaque section est

déterminée par des objectifs opérationnels en vue de mieux etudier les données collectées.
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La premiére section vise a connaitre quels sont les points de vues des enseignants faisant
partie de notre population a I’égard de 1’apprentissage précoce des langues étrangeres et le
plurilinguisme (Q 3- Q 4). La deuxieme section cherche a déduire quel(s) changement(s)
pourrait étre observé(s) au niveau des pratiques langagieres et psychoaffectives des
apprenants dans la classe du FLE (Q 5 - Q10) tandis que la troisiéme section explore les
réactions pédagogiques des enseignants aupres de ces pratiques (Q 11-Q14). Cela est
toujours établi dans le contexte plurilingue ou existe la coexistence de deux langue

étrangeres (1’anglais : langue source/ le francais : langue cible)

Quant aux méthodes d’analyse adoptées, les données recueillies feront 1’objet d’une
analyse quantitative (questions fermées, semi- fermées, échelle) voire qualitative

(questions ouvertes).
1.4 Présentation de I’échantillon cible

Pour que notre recherche ait une rigueur, le groupe social sur lequel porte la présente étude
est celui des enseignants du francais de troisieme année primaire de la wilaya d’El-Oued.
Comme il est impossible d’étudier toute la population, nous n’avons choisi que ceux qui
travaillent aux différentes circonscriptions de la commune d’El-Oued. La sélection vise a

constituer un échantillon dont I'homogénéité est basée sur les critéres suivants :

e Le premier est justifié par le caractére plurilingue du milieu scolaire dans ces
régions (arabe, francais et anglais).
e La région d’El-Oued se caractérise par une utilisation restreinte et rare des langues

étrangéres hors de la classe, elles sont donc principalement arabophone.

Néanmoins, cela n’exclut guere que les autres collégues de la wilaya d’El- Oued peuvent
répondre a notre questionnaire vu qu’ils partagent les mémes caractéristiques de la
population cible. Ceci indique notre souci permanant de ne pas rompre avec le principe de

la représentativité entre cet échantillon et la population totale.
1.5. Raison de choix de I’échantillon cible

Le choix de notre echantillon se justifie simplement par le fait que 1’anglais, lors de cette
année 2022/2023, n’est introduit qu’en troisiéme année primaire. Ceci pour dire que sauf
les enseignants de francais de ces classes peuvent nous faire part de leurs vécus et de leurs
constats a propos du contact linguistique et ses effets sur 1’apprentissage de la langue cible

(le frangais toujours).
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2. Analyse des données et interprétation des résultats
I -Le profil des enseignants enquétes

1. Combien d’année(s) d’expérience avez-vous ?

Cette question a été posée dans le but de connaitre I’expérience des enseignants enquétés.
Celle-ci reflete la qualité de leur formation ainsi que leur savoir-agir dans le parcours
éducatif. De méme, il nous parait pertinent de connaitre les années d’expérience afin de

montrer quel changement a été observé avant et aprés 1’introduction de 1’anglais.
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Figure n ° 03: les années d’expérience des enquétés

A ce propos, la figure ci-dessus indique que notre échantillon comporte un pourcentage
d’environ 96,36 % d’enseignants ont plus de 2 ans (de 2 a 33 ans) d’expérience. Ceci
indique logiquement une connaissance suffisante sur le changement qui pourrait étre
introduit dans une classe du FLE aprés I’intégration de 1’anglais. Par conséquent, ces
résultats nous aident dans la suite de ce questionnaire a bien saisir le degré d’influence de

I’anglais sur I’enseignement-apprentissage de la langue cible (le francais).
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Il. les points de vue a I’égard de I’apprentissage précoce des langues

étrangeres et du plurilinguisme
2. Quel age ont vos apprenants de 3*™ année primaire ?

A travers cette question, nous voulons mettre en exergue ’dge des apprenants de notre
échantillon dans I’année en question et le comparer avec 1’dge opportun pour

I’apprentissage des langues étrangeres (évoqué dans le cadre théorique de notre travail).
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Figure n° 04: I’age des apprenants en question

L’histogramme ci-dessus nous indique que la majorité de notre échantillon, soit un taux de
94.54 %, déclarant que I’age de leurs apprenants de 3°™ année primaire est entre 8 a 10
ans. En se référant a notre cadrage théorique, I’enfant, dans cette fenétre temporelle, a
encore de fortes potentialités neurologiques (malléabilité cérébrale, plasticité) et
linguistiques qui assurent un excellent apprentissage notamment celui d'une langue
étrangere.

3. Trouvez —vous que cet Age permet ’apprentissage de 02 langues étrangéres ?

Pourquoi ? - Oui -Non

Cette question tend a déduire si les enseignants connaissent les flexibilités cognitives a
cet age précoce. Aussi, elle montre implicitement s’ils profitent de cet avantage pour une

meilleure gestion des enseignements et des apprentissages linguistiques.
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3- Trouvez —vous que cet age permet I’apprentissage de 02 langues
étrangeres ?

m Oui
H Non

Figure n° 05: les opinions des enquétés a propos de I’apprentissage précoce des

langues

Les réponses obtenues se varient entre adjuvants et opposants. En effet, plus de la moitié
des enseignants soit 52.7% ont répondu par «oui » alors que 47.3% ont déclaré la
négative. Quant aux justifications des adjuvants, elles refletent une manifestation claire de
leur connaissance des capacités du cerveau jeune lors de 1’apprentissage d’une ou de
plusieurs langues. Parmi leurs réponses, nous choisissons les suivantes :

e « L'apprenant est une feuille blanche, il est capable d'apprendre plusieurs langues
car son cerveau est encore plus active a cet age. »

e « Un enfant ressemble a la page blanche sur laguelle nous pouvons écrire ce qu'on
veut. »

e «Ilya des experiences qui prouvent que [’enfant de 4 a 9 ans peut acquérir deux
langues étrangeres simultanément. »

e « Car I'enfant est une patte a modeler, on le formé comme on veut. »

e « Les enfants ont des capacités et des compétences plus qu'on les croit. »

e « Auparavant, j'ai cru qu'ils ne peuvent pas apprendre plusieurs langues au méme
temps mais durant I'année j'ai constaté qu'ils ont des compétences incroyables, ils
peuvent acquérir deux langues et faire la différence entre les deux méme dans la
prononciation.»

o « Il existe des expériences qui prouvent que les enfants a cet age ou moins peuvent
apprendre plusieurs langues au méme temps et qu'ont la capacité a ne pas se
meélanger entre eux et cela le cas de mes éleves. »

e « Les jeunes enfants ont une grande curiosité de savoir et d apprendre leur cerveau

est tout frais et jeune »
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Quant aux adversaires de I’apprentissage précoce et simultané de deux systémes

linguistiques étrangers, ils nous donnent les réponses ci-dessous. Tout en prenant compte

de leurs années d’expérience, les justifications des enseignants enquétés peuvent faire

preuve soit d’une méconnaissance de ce que les recherches (mentionnées dans notre

cadrage théorique ) fournissent sur 1’apprentissage précoce ainsi que sur le plurilinguisme

soit d’un manque d’expérience devant des situations trilingues étant donné que 1’anglais est

récemment introduite a 1’école primaire. Nous prenons quelques exemples de leurs

réponses :

4.

« lls sont des petits enfants »
« Deux langues étrangeres c'est assez difficile »

« Parce que I'apprentissage de 2 langues étrangeres dépasse les capacités de la
majorité de nos apprenants »

« C'est difficile pour eux d'apprendre deux langues au méme temps »
« C'est difficile pour eux, ils sont en train d'acquérir la langue maternelle. »

« Puisque I'apprenant a une capacité d'apprendre une Seule langue étrangére pas
plus. »

« L'apprenant n'est pas encore prét pour apprendre deux langues étrangeres en
méme temps »

Etes-vous pour ou contre P’intégration de 1’anglais au primaire ? Pourquoi ?

Par le biais de cette question, nous voulons explorer, de facon indirecte, les représentations

des enseignants sur le projet d’une éducation plurilingue a partir de I’école primaire.

POUR MAIS A CONDITION DE PRENDRE EN COMPTE...
POUR MAIS EN FONCTION D'UN PROGRAMME ADAPTE

4- Etes-vous pour ou contre I’intégration de ’anglais au
primaire ?

POUR MAIS A PARTIR DE 5 ANNEE PRIMAIRE
POUR MAIS A PARTIR DE 4EME ANNEE
CONTRE

POUR

Figure n° 06: les opinions des enquétés a propos de la pluralité linguistique.

56



Comme tout projet nouveau, la réforme du systéme éducatif algérien est confrontée a des

comportements résistants.

D’une part, hous reconnaissons parmi les sujets enquétés une proportion de 33 % qui
refusent la coexistence de I’anglais avec le francais au cycle primaire. Donc, ils font preuve
d’un refus de changement et d’évolution car il n’est pas légitime de juger une innovation
pédagogique dés ses commencements. Cette représentation persiste malgré les pays qui
optent pour ’apprentissage de deux langues étrangéres des le cycle primaire et les
nombreux travaux qui montrent que les difficultés scolaires ne sont pas directement liées a
la présence de plusieurs langues a 1’école. Cependant, nous expliquons que la résistance ne
peut pas étre uniquement une opposition de principe, mais elle peut viser plutot une

introduction appliquée dans des conditions optimales a I’enseignement de cette langue.

D’autre part, les résultats globaux de I’ensemble de notre échantillon indiquent que 49%
d’enseignants sont ouverts a I’innovation et capables d’aventurer en acceptant la pluralité
des langues étrangeéres a 1’école primaire. Raison pour laquelle ils acceptent I’intégration
de I’anglais. De plus, d’autres enquétés, soit d’un pourcentage de 9%, sont en accord avec
cette politique linguistique mais & condition qu’elle soit appliquée qu’en 4°™ ou en 5°™
année primaire. Nous expliquons cette condition par la volonté d’un apprentissage
successif des langues étrangeres et non pas simultané. (Deux nouvelles langues en 3 AP)

Une autre proportion de 3.6 % est également en accord avec I’introduction de cette
deuxiéme langue étrangére mais la crainte qu’une introduction hative et insuffisamment

encadrée ne compromette le projet (temps, de moyens, programme, etc.)

1. Les effets de I’intégration de I’anglais sur 1’enseignement- apprentissage du

francais

5. L’intégration de DI’anglais influence-t-elle 1‘enseignement- apprentissage du
francais ? Si oui, il s’agit d’une influence : - Positive
- Négative
- Positive et négative
Dans le méme sillage, nous voulons nous informer si I’introduction d’un deuxiéme code
linguistique étranger a 1’école primaire pourrait influencer les meécanismes

d’apprentissages et les stratégies d’enseignement dans un cours du frangais langue

étrangeére (FLE).
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Selon la 1%¢ figure, la majorité des enseignants soit 80% déclare, d’aprés leurs expériences
en classe, qu’il existe une influence de 1’anglais sur les mécanismes d’apprentissage et les
stratégies d’enseignement du frangais dont 25% de cette population trouve qu’elle s’agit
d’une influence positive. Une autre catégorie de ces enseignants, de méme pourcentage,
voit le contraire. Quant a la troisieme catégorie de 50%, elle indique que cette influence est
simultanément positive et négative sur ce processus. (Figure n°8/2)

Donc, chaque contact ou confrontation de langues ouvre le plus souvent les possibilités
d’un impact bénéfique ou néfaste notamment dans un contexte scolaire. Ces impacts se
manifestent par divers phénomenes.

5- L’intégration de I’anglais Si oui, il s’agit d’une influence :

influence-t-elle I°‘enseignement-
apprentissage du francais ?

H POSITIVE
H Oui
H Non B NEGATIVE
POSITIVE ET
NEGATIVE

Figure n° 07 : Les effets de I’introduction de I’anglais

6. D’aprés vos expériences, trouvez-vous un changement, dans l’enseignement-
apprentissage du francais, au niveau: - de la motivation des apprenants

- des représentations des apprenants
- des productions langagieres des apprenants

Tout en faisant recours aux recherches menees sur les influences dues du contact des
langues, nous avons choisi les variables suivants: les productions langagiéres, la
motivation et les représentations linguistiques. Alors, nous cherchons par le biais de la
présente question (détaillée de la précédente) de délimiter la nature de 1I’impact causé par
I’anglais lors d’une situation didactique en frangais et de s’enquérir grace a 1’expérience

des enquétés du changement psychologique et linguistique de leurs apprenants.
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6- Trouvez-vous un changement, dans I’enseignement-
apprentissage du francgais, au niveau :

35

35

30 28

25
20
15
10
5
0

DE LA MOTIVATION DES DES REPRESENTATIONS DES DES PRODUCTIONS

APPRENANTS APPRENANTS. LANGAGIERES DES

APPRENANTS.

M Positif B Négative M Aucun

Figure n° 08: la nature des influences

En premier lieu, nous montrons, a la lumiére du graphique suivant, dans quel sens
I’anglais  peut impacter les productions langagiéres des apprenants en frangais. Selon la
plupart des enseignants de nombre de 28, cette situation de cohabitation des deux langues
(anglais/francais) a une incidence négative sur les comportements verbaux dans 1’espace-
classe. Bien entendu, cette perception nait probablement a cause du phénomene
d’interférences linguistiques et/ou li€ée aux représentations ainsi que la motivation de ces
enfants. Par contre, 26 enseignants trouvent que I’anglais touche positivement les
productions linguistiques des éleves. Toutefois, aucune influence n'est déclarée que par 2

enseignants concernant ce variable.

