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Résumeés en langues francaise, arabe et anglaise

Résumé en langue francaise

Nous avons tenté, dans ce présent travail, de donner des réponses a un ensemble de
questions se rapportant a une situation caracterisee par le paradoxe et la complexité. Il
s’agit de s’interroger sur la gestion du patrimoine linguistique au sein du systeéme
éducatif algérien, en prenant en compte la relation entre enseignement de spécialités
scientifiques et choix de la (des) langue(s) d’enseignement. Nous présentons les
résultats obtenus, suite a une étude de I’effet de ’emploi de I’alternance codique sur la
compréhension des mathématiques en contexte universitaire algérien. Ces résultats
nous ont conduits a réaliser une deuxieme enquéte visant 1’¢tude de I’effet du choix
raisonné et planifi¢ de la langue d’enseignement sur la compréhension d’un cours de

mathématiques dans le méme contexte.

Cette partie du travail nous a permis de comprendre la nature des difficultés
langagicres rencontrées par 1’enseignant pour , ensuite, imaginer des axes de recherche

qui pourront répondre aux questions auxquelles nous n’avons pas pu répondre.

Mots clés: Compréhension des mathématiques, plurilinguisme, choix de langue,

alternance codique, gestion et planification, formation.
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Abstract

We have attempted, throughout the present research work, to answer some baffling
questions to a situation characterized of being both paradoxical and complex. This
would concern interrogations about the choice of the most adequate and appropriate
language variation to be adopted by the Algerian educational system to teach scientific
subject matters in a multilingual milieu. Increasingly, the results henceforth presented,
are obtained from the implication of a study of code switching and its effect in the
field of mathematic comprehension in the Algerian universities.

This research work has permitted us to comprehend, on the one side, the nature of the
linguistic difficulties that most of the teachers may face; and to imagine, on the other
side, the tremendous axes of research that may help find answers to the questions
which remained obscure.

Key words:

Mathematic, comprehension, pluralism, the language choice, code switching,
management and planification, formation.
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Introduction

Les hommes sont confrontés, ou qu’ils soient, aux langues. Quelle que soit la
premicre langue qu’ils ont entendue ou apprise, ils en rencontrent d’autres tous les
jours (Calvet 1999 :.43). Ces langues se suffisent rarement a elles-mémes. Des
rencontres forcées mettent un peuple en contact direct ou indirect avec un autre peuple
- la rencontre peut étre amicale ou hostile. Ce contact est une situation dans laquelle un
individu ou un groupe sont conduits a utiliser deux ou plusieurs langues (Dubois et al
1973 :119).

En Algérie, le paysage sociolinguistique est marqué par 1’existence de plusieurs
langues: La langue arabe (Arabe classique/ Arabe dialectal); La langue francaise; La
langue Tamazight. Dans cette situation, 1’enseignement-apprentissage des spécialites
scientifiques a I'université rencontre de grandes difficultés. L’étudiant est confronté a
un répertoire langagier varié. L’enseignant des filieres ou des spécialités scientifiques
est appelé a faire le bon choix de la langue favorisant un enseignement-apprentissage

efficace.

Face a cette réalité, une vision pédagogique globale s’impose. Il s’agit de didactiser le
contact de langues afin de valoriser les stratégies qui permettent de faciliter
I’apprentissage des connaissances en contexte plurilingue. La didactique des langues
qui s’intéresse récemment au plurilinguisme est accompagnée d’une prise en
considération attentive du phénomene d’alternance des langues. L’apprenant ainsi que
I’enseignant peuvent alterner les langues autant pour écarter un obstacle langagier que
pour mieux I’affronter (Serra 1999b : 29-91).

Le plurilinguisme sera considére, dorénavant, comme la possibilité qui permet de
s’adapter aux sciences, aux techniques modernes et au progrés. Dans cette optique,
I’universit¢é doit promouvoir des compétences Stratégiques, interculturelles,
plurilingues. Pour réaliser cet objectif, il est indispensable d’adopter des stratégies

efficaces pour communiquer et pour apprendre a communiquer.
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En contexte universitaire algérien, 1’enseignement se fait en langue arabe dans les
Sciences Humaines et Sociales, le Droit, les Sciences Economiques et Commerciales
et de Gestion et les Lettres. Les Sciences Médicales, les Sciences Exactes et la

Technologie sont dispensées en langue francaise. Mais, cette situation peut varier

d’une université a une autre.

Officiellement a ’université, 1’enseignement des mathématiques se fait en langue
arabe puisque dans le cycle secondaire, les enseignements sont assurés en cette langue.
Il reste, cependant, a confirmer si la réalité correspond vraiment aux exigences

officielles de la politique linguistique en Algérie.

Dans cette recherche, notre démarche de prime abord est de faire un état des lieux des
pratiques langagicres présentes dans la classe de mathématiques a ['université

algérienne.

L’un des composants de ces pratiques est 1’oral mathématique représentant un discours
composite accompagnant, souvent, [’écriture au tableau, le commentaire

d’expressions, les formules et les figures, la projection a 1’écran.
Selon Chevallard (1991a), un objet mathématique, par exemple, est

«un émergent d’'un systéeme de pratiques ou sont manipulés des objets matériels
qui se découpent dans différents registres sémiotiques : registre de [’oral, des
mots ou expressions prononcés; registre du gestuel ; domaine de la scription,
de ce qui est écrit ou dessine (graphismes, formalismes, calculs, etc.) [...]»
(Chevallard ,1991a : 110).

Ainsi, I’enseignant de mathématiques alterne entre le langage naturel et le langage

mathématique pour réaliser ses objectifs didactiques et pédagogiques.

Pour réaliser ses objectifs, I’enseignement bilingue devra permettre de bien
décrocher le langage mathématique par rapport a la langue naturelle utilisée
dans un contexte précis. Dans ce sens, Sierpinska (1995) fait référence a 1’idée

de Peirce selon laguelle :
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« toute connaissance passe par les signes [...]. Le point central est que la
signification d’un signe est déterminée par la position qu’il occupe dans un
systeme de signes pris comme un tout. On ne peut interpréter la signification

d’un signe qu’au moyen d’'un autre signe, a savoir [’interprétant » (p. 14).

Ceci dit, méme si les mathématiques se caractérisent par la récurrence et la constance
des expressions, il est évident de préciser qu’il existe des variations dans les manieres
d’enseigner cette maticre et que les langues naturelles ont un effet sur 1’élaboration de

ces connaissances. En effet, faire des mathématiques selon Descaves consiste a :
- créer des représentations dans des registres semiotiques ;

- a mettre en correspondance différents registres (la traduction d’un registre a 1’autre

est productrice de sens) ;

- a mettre en ceuvre des reégles de traitement opérant sur chacun de ces registres

(Descaves, 2001 : 85).

A Tuniversité de Saida®, par exemple, les étudiants de filieres scientifiques ne se
trouvent que rarement dans des situations qui les contraignent a utiliser I'arabe comme

instrument d'analyse, de réflexion et de communication.

Pour les étudiants qui s'engagent ainsi dans des études scientifiques, la langue arabe
tend en quelque sorte a s'éclipser du champ de leurs préoccupations universitaires
comme de celui de leurs représentations de leur avenir socioprofessionnel et méme de

celui de leurs loisirs.

Ces étudiants, ayant appris les mathématiques en langue arabe durant leur scolarité
antérieure et n‘ayant pas appris le francais a un niveau leurs permettant de recevoir un
enseignement scientifique en cette langue, ont de grandes difficultés langagiéres qui

influencent, négativement, leur capacité a comprendre des cours de mathématiques.

Cette situation nous a amené a faire une recherche visant a détecter la nature des

difficultés langagieres rencontrées par les enseignants et les étudiants des

1 Ville située au sud-ouest de 1’ Algérie.
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mathématiques a ['université de Saida. Notre premier objectif était de déterminer la

langue favorisant, le mieux, un enseignement efficace.

Pour réaliser cet objectif, nous avons mené une pré-enquéte qui nous a permis de

tracer les grandes lignes de notre recherche.

Nous avons constaté, suite a cette pré-enquéte, que les enseignants des domaines
scientifiques, notamment ceux des mathématiques, font recours aux alternances

codiques dans leurs cours et TD pour rendre leur enseignement plus accessible.

1-Questions de recherche

Les marques transcodiques relévent du domaine de 1’identité manifestée. Ceci nous
ameéne a poser la question suivante : S’agit-il, dans le contexte universitaire algérien,
d’une question d’appartenance a la communauté arabe, lorsqu’un enseignant a recours
a ’arabe algérien dans un cours de mathématiques dispensé en langue frangaise(le cas,
par exemple, des deux facultés a ’université de Saida : faculté des sciences et faculté
de technologie), ou a I’appartenance a une ¢lite francophone, lorsqu’un enseignant
utilise la langue francgaise dans un cours de mathématiques qui devra étre dispensé en
langue arabe(le cas, par exemple, de la faculté des sciences de 1’économie et du

commerce et sciences de la gestion dans la méme université) ?

Nous avons tenté, dans ce présent travail, d’étudier les caractéristiques de I’alternance
codique susceptibles d'amener celle-ci a constituer, ou non, une ressource pour

l'enseignement des mathématiques a [’université algérienne.
Les questions de recherche que nous nous sommes posés sont les suivantes :

Quelles sont les ressources matérielles effectivement utilisees par les enseignants pour

leur enseignement de mathématiques?

Ces ressources sont-elles susceptibles d'aider les professeurs a exploiter la langue pour

leur enseignement des mathématiques ?

18



Quels sont les atouts et obstacles potentiels des langues, présentes dans le paysage
sociolinguistique algérien, comme ressource pour I'enseignement et I'apprentissage des

mathématiques ?

Comment les enseignants mettent-ils en ceuvre les ressources de leur répertoire

langagier ?
Comment procedent-ils pour la sélection des langues ?

L’enseignant peut-il se contenter d’une seule langue dans son enseignement ?

Les enseignants, recourent-ils aux alternances codiques volontairement ?

Préparent-ils, auparavant, une stratégie qui consiste a employer tel type d’alternance

dans telle séquence didactique ?

Les enseignants, emploient-ils des alternances raisonnées ou juste un mélange de

langues n’obéissant a aucune grammaire?

Quelles sont les limites entre 1’alternance codique et le mélange des langues ?

Autrement dit, cette stratégie est-elle programmée d’une maniere consciente et

volontaire de la part de I’enseignant ?

Ceci suppose que 1’enseignant doit avoir une connaissance suffisante de la didactique
des disciplines, dites, non linguistiques(DNL) et, surtout, de la didactique des
mathématiques en contexte plurilingue. Dans ce cas, les enseignants recoivent-ils une
formation leur permettant de gérer leur enseignement dans une situation complexe

telle que la situation de I’enseignement des mathématiques a I’université de Saida ?

Toutes ces questions nous ont conduites a poser la question représentant le centre de
notre souci et 1’objet de notre étude : quel est I’effet de I’emploi de I’alternance
codique sur la compréhension dans 1’enseignement des mathématiques en contexte

universitaire algérien ?
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2-Hypotheses de recherche

Les spécialistes de la didactique du plurilinguisme sont unanimes par rapport a 1’effet
positif de I’emploi de I’alternance codique sur I’enseignement-apprentissage des
domaines scientifiques en contexte plurilingue. En effet, « La coexistence de deux
langues dans un méme mouvement alternatif de construction de concepts, non
seulement peut contribuer a enrichir ces derniers et a les autonomiser par rapport aux
mots, mais en outre est de nature a favoriser une certaine prise de distance réflexive et

contrastive par rapport a telle ou telle des langues activées » (Coste et Pasquier, 1992).