A propos des autres variables (la motivation et les représentations), ils ne peuvent pas étre
réellement  observés. Mais D’enseignant peut déduire leur évolution a travers la

participation de ses éléves et leurs attitudes.

Quant a la motivation des apprenants (toujours dans le méme contexte), la majorité de la
population (36 enseignants) estime que I’intégration de 1’anglais a une influence positive.
En revanche, 10 enseignants indiquent le contraire. Le reste des sujets sondés ne

constatent aucun changement sur la motivation de leurs éléves.

En deuxiéme lieu, la méme figure montre 1’impact de I’intégration de cette langue sur les
représentations des apprenants. D’apres 29 des enseignants, son intégration influence leurs
représentations d’une facon positive par opposition, 18 enseignants assument que ces
représentations sont influencées négativement, quant a 9 enseignants qui signalent qu’il

n’existe aucun impact.
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A la lumiére de ce qui précéde, nous retenons que les observations des sujets faisant partie
de notre échantillon sont largement convergentes. Cela met au clair 1’hétérogénéité des
classes et la spécificité de chacune d’elle. Autrement dit, nous signalons qu’il est difficile
de cerner les impacts de I’autre langue et de faire un modé¢le unique et applicable pour

toute situation didactique.

7. Vos apprenants font- ils recours a I’anglais durant le cours ?
» Si oui, ce recours s’agit :

- D’une confusion entre les 02 langues (interférence)
- D’un passage correct et logique d’une langue a ’autre (alternance)
- Les deux

Cette question vise a nous expliquer les phénomeénes linguistiques qui peuvent apparaitre

chez les apprenants de 3°™

année primaire dans un contexte de contact des langues
(francais/anglais). Autrement dit, elle met en évidence le changement constaté au niveau de

leurs productions langagiéres.

Il apparait clairement, selon la graphique 1, la majorité d’enseignants de francais déclare
que I’anglais est présent dans les énoncés de leurs éléves pour une raison ou autre. Pour
entrer en détail, 62.3 % des sujets enquétés affirment que ce recours représente des
interférences (confusion) entre les deux langues. C’est le constat le plus répandu et observé
qui se résulte logiquement de la confrontation de I’anglais et du frangais dans le répertoire

linguistique de I’enfant.

De surcroit, une proportion de 35.8 % affirme que le résultat du contact des langues dans
leurs classes s’agit des alternances d’une langue source (I’anglais) a une langue cible (le
frangais) Néanmoins, une proportion minoritaire de 1.9%, ajoute qu’elle percoit les deux
phénomeénes a la fois (graphique 2). C’est ainsi que nous pouvons dire que la classe du
frangais langue étrangeére est spécifique et complexe ou des allées et des retours aux autres

langues ne cessent pas de se produire.
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7- Vos apprenants font-ils Si oui, ce recours s’agit :
recours a ’anglais durant le

%

cours ? m D’un passage
correct et logique
d’une

langue a l'autre
(alternance).

W D’une confusion
entre les 02
langues(interfére
nce).

H Oui

H Non

H Les deux.

Figure n°® 09: le recours a I’anglais et sa nature
8. Donnez-nous des exemples authentiques.

Afin de concrétiser les données obtenues sur les allées et les retours linguistiques dans une
classe de FLE, nous jugeons pertinent de collecter un nombre considérable des exemples

réels.

Les enseignants soumis a notre enquéte nous ont donné un grand nombre des exemples
authentiques. En outre, les données recueillies partagent un point commun: elles
désignent toutes des interférences lexicales et phonétiques seulement. Cela est tout a fait
logique car les apprenants sont encore devant les premiers apprentissages de ces deux

langues.

Nous prenons quelques échantillons de leurs réponses :

o « Il m'est arrivé que mes éléves utilisent des mots anglais (black au lieu de noir)
pour répondre a une question relative aux couleurs ».

e « Les chiffres les membres de la famille .... »

e « Famille _ Family J'ai fini _ Finished Oui _ Yes Les chiffres et les jours de la
semaine »

o « Deux milles three »

e « Dans mon cas ils m'appellent miss, ils nomment les couleurs en anglais blue,
blanc, méme qu'ils pardonnent en disant sorry et nous n‘oublions pas les mots de
salutation (good morning, bye,..), mother, father, family... »

e « Les chiffres (three au lieu de trois) , les couleurs ( blue au lieu de bleu) , (grand
father au lieu de grand pére ), miss au lieu de maitresse, yes au lieu de oui , ok au
lieu de d'accord, etc »

61



e « La confusion dans la lettre a (la prononciation »)

e « La prononciation de quelques mots et lettres. »

9. D’apres vous, pour quelle raison font- ils des interférences ?

Comme si rien n’est fortuit, les interférences linguistiques commises sont dues aux

plusieurs facteurs dont nous cherchons a travers cette question.

8- D’apres vous, pour quelle(s) raison(s) font-ils des interférences ?

LA MAITRISE ET L'ESTIMATIONTION DE L'ANGLAIS

SE DEBARRASSER DES SITUATIONS
DIFFICILES.

LA NON-MAITRISE DU FRANGAIS.

LA RESSEMBLANCE ENTRE L’ANGLAIS
ET LE FRANCAIS.

Figure n° 10 : les origines des interférences linguistiques

Selon la majorité des participants a I'enquéte (72,7%), la ressemblance et le voisinage
entre les deux systéemes : l'anglais et le francais constituent la principale raison qui
explique I’amalgame constaté chez les apprenants dans un cours de FLE. D'autres raisons
qui s’enchainent de celle-ci, tel que la volonté de se débarrasser des situations difficiles
(36,4% des enseignants), la non-maitrise du francais (16,4%) ainsi que la maitrise et

I'estimation de I'anglais (10,9%).

Ces derniers pourcentages nous incitent a confirmer que les langues proches
structurellement  sont souvent source d'interférences. Ainsi, l'incompétence dans une
langue pousse les apprenants a employer un autre systeme linguistique qu’ils maitrisent

le plus en vue de se débarrasser de certaines situations difficiles.

10. Si le recours a I’anglais s’agit des passages logiques d’une langue a I’autre

(alternances), quelles sont les raisons ?

Dans le méme sens, cette question vise a connaitre les raisons des alternances codiques.

62



10- Si le recours a ’anglais s’agit des passages logiques d’une langue
a Pautre (alternances), quelles sont les raisons ?
B Demander, informer.

B Combler les insuffisances
linguistiques.

Figure n® 11 : les origines des alternances codiques

Les données mentionnées ci-dessus nous révelent que le recours des apprenants, trouves
souvent bloqués face aux situations différentes, a I'anglais semble étre la solution pour
faciliter leurs taches et assurer la transmission de leurs messages. En effet, un pourcentage
de 54,5% le justifie par la raison de combler des insuffisances linguistiques mais d’autres
enseignants (52,7%) estiment que cette utilisation alternée a pour but de demander ou
d’informer lors des situations communicatives en classe. Une seule réponse opte sur la
dimension ludique de cet emploi. Nous parlons ici, donc des alternances-relais et tremplins
a la fois. (Typologie de D. Moore, 1996)

11. D’apreés votre expérience, quelle langue préférent vos apprenants ? Pourquoi ?

Etant donné que la motivation des apprenants est le pivot de chaque apprentissage
notamment s’il s’agit des langues étrangeres, nous avons posé cette question dans le but de
connaitre quel changement introduit sur cette dimension psychoaffective. Nous signalons
que les enseignants  peuvent, facilement, la déduire lors de différentes interactions en

classe.

11- D’aprés votre expérience, quelle langue préférent vos
apprenants ?

M L'anglais

M Le frangais

Figure n° 12 : la motivation des apprenants envers les langues
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Les résultats obtenus se rapprochent. En effet, sur le nombre total des
enseignants, 50,9% d’entre eux  ont déclaré que leurs apprenants préférent
I'anglais. Par ailleurs, 49,1% ont affirmé la préférence de la langue francaise au

détriment de I'anglais.

Pour justifier leur choix, ils ont fourni diverses réponses, nous presentons les
suivantes:

Les justifications des enseignants dont Les justifications des enseignants dont
leurs apprenants preéféerent le francais leurs apprenants preéférent I'anglais
« Le francais est plus proche a notre | -« Elle est plus facile que le francais, méme le
langage algérien et plus pratiqué. » programme pour cette année est plus facile,
court et ludique que le programme de
francais ».

-« Les éléves sont habitués de la langue | -« L'anglais est largement connu partout, il
frangaise... méme dans la langue | est accessible n'importe ou et par n'importe
maternelle ou les dialectes qui contiennent | qui pour les enfants (télévision, You tube...),
un tant des énoncés d'origine francaise ». | sans parler de sa simplicité par rapport au
francais. »

-« D'apres eux, ils disent qu'ils sont |-« Le programme est plus facile, notre
motivés pour le francais, mais ils aiment | programme du francais est surchargé a cause
également I'anglais. » de lui, ils leur paraissent que le francais est
plus difficile. »

-« Pour eux, le francais est plus facile que | -1ls aiment I'anglais. »
I'anglais. »

- « Dans mon cas, ils préférent le francais, | -« Le statut de I'enseignant/ la méthode le
et ca revient a la personnalité de | volume horaire »
I'enseignant, vu que l'apprentissage de la
langue frangaise dans la 3°™ année ft
depuis plusieurs années, I'expérience fait
la différence ».

- « C’est un choix qui a plein de raison la | -« Le programme de I'anglais est plus facile
personnalité de I'enseignant @ un grand | et court par rapport au francais. Maintenant
role. Si l’apprenant aime son maitre il | la langue domine sur internet, télévision est
aimerait strement la langue. La fagon et | I'anglais (les chansons enfantine par exemple
la méthode d’enseignement.... ». sont tous en anglais) rarement qu'on trouve
une chaine fameuse qui joue des programmes
en francais. Donc ¢a leurs amene a aimer et
utiliser I'anglais plus que le frangais. »

-« Je suis hyperactive avec eux, je les mets | -« Elle est plus facile par rapport au
a l'aise tout en les motivant. » francais: regles  d'accord et la
prononciation ».

-« Parce que c'est la deuxiéme langue | -« Dans mon cas, le volume horaire,
officielle dans notre pays. » I'influence d'un enseignant et sa personnalité
qui attirent les enfants. »

Tableau n°02: les justifications des enseignants sur la raison de choix de préférence
de leurs apprenants
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Nous retenons donc que, dans le cas des langues étrangeres, les apprenants sont souvent
motivés car ils les apprennent par plaisir. De Ia, aucune langue ne pourrait prendre la place
de l’autre. En effet, la motivation pour le francais ou I’anglais se differe en fonction de
plusieurs facteurs tels que la simplicité de la langue et son programme, la méthode optée
par ’enseignant ainsi que les habitudes de communication en famille et dans la vie
quotidienne.

Par ailleurs, la motivation envers telle ou telle langue reflete, plus ou moins, les
représentations linguistiques des éléves. Ces deux variables (la motivation et la
représentation) sont les moteurs principaux pour 1’efficacité ou I’échec de 1’apprentissage
comme I’affirme V. Castellotti & D. Moore (2002 :7) : « Les recherches, notamment en
milieu scolaire, lient depuis longtemps les attitudes et les représentations au désir
d’apprendre les langues, et a la réussite ou a [’échec de cet apprentissage ».Alors, elles
ont une influence bi-directionnelle durant 1’apprentissage.

A cet égard, nous concluons qu’une meilleure compréhension de ce qui motive les éléves a
apprendre une langue permet de prendre conscience de certains ressorts des apprentissages

et a remettre en question la manicre d’enseigner.
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V. Les réactions des enseignants aupres le changement des pratiques de
leurs apprenants

12. Permettez-vous le recours a I’anglais dans la classe?

A travers cette question, nous voulons savoir la réaction des sujets constituant notre
échantillon envers la reconfiguration des pratiques langagieres de leurs éléves aprés

I’intégration de I’anglais.

12- Permettez-vous le recours a I’anglais dans la classe?

H Non
M Oui

Figure n° 13 : les réactions des enseignants envers le changement des comportements

linguistiques des apprenants

A partir des résultats, nous remarquons que la majorité des enseignants (soit 54,5% du
total) permet a leurs apprenants de recourir a I'anglais en conjonction avec le francais. En

revanche, les autres enseignants (représentant 45,5%) n'autorisent pas cet acte.

Nous pouvons dire alors que, contrairement aux autres enquétés, cette derniere
catégorie(les opposants) ne tient pas compte des langues antérieures inculquées dans le
répertoire linguistique de leurs apprenants et que c’est naturel d’étre percues dans leurs
productions en langue cible. Devant une telle attitude, ces enseignants ne peuvent pas
éduquer leurs éléves au plurilinguisme car ils ne les aident pas a développer leur

compétence plurilingue.

13. En tant qu’enseignant, faites-vous le recours a I’anglais durant le cours ? Si

oui, pourquoi ?

Nous visons, ici, a detecter si les enseignants valorisent la variété du répertoire
linguistique des apprenants et l’utilisent comme un appui pour développer chez

eux une compétence plurilingue.
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13- En tant qu’enseignant, faites-vous le recours a I’anglais durant le
cours ?

H Oui
H Non

Figure n° 14 : I’alternance codique des enseignants

Nous parlons, ici, de I’alternance codique. 40% des enseignants n’alternent pas
entre le frangais et 1’anglais pendant leurs cours, alors que 60 % d'entre eux font

le recours a I’autre langue étrangére pour diverses raisons, nous citons :

Si oui, pourquoi ?

JUSTE POUR L'EVEIL AUX LANGUES ET LA CREATION...
FACILITER L'APPRENTISSAGE.
EVITER LES INCOMPREHENSIONS ET LES AMBIGUITES.