Il est clair, donc, que I’emploi de I’alternance codique est valoris¢ dans une visée
pédagogique qui s’oriente dans le sens de résoudre le probléme du choix de 1a langue
d’enseignement dans un contexte plurilingue. Nous pensons, ainsi, que si I’enseignant
exploite son répertoire langagier dans un mouvement alternatif, il pourra améliorer son

enseignement et favoriser une meilleure compréhension de ses cours.

Nous supposons, encore, que le recours a I’emploi de I’alternance codique doit obéir a
une grammaire qui gere ce type de stratégie. L enseignant doit se préparer a faire le
choix d’une ou de plusieurs langues avant de se trouver face a ses étudiants. Un emploi
programmé et planifié de 1’alternance codique sera plus rentable qu’un emploi

aléatoire n’obéissant a aucune grammaire.

3-Méthode et plan de recherche

Il est & noter, dans ce contexte, que nous empruntons des conceptions représentant les
points angulaires de I’approche sociodidactique du phénoméne de 1’alternance
codique. Selon Cortier (cité par : Damien Le Gal, 2012), I’approche sociodidactique
représente « Une didactique articulée a la variété des contextes dans leurs aspects
politiques, institutionnels, socioculturels et sociolinguistiques d’une part, mais aussi a
la variété et la variation langagiére, linguistique et sociale, interlectale et
interdialectale, d’autre part, et pour laquelle sociolinguistique scolaire et didactique du
plurilinguisme sont deux champs qu’il est absolument nécessaire de convoquer
concomitamment, pour 1’¢laboration de politiques linguistiques et éducatives

cohérentes».
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Plusieurs éléments de cette conception sont présents dans notre étude, ce qui devrait
nous permettre de faire le va et vient entre la sociolinguistique et la didactique afin de

répondre a une partie des questions que NOUS NOUS SOMMES POSES.
Les travaux des sociolinguistes américains (par exemple : John GUMPERZ (1989),

Shana POPLACK (1988, 1990), MEYERS-SCOTTON (1983, 1986, 1993) et
européens (par exemple : DABENE & BILLIEZ, 1984, 1988 ; DEPREZ, 1994, 2000
et CAUBET, 2002, 2004), (LUDI & PY, 2003, GROSJEAN, 1982) nous ont aidés a
cerner une grande partie de notre étude. Il s’agit de comprendre le phénoméne de
I’alternance codique, pour pouvoir, ensuite, ¢tudier son effet sur I’enseignement des

specialités scientifiques en contexte plurilingue.

Le deuxieme élément de cette approche consiste a emprunter les travaux des
didacticiens des mathématiques. Il s’agit d’étudier les conditions selon lesquelles se
constitue le savoir en situation d'apprentissage afin de pouvoir les optimiser, les
controler et les reproduire (Artigue, Douady, 1986, Brousseau, 1987 ; 1998 ; 2009).
Nous avons tenté, dans cette optique, d’analyser une partie des études menées par ces

didacticiens, afin de nous orienter, clairement dans notre étude.

Notre méthode de recherche se constitue, donc, a partir d’un croisement de deux
approches, 1’une sociolinguistique et 1’autre didactique, formant une seule: une

approche sociodadactique.

Cette recherche devra nous amener a déterminer I’effet de I’emploi de I’alternance
codique sur la compréhension des mathématiques en contexte universitaire algérien.
Le plus intéressant, selon nous, est de faire la comparaison entre un emploi aléatoire et
un autre programmé et planifié. Cette comparaison se fera a partir d’un ensemble de

dispositifs méthodologiques composeé de plusieurs éléments de recherche.

Ceci nous a conduits a diviser notre thése en deux parties réparties en chapitres. Dans
la premicre partie nous traitons les difficultés rencontrées dans 1’enseignement-
apprentissage des disciplines scientifiques en contexte plurilingue : cas du contexte

universitaire algérien.
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Cette partie est composée de cing chapitres dans lesquels nous avons exposé les
travaux qui se rapportent a 1’enseignement-apprentissage des domaines scientifiques
en contexte plurilingue, notamment qui ont étudié les difficultés dans I’enseignement

des mathématiques en contexte plurilingue.

Le premier chapitre est consacré a la didactique des domaines scientifiques en contexte

plurilingue en insistant sur I’enseignement des mathématiques.

Dans le deuxieme, nous avons essayé de cerner les difficultés rencontrées dans
I’enseignement-apprentissage des mathématiques en contexte plurilingue : difficultés
de compréhension des cours de mathématiques a I’universit¢ algérienne. Dans ce

chapitre, nous nous sommes intéresses aux difficultés de nature langagiére.

Le troisieme chapitre traite la problématique du choix de langue(s) dans
I’enseignement des domaines scientifiques en contexte plurilingue. Nous avons insiste,
surtout, sur le probléme du choix de langue(s) dans I’enseignement des mathématiques

en contexte universitaire algérien.

Le quatrieme chapitre représente la réponse aux contraintes langagiéeres évoquées dans
le troisiéme. Il s’agit d’une alternative représentée par le recours a I’emploi de
I’alternance codique : une alternative pour résoudre le probleme du choix de langue(s)

dans I’enseignement des domaines scientifiques en contexte plurilingue.

Dans ce chapitre, nous avons tenté de faire une synthése des études qui ont essayé de
cerner ce phénomene en determinant des définitions et en précisant les types et les

fonctions.

Le recours a I’emploi de I’alternance codique comme stratégie d’enseignement devient
complexe dans une situation ou les enseignants n’ont pas d’informations concernant la

pédagogie de ce phénomene.

Ceci nous a amené a écrire un cinquiéme chapitre dans lequel, nous avons évoque la
question de la formation des enseignants. Nous pensons qu’une formation spécifique
peut répondre aux besoins pédagogiques de ces enseignants. Dans le cas de notre

étude, nous avons insisté sur une formation spécifique qui pourrait garantir 1’efficacité
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du recours a I’emploi de I’alternance codique dans I’enseignement des domaines

scientifiques en contexte plurilingue.

La deuxiéme partie de notre these représente notre travail méthodologique composé de

trois chapitres.

Dans le premier chapitre, nous avons tenté d’étudier 1’effet de I’emploi de 1’alternance
codique sur la compréhension dans 1’enseignement des mathématiques en contexte
universitaire algérien. Pour réaliser cette étude, nous avons mis en place des
dispositifs méthodologiques composés d’entretiens de questionnaires et d’une étude

expérimentale.

Cette étude nous a conduits a émettre de nouvelles hypotheses. Afin de vérifier ces
hypothéses, nous avons mis de nouveaux dispositifs dans un deuxiéme chapitre. Ces
dispositifs se composent, aussi, d’entretiens de questionnaires et d’une étude

expérimentale.

Nous avons tenté, dans ce chapitre, d’étudier I’effet de I’emploi guidé et programmé
de I’alternance codique sur la compréhension dans 1’enseignement des mathématiques

en contexte universitaire algérien.

Les dispositifs mis en place, dans cette partie de travail, se sont avérés défaillants.
Nous avons, donc, procédé par de nouveaux dispositifs dans un troisieme chapitre. 1l
s’agit, dans ce chapitre, de répondre aux questions nouvelles qui se sont formées suite

a nos enquétes approfondies.

Notre theése se termine par une conclusion dans laquelle nous avons essayé d’exposer
les principaux résultats de notre recherche aprés une petite synthése de la trame de
cette recherche.
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Partie théorique

Difficultés dans I’enseignement-apprentissage des disciplines scientifiques en

contexte plurilingue : cas du contexte universitaire algérien

Chapitrel : Didactique des domaines scientifiques en contexte

plurilingue

Cas de I’enseignement des mathématiques en contexte
universitaire algérien
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1-Didactique du plurilinguisme

Actuellement, le plurilinguisme n’est plus pens€é en termes de risque pour le
développement des capacités intellectuelles et mentales, mais comme un potentiel
ajouté, un elément facilitant la flexibilité cognitive. La maitrise de plusieurs langues
est un moyen supplémentaire au service d’une formulation discursive de 1’identité et
non pas une source de dysfonctionnement ou de perturbations par rapport a un cadre
de références. Selon Gajo, la pluralité langagiere constitue « un outil naturel
d’élaboration et d’acces au savoir » (Gajo 2007, 37) et le monolinguisme scolaire
accentue la notion de norme et de faute, renvoyant ainsi indirectement et
involontairement I’enfant bilingue a un sentiment de culpabilité et de handicap. C’est
le monolinguisme qui est une forme de handicap et non pas le bi- ou le plurilinguisme
(cf.,Cummins & Swains, 1998 ; Cummins,2000 ; Ludi & Py,2002).

La conscience d’autrui méne 1’individu a s’engager dans des relations avec des
individus et communautés qui ne parlent pas sa langue et a développer un répertoire

plurilingue qui I’aide a la progression des capacités cognitives (Beacco, 2003).

Selon le conseil de I’Europe, le plurilinguisme ne constitue pas seulement un objet de
savoir a construire, mais également un moyen pour construire d’autres savoirs. Si I’on
admet que la langue intervient aussi bien dans 1’organisation, dans la conceptualisation
que dans le contrble des savoirs, on comprendra par conséquent 1’importance des
enjeux du plurilinguisme pour ’université. La pluralité des systemes linguistiques en
présence va servir de catalyseur a I’interaction des domaines linguistique et cognitif

(Conseil de I’Europe, 2001 : 11).

Les plurilingues se composent d’un seul répertoire linguistique fait d’éléments
provenant de langues distinctes. Ils utilisent des mélanges, alternent les langues et

construisent des interlangues (Blanchet ; 1993, 1995 ; Gasquet-Cyrus, 2003).

Pour les spécialistes, le plurilinguisme n’est pas un phénoméne exceptionnel. Les
humains ont la capacité innée d’étre plurilingues, par leurs capacités cognitives et leur

vie sociale. Les langues sont faites pour étre variables par I’arbitraire du signe. A
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I’objet clos « langue systéme synchronique, homogeéne », se substitue un sujet ouvert
« pratiques sociales hétérogénes ». Blanchet (2002b) propose de désigner la langue
comme un équilibre dynamique. Un terme utilisé par Piaget dans une analogie

physicienne a I’expérience en vélo : ¢’est parce que ¢a bouge que ¢a tient en équilibre.

C’est parce que les langues changent qu’elles fonctionnent (Calvet, 1999).

Selonle C E C R L, le plurilinguisme ne constitue pas seulement un objet de savoir a
construire, mais également un moyen pour construire d’autres savoirs. Si 1’on admet
que la langue intervient aussi bien dans 1’organisation, dans la conceptualisation que
dans le contrdle des savoirs, on comprendra par conséquent I’importance des enjeux
du plurilinguisme pour 1’université. La pluralité des systemes linguistiques en présence
va servir de catalyseur a I’interaction des domaines linguistique et cognitif (CE CR L,

2001).

L’apprentissage au moyen d’une ou plus d’une langue non premicre est une situation
qui marque plusieurs populations dans des conditions fortement contractées :
formation universitaire d’étudiants effectuant une partie de leur cursus a 1’étranger,
sections ou filieres internationales d’établissement publics ou privés, scolarisation dans
un pays d’immigration, usage volontariste de langues régionales revivifiées, recours a
la langue de I’ancien colonisateur : une situation marquant le systeme éducatif en
Algérie. Dans ces conditions, la réflexion didactique doit prendre en compte les
contextes contrastés pour faciliter la construction de savoirs disciplinaires opérée par

plusieurs langues.

Cependant, la didactique du plurilinguisme insiste sur la contextualisation des
méthodologies et des méthodes ou manuels, la mention du contexte n’est pas un
simple décor, mais un ensemble de conditions qui influent sur I’événement qui s’y
inscrit. Selon Porquier et Py (2004), «tout apprentissage peut[...] étre envisagé soit
comme une activité idealement dégage de toute contrainte extérieure, autrement dit
comme un ensemble d’opérations cognitives indépendantes des contextes ou elles
s’effectuent, soit comme une activité dont la nature méme est de se développer dans un
environnement dont les spécificités vont lui conférer sa forme et son contenu ,

autrement dit comme un processus situé pragmatiquement, historiquement,
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géographiquement et socialement. Ou plutdt comme les deux a la fois : on apprend
toujours dans des circonstances, autonomie qui les rend a la fois disponibles et utiles
pour d’autres usages. Autonomie et dépendance des connaissances par rapport aux
circonstances de leur ontogenese ne seraient alors pas dissociables ».  Pour les
situations d’enseignement complexes, notamment, dans une situation plurilingue, la
prise en compte du contexte permet de faciliter I’enseignement des discipline non

linguistique (désormais: DNL).

Plusieurs recherches ont montré que le travail en groupe conduit au développement du
raisonnement mathématique (Mercer & Sams, 2006). En effet, des études
d'observation en classe menées dans plusieurs pays d'Afrique (Bénin, Burkina Faso,
Guinée-Bissau, Mali, Mozambique, Niger, Afrique du Sud, le Togo, la Tanzanie,
I'Ethiopie, le Ghana et le Botswana) révelent que l'utilisation d'une langue inconnue,
tels que 1’anglais, se traduit souvent par des méthodes d'enseignement traditionnelles

centrées sur I'enseignant (Alidou et al. 2006).

Ces études ont montré que de nombreuses contradictions ont été marquées et que les
enseignants doivent faire face lors de I'enseignement des mathématiques dans les
classes multilingues en Afrique du Sud (Adler, 2001; Setati, 1998).

Moschkovich (2002) a démontré, a partir de sa recherche relative a I’apprentissage des
mathématiques aux Etats-Unis, que le bilinguisme peut étre une ressource si les
conditions d’enseignement permettent aux éléves une véritable participation dans les
pratiques discursives mathématiques de la classe. L’apprentissage au moyen d’une ou
plus d’une langue non premicre est une situation qui marque plusieurs populations

dans des conditions fortement contractées.

Gajo (2007, 3-4) précise que « La science s'est developpée dans différentes cultures et
différentes langues, les savoirs ayant en outre subi diverses migrations. L'école
monolingue fait écran a cette réalité, en présentant de maniere relativement lisse des
savoirs structurés souvent dans un grand nombre de ruptures, y compris

linguistiques... L'attention prétée a l'authentification de la langue, a la densité des
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savoirs disciplinaires sous-tend le processus de conceptualisation [...] [et] plus

généralement, [celui] de clarification ».

Dans ces conditions, la réflexion didactique doit prendre en compte les contextes
contrastés pour faciliter la construction de savoirs disciplinaires opérée par plusieurs
langues (Coste, 2000). Un étudiant en classe d'apprentissage d'une discipline non
linguistique ne peut pas étre considéré comme un débutant, du fait qu'il posséde déja
les compétences linguistiques, communicatives et culturelles qu'il peut investir dans

I'apprentissage d'une autre langue.

1-1-Didactique du contact de langues

Didactiser le contact de langues consiste a valoriser les stratégies qui permettent de
faire évoluer la classe vers un espace effectivement plurilingue. Il est donc
fondamental de modifier les démarches pédagogiques afin de valoriser I'acquisition de
la langue maternelle et les investir pour un enseignement- apprentissage efficace. En
effet, la didactique du plurilinguisme insiste sur 'importance de contextualiser les
méthodologies et les méthodes ou manuels. Pour les situations d’enseignement
complexes, notamment, dans une situation plurilingue, la prise en compte du contexte
permet de faciliter I’enseignement des disciplines dites non linguistiques.

Le plurilinguisme n’est plus pensé, aujourd’hui en termes de risque pour le
développement des capacites intellectuelles et mentales, mais comme un potentiel
ajouté, un élément facilitant la flexibilité cognitive. La maitrise de plusieurs langues
est un moyen supplémentaire au service d’une formulation discursive de I’identité et
non pas une source de dysfonctionnement ou de perturbations par rapport a un cadre
de références. Ceci dit, le monolinguisme scolaire accentue la notion de norme et de
faute, renvoyant ainsi, indirectement et involontairement l’enfant bilingue a un

sentiment de culpabilite et de handicap.

Selon Castelloti et Py(2002), la compétence plurilingue n’est pas une simple
juxtaposition de compétences plus ou moins homologues et homogénes dans
différentes langues, mais un ensemble composite, déséquilibré et dynamique de

variétés relevant en effet de plusieurs langues, géré comme un capital complexe de
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ressources diversifiées qui sont développées a partir d’une conscience d’autres cultures

et groupes culturels(Castellotti& Py, 2002 ; Coste, 2002 ; 2004).

La conscience d’autrui méne I’individu a s’engager dans des relations avec des
individus et communautés qui ne parlent pas sa langue et a développer un répertoire
plurilingue qui 1’aide a la progression des capacités cognitives (Beacco, 2003). Le
plurilinguisme n’est pas un phénomene exceptionnel puisque les humains ont la
capacité innée d’étre plurilingues, par leurs capacités cognitives et leur vie sociale et
les langues sont faites pour étre variables par I’arbitraire du signe. A 1’objet clos «
langue systéme synchronique, homogeéne », se substitue un sujet ouvert « pratiques
sociales hétérogenes ». Blanchet (2002b) propose de désigner la langue comme un
équilibre dynamique. Un terme utilisé par Piaget dans une analogie physicienne a
I’expérience en vélo : c’est parce que ¢a bouge que ¢a tient en équilibre. C’est parce

que les langues changent qu’elles fonctionnent (Calvet, 1999).

1-2-Didactique des disciplines scientifiques et bilinguisme

La réflexion didactique doit prendre en compte les contextes contrastés pour faciliter la
construction de savoirs disciplinaires opérée par plusieurs langues (Coste, 2000). Un
étudiant en classe d'apprentissage d'une discipline non linguistique (désormais: DNL)
ne peut pas étre considéré comme un débutant, du fait qu'il possede déja les
compétences linguistiques, communicatives et culturelles qu'il peut investir dans

I'apprentissage d'une autre langue.

L’¢leve de filiere bilingue doit acquérir trois types de compétences de communication
en L2. Il doit d’abord acquérir des compétences liées a la discipline et lui permettant
de comprendre et de produire du discours disciplinaire (maths, histoire, sciences...) et
de maitriser des savoir-faire spécifiques a la discipline (démonstration mathématique,
démarche expérimentale, lecture de cartes ou de graphiques...). Il doit aussi acquérir
des compétences culturelles et se rendre capable de mettre en perspective les contenus

culturels abordés dans le cours. Enfin, il doit maitriser des compétences liées a la
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scolarisation qui, justement, passent par la maitrise du discours pédagogique de

I’enseignant et dans sa transmission des savoir-faire scolaires.

L’éleve doit, donc, repérer, dans la structure du discours de I’enseignant, les deux
types de discours qui y figurent : un discours principal réunissant les acquis

disciplinaires, et des discours secondaires d’accompagnement pédagogiques.

En cursus bilingue, I’enseignement ne peut qu’étre communicationnel. Enseigner une
langue a un éleve c’est donc instaurer avec lui une situation de communication €n
permanence attentive: se faire comprendre réciproguement, améliorer
progressivement la langue de celui qui apprend. Ce type d’enseignement est le lieu de
convergence entre deux disciplines, I'une est linguistique et D’autre est non
linguistique. Cet enseignement permet a I'éleve de progresser dans sa maitrise des
activités langagiéeres de réception (compréhension orale et écrite) et d'expression

(expression orale en continu et en interaction, expression écrite).

De nombreux ouvrages universitaires scientifiques de référence sont rédigés dans une
langue étrangére. Il n'est pas rare que dans le Supérieur, une partie des enseignements
soit dispensée dans une langue étrangére. En Europe, notamment en France, le
professeur de DNL doit étre titulaire d’une certification complémentaire (niveau B2 du

Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues souhaité).

Effectivement, 1’apprentissage bilingue est une méthode de 1’apprentissage de langues
vivantes qui fait de la langue cible non seulement un objet de cours, une « matiére »,
mais qui utilise cette langue cible également comme langue véhiculaire dans
I’apprentissage de différentes disciplines. On I’appelle alors L2. Il s’agit de préserver,
dans le cursus scolaire, une seule langue parmi les autres coexistant dans le paysage

linguistique.

En Algérie, les textes n’autorisent pas le choix entre le principe d’un maitre, une

langue et celui du maitre unique, enseignant dans les deux langues?.

2 Deux articles vont imposer I’ Arabe comme seule langue d*expression a I’université : les Articles 18 pour les
interventions, déclarations et conférences, et 37 pour 1’arabe comme seule langue d’enseignement dans les
établissements et instituts du supérieur, avec échéance au plus tard le 5 juillet 1997, pour une arabisation totale.
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Dans le cas de ’'université algérienne, I’enseignement des maticres dites humaines se
fait en langue arabe (langue maternelle), alors que 1’enseignement des matiéres

scientifiques et techniques se fait partiellement en langue francgaise.

Nous avons pu constater, a partir d’enquétes effectuées au sein de plusieurs universités
algériennes, qu’il y’a multiple choix de la langue employée dans 1’enseignement des

mathématiques dans la méme université.

A Tuniversité de Saida par exemple, les enseignants des mathématiques, aux deux
facultés : sciences et technologies, alternent le frangais et 1’arabe avec un emploi
massif de la langue francaise, alors que les enseignants de la méme matiere alternent
les deux langues, mais d’une maniére différente dans la faculté des sciences de
I’économie et du commerce et sciences de la gestion. Ces enseignants emploient

I’arabe dans la grande partie du cours.

Malgré cela, il est indispensable de rappeler que le recours a I’emploi de deux langues
dans I’enseignement n’est pas recommandé d’une maniere officielle et que les textes
officiels insistent sur I’obligation d’enseigner, exclusivement, en langue arabe. Nous
pouvons conclure, par conséquent, que I’enseignement bilingue en Algérie n’existe

pas.

Fabrice Galvez(2008) a cité trois possibilités permettant la coexistence d’un cours de
langue et d’un autre de discipline non linguistique. Ces possibilités sont absentes dans
la classe a I’'université de Saida. Nous nous permettons d’avancer, a partir de plusieurs
enquétes menées par nous méme, dans 1’universit¢ de Saida, que I’institution
universitaire algérienne ne préconise pas ce type d’enseignement et, de ce fait, qu’il

n’y’a aucune relation entre les deux cours (cours de langue et cours de DNL).

L’enseignement des « disciplines dites non linguistiques » dans le cadre des sections
bilingues a ses spécificités. Il appelle a la création d’une didactique qui lui soit propre
et qui passe notamment par I’alternance des langues. En effet, les processus

métacognitifs traitant I’information disciplinaire s’appuient sur la reformulation en L1

L’arabisation de I’enseignement des spécialités scientifiques et techniques [si c’est le titre d’un article, il faut le
mettre entre guillemets] (voir : Ibrahimi, 1997).
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et en L2 dans une démarche didactique visant 1’enseignement-apprentissage d’une

DNL.

Gajo(2007) insiste sur le role de la verbalisation dans le processus d’enseignement-
apprentissage des disciplines dites non linguistiques. Selon ce méme auteur, méme les
mathématiques « recourent abondamment a la langue naturelle pour la mise en place
et le controle des savoirs ». Enseigner en langue étrangére a un ¢léve c’est donc
instaurer avec lui une situation de communication en permanence attentive a deux
buts : se faire comprendre réciproquement, améliorer progressivement la langue de
celui qui apprend. Cet enseignement permet a I'éléve de progresser dans sa maitrise
des activités langagieres de réception (compréhension orale et écrite) et d'expression
(expression orale en continu et en interaction, expression écrite). La DNL
mathématique occupe une place particuliére par I'importance qu'y occupe le langage
mathématique que les éleves devront apprendre a verbaliser, par la nécessité d'articuler
et de formuler les différentes étapes d'un raisonnement, de communiquer les résultats

et d'argumenter a propos de la validité d'une solution.