EVITER LE RECOURS A LA LANGUE MATERNELLE.

Figure n° 15 : les origines des alternances codiques des enseignants

D’apreés cette figure, il est a souligner que tout recours a I’anglais fait par notre échantillon
désigne des alternances- tremplins qui visent a faciliter 1’appropriation linguistique aux
apprenants. De plus, il est tellement clair que ces enquétés sont au courant du
plurilinguisme et ses contributions. lls cherchent donc a développer une compétence
plurilingue chez les éléves et a profiter de chaque situation pour 1’atteinte des objectifs

Visés.
14. Que dites les textes officiels a propos de ce recours?

En parlant des textes officiels dans notre cas, nous faisons référence a tous les textes de loi
émanant du ministere de I’éducation nationale sur les éventuelles autorisations a recourir a
une autre langue dans les situations d’enseignement-apprentissages des langues étrangeres.
Nous signalons que [I’utilisation de la traduction dans 1’enseignement des langues

étrangeéres est autorisée selon I’article 4 de la loi d’orientation n°77/10. Autrement
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dit, notre pays a adopté une nouvelle approche pour favoriser I’interdisciplinarité et la
transférabilité des connaissances dans le but de construire une compétence transversale.
Alors, nous visons par cette question a connaitre si les contributeurs a notre questionnaire

sont en mesure avec les changements des lois et des orientations pédagogiques.

14- Que disent les textes officiels a propos de ce recours?

H Interdit
M Autorisé

Figure n° 16 : les déclarations des enseignants a propos les textes officiels

Nous indiquons que d’aprés la majorité des enseignants (soit 60% du nombre total) : se
référer a une autre langue autre que la langue cible est interdit par les textes officiels. Le
reste des enseignants (représentant 40%) soulignent le contraire.

Malgré la prise en considération de la situation sociolinguistique des apprenants algériens
de la part de la tutelle ainsi que son encouragement au plurilinguisme, les enseignants
répondant par « interdit » font preuve soit de la méconnaissance des textes officiels aussi
que des mutations et des changements qui touchent 1’éducation soit par des habitudes
figées et résistantes qui refusent toute évolution. De surcroit, nous ajoutons a ces
conclusions que certains inspecteurs conseillent leurs enseignants de ne pas recourir a une
autre langue. lls préférent un enseignement de type unilingue sous la dominance de la
méthode directe. Cela mene, d’une maniére illégitime, a ’interdiction de 1’utilisation de

I’anglais dans un cours du frangais.
15. L’intégration de I’anglais facilite-t-elle I’apprentissage du francais ?

Nous tentons de connaitre si 1’anglais pourrait étre un pont linguistique pour
I’apprentissage mais aussi pour I’enseignement du frangais langue étrangére (relation

interlinguale).
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15- I’intégration de I’anglais facilite-t-elle ’apprentissage du
francais ?

m Oui
m Non

Figure n° 17 : Les avantages de I’introduction de I’anglais

Les résultats obtenus montrent que les pourcentages se rapprochent: un taux de 49,1%
des enquétés, adopte 1’approche unilingue et singuliére dans leurs enseignements de la
langue francaise. C’est-a-dire qu’ils ne tirent pas profit des acquis antérieurs de leurs

¢leéves. Cela n’exclut guére qu’ils font recours a la langue maternelle (I’arabe).

Cependant, 50,9% des participants interrogés optent pour une approche plurielle dans leurs
classes. Une telle approche est nécessaire pour soutenir la construction d’une compétence
plurilingue et pluriculturelle. Autrement dit, I’apprenant peut s’appuyer sur une aptitude
qu’il posséde dans une langue pour construire des aptitudes dans d’autres langues. Le
résultat de cet appui ne serait pas une juxtaposition artificielle de compétences, mais une
articulation des compétences intégrées au sein d’'une méme compétence globale. M.
Candelier (2003 : 19-20)

Les réponses de ces participants varient, chacun selon son point de vue:

-« L'anglais possede la méme logique linguistique (structure
phrastique) que la langue francaises. Cette  langue,
nouvellement introduite au primaire, enrichit le répertoire

Les linguistique et donc développer la compétence plurilingue de
justifications | I'apprenant. »

des enseignants | -« La ressemblance entre les deux programmes éducatifs,
qui voient que | systémes linguistiques et graphiques ainsi que les vocabulaires
L’anglais une | communs permet aux apprenants de bien comprendre les mots
langue d’appui | en francgais... »

pour -«Il 'y a des ressemblances entre les deux au niveau des
I’enseignement- | programmes  éducatifs  pour  cette  année, les  signes
apprentissage | linguistiques, les vocabulaires. Ce dernier nous facilite la
du francais transmission des savoirs, en ajoutant que le francais facilite
l'apprentissage de l'anglais... »

-« Au niveau de la prononciation. »

- « Renforce et améliore généralement I'écriture. »

Tableau n°3: les opinions des enseignants sur I’influence positive de I’intégration de

I’anglais sur I’enseignement-apprentissage du francais
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Sur la base des données recueillies, nous pouvons dire que malgré les enjeux de la
coexistence de plusieurs langues apprisses chez 1’apprenant (interférences, surcharge
cognitive, contexte sociolinguistique), 1’anglais constitue un appui permanant pour

I’enseignement du francais, d’une part, et son apprentissage, d’autre part :

» L’enseignant, quant a lui, peut tirer profit des connaissances antérieures de ses
éleves en anglais pour construire de nouveaux apprentissages en frangais tant que
les deux systémes se ressemblent au niveau de I’alphabet, du vocabulaire et des
activités congues dans les deux manuels de 3 AP.

» L’apprenant, pour lui aussi, I’apprentissage de deux langues ne doit pas étre
semblant d’une accumulation et d’une juxtaposition des codes et des compétences.
Mais il doit en profiter de leurs ressemblances, de leurs mécanismes et logiques
identiques pour faciliter tout apprentissage des langues étrangéeres d’aujourd’hui et

de demain.

3. Syntheése et discussion des résultats

Apres avoir commenté les différentes réponses fournies par les enseignants contributeurs a
notre enquéte, nous allons procéder dans ce qui suit, a présenter une synthése des résultats

de notre premiere enquéte par questionnaire.

Premiérement, compte tenu de ces interprétations, il ressort que I’intégration de I’anglais,
nouvelle langue étrangére, et sa coexistence avec le francais au primaire ne pourrait étre
qu’une chance garantissant un apprentissage efficace et durable. Ceci est grace a la
souplesse intellectuelle qu’ont les éléves en troisiéme année primaire (agés de 8-9 ans) qui
permet d’emmagasiner de nombreuses connaissances et de faire preuve d’une meilleure
gestion des opérations linguistiques mieux qu’un adulte. En revanche, nous pouvons
déduire, d’apres les données collectées, que I’acquisition de deux langues est beaucoup
plus difficile car elle est influencée par d’autres facteurs contextuels (contexte
institutionnel, quantité et qualité de I’input, prestige de la langue cible, etc.) et personnels

(intelligence, style d’apprentissage, etc.).

Deuxiemement, nous pouvons confirmer que 1’exposition aux deux ou plusieurs langues a
I’école touche principalement I’aspect linguistique des comportements des apprenants. En
effet, divers sont les phénomeénes linguistiques qui sont observés en classe de FLE;
I’interférence et la confusion entre les deux langues, I’alternance codique, la maitrise et

I’estimation d’un code au détriment de 1’autre, etc. L’argumentation déployée par les
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enseignants soumis a notre enquéte va dans le sens de la proximité des deux langues et la
facilité¢ de 1’apprentissage de 1’anglais qui favorisent le choix de celle-ci dans le but de
combler les insuffisances linguistiqgues (I’un des criteres énumérés par L. Dabéne

(1994 :50,51) pour justifier le choix de la langue de référence)

Face a ces attitudes, nous retenons que certains enseignants possedent le savoir- agir
adéquat pour gérer la richesse linguistique lors les différentes interactions menées dans
I’espace-classe ; ils prennent en compte la biographie et I’expérience langagiére de leurs
éléves et les aident a établir des complémentarités entre les langues. Quant aux autres
enseignant refusant 1’apprentissage plurilingue et précoce, ils peuvent contribuer a I’échec
de cette innovation a cause d’un manque de formation psychologique (le développement
psychologique et affectif de I’apprenant) et pédagogique (les approches de I’enseignement

des langues étrangeres).

Troisiemement, quant a I’aspect psychoaffectif, I’impact de I’anglais sur la motivation et
les représentations linguistiques des apprenants vis-a-vis du francais est relatif selon la
nature et la spécificité de chaque situation d’enseignement- apprentissage. Nous insistons
qu’aucune langue ne pourrait prendre la place de ’autre. En effet, la maniere de
I’enseignant et la nature de ses relations avec ses apprenants sont celles qui suscitent ou
non le désir d’apprendre et déterminent les images positives ou négatives aupres des

langues en question.
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Conclusion

Pour conclure cette synthese, nous estimons que I'erreur la plus grave avait été de penser
qu'il suffisait de placer les enfants, de maniere précoce, au contact d'une ou deux
langue(s) étrangére(s) pour que le miracle se produise et que les enfants se mettent a parler
aussi bien que des vrais bilingues. La réalité fut tout autre : la formation insuffisante des
enseignants, le manque de matériel pédagogique, les horaires insuffisants font que
I'éducation plurilingue et précoce perdra ses spécificités, pour ne devenir qu'un

apprentissage classique.
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Chapitre 02
Enquéte par observation :

La classe de FLE au primaire : quelle réalitée?

« N’écoutez pas ce qu’ils disent [seulement],
regardez ce qu’ils font. »

V. Jankelevitch



Introduction

Dans le but de donner plus de validité¢ et de profondeur aux résultats de 1I’enquéte par
questionnaire ainsi que d'obtenir une analyse de plusieurs facettes sur I'objet étudié, nous
optons pour la triangulation méthodologique en variant les méthodes et les outils de
collecte de données. De 1a, le présent chapitre expose une deuxiéme enquéte
(’observation en situation) en vue de comprendre de prés quelles sont les retombées de
I’apprentissage de 1’anglais sur celui du frangais en percevant réellement les attitudes et
les productions de I’enseignant et des éléves, les stratégies éducatives mises en pratiques

lors de I’enseignement, I’apprentissage et ¢galement I’évaluation.
1. Présentation de la methodologie de recherche

1.1. Pourquoi I'enquéte par I'observation?

Nous avons estimé adéquat d’opter pour une observation de terrain comme outil
d’investigation complémentaire a notre enquéte par questionnaire. Effectivement, cette
technique permet de contrdler les moindres détails de la situation d’enseignement-
apprentissage que le questionnaire ne les couvre pas. Dans ce sens, cette technique permet
une perception de la réalité immédiate et une compréhension profonde de la situation telle
qu’elle se déroule dans son cadre authentique et naturel. Ceci dit que les données

recueillies feront 1I’objet d’une analyse qualitative.

Selon M. Angers (1996 :130), I'observation en situation est: «Une technique directe
d’investigation qui sert a observer habituellement un groupe (un village, une association)
de facon non directive, en vue de faire un prélevement qualitatif pour comprendre des

attitudes et des comportements».

1.2. Cadre général de I’observation

La forme que prend notre enquéte est dite observation ouverte (non-dissimulée) voire non
participante. Autrement dit, nous étions, tout au long de cette étude, des observatrices qui
n’interviennent pas auprés les sujets ciblés (enseignant et apprenant) .Ces derniers savent,
logiquement, qu’ils font 1’objet de notre recherche. Ainsi, il importe de souligner que ce
processus s’est effectué d’une maniere anonyme et discrete respectant 1’éthique et la

déontologie scientifique. En outre, une grille d’observation nous a aidés a la prise de notes.
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1.2.1. Lieu d’enquéte

Notre observation s’est effectuée au sein de trois écoles primaires a la wilaya d’El-Oued:
I'école Mohammed Madi, I'école Barka Moussa et I'école Bribeche Mustapha. Ceci dit
qu’elle s’est déroulée dans trois classes de francais bien différentes (A, B, C).Ces lieux
d’enquéte se situent dans des zones rurales et semi-rurales. Nous avons choisi ces

établissements a cause de la proximité géographique par rapport a nos lieux de travail.
1.2.2. Public cible

En cohérence avec les objectifs de cette enquéte, le public faisant 1’objet de notre enquéte
s'agit des éléves en troisieme année primaire dans les écoles mentionnées supra ainsi que
leurs enseignantes de francais. Ces derniéres ont une expérience qui varie entre 5/6/8 ans.
Quant aux apprenants, nous rappelons qu’ils sont, a partir de cette année scolaire
2022/2023, soumis a une éducation plurilingue (arabe, francais, anglais). De plus, ils sont

majoritairement agés de 8 /9 ans et leur nombre se différe d’une classe a 1’autre comme

suit :
Classe Ecole Nombre
Classe A Bribeche Moustapha 29 éléves
Classe B Mohammed Madi 40 éléves
Classe C Barka Moussa 30 éléves

Tableau n°04 : Peffectif des classes observées
1.2.3. Les séances observées

Il importe a signaler que les quatre séances portent sur les activités de [’oral
(compréhension / production) : deux séances dans la classe A, une dans la classe B et une

autre dans la classe C. Ce choix se justifie comme suit:

e Premiérement, nous notons que les expressions orales des apprenants permettent a
déduire facilement les alternances de codes dans leurs énonces.

e Deuxiemement, le choix des périodes temporelles des quatre activités sert a nous
montrer la différence de I’'impact de I’anglais sur le francais au début et a la fin de
I’apprentissage ainsi que lors de la présence ou I’absence des connaissances

antérieures en cette langue.
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Le tableau qui suit détaille la nature des séances observees:

Séance Classe Date Activité Période
01 A Lundi Oral Début de I’année
23/01/2023 comprehension
02 A Lundi Oral production | Fin de I’année
10/04/2023
03 B Lundi Oral Présence des
06/02/2023 compréhension connaissances
antérieures
04 C Dimanche Oral Absence des
26/02/2023 compréhension connaissances
antérieures

Tableau n°05 : les séances observées

1.2.4. Présentation de la grille d'observation

Nous avons confectionné, par nos soins, une grille d’observation (une version vierge et

remplie est jointe en annexe) comme étant un instrument de collecte de données. Les

critéres de celle-ci touchent les deux partenaires de la situation didactique (1’enseignant et

I’apprenant) et visent, entre autres, a atteindre les objectifs de notre recherche. Elle

comporte deux grands volets, a savoir :

a)

b)

Organisation et gestion de classe (dimension pédagogique): nous jugeons
judicieux d’aborder le paramétre de I’environnement de la classe et son
organisation vu qu’il pourrait contribuer & motiver ou a démotiver les apprenants
vis-a-vis ’apprentissage du frangais. Dans ce volet, nous évoquerons les attitudes
des enseignantes, leurs stratégies de gestion de I’espace-classe ainsi que les

relations psychoaffectives entre la partie guidante et la partie guidée.

Langues de communication en classe (dimension linguistique): ce volet tente de
répondre aux questionnements suivants: Comment 1’anglais influe-t-il les
productions verbales des apprenants ? Comment [’enseignant réagit-il aux
interactions hétérogenes dans sa classe ? Et quels modes de gestion adopte-t-il pour

ramener |’apprenant vers un progrés d’acquisition ?
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2. Analyse comparative et interprétation des données

2.1. Déroulement des séances 0let 02

2.1.1. Séance01 (le début de I’année)

Date : Lundi 23/01/2023

Ecole : Bribeche Mustapha

Projet 02 : En famille !

Séquence 01: Nous sommes une famille

Activité : Oral / compréhension

Titre : Présenter sa famille

Objectifs d’apprentissage :

-Repérer le theme général.

-Mémoriser le lexique relatif aux actes de
parole.

-Connaitre les membres de la famille

Compétences viseées :

- Prendre sa place dans un échange
conversationnel.

- Reproduire un énoncé de facon intelligible.

Matériel didactique : support audio-visuel, des illustrations, une figurine ...

Phase

Activités d’apprentissage

Réponses des
apprenants

Eveil d’intérét

Salutation entre 1’enseignante et les
apprenants.
Révision
antérieurs.
L’enseignante demande la date.

Elle fixe les objectifs de la séance de
jour.

des apprentissages

Lundi vingt three
janvier.

Mise en
situation

L’enseignante affiche la figurine de
la famille (illustration) et invite les
apprenants a découvrir les éléments
périphériques a I’aide des questions
pour déclencher des hypotheses de
sens : Que-est ce que vous regardez
? Cest qui ? OU ?,...

C’est family.

e Grand-father —
father- mother

Moment
d’observation
méthodique

% 1° écoute du dialogue
L’enseignante lit le contenu des
bulles lentement en respectant
I’intonation et en joignant le geste et
la mimique a la parole.

Elle pose la méme question : C’est
qui ?

% 2°™ écoute du dialogue
Jouer le contenu des bulles une
fois.

Les  apprenants
comprennent.

2éme

écoutent et

Papa
Maman, ...

Moment
d’évaluation

Faire répéter le dialogue par les
apprenants.

Inviter les apprenants (des groupes)
a jouer le dialogue.

Les apprenants sont
motivés et jouent le

dialogue avec leurs

pairs.

Tableau n°06: déroulement de la séance n°01
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2.1.2. Séance 02 (la fin de I’année)

Date : Lundi 10avril 2023

Projet 02: En famille !

Séquence 03: Tu as quel age ?

Activité : Oral / production

Titre : Se localiser dans 1’espace

Objectifs d’apprentissage :
-Repérer le theme général.
-Mémoriser le lexique relatif aux actes de

parole.

-Connaitre les indicateurs de lieu.

Compétences visées :

-Prendre sa place dans un échange
conversationnel.

-Reproduire un énoncé de fagon intelligible.

Matériel didactique

- illustrations, tableau, manuel.

Phase

Activités d’apprentissage

Réponses des apprenants

Eveil d’intérét

Salutation
Révision
antérieurs.
L’enseignante demande la date.

Elle fixe les objectifs de la séance de
jour.

des apprentissages

Lundi dix avril deux
mille vingt- trois..

e [’enseignante demande aux
apprenants d’ouvrir le manuel et de
découvrir les éléments périphériques | ¢  Camion. .......garage

. a l’aide des questions pour (prononciation du mot
Mise en , . ) .
ST déclencher des hypotheses de sens : garage en anglais).
Que-est ce que vous regardez ?
C’est quoi ? Ou ? Combien y a-t- il e aa/seuhone
de camions ?

e [L’enseignante affiche des | o in garage (pour dire
illustrations (un camion et un dans le garage)
garage) et pose la question : ou est | e next to garage ( pour
le camion ? ire pré .

Moment nio o _ dire prés de), etc
, . e Elle écrit les indicateurs de lieu au
d’observation . .
’ : tableau. Aprés elle explique
meéthodique ,. )
lentement en respectant 1’intonation
et en joignant le geste et la mimique Le camion est dans
a la parole. le garage / prés de/ loin
e Les apprenants ecoutent et répetent. du garage
e Faire répéter les formules par les | ¢ Les apprenants sont
Moment apprenants (d’une manicre ludique : motivés et s expriment
d’évaluation la chanson) avec une prononciation
correcte.

Tableau n°07: déroulement de la séance n°02
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2.1.3. Analyse comparative (Selon la grille d’observation)

A- Organisation et gestion de la classe (dimension pédagogique)

Sur I’ensemble des séances observées, cette classe refléte une atmosphére sécurisée et
propice a I’apprentissage. Elle permet aux petits enfants d’étre plus spontanés et confiants
(comme nous 1’avons déja observé). En effet, dés le premier contact entre 1’enseignante et
les apprenants, des interactions chaleureuses et conviviales ont été menées et durent tout
au long de la séance (salutations, calins, sourire, etc.). En outre, nous avons remarqué que

les objectifs du cours étaient, plus au moins, explicités aux apprenants.

Nous signalons ¢galement que les attitudes de la partie guidante (I’enseignante) ont permis
d’augmenter la dynamique motivationnelle de ses apprenants. Cette enseignante se
comporte avec une certaine sympathie et dynamisme (elle se déplace, fait des gestes, etc.)
et fait preuve d’une maitrise de la langue. Ceci rend les enfants plus intéressés, engagés
et attachés au cours. D’aprés nos observations, nous avons remarqué que la majorité des

apprenants de cette classe ont le désir d’apprendre : ils participent réguliérement.

Compte tenu de I’hétérogénéité des apprenants (style d’apprentissage, représentations,
etc.), ’enseignante diversifie les supports utilisés (tableau, illustrations, etc.) ainsi que sa
fagon de transmettre le savoir (reformulation, mouvement de corps, mimique) afin d’attirer
et maintenir leur attention. Aussi, elle s’appuie le plus souvent sur le mode ludique et

compétitif.

Quant au processus évaluatif, elle évalue immédiatement chaque réponse donnée par les
éleves en réagissant par le biais des appréciations motivantes (« Excellent ! », « Bravo !
», « Tres bien ! » « Applaudissez ! », etc.) et incite tous les apprenants a participer

« Allez-y les autres... ! »
B- Langue (s) de communication (dimension linguistique)

Durant cette observation, nous remarquons que les langues utilisées, dans 1’espace-classe,

varient selon la situation de communication et ses demandes.

R/

¢ Lelangage de I’enseignante

Pour faciliter 1’accés aux apprentissages, 1’enseignante tente souvent d’adapter son
discours en utilisant un lexique frangais simple et clair. Lors des deux séances,

I’enseignante constitue 1’élément central de la communication : elle s’exprime pour
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exposer des contenus, guider le travail, réguler le discours et contrdler les prises de paroles

et les interventions des éléves.

Cependant, il arrive, de temps en temps, des moments d’incompréhension de la part des
apprenants ou I’enseignante allie entre deux solutions : soit la reformulation et 1’utilisation
des illustrations et du non verbal soit le recours, conscient ou inconscient, a la langue
maternelle (I’arabe dialectal). Quant a la langue anglaise, elle n’a pas lieu dans le langage

de celle-ci (séance 01). Nous illustrons ces propos par les observations suivantes :

e L’enseignante sollicite les apprenants afin qu’ils observent attentivement les
images portées au tableau. Elle pose une question : « Ou sont les personnages ? ».
Devant cette question les éléves ne réagissent pas (un moment de silence), il est
clair qu’ils n’ont pas saisi le sens de la question. La maitresse a, alors, fait la

reformulation : « Iis sont dans la classe, a [’école ? Ou ? wynhom ? ».

Donc, le recours a la langue maternelle se fait d’une maniére inconsciente et non controlée
méme s’il n’est pas nécessaire. Nous retenons que ce type d’alternance est répandu en
classe, il est utilisé pour expliquer ou dans un moment de relache. Il représente un support
de communication et de facilitation (alternance-tremplin et relais). A cet égard, il est a
noter que le refus de I’enseignante de la non-utilisation de la langue maternelle en classe

(A) se trouve ici contredit.

Contrairement a la séance 01, nous constatons dans la deuxiéme séance que les réactions
de I’enseignante envers le recours a I’anglais et méme ses €énoncés ont été changées.
Autrement dit, elle utilise, de temps en temps, des mots en anglais et encourage ses
apprenants a ne pas avoir peur de recourir a cette langue étrangére. Cela est dans le but de
rapprocher le sens des apprentissages cibles a ses enfants et ne pas rompre la chaine parlée
en cas de blocage. Il est souvent question de comparaisons, d’ajustements, de
rapprochements entre les langues, etc. Par exemple : « En anglais, nous disons next to,
..» « Comment vous l’avez appris en anglais ?» « QOui Saber, tu peux le dire en

anglais ».

De ce fait, les alternances deviennent alors dans cette classe : francais-arabe / francais —
anglais. Ceci est dii par de nouvelles raisons: faciliter I’apprentissage, un changement
d’humeur, plaisanterie, etc. D’aprés les déclarations de 1’enseignante qui justifie ce
recours : elle indique qu'elle s’est habituée de la présence de 1’anglais dans sa classe. Il

s’agit, a son sens, d’un réflexe naturel et intuitif.
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% Le langage des apprenants

Grace a leur capacité d’imitation, nous avons observé que la maitresse insiste toujours sur
la bonne articulation et corrige les prononciations des apprenants dans le but de leur faire
approprier une langue correcte. Ces apprenants s’expriment, souvent, en frangais lorsqu’ils

veulent répondre.

Durant les deux seances observées dans la classe A, leurs expressions orales sont variées.
Nous avons remarqué qu’ils répondent souvent en francais mais, ils font également
recours a deux autres systémes linguistiques : I’arabe dialectal et/ou classique et 1’anglais
tout dépend au contexte et a leurs besoins (insuffisances linguistiques, blocage,
plaisanterie, etc.). Les premiers résultats d’observation en cette classe ont montré que les
modes d’utilisation de I’arabe dialectal et 1’anglais, au début et a la fin de I’année, ne sont

pas analogues.
Effectivement, ce recours se fait différemment selon les deux séances :
> Séance 01

L’utilisation de 1’arabe est quasiment consciente (alternance) tandis que 1’usage de
I’anglais est inconscient car nous constatons que les apprenants ne rendent méme pas
compte qu’ils ont utilisé une autre langue. Il s’agit donc d’une confusion entre le frangais
et ’anglais (interférence).

Nous prenons I’exemple suivant :

e L’enseignante pose la question tout en utilisant la gestuelle : « Qu ’est-ce-que vous
regardez ? ». Quelques éleves répondent sans méme demander la permission
« family » au lieu de dire la famille.

e Apres avoir dit les membres de la famille et les avoir écrit, I’enseignante demande a
une éléve de lire. De ce fait, une interférence phonétique s’est produite : il prononce

« grand-pere »en anglais.

Cet exemple montre fortement le type des interférences linguistiques des apprenants
(lexicale et phonétique) ainsi que I’effet des connaissances antérieures sur les pratiques
langagicres des éléves. Ils ont utilisé 1’anglais au lieu de I’arabe vu qu’il représente une
langue étrangere proche du francais (les deux langues se ressemblent) .Cette interférence

est due aussi a cause de leur précipitation pour participer ; ils réepondent intuitivement.
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> Séance 02

L’utilisation de 1’anglais devient de plus en plus consciente, ils font la différence entre les
deux langues et les interférences se sont diminuées. Cela devient donc des alternances
beaucoup plus que des interférences. Les raisons deviennent donc : participer toujours et
avoir une bonne image, plaisanter, montrer les capacités en anglais, etc.

Exemple:
: Enseignante / A : Apprenant
: Combien y a-t-il de camions ?

E
E
o Al Euh one.....euh ! (Il était hésité et fait un geste avec la main)
E : oui trés bien ...dis-le en francais.

A

“ilyaun.

Malgré son bon niveau en francais, cet éléve a fait la confusion et réagit naturellement.
L’intonation descendante, lors de sa réponse, traduit une demande implicite d’évaluation.
En effet, il souhaite surtout obtenir I’approbation préalable de 1’enseignante. Cette dernicre
accepte le contenu en imposant des régulations pédagogiques (E : oui tres bien ! Dis-le en

francais).