Ce type d’enseignement est le lieu de convergence entre deux disciplines, I’une est
linguistique et 1’autre est non linguistique. En Europe, notamment en France, le
professeur de DNL doit étre titulaire d’une certification complémentaire (niveau B2 du

Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues souhaités).

Selon Coste (Coste 1994a), 1’enseignement bi-plurilingue sous-entend un
enseignement de disciplines linguistiques et non linguistiques(DNL) mettant en ceuvre
de deux ou plusieurs langues : la langue de scolarisation et la (ou les) langue(s)
seconde(s) ou étrangeére(s). Dans le cas de notre étude, la langue de scolarisation qui

est I’arabe standard est, selon nous, la langue seconde.
1-3-Existe-t-il un enseignement bilingue a ’université algérienne ?

En Algérie, ’enseignement a [’université est dispensé en langue arabe dans les
sciences humaines et sociales, le droit, les lettres et, en genéral, en langue francaise
dans les sciences médicales, les sciences exactes, la technologie. La situation peut

varier d’une université a une autre. En revanche, I’enseignement des mathématiques se
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fait officiellement en langue arabe, I’enseignement secondaire étant assuré dans toutes
les disciplines dans cette langue. Il reste a confirmer si la realité correspond vraiment

aux exigences officielles.

Aziza Boucherit (2004 : 59) montre, fort bien, que 1’usage de 1’arabe standard s’est
développé mais, paradoxalement, cela ne s’est pas fait au détriment du frangais comme
le souhaitaient, initialement, les promoteurs de I’arabisation. Non seulement le francais
est présent en Algérie mais son emploi reste indispensable dans bien des situations et
cette contradiction entre désir et réalité, sur fonds d’identité nationale, entretient la

querelle entre les tenants et les adversaires de I’arabisation.

2-Caractéristiques de I’enseignement des mathématiques en contexte plurilingue

Méme si les Mathématiques se caractérisent par la récurrence et la constance des
expressions, il est évident de préciser qu’il existe des variations dans les manieres
d’enseigner les mathématiques et que les langues naturelles ont un effet sur
I’élaboration de ces connaissances. L’enseignement des mathématiques rencontre
plusieurs difficultés d’ordre pédagogique et linguistique. Ces difficultés se manifestent

clairement pendant la présentation d’un cours.

Quand les didacticiens parlent d’apprentissage des mathématiques, ils visent bien les
compétences communément admises dans les programmes de sciences appliquées, qui
vont bien au-dela de la maitrise d’un certain nombre d’outils de calcul, mais qui
portent également sur I’apprentissage de la rigueur, de la capacité de « prouver » un
résultat, de celle de modéliser une situation par un certain nombre d’équations

(Aguirre, Jacgmot, Milgrom, Raucent, Soucisse, &Vander Borght, 2001).

Les mathématiques présentent un cas de figure spécifique qui les distingue des autres
figures disciplinaires. L’oral mathématique est un discours composite accompagnant,
souvent, I’écriture au tableau, le commentaire d’expressions, les formules et les
figures, la projection a 1’écran. L’enseignant de mathématiques alterne entre le langage
naturel et le langage mathématique. Pour cette discipline, 1’enseignement bilingue

permet de bien décrocher le langage mathématique par rapport a la langue naturelle
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utilisée dans un contexte précis. Méme si les mathématiques se caractérisent par la
récurrence et la constance des expressions, il est évident de préciser qu’il existe des
variations dans les manieres d’enseigner les Mathématiques et que les langues

naturelles ont un effet sur 1’élaboration de ces connaissances.

Coste (1994) donne un exemple qui explique ce qu’on a avancé ci-dessus : « Je songe
ici, par exemple, aux remarques d’un collegue, enseignant de mathématiques dans des
classes bilingues allemand / francais, qui voyait un intérét, pour sa discipline, a pointer
que I’allemand compose les chiffres a partir de 13 (dreizehn, vierzehn, fiinfzehn), la ou
le francais le fait a partir de 17 (dix-sept, dix-huit, dix-neuf) ; a relever aussi que la
composition s’inverse aussi avec Ein-und-zwanzig, zwei- und- zwanzig, etc. Alors
qu’elle continue en frangais a placer les unités aprés les dizaines (vingt-et-un, vingt-
deux, vingt-trois, etc.). S’agissant de culture éducative et de construction curriculaire,
le méme constatait qu’on ne pose pas une division de la méme maniére dans une €cole
allemande que dans une école francaise et que, pour la progression retenue, les
relations entre les fractions et les nombres décimaux se trouvent ou non établies, selon
qu’'on est en France ou en Allemagne ». Il est clair, selon cet exemple, que
I’enseignement des mathématiques ne peut se détacher des langues naturelles qui

contribuent a la construction des connaissances chez 1’apprenant.

Le langage mathématique est, donc, une langue de symboles, une langue qui s’appuie
sur des conventions. Ces dernieres doivent explicitement étre évoquées aux éleves. En
effet, plusieurs études ont montreé les difficultés que rencontraient les enseignants pour
accompagner les pratiques langagicres de leurs ¢léves. Cependant, 1’enseignement des
structures langagieres spécifiques a 1’activité mathématique doit étre pris en charge par
I’enseignant de mathématiques (Margolinas, 2003; Bronner et Larguier, 2004;

Bucheton, Bronner, Broussal, Jorro et Larguier, 2005).

En Algérie, le choix s'est porté sur I'arabisation intégrale de la langue d'enseignement
des mathématiques. L’écriture symbolique mathématique se lit de droite & gauche, de
I'école primaire jusqu'au secondaire (Benkilani, 2003). Au Maroc, la langue
d'enseignement est bien I'arabe, mais les symboles sont internationaux dés la premiere

année primaire et se lisent de gauche a droite. En Tunisie, la langue d'enseignement
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des mathématiques est en arabe jusqu'a la neuvieme année de I'école de base, puis en
francais jusqu'a la Terminale. L'écriture symbolique est spécifique au Primaire, la

lecture étant de droite a gauche puis elle devient francaise, avec lecture de gauche a

droite a partir de la 7éme annee. Chevallard a bien montré que «I’absence d’un concept
peut bloquer 1’évolution de la ‘pensée’ mathématique, aussi bien au niveau historique
d’une communauté qu’au niveau individuel du chercheur ou de I’¢éléve. Or on peut se
demander jusqu’a quel point cette absence serait seulement 1’absence d’une idéalité,
d’une fagon de ‘penser’ ou de ‘concevoir’ le monde, et non celle d’un complexe
d’outils de travail, la plupart de nature matérielle, dont la disponibilitt — ou, au
contraire, I’absence — pourrait modifier de facon ‘catastrophique’ le déroulement de

I’activité. » (Bosch- Chevallard ; 1999 : 9-10).

Dans le cas de I’apprentissage des mathématiques en Algérie, un probléme s’est posé
par rapport a I’écriture mathématique. En effet, La lecture de droite a gauche était en
vigueur dans la tradition arabe et elle ne s’est transformée qu’en passant vers 1I’Europe.
Si on respecte la tradition de la lecture en arabe, le nombre 1258, par exemple, se lirait
de droite a gauche comme suit : huit et cinquante et deux cents et mille, alors que dans
la logique de la lecture actuelle des nombres (De gauche a droite), ce nombre se lit, en
langue arabe, comme suit: mille et deux cents et huit et cinquante ( Rachid
Bebbouchi, 2009 :529-532 ).

A partir de ’année 2003, ’école algérienne décide d’adopter le symbolisme universel
a tous les paliers, a savoir 'utilisation entre autres de lettres latines et la lecture des
formules de gauche a droite. L’¢éléve va devoir lire le texte de droite a gauche et la
formule de gauche a droite. Selon Bebbouchi“ Une symbiose des deux sémiotiques
pourrait enrichir le vocabulaire mathématique et mieux faire apparaitre les
insuffisances dans le choix des termes mathématiques dans les deux langues » (Rachid
Bebbouchi,2009 :529-532). Cependant, la terminologie mathématique en arabe souffre
d’une diversité selon les pays utilisateurs. A titre d’exemple, entre la terminologie
arabe utilisee au Maroc et celle utilisée en Algérie, il y’a une différence entre les

termes désignant le « VVecteur », par exemple : en Algérie, on le désigne par « chou’a’
g P Y gerie, gne p
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» et « mouttadjihat » au Maroc ; Symetrique se dit « mounadhir » en Algérie et «

moumatsil » au Maroc.

Dans le cas d’une situation complexe telle qu’on a signalé ci-dessus, les didacticiens
envisagent trois types d’enseignement pour mettre en ceuvre un apprentissage des

mathématiques :

- Des séances d’apprentissage par probleme (APP) ;
- Des séances d’apprentissage par exercices (APE) ;
- Des cours de restructuration.

Les cours de restructuration permettent a I’enseignant de restructurer une matiere déja
largement découverte lors des autres activités. C’est alors 1’occasion de souligner les
concepts clés, de montrer les liens entre différentes parties de matiére, de généraliser
une approche découverte lors de la résolution d’un probleme (Aguirre, Jacqmot,

Milgrom, Raucent, Soucisse, Truliemans &VanderBorght, 2001).
2-1-Eléments de I’enseignement des mathématiques en contexte plurilingue

Enseigner les mathématiques consiste a choisir des mises en scéne du savoir
acceptables pour les éléves et efficaces par rapport a I'objectif d'apprentissage. Cet
enseignement permet a I'éléve de progresser dans sa maitrise des activités langagiéres
de réception (compréhension orale et écrite) et d'expression (expression orale en

continu et en interaction, expression écrite).

L’oral mathématique est un discours composite accompagnant, souvent, I’écriture au
tableau, le commentaire d’expressions, les formules et les figures, la projection a

I’écran.

Cependant, la compréhension orale est un processus complexe activé par un auditeur
dans une situation donnée pour des raisons précises. Ce comportement est réalisé par
un individu qui écoute quelque chose dans une situation donnée : Il y’a quatre types

d’écoute qui assurent ’atteinte de cet objectif :
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- L’écoute sélective : I’auditeur repere rapidement les significations, par- ce qu’il sait

ce qu’il cherche dans le message ;
- L’écoute globale : I’auditeur écoute tout. Il ne cherche rien de particulier ;

- L’écoute détaillée : I’auditeur écoute la totalité : mot a mot, il veut reconstituer ce

qu’il écoute (par exemple : quand on veut apprendre une chanson par cceur) ;

- L’écoute de veille : c’est une écoute non consciente. Il n’y a pas de volonté de
compréhension (par exemple : quand on écoute la radio en travaillant) (Gremmo,
1990).

A Tuniversité¢ de Saida, les étudiants de filieres scientifiques ne se trouvent que
rarement dans des situations qui les contraignent a utiliser I'arabe comme instrument

d'analyse, de réflexion et de communication.

Pour les étudiants qui s'engagent ainsi dans des études scientifiques, la langue arabe
tend en quelque sorte a s'‘éclipser du champ de leurs préoccupations universitaires
comme de celui de leurs représentations de leur avenir socioprofessionnel et méme de

celui de leurs loisirs.

Ces étudiants, ayant appris les mathématiques en langue arabe durant leur scolarité
antérieure, et n'ayant pas appris le francais a un niveau leurs permettant de recevoir un
enseignement scientifique en cette langue, ont de grandes difficultés a recevoir un

enseignement supérieur en cette langue.