Dans cet exemple, la langue source permet a 1’éleve de vérifier dans un premier temps si le
contenu est acceptable (pour diminuer le stress et éviter ’erreur). La stratégie interlinguale

optée par I’enseignante permet a I’apprenant de procéder a la formulation en langue cible.

De surcroit, nous remarquons un autre type d’alternance codique qui est trés courant dans

les interactions en classe de langue étrangére. Nous prenons I’exemple suivant :

e Al :Lecamionest.....euh....... maitresse i, ... Ld =3 en anglais (next to)
e A2:présdu
e E:Bravo

e Al : Lecamion est pres du garage.

Dans cet exemple, ’alternance a 1’anglais est déclenchée par une insuffisance de langue
ressentie lors de la production, qui pousse 1’éléve a mobiliser I’ensemble des moyens
linguistiques a sa disposition dans son répertoire et faire face a la difficulté d’expression.
Donc, le recours a la langue source fonctionne comme un appel a I’aide auquel d’autres
¢leves réagissent en fournissant I’élément manquant. Ainsi, cet apprenant fait également
appel a I’enseignante pour demander la traduction d’un mot.
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« La correction des interférences

Durant la séance 01, la correction de ce type d’erreur se fait seulement de la part de
I’enseignante qui interdit les réponses en anglais et montre la différence entre les deux
langues sans en profiter pour construire des apprentissages cibles. Cela dit que malgré la
volonté des apprenants de maintien de contact mais 1’enseignante supporte mal ces
irruptions car elle sent que le contrat pédagogique est rompu (ne s’exprimer qu’en langue
cible).

Par ailleurs, aucune autocorrection de I’apprenant ou co- correction immédiate de ses
pairs ne s’est manifestée vu la spontanéité et I’inconscience de la réaction et 1’incapacité

de différencier entre les deux langues.

Quant a la séance 02, les réactions de 1’enseignante et aussi des éleves ont été changees.
Autrement dit, I’enseignante accepte, au fur et a mesure, les réponses en anglais car,
d’apres elle, elle a compris que c’est naturel et logique. Quant aux apprenants, ils font des
réactions qui montrent leur conscience de I’interférence commise, ils disent : « non, hadi

anglais mech francais. »
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2.2.  Déroulement des séances 03 et 04
2.2.1. Séance 03 (la présence des connaissances antérieures en anglais)

Date : Lundi 06 février 2023

Ecole : Mohammed Madi

Projet : En famille !

Séquence : Tu as quel age ?

Activité : Oral / compréhension

Titre : Demander et dire son age

Objectifs d’apprentissage :
-Repérer le theme général.

-Mémoriser le lexique relatif aux actes de | réception

parole.

-Demander et dire son age.

Compétences visees :
- Construire le sens d’un message oral en

Matériel didactique : support audio, une figurine, tableau...

Déroulement de la séance

Phase

Activités d’apprentissage

Interventions des

apprenants

Eveil de
P’intérét

-Salutation

-L’enseignante demande la date du
jour.

-L’enseignante demande aux
apprenants de compter de 0 jusqu’a
10.

Zéro- one -two- three- quatre-
cing- six- seven-huit- neuf-

dix

Mise en
situation

-Faire observer I’illustration.
-L’enseignante demande aux
apprenants de décrire ce qu’ils voient
pour émettre des hypotheses: que
voyez-vous ?

1.Combien de personnages y a-t-il ?
2.Comment s’appellent-ils ?

- L’enseignante accepte toutes les
réponses.

- Des enfants / des éléves.

1. one, two, three

2.1l s’appelle Amine / elle
s’appelle  Tania
s appelle Farida...

/ elle

Moment
d’observation
méthodique

1°" écoute

-L’enseignante  dit le dialogue
respectant l’intonation et jouant le
geste et la mimique pour faciliter la
compréhension.

-L’enseignante demande aux
apprenants : qui parle ?

- Faire répéter la réponse.

-Farida / Mustapha / Mona

2°™ écoute

-L’enseignante redit le dialogue sous
I’écoute attentive des apprenants.
-Elle pose la question: quel &ge a
Farida ? Et Mustapha ?

-Faire répéter les réponses.

Farida a quatre ans.
Mustapha a huit ans.

Moment
d’évaluation

-La maitresse reprend les échanges
verbaux et fait répéter les répliques
aux apprenants.

-Faire jouer la saynéte en corrigeant
la prononciation au fur et a mesure.

Participation
apprenants

des

Tableau n°08: déroulement de la séance n°03

84




2.2.2. Séance 04 (aucune connaissance antérieure en anglais)

Date : Dimanche 26 février 2023

Ecole : Barka Moussa

Projet 03 : Tu connais les animaux ?

Séquence 01: A la ferme ?

Activité : Oral / compréhension

de la ferme

Titre : Montrer et dire les noms des animaux

Objectifs d’apprentissage :
-Repérer le theme général.
-Mémoriser le lexique relatif aux actes de

parole.

-Connaitre les animaux de la ferme.

réception

Compétences viseées :
- Construire le sens d’un message oral en

Matériel didactique : support audio, une figurine ...

Phase Activités d’apprentissage Réponses des apprenants
e Salutation entre I’enseignante et les | e Lesapprenants
apprenants. répondent aux
Eveil e L’enseignante demande la date. questions activement.
d’intérét |¢ Rappel de la lecon précédent e Une vache, la tortue,
e Quels sont les animaux que vous un chien, ...
connaissez ?
e L’enseignante demande aux apprenants : .
, ) . , . [ o Miss,... miss, ...
d’ouvrir le livre et découvrir les éléments miss 1111
périphériques a 1’aide des questions pour . Je VOi;l-Jn co
Mise en déclencher des hypothéses de sens : Que-est | (ﬂ]
situation ce que vous voyez ? OU sont-ils ?,... ° [llyaunevache, un
R . . . taureau...
e [L’enseignante corrige leurs réponses et les
fait répéter par les apprenants.
% 1°" écoute du dialogue
e L’enseignante lit le contenu des bulles
lentement en respectant I’intonation et en -
- L 5 e Sami, Zineb
joignant le geste et la mimique a la parole. (Proﬁonciation
e Elle pose les questions: Quels sont les « Zavneb ». oncle
Moment personnages dans le dialogue? Slimgne ’
PR i < 2°™ écoute du dialogue (par partie) « prononciation
meéthodique |e L’enseignent répéte la 1%°  partie de
. , . « oncle Soulaymane)
dialogue : C’est la ferme de qui ? , ,
. ame . . o (’est la ferme d’oncle
o Elle répete la 27 partie et pose la question: Slimane
Qu’est-ce qu’il y a dans sa ferme ? '
e Elle corrige a chaque fois leurs réponses et
les fait répéter par les apprenants.
o gs;)rreerzgﬁger une partie du dialogue par les e Les apprenants sont
Moment ' actifs et motivés, ils

d’évaluation

Inviter les apprenants (des groupes) a jouer
le dialogue.

jouent les réles.

Tableau n°09: déroulement de la séance n°04
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2.2.3. Analyse comparative (selon la grille d’observation)

A- Organisation et gestion de la classe (dimension pédagogique)

Les deux classes B et C représentent un environnement attirant, positif et favorable a
I'enseignement-apprentissage. Comme nous les avons observees ; elles sont éclairées et
bien décorées par un affichage en frangais (affichage administratif, projets des apprenants,
etc.) qui reflete la créativité des deux enseignantes et I’engagement de leurs apprenants.
Nous remarquons également 1’absence de 1’affichage en anglais (cela pourrait étre un
manque de formation des enseignants d’anglais vu qu’il s’agit de leur premiére

expérience).

Nous avons ainsi constaté¢ que 1’effectif de la classe B (40 apprenants) et le temps
limité de la séance mettent I'enseignante dans une situation stressante et entrave
la participation des apprenants. Néanmoins, elle fixe les objectifs d'apprentissage
des le début en vue de fournir aux apprenants un repere sur ce qu'ils devront
savoir. Sa maitrise de contenu a enseigner et son bon pilotage du groupe-classe

donnent aux apprenants un sentiment de confiance et un désir d'apprendre.

Pareillement, nous notons que I’enseignante de la classe (C) est trés active en classe. Elle
bouge et joue les scénes avec souplesse ce qui rend leurs apprenants branchés et trés
intéressés de ce qu’ils apprennent. Pour susciter la motivation et la curiosité¢ des
apprenants, elle utilise des supports didactiques attirants et amusants (des dessins animés
des animaux, un imagier d’une ferme, un support audio, etc.). Les éleves interagissent
activement aux questions durant les trois phases du cours cela montre clairement leur désir

a apprendre.

Comme les deux classes font preuve classe de I'hétérogénéité des apprenants, les
enseignantes optent souvent pour la différenciation des taches (jeu de rdle, travail de
groupes, etc.) afin que les connaissances transmises conviennent a la fois aux bons

apprenants et a ceux qui sont en difficulté.

Quant a la dimension psychoaffective, nous avons remarque, au sein des deux classes, des
relations de confiance et d’amitié entre les deux partenaires de la situation didactique. La
motivation et la spontanéité des apprenants, quand ils répondent, montrent leur amour a la

matiére ainsi a leurs maftresses.

Le climat des deux espaces classes observeés est serein :
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Dans la classe B, I’enseignante soutient les réponses par des encouragements (bravo ma
belle! Excellent! Des petits cadeaux, etc.) et remédie les erreurs commises d’une manicre

rassurante.

Dans la classe C, la maitresse écoute attentivement les réponses des apprenants en
appréciant ceux qui sont correctes par les expressions suivantes: «Trés bien! »,
« Applaudissez ! » et en encourageant les fausses réponses : « C’est bien ! Mais ce n’est
pas la réponse que je cherche ! », « Merci ! Mais c’est incorrect ! Réfléchis bien tu peux la
trouver ! »,

B- Langue (s) de communication (dimension linguistique)

Tout comme la classe A, les énoncés produits sont mixtes dans les deux situations

d’enseignements- apprentissages.

o,

¢ Lelangage de I’enseignante
> Classe B

Pour communiquer avec ses apprenants, I’enseignante se soucie a construire des
phrases courtes et correctes avec un lexique clair, simple et explicite tout en le
joignant aux gestes et a la mimique afin de faciliter la compréhension. En outre,
I’enseignante intervient a tout moment pour corriger les prononciations des
apprenants en profitant de leur capacité d’imitation pour leur faire apprendre une

langue correcte.

Face aux situations du blocage ou d’incompréhension, [’enseignante tente
d’utiliser  différents moyens explicatifs (image, objet, etc.) ou le recours a la
langue arabe en cas d’extréme nécessité car elle refuse tout emploi des autres

langues « quel age as-tu ? = </« »S», L anglais n’a pas de place son discours.
* Le langage des apprenants

Concernant les échanges des apprenants durant la séance, ces derniers étaient
enthousiastes a utiliser le lexique appris en francais. En effet, ils font preuve de
bonne volonté pour veiller a ce que code soit respecté dans la mesure du possible.
Dans cette classe, nous n’avons pas trouvé un impact flagrant de 1’anglais. En
effet, les interférences commises sont, plus ou moins, liées aux apprentissages
mais elles touchent principalement 1’aspect communicationnel. Nous expliquons

ce constat par la conscience des apprenants de la différence entre les langues et
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leur utilisation (car c’est la fin de I’année, ils sont plus compétents). Alors nous

pouvons parler des alternances linguistiques plutdt que des confusions.

Nous illustrons ces propos par I’exemple suivant: quand un apprenant demande la
permission en arabe ou en anglais, ses camarades interviennent en lui indiquant la bonne
formule en francais. Ces interactions reflétent des phénomenes d’entraide, de solidarité, de

complicité et prépare une production en langue cible.

o Al ¥l ey
At 2 : « /s Maitresse je veux boire. »

e A 3:«Yes maitresse.»

A 4 : « Qui maitresse!»

De méme, nous ajoutons une autre situation (un autre type d’alternance) qui montre 1’effet
des prérequis en anglais dans les nouveaux apprentissages des éléves :

Exemple 02 :

E.: « Comptez de 0 jusqu’a 10 »sachant que ce cours (les chiffres) a été presenté la
séance précédente.

A: « zéro, one, two, three, quatre, etc. »

De 13, dans cette classe (B) les confusions linguistiques sont souvent de nature phonétique

ou lexicale. Elles sont dues a cause :

- Des connaissances préalables en anglais intervenant d’'une maniére spontanée et
parfois intentionnelle.

- Du désir de montrer la maitrise de quelques mots anglais.

- De la spontanéité et I’impulsivité des petits enfants : ils sont assez compétitifs, ce
qui est important pour eux est de gagner, d’étre le plus rapide et le premier a

répondre.
«» La correction des erreurs

Concernant la correction des erreurs, elle est effectuée par les pairs (comme nous 1’avons
montré au-dessus) ou par ’enseignante qui fait une réaction résistante vis-a-vis de
I’utilisation de 1’autre langue. Elle ordonne ses apprenants a parler uniquement en francais

«en francais !»

e A «good bye maitresse ! »
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e E:«enfrancais! Au revoir ! »
» Classe C

Les interactions dans cette classe s’apparentent a celles de la classe B. D’aprés nos
observations, 1’enseignante tente le plus possible qu’elle respecte le contrat pédagogique
consistant a ne pas s’exprimer qu’en langue source et incite ses apprenants a cette
procédure. Lors du cours, elle reformule ses propos, en cas d’incompréhension, par
exemple : « Qu’est-ce qu’il y a dans la ferme d’oncle Slimane ? Y a-t-il une poule ? Une
vache ? ». Elle fait rarement le recours a la langue maternelle (derniére solution). Quant

aux apprenants, ils répondent en frangais avec une certaine difficulté.