Dans ce type de situations, I’enseignant de mathématiques alterne entre le langage
naturel et le langage mathématique. Pour cette discipline, 1’enseignement bilingue
permet de bien décrocher le langage mathématique par rapport a la langue naturelle
utilisée dans un contexte précis. Méme si les mathématiques se caractérisent par la
récurrence et la constance des expressions, il est évident de préciser qu’il existe des
variations dans les manicres d’enseigner les mathématiques et que les langues
naturelles ont un effet sur 1’élaboration de ces connaissances. En effet,
«L’enseignement des mathématiques donne lieu, deés 1’école ¢élémentaire, a

I’apprentissage d’un vocabulaire précis. Les interférences entre « mots courants » et «
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mots mathématiques» peuvent étre sources de confusion auxquelles 1’enseignant doit
étre attentif (....) De plus, la mise en place d’un vocabulaire précis ne remplace pas la
construction des concepts. Ce vocabulaire n’a de sens que lorsque le concept est en

construction et a déja été utilisé implicitement par les éléves? ».

Plusieurs recherches ont mis la main sur la nature des difficultés rencontrées dans
I’enseignement-apprentissage des mathématiques. Ces difficultés sont, tres souvent,
dues a des facteurs affectifs pouvant conduire a des échecs et des abondons (voir :
Adolphe Adihou :91) Lafortune, 1997, p.4) Lafortune, L. (1997). L’enseignement des
mathématiques représente, pour certains, une tache rude et délicate.  Les
mathématiques représentent un univers paralléle par rapport a la réalité. Cela pourrait

rendre cette discipline incompréhensible chez une grande partie d’éleves.

A Touverture des travaux du 3éme Congrés des mathématiciens, organisé par la
Société des mathématiciens algériens (SMA) a I'université Badji Mokhtar (Annaba),
Rachid Harraoubia, I’ancien ministre de I’Enseignement supérieur et de la Recherche
scientifique a reconnu que «La filiecre mathématique attire moins d’étudiants dans
I’université algérienne. Ce qui a poussé a inscrire au cceur des priorités de profondes
réformes, dont le renforcement de cette spécialité a 1’effet de faire face a la désertion

des étudiants».

Sissaoui Hocine, directeur de laboratoire de recherche et chef du département des
mathématiques au sein de cette méme université, accuse le systeme éducatif algérien.
Pour ce matheux, «les étudiants algériens arrivent a I'université sans qu’ils soient
armés linguistiqguement en francais, encore moins en anglais. Ce qui pose un handicap
majeur pour leurs cursus, puisque les ouvrages sont a 90% en anglais et a un degré
moindre en francais. Deux langues que les candidats aux études mathématiques ne

maitrisent pas»*.

3 Actes du XXXéme Collogue national des Professeurs et Formateurs de Mathématiques chargés de la formation
des maitres. « Trente ans d’activités de la COPIRELEM au service de la formation des maitres : acquis et
perspectives. » http://publimath.irem.univ-mrs.fr/biblio/IW004035.htm

4 Les algériens fuient les maths :http://www.elwatan.com//actualite/les-algeriens-fuient-les-maths-18...
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Selon Guy Brousseau (1980 ;2009), la didactique peut, a terme, aider le professeur a
modifier son statut, sa formation et ses rapports avec la societé: en agissant
directement sur le statut des connaissances qu'il utilise; en agissant sur les
connaissances de ses partenaires professionnels, et sur celles des parents et du public, -
en développant de meilleures possibilités pour le public et pour les citoyens d'utiliser
I'enseignement de facon plus satisfaisante pour eux, -en donnant de meilleures
possibilités aux pouvoirs publics ou privés de gérer I'enseignement par des moyens
plus appropriés. La didactique des mathématiques se propose de donner des moyens de
contrble de I'enseignement des mathématiques, des moyens de diffusion des savoirs
mathématiques et des moyens d’étude et d’analyse des phénoménes didactiques :

obstacles, erreurs, difficultés, contrat didactique, transposition didactique, etc.

Ainsi, la dimension socioculturelle de I’enseignement et de I’apprentissage des
mathématiques, devient le fondement théorique d’une nouvelle discipline
mathématique, appelée « ethnomathématique ». Selon Paulus Gerdes, un des pionniers
de I’ethnomathématique en Afrique, «1’ethnomathématique est 1’étude des pratiques et
des idées mathématiques dans ses rapports avec I’ensemble de la vie culturelle et
sociale » (Gerdes 1995 : 21).

2-2-Le langage des mathématiques

Le texte mathématique est composé de phrases de la langue naturelle dans laquelle
viennent s'insérer des termes ou des propositions de la langue symbolique. Colette
Laborde (1995, citée par : Mahdi ABDELJAOUAD, 2004) montre qu'il existe divers
modes d'insertion de I'écriture symbolique dans la langue naturelle, certaines se faisant
sans déformation de la syntaxe de la phrase matrice et certaines avec déformation.
Laborde appelle la phrase de base phrase matrice dans laquelle s’enchéssent des écrits

appartenant a différents répertoires:
-répertoire de la langue naturelle,

-répertoire de l'alphabet de la langue naturelle,
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-répertoire des alphabets de langues étrangeres,

-répertoire des chiffres arabo-indiens,

-répertoire des symboles de désignation,

-répertoire des étiquettes géométriques,

-répertoire des signes opératoires,

-répertoire des signes pour les relations,

-répertoire des séparateurs,

-répertoire des formules diverses, plus ou moins complexes.

Tous ces répertoires sont régis par leurs propres regles de fonctionnement qui doivent

étre compatibles avec la syntaxe de la phrase matrice.

2-3-Le langage écrit des mathématiques

L’une des spécificités de 1’activité mathématique est le changement constant de
registre de description : on passe perpétuellement de la phrase a la formule algebrique
ou a une écriture symbolique, de I’écriture algébrique au graphique, etc... Les régles

de passage entre ces registres posent souvent de réelles difficultés aux éleves.

La langue mathématique s’apprend en se pratiquant. Il s’agit d’utiliser la langue
courante pour construire des mathématiques mais aussi pour apprendre & parler la
langue des mathématiques. 11 s’agit de préparer les éléves a la langue que 1’on va

utiliser pour faire des mathématiques®.

Selon les termes de Laborde(1995, citée par : Mahdi ABDELJAOUAD, 2004), 1’écrit
mathématique présente « des spécificités qui transcendent les variations susceptibles
d’exister d’un texte a 1’autre. (...) : I’existence et I’imbrication de deux codes : Dans

un texte mathématique écrit sont utilises deux codes : la langue naturelle et I’écriture

> Actes du XXXéme Colloque national des Professeurs et Formateurs de Mathématiques chargés de la formation
des maitres. « Trente ans d’activités de la COPIRELEM au service de la formation des maitres : acquis et
perspectives. » http://publimath.irem.univ-mrs.fr/biblio/IW004035.htm
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symbolique ... c’est a dire une écriture formée de signes extérieurs a la langue
naturelle, tels que parentheses, < + >, « x > ou lettres et nombres. Ces signes
peuvent entrer en combinaison suivant des regles spécifiques pour engendrer des

expressions symboliques » (Laborde 1982 :18).

Ceci dit, il est a noter que la syntaxe des écritures symboliques est trés différente de
celle du langage naturel : en particulier ’ordre des parties dans 1’écriture ne

correspond pas du tout a I’ordre des mots dans la phrase en langage naturel.

Le langage des écritures est subdivisé en deux grandes familles :

Un systéme d’écritures des notations symboliques de la géométrie <« synthétique >
(avec des expressions de type « les diagonales AC et BD du quadrilatere ABCD >>)

qui difféere complétement du langage du calcul symbolique.

Un systeme d’écritures calcul symbolique peut subdivise, pour sa part, en plusieurs

systémes d’écriture :
Le langage du calcul arithmétique écrit (sans lettres) ;

Celui du calcul algébrique (avec des lettres servant a noter des inconnues et des

indéterminées) ;
Celui de I’analyse (avec des lettres servant a noter des variables et des fonctions) ;
Celui du calcul vectoriel, des ensembles, de 1’algébre abstraite, de la logique ;

Les écritures décimales de nombres qui sont les écritures des nombres en « chiffres

arabes > ne contenant aucun signe d’opération.

En classe de mathématiques, plusieurs éléves rencontrent des difficultés par rapport a
la compréhension des écritures mathématiques. De nombreux travaux de didactique de
’algebre, repris de maniére synthétique dans Drouhard & Panizza (2012) et Arzarello
et al. (2012) ont eu pour objet de montrer qu’il est important de prendre en compte la
distinction faite par Frege (1892, traduction, 1971) pour bien comprendre la genése

sémiotique de 1’algeébre élémentaire. 1l est judicieux, donc, de faire la distinction entre
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deux composantes de la signification (Frege, 1971): Dénotation, a savoir ce que les

écritures désignent, et Sens, a savoir la maniére dont les écritures désignent le sens.

L’oral mathématique est un discours composite accompagnant, souvent, I’écriture au
tableau, le commentaire d’expression, les formules et les figures, la projection a
I’écran. L’enseignant des mathématiques alterne entre le langage naturel et le langage
mathématique. Pour cette discipline, I’enseignement bilingue permet de bien décrocher
le langage mathématique par rapport a la langue naturelle utilisée dans un contexte

précis.
2-4-Langage des mathématiques et enseignement bilingue

Galvez(2008) a fait remarquer que ce seront majoritairement les composantes
interdisciplinaires du discours pédagogique, tout aussi fonctionnelles que limitées, qui
intéresseront spécifiquement le professeur de langue en section bilingue. Pour ce
chercheur, I’activité discursive du professeur de mathématique est identique a celle
d’un professeur de langue : il enseigne trés concrétement a ses apprenants comment
parler la langue mathématique dans une langue donnée. L’enseignement bilingue se
construit, donc, a partir de deux axes: d’une part, un axe de disciplines dites :
linguistiques, d’autre part, un axe de disciplines dites : non linguistiques (Duverger,
2000).

Selon Grosjean (1982 ; 1992), le bilinguisme scolaire est marqué par des
caractéristiques particuliéres : c’est I'utilisation réguliere de deux langues, et la
personne bilingue utilise ses deux langues pour répondre a ses besoins communicatifs
quotidiens: la L1 intervient comme outil métalinguistique ou métacognitif pour
faciliter aux apprenants la compréhension des cours dispenses en L2. La compétence
bilingue n’est pas seulement 1’aptitude a maitriser deux systémes linguistiques, mais
une gestion des interrelations entre les deux codes. Dans le cas des DNL « on
envisagera une dimension supplémentaire d’ordre disciplinaire qui intégrerait a la fois
la maitrise des savoirs et savoir-faire, et la gestion des relations entre les traditions
disciplinaires véhiculées par les deux langues » (Grosjean & Py, 2002). Serra (1999b)

pense qu’un projet disciplinaire solide, mis souvent au point avec des experts de la
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discipline, génére en lui-méme les modalités nécessaires pour devenir le lieu de

I'intégration langue/discipline.

2-5-Enseignement des mathématiques en langue arabe

Dans le cadre des sections européennes, 1’enseignement des mathématiques se fait en
langue arabe ou autres langues orientales. L’objectif étant de renforcer les
compétences linguistiques des éleves par une utilisation transdisciplinaire de la langue
arabe. Ce type devrait contribuer a un renforcement des compétences dans les deux

disciplines : mathématiques et langue arabe.

Les ¢leves s’apercoivent qu’ils peuvent comprendre et se faire comprendre. En effet,
les termes mathématiques utilisés dans leur langue maternelle, faciliteront la
compréhension et la mémorisation des nouvelles notions. lls se sentiront, donc,

valorisés et gagneront en assurance.

Il est clair, aujourd’hui qu’aucun scientifique ne peut nier I’effort que les musulmans
et les arabes ont fournis pour le développement des sciences, notamment les

mathématiques. Un grand programme de traduction a été réalisé, dans ce sens.

Les souverains arabes ont encouragé ce type de programme, d'abord de persan en
arabe puis de sanskrit ou de grec en arabe. Roshdi Rashed a bien montré dans son
ouvrage (Histoire des sciences arabes,vol. | ,p.376) qu’ils achetérent les manuscrits
grecs notamment les Eléments d'Euclide (traduits par Al-Hajjaj) et la Grande
composition mathématique de Ptoléemée dont la traductions d'Al-Hajjaj et celle
de Thabit ibn Qurra.

Les mathématiciens arabes traduisirent aussi des textes de mathématiques indiennes
comme le Surya Siddhanta et leBrahma Sphuta Siddhanta (traduits par Muhammad al-
Fazari. Le mathématicien persan Al-Khwarismi était I’un des scientifiques les plus
connus au sein de la Maison de la Sagesse. Deux de ses traités ont eu un impact
considérable sur les mathématiques européennes au XIi€ siecle. L’un de ces deux traités

a été conservé en une traduction latine, transmettant la numération décimale. Le
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deuxiéme était le Livre sur la restauration et la confrontation (Kitab fi'l-jabr wa'l-

mugabala). Ce livre traitait les manipulations sur les équations®.

Les mathématiques arabes continuent de progresser durant les X® et XI° siécles et
I'algebre, nouvelle discipline des mathématiques, connaitra un grand épanouissement

dans cette époque.

Suite aux conflits idéologiques, le monde musulman est divisé en plusieurs
tendances, ce qui aura, par la suite, des effets négatifs sur le progrés des sciences dans
ce monde. C’est I’un des points les plus importants du transfert de civilisations que les
humains ont connus dans leur histoire. Le déclin des sciences arabes sera le point de

départ du progres scientifique de I'Occident latin.

% Roshdi Rashed et Régis Morelon(dir.), Histoire des sciences arabes,vol. I, p.376)
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Chapitre 2 : Difficultés dans I’enseignement-apprentissage des
mathématiques en contexte plurilingue :
Difficultés de compréhension des cours de mathématiques a
Puniversité algérienne
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1-Didactique des mathématiques : Difficultés et stratégies de compensation

La didactique des mathématiques est un champ de savoir s’intéressant a 1’étude de la
transmission intentionnelle des savoirs mathématiques et a I’étude des caractéristiques
des situations didactiques. Il s'agit de comprendre comment fonctionnent les processus

de transmission et d'acquisition des savoirs mathématiques en situation scolaire.

Guy BROUSSEAU(1998) considere que « la didactique est le seul moyen de repérer
exactement ce qui est un probléme non résolu d'ingénierie didactique, d'identifier et de
classer un travail original dans ce domaine, d'en préciser les conditions d'emploi et de
reproduction, et donc de reconnaitre et de faire reconnaitre les créations, les inventions
et les processus de recherche et de production scientifique chez les enseignants »
(Brousseau, G. 1998 :115-160).

Selon les propos de Legrand, 1’enseignement des mathématiques «n’est pas seulement
faire accéder les €éléves a un univers de concepts, de formes et de procédures, c’est
aussi éduquer leur curiosité, leur imagination, leur sens esthétique et, d’une certaine
maniere, leur sensibilité [et] donner a 1’adolescent une image positive des

mathématiques» (Legrand, 1997 : 14).

L’enseignant des mathématiques souhaite trouver des explications faites par la
didactique des mathématiques concernant différents aspects de ses activités en classe.
Ces explications peuvent concerner, par exemple, les conditions que 1’enseignant doit
respecter pour créer des situations d'enseignement et d'apprentissages convenables ;
les comportements des éleves, leurs apprentissages, leurs résultats dans les conditions

spécifiques de I’enseignement (Brousseau, 1998).

En effet, les recherches menées par les didacticiens des mathématiques peuvent
soulager les enseignants d'une partie de la suspicion illégitime d'incompétence qui pése
sur eux et par conséquent, les amener a réfléchir sur leurs activités en classe et réguler,

ainsi, leur travail.
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D’autre part, il est indispensable de rappeler que les mathématiques ne sont pas
uniquement une matiere scolaire. Legrand(1997) aime bien souligner « qu’elles sont a

la fois une méthode, un outil et un jeu.

L’intérét des ¢€leves pour les mathématiques peut s’accentuer, par exemple, s’ils
découvrent qu’ils pourront aborder les autres matiéres en se basant sur les
mathématiques. De plus, un éleve qui apprend une notion en mathématiques, sachant
qu’il devra la réutiliser dans d’autres matiéres, sera plus motivé a I’apprendre qu’un

éléve qui apprend une notion qui ne lui servira que dans cette matiere.

Le savoir mathématique est représenté par la capacité de 1’éléve a exprimer ses
pensées oralement et par écrit, avec 1’aide du langage mathématique des symboles
étayé par des supports concrets et des images. La construction de la validation des
savoirs mathématiques conduit 1’étudiant, successivement a user spontanément des
figures de rhétorique puis a y renoncer (Brousseau, 1970). Pour réaliser cette
validation, La communication (et ses contraintes) y joue un grand réle indépendant, les
langages s'élaborent eux aussi dans des dialectiques moins spécifiques que celles de la

validation.

Et pourtant, la didactique des mathématiques s’est peu intéressée au role de
I’enseignant en tant que tel. Elle a plutét mis I’accent sur 1’apprentissage des
mathématiques se focalisant surtout sur les éléves. Cette didactique a, généralement,
insisté sur la formation de cet enseignant que sur I’étude de ses pratiques enseignantes.
Plusieurs raisons ont contribué au faible intérét pour 1’étude de ces pratiques. En effet,
la majorité des chercheurs dans le domaine de la didactique des mathématiques est
représentée par les enseignants de cette discipline, ce qui rend difficile de prendre du

recul par rapport a I’objet de 1’étude qui est 1’enseignant lui-méme.

En plus, la grande partie de ces recherches s’est focalisée sur les paliers
d’enseignement primaire et secondaire. Quant aux études, ayant pour objet, les
stratégies des enseignants en situation d’interaction au niveau supérieur, il est & noter

que le niveau de ces études reste faible (Brousseau, G. 1998 : 115-160).
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1-1-Difficultés rencontrées dans I’enseignement-apprentissage des mathématiques

L’apprentissage-enseignement des mathématiques est une activité complexe qui
mobilise un ensemble de ressources réflectives et projectives. Une déficience
quelconque dans le fonctionnement de I'une de ces ressources peut engendrer une

difficulté mathématique.

Les enseignants ainsi que les étudiants des mathématiques rencontrent plusieurs
difficultés de nature différente, parmi lesquelles, nous notons celles de nature lexicale

pouvant entrainer des difficultés a comprendre le cours’.

Le nombre des connaissances a communiquer aux éleves et donc celui des situations
spécifiques a leur proposer est tres élevé. Pour étre raisonnablement communicable
aux enseignants, la didactique doit donc aussi produire des concepts unificateurs,
regrouper les savoirs, les problemes, les situations, les comportements d'éleves ou les
activités, de facon a permettre des formes d'intervention génériques, selon les types

obtenus.

Il s’agit de prendre en considération les spécificités de chaque type de connaissance.
L’enseignant ainsi que I’¢éléve doivent procéder de manicre distincte pour mobiliser
leurs ressources cognitives afin d’appréhender les types de connaissance que voici : La
connaissance tacite et la connaissance focale : Ce sont deux dimensions
complémentaires de la connaissance. La connaissance focale se porte sur I’objet ou le
phénomeéne étudié. La connaissance tacite est utilisée pour manier ce sur quoi on est
concentré. La connaissance est un savoir geré par un processus cognitif dynamique,
identique a D’apprentissage, plutdt qu'un ensemble uniforme. L’aptitude a chercher

activement de nouvelles connaissances est en soi une forme de connaissance.

La connaissance propositionnelle : La connaissance propositionnelle identifie les

choses comme elles sont: faits, concepts, propositions, édifiés et assimilés au cours

7 Difficultés en mathématiques. (2014, janvier 25). Wikipédia, I'encyclopédie libre. Page consultée le 10:29, ao(t
30, 2015 a partir de :
http://fr.wikipedia.org/w/index.php?title=Difficult%C3%A9s en math%C3%A9matiques&oldid=100600519
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d’une vie entiere d’expériences. C’est la que s’intégrent les structures cognitives de

nouvelles connaissances.

La connaissance procédurale: Une connaissance sur comment faire les choses
(techniques, aptitudes, qualités). C’est une forme de connaissance qui compose nos
structures cognitives et determine quelles nouvelles connaissances nous construirons

et comment les construire.

Parfois, 1’enseignant veut rappeler a I'éléve en difficulté les connaissances dont il a
besoin; il s'agit de connaissances bien institutionnalisées: elles devraient donc étre
disponibles Mais leur emploi et leur compréhension dépend d'un contexte; si ce
contexte est ignoré du professeur, la situation est bloquée. Souvent I'éleve «découvre,
aprés la solution, qu'il connaissait trés bien ce qu'on lui demandait mais qu'il n‘avait

pas compris la question» (Guy Brousseau, 1987).

Le facteur psychologique est pris, lui aussi, en considération dans la tentative
d’expliquer la nature des obstacles rencontrés par les étudiants dans leur apprentissage
des mathématiques. En effet, cette discipline est également précédée de préjugés
négatifs qui peuvent avoir une mauvaise influence sur le niveau de compréhension des
cours dans les difficultés rencontrées par les éléves. Ainsi, les étudiants peuvent par

exemple trouver les mathématiques difficiles, parce qu'ils n'aiment pas cette discipline.

Pour bien percevoir les sources de difficultés liées aux traitements, il est important de
distinguer : les registres de représentation qui sont communs aux mathématiques et aux
autres domaines de savoir comme la langue et les formes iconiques de visualisation
(images, schémas, plans, etc.). Dans ce cas, les sources spécifiques de difficulté
viennent de I’utilisation faite de ces registres communs en mathématiques et en dehors
des mathematiques ; les registres specifiques aux mathématiques comme les systemes

d’écriture numériques, algébriques, les graphes, etc. Cela implique que I’on prenne en
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compte deux choses différentes : les contenus mathématiques et les contraintes

relatives au raisonnement, a la visualisation, et aux critéres de compréhension®.

L’acte de compréhension fait partie des compétences qui posent des problémes aux
apprenants, notamment, ceux qui recoivent un enseignement en langue étrangére car,
comprendre une langue implique I’aptitude a déchiffrer des phrases non entendues
auparavant. Dans cette situation, I’enseignant ne doit pas forcer 1’étudiant pour qu’il

comprenne mot a mot, mais il doit le faire accepter de ne pas tout comprendre®.

Le mécanisme d’apprentissage n’est réalis¢ que par [’interaction entre les
connaissances déclaratives, procédurales et stratégiques (Tardif, 1992). Un auditeur
effectue le rapport entre le message et ses connaissances du monde et du contexte. Cet
auditeur va mettre en jeu des connaissances qui auront besoin d’une régulation,

favorisant le controle des processus de I’écoute (Goh, 1999 ; 2000).