Toutefois, il arrive des moments de panne lexicale car nous observons durant les
différentes phases de la séance que les apprenants rompent le contrat en alternant le plus
souvent entre frangais et arabe. Quant & 1’usage de I’anglais, il n’est pas fortement observé
dans ce cours a part une fois quand ils ont appelé leur maitresse et disent « Miss ! Miss ! ».

L’enseignante nous a justifié ce constat que :

- Le cours du jour n’est pas encore abordé en classe d’anglais. (Pas de connaissances
antérieures)
- Ses recommandations incessantes de ne pas utiliser une autre langue que le

francais.
3. Syntheése et discussion des résultats

Eu égard de nos observation des pratiques de classe, nous pouvons confirmer, en premier
lieu, que les deux langues étrangeres (francgais-anglais) s’entrecroisent réguliérement .En
effet, I’anglais, dans une classe de FLE, tient une place particuliere dans les énoncés
produits par les apprenants. Il y a donc une apparition de nouveaux phénomenes
linguistiques. Or, D’effet de cette langue se différe, au fur et a mesure, du processus

d’enseignement- apprentissage du francais. Dans cette perspective, nous retenons que :

e Au début de I’année son emploi était inconscient, erroné et perturbant (des
interférences / séance 01) tandis qu’a la fin, il devient de plus en plus intentionnel,
raisonne et stratégique (alternances / séance 02).

e La présence des prérequis en cette langue augmente le taux de son usage. Ces
connaissances antérieures deviennent une référence, une bouée de sauvetage ou

appelée également par D. Moore (1996) « bouée transcodique ». (séance 03)
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e Le degré de ce recours varie d'un enseignant a l'autre selon les strategies qu'ils
utilisent pour transmettre le savoir aussi leurs positions vis-a-vis des allers et des

retours linguistiques.

A ce méme sujet, nous avons observé des variations importantes dans les pratiques entre
les différents enseignants, mais aussi pour un méme enseignant aux différents moments du
cours. Confronté aux stratégies interlinguales mises en ceuvre par I’apprenant, I’enseignant

peut réagir de différentes maniéres :

* Il réfute la possibilité pour I’apprenant de recourir a 1’autre langue, et I’apprenant,
dés lors, soit il abandonne, soit il essaie de respecter le contrat pédagogique en

s’effor¢ant de mieux se conformer aux attentes de son enseignant.

« Il accepte, et donne lieu a des stratégies favorisant la communication (ne pas rompre
la chaine parlée, maintenir le contact, etc.) mais aussi des stratégies facilitant
I’apprentissage (éviter la panne lexicale) et ’enseignement (transmission facile du

savoir, intercompréhension, etc.)

En deuxiéme lieu, nous ajoutons, par le biais des observations, que chaque langue existant
dans le répertoire linguistique de 1’éléve intervient dans ses productions en langue cible (le
frangais). Comme 1’apprenant fait sa scolarisation dans un milieu trilingue, ’anglais n’est
pas le seul référent, I’arable aussi est omniprésent dans les interactions en classe méme si
les deux langues n’ont pas le méme statut et ne répondent pas aux mémes besoins. Nous
parlons, ici, du réle des connaissances antérieures ou le déja- la des langues acquises. Ces
derniéres constituent le socle fondateur auquel se référe 1’apprenant afin de maintenir

efficacement la situation de communication.

Pour gérer cet incessant aller-retour d’une langue a I’autre, I’enseignant doit prendre en
compte les répertoires plurilingues en classe de langue et transformer la diversité en atout
afin de réagir positivement et sans risques et d’obtenir les résultats attendus. Comme le
fait remarquer D. Moore:
La didactique des langues ne peut ainsi se contenter de tracer la ligne entre langue
maternelle et langue secondes ou étrangéres pour réussir a rendre compte de

I’originalité des contacts et transformer le capital d’expériences sociales, linguistiques
et culturelles en atouts d’apprentissage (Idem, 2002 :279-293) .

En troisiéme lieu, nous insistons, également, que ’autre langue n’est pas le seul variable
qui influence 1’apprentissage de FLE. En effet, nos observations mettent au clair le lien

étroit entre 1’approche pédagogique, la maniere d’enseigner et la motivation des éléves.
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Ceci confirme que 1’enseignant est responsable de garantir les préalables essentiels a la

motivation en classe. Pour ce faire :

e |l doit assurer un environnement positif et serein, un degré convenable de défi et de

difficulté et des objectifs d'apprentissage pertinents et réalistes.

e |l doit avoir des attitudes positives en eétant: stimulant, enthousiaste,

encourageant, chaleureux, tolérant, poli, délicat, confiant, flexible et démocrate.
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Conclusion

L'objectif de notre observation était de comprendre de prées les contrecoups de l'intégration

de I'anglais sur I'enseignement-apprentissage du francais en classe de 3AP.

A travers I'observation des productions réelles des enseignants et des apprentis en classe,
nous avons pu constater que les deux langues étrangéres coexistent relativement et
différemment dans les pratiques langagiéres orales en classe. Nous avons observé aussi que
les enseignants ont différentes positions envers les différentes situations d'influences
translinguistiques: certains acceptent le recours a l'anglais et en profitent pour faciliter la
tache d'enseignement ou d'apprentissage, d'autres refusent en justifiant leur position par le
respect du contrat didactique. Etant donné que I'apprenant de 3 AP est scolarisé dans un
contexte trilingue, I'anglais n'est pas la seule langue a laquelle il recourt. De facto, la

langue arabe est également présente en classe de FLE.

Pour gérer a bien ces recours justifiés et non justifiés et garantir des représentations
linguistiques positives, l'enseignant doit assurer un environnement, propice, positif et

serein.
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CONCLUSION GENERALE




Au terme de cette étude interdisciplinaire, il ressort a cette étape d’en tirer les conclusions
principales, de proposer des pistes de remédiation et d’ouvrir d’autres perspectives de

réflexion pour des futures recherches.

La présente recherche partait, dans un premier lieu, de 1’idée que le plurilinguisme
constitue un atout majeur a 1’école et non un obstacle surtout pour 1’école algérienne dont
la pluralité linguistique est une composante intégrée de 1’identité collective du pays. Dans
un deuxieme lieu, cette étude partait également de 1’idée que 1’apprentissage précoce

représente une chance pour un apprentissage meilleur et efficace des langues étrangeres.

Ainsi, la problématique que nous nous sommes évertuees a résoudre résidait dans la
verification des impacts de I’introduction de I’anglais sur le processus d’enseignement-
apprentissage du francais. Plus précisément, notre réflexion de départ portait sur les
nouvelles pratiques résultant du contact linguistique entre les deux langues étrangéres au

cycle primaire.

De surcroit, cette étude s’est fondée sur I’hypothése principale que les langues de 1’¢éléve
s’entrecroiseraient régulierement en classe résultant de nouvelles pratiques et attitudes
d’ordre linguistique et psychoaffectif . Afin de confirmer ou infirmer cette hypothése et les
autres hypothéses sous-jacentes déja mentionnées, nous avons effectué deux enquétes :
enquéte par questionnaire et une autre par observation. A présent, nous résumons les

principales conclusions de chacune d’entre elle :

Tout d’abord, I’enquéte par questionnaire démontre que 1’introduction de 1’anglais au
primaire influence 1’acte d’enseignement- apprentissage du francgais d’une maniére
relativement positive. En effet, il serait plus que dommage de passer a coté des fabuleuses
possibilités d’apprentissage plurilingue des enfants et de ne pas profiter de ses avantages.
Effectivement, c’est grace a la malléabilité des petits enfants qui ne sont pas encore
inhibés par les images négatives ni affectés par une construction identitaire délicate, le
processus d’enseignement- apprentissage des langues étrangeres devient plus efficace,
durable et correct. Alors, le fait d’habituer ’apprenant a la langue étrangére des le jeune
age, signifie donc augmenter ses chances d’aimer cette langue et diminuer le taux des

blocages et du déséquilibre. Ce constat infirme notre premiére hypothése.

En outre, I’exposition a deux langues étrangéres au primaire provoque divers phénomenes

dans la classe de FLE et qui touchent principalement 1’aspect linguistique tel que les
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interférences et les alternances. A ce sujet, I’argumentation déployée par les enseignants
soumis a notre enquéte va dans le sens de la proximité des deux langues, la facilité de
I’apprentissage de I’anglais mais aussi les représentations linguistiques et la motivation qui
déterminent 1’estimation ainsi que le choix d’un code au détriment de I’autre dans deux
but principaux : combler les panes lexicales et éviter les incompréhensions. Cela confirme

notre deuxiéme hypothése.

Face a ces attitudes, nous avons remarqué que certains enseignants possédent le savoir-
agir adéquat et des représentations positives envers richesse linguistique lors les différentes
interactions menées dans 1’espace-classe ; ils prennent en compte la biographie langagiere
de leurs éleves et les aident a établir des complémentarités entre les langues (développer
une compétence plurilingue). De plus, ces enseignants contributeurs déclarent que 1’anglais
pourrait étre un pont linguistique voire une bouée de sauvetage lors des situations
difficiles de I’enseignement et 1’apprentissage du francais. En revanche, il y a d’autres
enseignants qui refusent et ne tirent pas profit du pluralisme de répertoire linguistique de

leurs apprenants. Ce qui confirme notre troisiéme et quatriéme hypothése.

Dans la méme optique, les résultats obtenus par le biais de ’observation de terrain
viennent renforcer les conclusions précédentes et donne un éclairage particulier sur le plan
affectif. En premier lieu, ces résultats affirment que 1’anglais, dans une classe de FLE,
tient une place particuliere dans les énonceés produits par les apprenants. Pourtant I’effet de
cette langue se différe, au fur et & mesure, du processus d’enseignement- apprentissage du
francais (& son debut, sa fin, lors de la présence ou de 1’absence des connaissances

antérieures en anglais).

En deuxiéme lieu, les observations des pratiques pédagogiques montrent que chaque
langue existant dans le répertoire linguistique de I’¢léve (I’arabe et I’anglais) intervient
dans ses productions en langue cible (le francais) étant donné qu’il fait sa scolarisation

dans un milieu trilingue.

Enfin, nous insistons qu’aucune langue ne pourrait prendre la place de ’autre. En effet, les
apprenants sont genéralement motivés pour apprendre les langues étrangeres. Cette
motivation est liée a la perception de [I’utilité, de la facilité et du mode ludique de
I’apprentissage. Sans oublier que la manicére de 1’enseignant et la nature de ses relations

avec les apprenants sont celles qui suscitent ou non le désir d’apprendre et déterminent les
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images positives ou négatives auprés des langues en question. Ceci renforce notre

quatrieme hypothese.

De Ia, nous pouvons dire que les résultats recueillis a travers les deux enquétes nous ont
permis, d’un coté, de répondre a la problématique en trouvant que I’anglais affecte le
processus d’ensecignement- apprentissage, plus principalement sur le plan linguistique
tandis que les effets sur le plan psychoaffectif sont liés aux plusieurs facteurs. Nous
retenons également que cette influence varie d’une classe a 1’autre, d’une période a ’autre
ainsi que d’une activité a I’autre. De ’autre c6té, les données collectées permettent de

confirmer que trois hypotheses de départ.

Tenant compte des conclusions citées au-dessus, nous avons congu des propositions
didactiques pour la réussite de 1’école d’aujourd’hui et a la lumiére de ce que sera 1’école

de demain, nous citons donc :

Premiérement, la réussite d’une telle politique linguistique dépend de la nature des
réformes et de leurs conditions d'application (moyens, contextualisation, manuels, activités
ludiques et adéquates, dispositif de suivi, etc.). De plus, il est question d’impliquer tous les
acteurs de 1’éducation, précisément les enseignants, dans la prise de décisions et de fixer

des objectifs clairs et pertinents.

Deuxiémement, il ne faut pas attendre les enseignants qu’ils agissent avec magie devant
des situations nouvelles et complexes. Autrement dit, une telle politique linguistique doit
étre accompagnée d’une formation psychologique (le développement psychologique et
affectif de I’apprenant) et pédagogique (les approches récentes de I’enseignement des
langues étrangeres). Ceci est dans le but de faire apprendre aux enseignants une attitude
positive et des réactions convenables vis-a-vis des langues de leurs apprenants et de les
considérer comme un atout dans 1’enseignement et dans I’apprentissage. Donc, les
enseignants doivent étre formés de ne pas didactiser  uniquement le contenu
d’enseignement, c’est-a-dire le rendre enseignable, mais aussi de le contextualiser en
tenant compte des parametres sociétaux. Selon J. Heynemand et D. Gagnon (1993 : 117)
« L’enseignant c’est I'accoucheur( Socrate ), ['artiste- scientifique (James Dewey ), le
technicien( Skinner ), le chercheur( Stenhouse, Elliot, Pring ), et de nouveau artiste(

Eisner, Stenhouse ). »
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Troisiemement, il faut opter pour une approche plurielle dans le systeme éducatif algérien
qui est définie comme suit :
Nous appelons approche plurielle une démarche pédagogique dans laquelle
I’apprenant travaille simultanément sur plusieurs langues (ou plusieurs variétés
culturelles). Une telle approche est nécessaire entre autres buts pour soutenir la
construction d’une compétence plurilingue et pluriculturelle au sens donné ci-dessus,
c’est-a-dire pour que I’apprenant puisse s’appuyer sur une aptitude qu’il posséde dans
une langue pour construire des aptitudes dans d’autres langues, pour que le résultat ne
soit pas une juxtaposition artificielle de compétences, mais une articulation des

compétences intégrées au sein d’une méme compétence globale. (M. Candelier, 2003 :
19-20)

Cette approche vise a prendre en compte toutes les langues du répertoire linguistique de
I’éléve en établissant des liens entre elles. Dans le cadre de cette approche, les
apprenants, d’une part, peuvent s’appuyer sur une langue déja connue pour aborder une
langue moins connue, ils ont une possibilité toute particuliere de réinvestir leurs acquis
scolaires et langagiers. D’autre part, les enseignants sont appelés a valoriser la compétence
plurilingue en tant que fin et moyen a la fois. Une fin car I’objectif de toute éducation
plurilingue est de développer une pluralité linguistique chez I’apprenant mais aussi un
moyen car I’enseignement-apprentissage pluriel permet de s’appuyer sur un mécanisme
comparatif qui met en relief les ressemblances et les dissemblances entre les langues

apprises.