Le contr6le de la compréhension orale (Monitoring) suppose, d’une part, 1’évaluation
continue de ce qu’on comprend pour valider la cohérence des prédictions avant et
pendant 1’écoute. Dans cette distinction, le contr6le métacognitif contient les
expériences métacognitives, définies comme des expériences cognitives ou incluses
dans une opération cognitive. Ces stratégies permettent de mieux planifier
I’apprentissage et le diriger en évaluant ses progrés. L’apprenant fait le point,
consciemment, sur ce qu’il vient d’apprendre et met en ceuvre une stratégie lui
permettant d’accéder aux connaissances nouvelles. Gaonah’c distingue les bons
compreneurs des moins bons. Selon ce chercheur, deux dimensions les différencient
constamment : I’habilet¢ a effectuer des inférences d’une part, et la capacité¢ a

contrdler sa propre compréhension d’autre part (Gaonac’h, 2003).

8 Analyse des phénomenes relatifs a la compréhension en mathématiques et modélisation des processus de son
développement dans le cadre des apprentissages Raymond Duval ULCO. Consulté le 30-08-2015 a partir du

http://ife.ens-lyon.fr/formation-formateurs/catalogue-des-formations/formations-2007-2008/autour-d-yves-
chevallard/Texte1%20R.%20Duval.pdf

9 http://www.ac- rennes.fr/pédagogie/portail_Iv/documents/evaloral.pdf.
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Le cas de la compréhension orale est spécifique. Cette activité a des caractéristiques
qui la distinguent de la compréhension écrite. Marie-José Gremmo(1990) decrit le
processus de compréhension orale selon deux modéles différents: Le modéle
sémasiologique, qui s’organise de la maniére suivante : -Une phase de discrimination :
I’auditeur isole la chaine phonique et identifie les sons ; -Une phase de segmentation :
I’auditeur délimite les mots et les groupes de mots ; -Une phase d’interprétation :
I’auditeur associe un sens a ces mots ou groupes de mots ; -Une phase de synthése : il
additionne les sens des mots, groupes de mots, et construit la signification globale du

message.

Cette démarche se construit a partir de la forme vers le sens. Elle accorde la priorité a
la perception des signifiants : tout signifiant mal segmenté conduit & un contresens ou
a un non-sens ; tout signifiant non discriminé et non segmenté ne sera pas interprété et
laisse un vide de sens. Des spécialistes en psycholinguistique ont prouvé I’incapacité

du modele sémasiologique et ont établi un second plus performant.

Le modeéle onomasiologique : La démarche de ce modele est décrite de la maniére
suivante : -L’auditeur établit des hypothéses sur le contenu du message en se basant
sur ses connaissances spécifiques a la situation de communication ; -1l associe a ces
hypotheses des attentes qui concernent les formes linguistiques que prendra le contenu
sémantique. Ces attentes formelles doivent correspondre a ses connaissances
linguistiques ; -L’auditeur vérifiera ses hypothéses par une prise d’indices qui permet
de confirmer ou d’infirmer ses attentes formelles ; -Si les hypotheses sont confirmées,
I’auditeur intégrera la signification préconstruite de signification en cours ; -L’auditeur
suspend sa construction de signification, si les hypotheses ne sont ni confirmées ni
infirmées ; -Si les hypothéses sont infirmées, 1’auditeur reprend la procédure a zéro, ou

il abandonne la construction de signification qu’il a établi.

Pour un auditeur non-natif, I’interprétation des donnees situationnelles sera différente
s’il sait qu’il est incompétent. Le processus de vérification sera double ; il Vvérifiera sa
compréhension et il doit évaluer la procedure de cette compréhension (Gremmo,
1990).
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Selon le modéle de compréhension orale de Nagle et Sanders(1986), la compréhension
s’établit en se basant sur les fragments d’information contenue dans le message oral.
Ce modeéle aborde également la nécessité des écoutes multiples pour un renforcement

efficace des compétences de compréhension.

C’est un modele séquentiel avec des retours en arriere effectues au cours des diverses
activités cognitives d’une situation d’écoute. Les inférences déclenchées par les
¢léments d’information en situation d’écoute peuvent nuire au bon fonctionnement de
la mémoire a court terme. La mémaoire a court terme facilite le traitement des données
qui, au bout d’une vingtaine de secondes, sont transférées dans la mémoire a long

terme.

La mémoire a long terme contient toutes les connaissances qui se subdivisent en trois
catégories : explicites, implicites et autres :

Les connaissances explicites sont constituées de régles de grammaire et de
prononciation. Quant aux connaissances implicites, ¢’est I’impression qui est a la base.

Dans ce cas, I’apprenant émettra des opinions.

Les fragments d’informations (mots, énoncés) sont extraits a différentes reprises du
corpus oral et transitent a travers la réserve sensorielle et la mémoire a court terme.
Celle-ci produit a chaque fois une synthése en fin du processus. Ces synthéses sont
ensuite dirigées vers le centre de commande qui procede alors a une ultime vérification
avant de les transférer dans la mémoire a long terme. C’est ainsi que certaines
syntheses jugées insatisfaisantes devront subir un second traitement. La
compréhension apparait donc comme le résultat d’un ensemble de synthéses réussies,

acceptées par le centre de commande (Cornaire, 1998).

Pour Lhote (1995), chaque langue a ses propres paysage sonores (sons, rythme,
intonation) que I’auditeur reconstruit & sa maniére a partir d’un ensemble de
représentations mentales (connaissances générales et particuliéres). Ce modele tient en
compte de la variété des constituants de I’environnement sonore des échanges verbaux
et fait référence a la représentation mentale, envisageant un traitement simultané des

informations.
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L’apprenant, en interaction avec une autre personne, met en ceuvre des stratégies
socio-affectives qui 1’aident dans son apprentissage. Il pose a I’enseignant des
questions de clarification ou il collabore avec ses pairs afin d’échanger les idées et

s’encourager mutuellement pour réaliser un bon apprentissage.

Fayol (1994) souligne que la mémoire est un terme-clé, un lien entre les autres
processus cognitifs, et qu’elle est cruciale pour la production verbale. Il est souvent
tres difficile de faire une distinction nette entre ce qui est signifié par le concept
mémoire et par celui de savoir ; le premier signifie, par exemple, le fait de se souvenir
d’un événement, alors que le dernier comprend tout ce qui est inclus dans le

développement cognitif d’un individu a un moment donne.

Les stratégies compensatoires permettent a 1’apprenant qui rencontre des difficultés,
aux niveaux des connaissances, de compenser les vides en utilisant, par exemple, des
synonymes ou des paraphrases lorsqu’il ne connait pas le mot juste. L’apprenant
essaie de se prendre la main dans des situations d’inquié¢tude ou de manque de
confiance en soi. Il met alors en ceuvre une stratégie qui ’aide a surmonter ses

inquiétudes (Cornaire, 1998).

Pour activer ces stratégies, 1’apprenant doit distinguer entre trois niveaux de

compréhension :

-La compréhension globale qui permet d’identifier les informations essentielles du

message ;

-La compréhension sélective qui améne ’apprenant a vérifier les informations pour

faire un résumé du contenu ;

-La compréhension de I’implicite, permettant a I’apprenant de percevoir les intentions

du locuteur.

La construction du modéle mental est constamment modifiée sur les deux plans :
qualitatif et quantitatif. Ce niveau constitue le produit des traitements appliqués au
matériel linguistique. Il joue un réle important dans la gestion des processus

concourant a I’extraction de la signification et dans la gestion du systeme cognitif
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limité en termes de capacités de traitement et de stockage. Investir trop de ressources
attentionnelles dans les traitements peut affecter le maintien des informations. Il est
donc important d’assister I’apprenant par des modalités d’assistance durant une tache

de compréhension orale pour diminuer la surcharge cognitive.

La situation complexe de I’enseignement des disciplines non linguistiques dans un
contexte plurilingue nous incite a interpeller les travaux de la psychologie cognitive
pour tenter d’expliquer les problémes que rencontre I’apprenant au niveau de la
compréhension d’un cours magistral dispensé en langue étrangeére, et envisager ainsi
des stratégies qui peuvent résoudre ces problémes. Le mécanisme d’apprentissage
n’est réalisé que par I’interaction entre les connaissances déclaratives, procédurales et
stratégiques (Tardif, 1992). Un auditeur effectue le rapport entre le message et ses
connaissances du monde et du contexte. Cet auditeur va mettre en jeu des

connaissances qui auront besoin d’une régulation, favorisant le contréle des processus

de I’écoute (Goh ; 1999 ; 2000).

2-Le langage : un elément important dans les difficultés rencontrées dans
I’enseignement-apprentissage des mathématiques

Wang et Goldschmidt (1999) prouvent que les étudiants ayant de faibles capacités
dans la maitrise de la langue réussissent moins bien dans cette discipline. En effet,
plusieurs recherches mettent en évidence le lien qui existe entre les difficultés
langagiéres de certains éléves et leurs résultats en mathématiques. Hofstetter (2003),
par exemple, montre que les étudiants « réussissent mieux lorsque la langue de

rédaction du test correspond a la langue d’enseignement des savoirs ».

Selon Durkin, « L’enseignement mathématique commence avec la langue, il progresse
et rencontre des difficultés a cause de la langue, et ses aboutissements sont souvent

évalués au moyen de la langue. » (Durkin, 1991 :3)

La compréhension représente une réelle difficulté pour certains éléves, pour plusieurs
raisons : des problémes face au vocabulaire propre des mathématiques, ou aux choix
lexicaux, ou encore des problemes de changement de registres. Selon Cornaire(1998),

nous passons 45% de notre temps a ecouter, et 30% a nous exprimer oralement, 16% a
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lire et 9% a écrire. Cette spécialiste considére que la compréhension orale est « une
habileté complexe qui s’apparente a une tache de résolution de problémes durant
laguelle les compétences sollicitées vont de la perception des sons, a travers un
stimulus oral, jusqu’a leur représentation mentale dans un processus de reconversion
en unité de sens. La tache du débutant en langue étrangere est ardue lorsqu’il s’agit de
démarquer des unités acoustiques ». Fayol et Gaonac’h(2003) affirment que la
compréhension est une activité, et non seulement le résultat de cette activité, que nous
mobilisons chaque jour, a chaque instant, dans tous les domaines de notre vie. Elle
consiste a intégrer les informations provenant de diverses sources, externes-
sensorielles, sociales-et internes, nos connaissances antérieures, nos attitudes, nos
réactions émotionnelles, afin de constituer des représentations du monde nous
permettant d’interpréter ce qui est advenu et de modifier nos actions, savoirs, savoir-
faire et croyances en vue de nous assurer la meilleure adaptation possible au monde

environnant et a son évolution.

La compréhension donc est la construction d’une représentation, et I’élaboration d’une
interprétation « qui est compatible a la fois avec les données des situations, avec la
tache a réaliser et avec les connaissances qui sont en mémoire » (Richard, Bonnet &
Ghiglione, 1990).

Cette activité se fonde sur des opérations complexes. En effet, il ne suffit pas
d’entendre pour décoder le sens, encore, il faut se réfeérer aux stratégies appropriées
qui aident a la construction de ce sens. Cette construction est plus complexe en L2.
Ainsi, ’aptitude a écouter doit étre enseignée pour parvenir a saisir le sens qui permet

de construire les savoirs et les connaissances en L2.