Pour conclure, nous déclarons que notre étude a connu, sans doute, des limites dans la
mesure ou nous n’avons pas étudié les impacts de I’introduction de 1’anglais sur tous les
plans de la situation didactique car cela demandera une analyse longitudinale qui
s’étendrait sur plusieurs années. Ainsi, nous ne savons pas Si ces résultats sont
généralisables a I’ensemble des apprenants de troisiéme année primaire de diverses
régions. Donc, seules les futures enquétes similaires pourraient dépasser ces limites.
Finalement, nous tentons de donner naissance aux nouvelles réflexions et d’ouvrir la voie
vers d’autres perspectives. A ce stade, les questions qui se posent : comment acculturer les
enseignants du primaire a 1’éducation plurilingue ? Faut-il élaborer un nouveau curriculum

portant de nouveaux principes, méthodes et stratégies ?
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Annexe n°01 :

> Le questionnaire

Questions ~ Réponses @ Paramétres

L’impact de I'introduction de
I'anglais sur I’enseignement-apprentissage du
francais au primaire.

Ce questionnaire est destiné aux enseignants du francais de la 3éme année primaire de la wilaya d’EL-Qued. 112 été congu
dans le cadre de la réalisation e notre mémoire de recherche portant sur I'intégration de I"anglais au primaire et son
influence sur le processus denseignement-apprentissage du frangais. Nous vous prions d"avoir I'amabilité d’y contribuer.
Merci pour votre collaboration.

. . . . .- *
1- Combien d’année(s) dexpérience avez-vous ?

Réponse courte

n B . *
2- Quel dge ont vos apprenants de 3eme année primaire 7

Réponse courte

3- Trouvez —vous que cet Age permet | apprentissage de 02 langues étrangéres 7

Out

Non

P
Pourquoi ?

Réponse longue

4- Btes-vous pour ou contre I'mitégration de I'anglats au primaire ? ©

Pour
Contre

Autre...

5- L'intégration de 1" anglais influence-t-elle | enseignement- apprentissage du francais 7 *

Ous

Non

Sioui, il s"agit d'une influence :

Posttive
Négative

Positive et négative

6- D'aprés vos expériences. trouvez-vous un changement, dans ["enseignement- apprentissage du
frangais, au nivean :

Positif Negatif Aucun

De la motivation des appr... D

O
O

Des représentations des a._ D D D
Des productions langagiér D D D

*

7- Vos apprenants font-ils recours a "anglais durant le cours 7

51 oud, ce recours s’ agit

D’une confusion entre les 02 langues (interférence).
D’un passage correct et logique d’une langue 2 I'autre (altemance).

Les deux.

*

Donnez-nous des exemples authentiques.

Réponse longue

8- D’aprés vous. pour quelle(s) raison(s) font-ils des interférences 7 *

La ressemblance entre 1"anglais et le frangais.
La non-maitrize du francais.
Se débarrasser des situations difficiles.

La maitrise et ["estimation de Ianglais.
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9- S1le recours a l'anglais s'agit des passages logiques d'une langue & lautre (alternances), quelles . . .
= “ passages g = ( ). S'ils préférent l'anglais, pourquoi 7

sont les raisons 7
Réponse longue

Demander, informer.

Combler les msuffisances linguistiques.
S'ils préferent le francais, pourquoi?

Autre.. Réponse longue
10- D’aprés votre expérsence, quelle langue préférent vos apprenants ? ' 11- En tant qu’enseignant, faites-vous le recours a 'anglais durant le cours 7
Langlais Oui
Le frangais Non
S1 owt, pourquoi 7 13- Que disent les textes officiels & propos de ce recours? *
Interdit
Faciliter I"apprentissage.
Autorisé
Eviter les incompréhensions et les ambigiiités.
Eviter le recours 4 la langue maternelle. 14- L'intégration de 1"anglass facilite-t-elle I"apprentissage du francais 7
Oui
Autre... “1
Non

L] - *
12- Permettez-vous le recours a 'anglais dans la classe?

Sioui, comment 7

Out

~ Réponse longue
Non

Questions  Reponses @ Parametres

X1

55 réponses Lien vers Sheets

Les réponses ne sont plus acceptées ”

Message pour les personnes interrogées

Il n'est plus possible de saisir de réponses dans ce formulaire.
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» Exemples des réponses

1- Combien d'année(s) d'expérience avez-vous ? 10 Copier 2- Quel ge ont vos apprenants de 3éme année primaire ? D copier
55 réponses 55 réponses
8 100
0w »
s e 0(18l4 %)
5 (€518 %) 6(10.0 %)
5(2.1%) 5(2.1%)
4 50
. - 3(85%)
2(1‘5 %) 2 (236 %) 2(1‘5%) 2(»2‘(3,’5 9%) 2(3,‘5 %) 2(6%)
| ) 2
2 EICHECHECHB %)) ALTHECHECES 36) A[CHECHECH 2(HEC(HECHEC 12128 %) HI(HE(S SOCHECHE(TE(11E(18 31)(1.8 22 1 (1.8 %) (1.8 %)M (1.81(1.51(1,512(1,80(1.81(1,81(1.5 %)M1 (1.5 %)} 1 (1.50(1,8 %)1 (1.50(1,8D(1.89
0 00
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Pourquoi ?
55 réponses
Ils sont des petits enfants
3-Trouvez -vous que cet Age permet I'apprentissage de 02 langues étrangéres ?
| 2 langues & la fois, c'est trop et en plus dans un contexte scolaire
55 réponses
l'apprenant n'est pas encore prét pour apprendre deux langues étrangéres en méme temps
o Qui
0 Il'y a des expériences qui prouvent que I'enfant de 4 & 9 ans peut acquérir deux langues étrangéres
simultanément
Parce qu'il peut parler, remarquer, écouter, répondre, lire et réfléchir.
Un enfant de 9 ans est capable d'apprendre plus d'une langue s'il est dans de bonnes conditions.
L'age de I'enfant permet d'apprendre la langue frangaise mais via un programme bien soigné destiné & leur
niveau et qui respecte les aspects socio-culturels.
deux langues étrangéres c'est assez difficile
Pourquoi ?
Pourquoi ?

55 réponses
55 réponses
ils sont encore jeune et ils ne peuvent pas absorber pour deux langues étrangéres 4 la fois
Les éléves ont la capasité de mémoriser et apprendre facillement depuis 'enfance.
parceque I'apprenat a beaucoup de charge en langue maternelle en plus la deuxiéme langue (frangais)
Parce que I'apprentissage de 2 langues étrangéres dépasse les capacités de la majorité de nos apprenants

Le temps
non si ces langues se ressemblent surtout sous forme de lettres (cas du francais et de 'anglais) oui si

elles ne se ressemblent pas beaucoup Car aujourd hui les parents encouragent leurs enfants & apprendre les langues étrangéres.

Lapprenant est capable d'apprendre plus que 3 langues étrangéres. Parce que ils ont des capacités mentale imaginaire

Méme plus les enfants ont des capacités et des compétences plus quon les croit.

Car l'enfant est une patte & modeler, on le formé comme on veut Il existe des expériences qui preuvent que les enfants de cet age ou moins peuvent apprendre plusieurs

langues au méme temps et qu'ont la capacité a ne pas se melanger entre eux et cela le cas de mes éléves
Lapprenant est une feuille blanche il est capable d'apprendre plusieurs langues car son cerveau est encore

plus active a cet age Pour pouvoir maitriser les premiéres bases d'une seule langue étrangére, ¢ca demande un niveau de

concentration considérable, et si on rajoute une autre langue étrangére, ¢a va peser sur les apprenants et
ils aiment la découverte leurs parents.

Si oui, ce recours s'agit :

7- Vos apprenants font-ils recours & I'anglais durant le cours ?
53 réponses

55 réponses
@ Dune confusion entre les 02 langues
(interférence)

@ Dun passage correct etlogigue d'une
langue & 'autre (aliemance)

© Les deur.

® cui
@ Non
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Donnez-nous des exemples authentiques.
55 réponses
Les chiffres
La confusion dans ma lettre a (la prononciation)
p ex au lieu de dire maman il dit mother
Iam 9 ans

Les chiffres/ les salutations/

Il mest arrivé que mes éléves utilisent des mots anglais (black au lieu de noir) pour répondre & une

question relative aux couleurs.

Les expressions de politesse

les chiffres les membres de la famille ...

Donnez-nous des exemples authentiques.

55 réponses

Famille _ Family

Jai fini _ Finished

Oui _ Yes

Les chiffres et les jours de la semaine

entend de prononcer les lettres en frangais ils les prononcent en anglais, yes a la place de oui
la date d'aujourd'hui en anglais, mister a la place de monsieur

La mémorisé des couleurs
Les lettres alphabétiques
Yes = oui, book= livre

Green au lieu de vert

les chiffres
Blanc - blue
Donnez-nous des exemples authentiques.
55 réponses 8-D'aprés vous, pour quelle(s) raison(s) fontls des interférences ? |_|:| Copier
Des mots qui se prononcent de la méme fagon, des expressions de politesse 53 réponses
Quand I'apprenant compter les syllabes il dit par ex three au lieu de dire trois
La ressemblance entre [anglais| omT
Rarement lors de dire | alphabet ou les chiffres ol |e frangais r21%)
Maitresse /teacher....four syllabes
Lanon-mafrise du frangais
En trompant par exemple dans le comptage de 0 & 10 (sept/seven)
Les lettres | ecriture. Se débamasser des shuations|
dificiles
par exemple les chiffres
Lamaitrise et [esimation dg
Les lettres , | écriture... [anglais
Les chiffres (three au lieu de trois ) , les couleurs ( blue au lieu de bleu) , (grand father au lieu de grand pére
). miss au lieu de maitrise, yes au lieu de oui, ok au lieu de d'accord, etc
9- Si le recours a I'anglais s'agit des passages logiques d'une langue a l'autre |_|:| Copier
(alternances), quelles sont les raisons ? 10- D'aprés votre expérience, quelle langue préférent vos apprenants ?
55 réponses )
55 réponses
Demander, informer. 29 (52,7 %) @ Langlais
@ Lefrangais
Gombler les insuffisances 0E45%)
linguistiques.
S'amuser, 1(1.8%)
0 ] 20 30

S'ils préférent I'anglais, pourquoi ?

34 réponses
Clest plus facile
le programme de I'anglais est facile par contre le francais
Ils trouvent un climat motivant
Le statut de l'enseignant/ la méthede le volume horaire

Ils estiment qu'elle est moins compliquée que le frangais

Langue du monde

qui pour les enfants c'est en télévision, youtube, internet en général, sans parler de sa simplicité par
rapport 4 la langue frangaise

Dans mon cas, le velume horaire et linfluence d'un enseignant et sa personnalité, qui attire les enfants.

en termes de matériel 'anglais est largement connu partout il est accessible nimporte ol et par nimporte

S'ils préférent 'anglais, pourquoi ?

34 réponses

parceque l'anglais facile & apprendre

Parce qu'elle est simple et facile

IIs voient qu'elle est facile et I'entendent souvent a la télévision
Non

La langue frangaise est familiére aux éléves

Je ne sais pas pourquoi. Mais je pense qu'ils focalisent sur la communication en anglais c'est pourquoi ils
glissent des mots comme ¢a

Le programme de I'anglais est plus facile et court par rapport au frangais. Maintenant la langue demine sur
internet, télévision est 'anglais (les chansons enfantine par exemple sont tous en anglais) rarement qu'on
trouve une chaine fameuse qui joue des programmes en frangais. Donc ga leurs améne & aimer et utiliser
I'anglais plus que le frangais
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S'ils préférent le frangais, pourquoi?

30 réponses

Selon Ia motivation de l'ensignant

C est un choix qui a plein de raisen la personnalité de I'enseignant & un grand role. Si | apprenant aime son

maitre il aimerait sirement la langue. La fagon et la méthode d enseignement.....

La methode de presenter les cours les matériaux utilisés ils s'amusent durent la séance

D'aprés eux , ils disent qu'ils sont motivés plus pour le frangais mais ils aiment également I'anglais.
1l y a un groupe restreint quiils préférent le francais

Je crois que I'enseignant a un grand role d'aimer tel ou tel langue.

Les apprenants aiment lenseignante

Plus proche au notre langage algérien

S'ils préferent le francais, pourquoi?

30 réponses

Le francais est plus proche au notre langage algérien

les éléves sont habitué de |a langue frangaise .. méme dans la langue maternelle ou les dialectes qui
contient un tant des énoncé s d'origine francaise...

IIs trouvent qu'il est une langue amusante

Srour,
11- En tant qu'enseignant, faites-vous le recours a I'anglais durant le cours ?

55 réponses

@ Cui
@ Non

27 réponses

Eviter les incomprénensions et

Eviter le recours 4 la langue m

juste pour réveil aux langues et

pour rapprocher les sens au m

pourquor 7

Facilter lapprentissage

Non

Ne permet pas

12- Permettez-vous le recours a I'anglais dans la classe?

53 réponses

@ Oui
@ Non

13- Que disent les textes officiels a propos de ce recours?

55 réponses

@ Interdit
@ Autorise

14- l'intégration de I'anglais facilite-t-elle I'apprentissage du frangais ?

55 réponses

@ Cui
@ Non

Si oui, comment ?

28 réponses

au niveau de la prononciation

Au niveau de des graphies

L'anglais posséde la meme logique linguistique (structure phrastique) que la langue frangaise. Cette
langue, nouvellement introduite au primaire, enrichit le répertoire linguistique et donc développer la
compétence plurilingue de I'apprenant. Ceci dit, Lapprenant gagne une certaine conscience plurilingue et
comprend mieux la logique des langues

Les deux langues ont beaucoup de vocabulaire commun, ce qui facilite et aide la compréhension

Les deux langues sont dans le méme chemin apprendre pour lire comprendre et produire

Il aide les apprenants maitriser bier I'écriture car ils ont les mémes lettres malgré qu'ils ne se prononcent
pas kif-kif

Si oui, comment ?
28 réponses
renforce et améliore généralement ['écriture.
Au niveau de nominalisation , decriture.
praceque il y a une ressemlance d'ecriture de certains mots
‘Au niveau de nominalisation , d' écriture.

Etant donné que Lalphabet en anglais ressemble celui de frangais, cela peut aider aux apprenants lors de
I'écriture ou de |a lecture dans les deux langues malgré la différence au niveau de quelques lettres

En quelques mots ils font des relations entre les deux langues
Les deux langues sont plus ou moins proches dans quelques aspects

Il'y a des ressemblances entre les deux au niveau des programmes éducatifs pour cette année, les signes
linguistiques, les vocabulaires. Ce dernier nous facilite la transmission des savoirs facilement, en ajoutant
que le frangais facilite I'apprentissage de I'anglais surtout au niveau de I'écriture.

Si oui, comment ?

28 réponses

Car les lettres de francais et 'anglais simulanément dans 'écriture

Les programmes de |'anglais et le francais se ressemble les uns aux autres et comme nous savons les
deux langues ont des lexiques, vocabulaires communs et la méme écriture & partir de ga les enseignants
de frangais se trouvent face & des connaissances plus que les trouve avant l'intégration de I'anglais. Ces
connaissances (méme que sont en anglais) les permettent & atteindre les objectifs des legons facilement
il suffit que les corrigés un peu.

La ressemblances entre les deux programmes éducatifs, systémes linguistiques et graphiques ainsi que
les vocabulaires communs permet aux apprenants & bien comprendre les mots en frangais( souvent ils se
trouvent dans une situation ol ils ont acquis les méme connaissances en anglais) , et ils permettent aux
enseignants a atteindre les objectifs plus facile.

Parce que les deux langues ont beaucoup de vocabulaire commun,ce qui facilite la tche.

renforce et améliore généralement I'écriture.

Au niveau de nominalisation , d'ecriture..
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Annexe n°02 : Les grilles d’observation

» Une version vierge

bservation des pratiques pada

Date

[Exole
[Clase
TNombre des apprenants TZargoms - T Filles -
[EToper

SeqUEniE
E 3

[Tilre
TTOJeCtls @ AppTeBtisage =

T OHpETEnCEs TIEE -

son  imteraction  avec s
2ppranzTs

o gextion dejlwse (@imension pedagegique)
Fnasgnants

Les apprenants somt-ils Snfereszes

A Orgmi

E Participent--{ls activement
= | coors”
-
Grille d*observation des pratiques pédagogiques

L'enzeignante utilize-t-elle un O Non
lexique approprié, clar et
adapté & ses appranants?

Utilise-t-elle i le Oui Non
frangais 7
Fait-glla le recours aux autras Ori Non
= | languesz?
§ |Eflz ot recour 3 12 bmgue | Sowvent | Rarement Tamas
8 | msternalle 7
5 Elle fait recouwrs a la langue
anglaize?
Pour quels objectfz?
Commeant  procede-t-elle 3
1'égard des réponzas en anglaiz
E {profiter, zanctionner) 7
Les apprenants imitent-ils leur Oui Non
H enseignants 7
=
E Les  aspprenants — ufilisent-ils Oui Non
uniquement le franpaiz 7
Les apprenants font-ils recours 3 | Souvent Farement Jamais
leur langue maternalla?
Les apprenants font-ils recours a | Souvent Farement Jamais
T'anglzis?
|
] = Oui Non
E. B | Confondent t- ils cette lmgue
K E. avec le frangais 7
& &2 [T utilizent I'anglaiz

consciemment ou

Phonetigue Lexicale Grammaticale

Les interférences commises sont
de quelle nature?
Pour quelles raizons?

Fant-ils I'autocarrection ou la Oui Fartiellement Non
cp-correction gquand ils
répondant en anglaiz 7
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» Une version remplie

> Séances 01 et 02

Grille d’observation des pratiques pédagogiques
Date 25 -O4 2235 |
Ecole [y
Classe
| Nombre des apprenants ;2§ Gargons: A% | Filles: 1%
Projet 2%
Séquence (23 o
Activité rme, [ comrEhansion
Titre
Objectifs d’apprentissage
‘?ﬁ“imwwh
Compétences visées
W M A D”
L'enseignante est-elle active et a:“‘ e o w lk = m‘“[‘ k
movic? Cnengie s domons "
Est-elle rigide ou souple dans | &ffe MTYL )
son interaction avec  ses M Z 3
| apprenants ?
Maitrise-t-elle-  laTangue | €, m covueelt
frangaise? Mmm £ ;djm'
o Prend-t-elle en compte 0.
S g | hétdrogéngie  de s . MMMMW
£ | apprenants ?
3 Fix‘e-l—el‘lt? les ohj'cc.li‘AfS qye [T AgW
&5 | travail dés le début de la séance? )
Procéde-t-elle pour les nouvelles " T .
approches  (occasionnelles, de
Perreur, les jeux de role, etc. )?
L’enseignante utilise-t-clle des w .
supports pédagogiques
motivants, attirants et ludiques ?
Encourage-elle ses apprenants |.. -
3 et relance les échanges entre les ’ g ‘Wn
E éléves W
-
20 Les apprenants sont-ils intéressés a"‘“
= 2
= a B
E Participent-t-ils  activement au
£ | cours?
£t 4
© <
<
z — — Yamee O
—&n 42 OA Lcyselgnnnlc ullI[se-t-clll; un Oui Non
L'enseignante _utilise-t-clle un Oui Non lexique  approprié, clair et
lexique  approprié, clair et X adapté & ses apprenants? ¥
A 9
adapté & ses apprenants? Utilise-t-clle  uniquement  le Oui Non
Utilise-t-cll 0 le Oui Non francais ? X
ﬁ-am is 7
e X Fait-elle le recours aux autres Oui Non
Fait-elle le recours aux autres Oui Non ] langues ? Y
o | langues? X ; Elle fait recours & la langue | Souvent Rarement Jamais
& [Flle fait recours 3 I langue | Souvent | Rarement Jamais ] maternelle? X
% maternelle? 1% & |Elle fait recours 4 la langue x
& | Elle fait recours & la langue ! X i anglaise?
anglaise? . Pour quels objectifs? ‘3{ ‘QZG/L o 7 -
jectifs? 1 aLs “ 5
Pour quels objectifs? _J’ME«EV L Wmﬁc o . hidin Q» A#,W &t‘Pp,
ﬂw W" v - ol e
omment  procéde-t-elle 4 2
Comment  procéde-t-elle 4 m &u Iégard des réponses en anglais | * ol s m W ef wnelle Qua
I'égard des réponses en anglais £ [ | (profiter, sanctionner) ? - aflonands AT Ao Nedin e brl
(profiter, sanctionner) ? * Les _apprenants imitent-ils leur " Oui Non
Les apprenants imitent-ils leur Oui Non g; enseignante ? X
ignante ? e
é e X E Les  apprenants  utilisent-ils Oui Non
g Les apprenants  utilisent-ils Oui Non uniquement le frangais ? %
uniquement le frangais ? x E
Les apprenants font‘ ilsrecours @ | Souvent Rarement Jamais
Les apprenants font- lls recoursd | Souvent | Rarement Jamais leur langue %
leur langue Les apprenants font- ils recours a |__Souvent Rarement Jamais
Les apprenants font- ils recoursa | Souvent Rarement Jamais % l'anglais? X
I'anglais? X L]
3 e Oui Non
% &
3 = Oui Non & £ | Confondent t- ils cette langue
& £ | Confondent t- ils cette langue 3 & | avec le frangais ? x
5 £ | avec le franais ? = & [1s utilisent Tanglais 3 o
& g (s utilisent Tanglais W consciemment ou | Lemsoemme
consciemment ou 'A‘ Aﬂ m z U inconsciemment ?
inconsciemment ? ’"\Klﬁn & e i Phonétique |  Lexicale | Grammaticale
Phonét_iguc Lexicale Grammaticale Les mtcrfercnccs commises sont K
Les interférences commises sont de quelle nature? A
de quelle nature? X X Pour quelles raisons? ~ WW =
P lles raisons? / E . . k
our quelles raisons i | ~ A gt - m s umosgt
2 J ; . 2 gl! 280 . Font- ils I'autocorrection ou la Oui Parti Non
Font- ils I’autocorrection ou la Oui P Non co-correction quand ils I
co-correction quand ils répondent en anglais ?
répondent en anglais ? X
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» Séance 03

Grille d’observation des pratiques pédagogiques };:;;ﬁgnﬂn‘a'pp:;ii?"'::?r “': Oui Non
3 ir et
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Glossaire

Motivation: concept utilisé en psychologie désignant I'ensemble de facteurs (biologiques,
psychiques, culturels...) qui poussent I'individu a atteindre un but bien déterminé. Dans un
sens plus particulier, la motivation joue un grand role dans le domaine d'apprentissage en

déterminant le chemin de I'apprenant et en orientant I'ensemble de ses activités cognitives.

Partie guidante: on appelle la partie guidante celle qui revient a I'enseignant congu
comme un médiateur entre I'apprenant et le savoir dans une situation d'enseignement-

apprentissage.

Répertoire linguistique: cette notion renvoie particulierement aux locuteurs plurilingues.
Elle regroupe I'ensemble des langues ou des variétés linguistiques plus ou moins
maitrisées dont il dispose un individu et les manipule selon la situation de communication.
Le répertoire linguistique s’agit donc de son expérience langagiére qui s’évolue au fil de

temps.

Situation d'enseignement-apprentissage: se définit comme étant le contexte ou se
déroule I'ensemble des activités déployées par les enseignants de fagcon formelle ou semi-
formelle afin que les apprenants accomplissent des taches pour acquérir des savoirs et

développer des compétences.

Stratégie interlinguale: dans les approches plurielles, cette stratégie interlinguale
constitue une composante majeure de l'apprentissage. Elle désigne le transfert des
connaissances et des habiletés acquises dans une langue vers une autre. Elle valorise donc

le répertoire linguistique et culturel de I’apprenant.

117



Résumé

Cette recherche scientifique revétira un aspect interdisciplinaire ; elle s’ancre dans la
sphére de la didactique de FLE, de la socio-didactique ainsi que de la sociolinguistique. En
effet, elle partait de 1’idée du plurilinguisme et celle de I’apprentissage précoce des
langues. En outre, cette présente étude s’interroge sur les retombées de I’introduction de
I’anglais au cycle primaire sur ’acte d’enseignement-apprentissage du frangais. Son
objectif principal s’agit de porter un éclairage sur les nouvelles attitudes et productions
langagiéres des apprenants qui apparaissent dans la classe de FLE apres I’introduction de
I’anglais, les stratégies éducatives mises en ceuvre par les enseignants ainsi que leurs
représentations vis-a-vis de la récente scolarité qualifiée, a la fois, comme plurilingue et
précoce. Pour ce faire, nous avons opté pour deux techniques d’investigation : I’enquéte
par questionnaire auprés des enseignants de francais de la circonscription d’El-Oued
(2022/2023) mais aussi I’observation en situation dans trois classes de FLE, chez trois
enseignantes, pendant deux périodes d’enseignement- apprentissage (début et la fin de
I’année) ainsi que lors de deux types d’activités (présence et absence des pré- requis en
anglais).

Mots-clés : didactique de FLE; plurilinguisme ; apprentissage précoce ; influence

transcodique ; représentations.

Abstract

This scientific research will have an interdisciplinary aspect; it is rooted in the sphere of
FLE didactics, socio-didactics and sociolinguistics. It is based on the idea of
plurilingualism and early language learning. In addition, this study examines the impact of
the introduction of English into the primary cycle on the teaching and learning of French.
Its main objective is to shed light on the new attitudes and language productions of learners
who appear in the FLE classroom after the introduction of English, the educational
strategies implemented by teachers and their representations of recent schooling described
as both plurilingual and early. To this end, we opted for two investigative techniques: a
questionnaire survey of French teachers in the EI-Oued district (2022/2023) and
observation in three EFL classes, with three teachers, during two teaching-learning periods
(beginning and end of the year) and during two types of activity (presence and absence of
English prerequisites).

Keywords: didactics of FLE; plurilingualism; early learning; transcodic influence;

representations.
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