La mise en ceuvre des traitements complexes impliqués dans la compréhension
implique D’existence de mécanismes responsables de la gestion des ressources
cognitives disponibles. De fortes contraintes sont exercees dans ces situations, parmi
lesquelles, nous citons, les contraintes temporelles et les caractéristiques fonctionnelles

de la mémoire de travail (Gremmo &Holec, 1990).
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2-1-Les éléments de compréhension dans D’enseignement des spécialites

scientifiques en contexte plurilingue

Fayol et Gaonac’h(2003) affirment que la compréhension est une activité, et non
seulement le résultat de cette activité, que nous mobilisons chaque jour, a chaque
instant, dans tous les domaines de notre vie. Elle consiste a intégrer les informations
provenant de diverses sources, externes-sensorielles, sociales-et internes, nos
connaissances antérieures, nos attitudes, nos réactions émotionnelles, afin de constituer
des représentations du monde nous permettant d’interpréter ce qui est advenu et de
modifier nos actions, savoirs, savoir-faire et croyances en vue de nous assurer la
meilleure adaptation possible au monde environnant et a son évolution. La
compréhension, donc, est la construction d’une représentation, et I’¢élaboration d’une
interprétation « qui est compatible a la fois avec les données des situations, avec la
tache a réaliser et avec les connaissances qui sont en mémoire » (Richard, Bonnet &
Ghiglione, 1990). Comprendre pour un enfant, c'est établir et relier sous sa propre
responsabilité des phénomenes ou des faits laissés «indépendants», a la fois par

I'enseignant, par la situation, par son langage et par les connaissances apprises.

Cornaire(1998) a cité les principaux travaux qui ont analysé les facteurs qui
influencent la compréhension orale d’une langue étrangere. Nous présentons ici ceux

qui nous intéressent dans notre recherche :

Hatch(1979) a établi des comparaisons entre le langage de I’enfant et celui de
I’apprenant en langue étrangere, et il a émis 1’hypothése qu’un débit lent devrait

favoriser la compréhension chez ce dernier.

Rader attribue les difficultés de compréhension chez ces sujets au fait qu’ils n’avaient
pas ¢€té suffisamment exposés a des activités d’écoute de textes authentiques et que les

rappels n’ont pas été produits immédiatement apres 1’écoute.

Griffits (1990 ; 1992) ne partage pas 1’opinion de Rader et constate qu’un débit plus
lent permettrait d’améliorer de beaucoup la compréhension chez des apprenants

adultes de niveau intermédiaire faible.
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Selon Griffits (1991), les expériences réalisées ne permettent pas de prendre de
position ferme au sujet de ’utilité réelle des pauses. En revanche, quelques chercheurs
pensent que les pauses d’une durée de trois secondes, qui segmentent le texte en
constituants, seraient une aide précieuse pour la compréhension orale. Enfin, rien
n’indique encore avec certitude qu’il existerait des seuils a ne pas franchir et que ces

trois facteurs (débit, pauses et hésitations) sont impliqués dans la compréhension orale.

Les expériences menées par Leblanc(1986) aupres de débutants, montrent le lien étroit
existant entre 1’introduction d’une pratique phonétique et le développement de la

compréhension orale.

Dejean de la Batie (1993), qui a examiné comment les apprenants débutants abordent
des taches de compréhension orale, indique que leurs difficultés sont en grande partie
attribuables au manque de pratique phonologique et phonétique. Elle souligne que
I’analyse prosodique et la pratique d’exercices de phonétiques pourraient aider les

apprenants dans leur demarche de décodage du sens.

Le comportement de compréhension orale est réalise par un individu détermine. Ses
caractéristiques vont influer sur cette réalisation ; ce comportement est réalisé par un
individu qui écoute quelque chose dans une situation donnée ; ce méme comportement
est réalisé pour une bonne raison. On écoute pour atteindre un objectif qui détermine a

son tour la maniére d’écouter.
2-2-Modeéles de compréhension du langage en contexte plurilingue

Cornaire(1998) estime que 1’étre humain passe 45% de son temps a écouter, et 30% a
s’exprimer oralement, 16% a lire et 9% a écrire. Cette spécialiste considere que la
compréhension orale est «une habilet¢é complexe qui s’apparente a une tache de
résolution de problémes durant laquelle les compétences sollicitées vont de la
perception des sons, a travers un stimulus oral, jusqu’a leur représentation mentale
dans un processus de reconversion en unité de sens. La tache du débutant en langue
étrangere est ardue lorsqu’il s’agit de démarquer des unités acoustiques ». Fayol et
Gaonac’h(2003) affirment que la compréhension est une activité, et non seulement le

résultat de cette activité, que nous mobilisons chaque jour, a chaque instant, dans tous
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les domaines de notre vie. Elle consiste a integrer les informations provenant de
diverses sources, externes-sensorielles, sociales-et internes, nos connaissances
antérieures, nos attitudes, nos réactions émotionnelles, afin de constituer des
représentations du monde nous permettant d’interpréter ce qui est advenu et de
modifier nos actions, savoirs, savoir-faire et croyances en vue de nous assurer la

meilleure adaptation possible au monde environnant et a son évolution.

La compréhension donc est la construction d’une représentation, et 1’¢laboration d’une
interprétation « qui est compatible a la fois avec les données des situations, avec la
tache a réaliser et avec les connaissances qui sont en mémoire » (Richard, Bonnet &
Ghiglione, 1990).

Cette activité se fonde sur des opérations complexes. En effet, il ne suffit pas
d’entendre pour décoder le sens, encore, il faut se référer aux stratégies appropriées
qui aident a la construction de ce sens. Cette construction est plus complexe en L2.
Ainsi, ’aptitude a écouter doit étre enseignée pour parvenir a saisir le sens qui permet

de construire les savoirs et les connaissances en L2.

La mise en ceuvre des traitements complexes impliqués dans la compréhension
implique D’existence de mécanismes responsables de la gestion des ressources
cognitives disponibles. De fortes contraintes sont exercées dans ces situations, parmi
lesquelles, nous citons, les contraintes temporelles et les caractéristiques fonctionnelles

de la mémoire de travail (Gremmo &Holec, 1990).

La compréhension orale est un processus activé par un auditeur dans une situation
donnée pour des raisons précises. Ce comportement est réalisé par un individu qui
écoute quelque chose dans une situation donnée : 11 y’a quatre types d’écoute qui

assurent 1’atteinte de cet objectif :

- L’écoute sélective : I’auditeur repere rapidement les significations, par- ce qu’il sait

ce qu’il cherche dans le message ;

- L’écoute globale : I’auditeur écoute tout. Il ne cherche rien de particulier ;
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- L’écoute détaillée : 1’auditeur écoute la totalité : mot a mot, il veut reconstituer ce

qu’il écoute (par exemple : quand on veut apprendre une chanson par cceur) ;

- L’écoute de veille : c’est une écoute non consciente. Il n’y a pas de volonté de
compréhension (par exemple : quand on écoute la radio en travaillant) (Gremmo,
1990).

2-3-Difficultés langagieéres devant ’apprentissage des spécialités scientifiques en

langue?2

L’acte de compréhension fait partie des compétences qui posent des problemes aux
apprenants, notamment, ceux qui regoivent un enseignement en langue étrangere car,
comprendre une langue implique I’aptitude a déchiffrer des phrases non entendues
auparavant. Dans cette situation, I’enseignant ne doit pas forcer 1’étudiant pour qu’il

comprenne mot a mot, mais il doit le faire accepter de ne pas tout comprendre°,

Le mécanisme d’apprentissage n’est réalis¢ que par [’interaction entre les
connaissances déclaratives, procédurales et stratégiques (Tardif, 1992). Un auditeur
effectue le rapport entre le message et ses connaissances du monde et du contexte. Cet
auditeur va mettre en jeu des connaissances qui auront besoin d’une régulation,

favorisant le controle des processus de I’écoute (Goh, 1999 ; 2000).

Le contr6le de la compréhension orale (Monitoring) suppose, d’une part, 1’évaluation
continue de ce qu’on comprend pour valider la cohérence des prédictions avant et
pendant 1’écoute. Dans cette distinction, le controle métacognitif contient les
expériences métacognitives, définies comme des expériences cognitives ou incluses
dans une opération cognitive. Ces stratégies permettent de mieux planifier
I’apprentissage et le diriger en évaluant ses progres. L’apprenant fait le point,
consciemment, sur ce qu’il vient d’apprendre et met en ceuvre une stratégie lui
permettant d’accéder aux connaissances nouvelles. Gaonah’c distingue les bons

compreneurs des moins bons. Selon ce chercheur, deux dimensions les différencient

10 http://www.ac- rennes.fr/pédagogie/portail_Iv/documents/evaloral.pdf.
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constamment : ’habilet¢ a effectuer des inférences d’une part, et la capacité a

controler sa propre compréhension d’autre part (Gaonac’h, 2003).

Le cas de la compréhension orale est spécifique. Cette activité a des caractéristiques
qui la distinguent de la compréhension écrite. Marie-José Gremmo(1990) décrit le
processus de compréhension orale selon deux modeéles différents: Le modéle

sémasiologique, qui s’organise de la maniére suivante :
-Une phase de discrimination : 1’auditeur isole la chaine phonique et identifie les sons ;
-Une phase de segmentation : I’auditeur délimite les mots et les groupes de mots ;

-Une phase d’interprétation : I’auditeur associe un sens a ces mots ou groupes de

mots ;

-Une phase de synthése : il additionne les sens des mots, groupes de mots, et construit

la signification globale du message.

Cette démarche se construit a partir de la forme vers le sens. Elle accorde la priorité a
la perception des signifiants : tout signifiant mal segmenté conduit & un contresens ou
a un non-sens ; tout signifiant non discriminé et non segmenté ne sera pas interprété et
laisse un vide de sens. Des spécialistes en psycholinguistique ont prouvé 1’incapacité

du modele sémasiologique et ont établi un second plus performant (Gremmo, 1990).

Selon le modéle de compréhension orale de Nagle et Sanders(1986), la comprehension
s’établit en se basant sur les fragments d’information contenue dans le message oral.
Ce modéle aborde également la nécessité des écoutes multiples pour un renforcement

efficace des compeétences de compréhension.

C’est un modéle séquentiel avec des retours en arriére effectués au cours des diverses
activités cognitives d’une situation d’écoute. Les inférences déclenchées par les
¢léments d’information en situation d’écoute peuvent nuire au bon fonctionnement de
la mémoire a court terme. La mémoire a court terme facilite le traitement des données
qui, au bout d’une vingtaine de secondes, sont transférées dans la mémoire a long

terme.
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La mémoire a long terme contient toutes les connaissances qui se subdivisent en trois
catégories : explicites, implicites et autres :

Les connaissances explicites sont constituées de regles de grammaire et de
prononciation. Quant aux connaissances implicites, ¢’est I’impression qui est a la base.

Dans ce cas, I’apprenant émettra des opinions.

Les fragments d’informations (mots, énoncés) sont extraits a différentes reprises du
corpus oral et transitent a travers la réserve sensorielle et la mémoire a court terme.
Celle-ci produit a chaque fois une synthése en fin du processus. Ces synthéses sont
ensuite dirigees vers le centre de commande qui procede alors a une ultime vérification
avant de les transférer dans la mémoire a long terme. C’est ainsi que certaines
synthéses jugées insatisfaisantes devront subir un second traitement. La
compréhension apparait donc comme le résultat d’un ensemble de synthéses réussies,

acceptées par le centre de commande (Cornaire, 1998).

Pour Lhote (1995), chaque langue a ses propres paysage sonores (sons, rythme,
intonation) que l’auditeur reconstruit & sa maniere a partir d’un ensemble de
représentations mentales (connaissances générales et particuliéres). Ce modeéle tient en
compte de la variété des constituants de I’environnement sonore des échanges verbaux
et fait référence a la représentation mentale, envisageant un traitement simultané des

informations.

L’apprenant, en interaction avec une autre personne, met en ceuvre des stratégies
socio-affectives qui 1’aident dans son apprentissage. Il pose a I’enseignant des
questions de clarification ou il collabore avec ses pairs afin d’échanger les idées et

s’encourager mutuellement pour réaliser un bon apprentissage.

Fayol (1994) souligne que la mémoire est un terme-clé, un lien entre les autres
processus cognitifs, et qu’elle est cruciale pour la production verbale. Il est souvent
tres difficile de faire une distinction nette entre ce qui est signifié par le concept
mémoire et par celui de savoir ; le premier signifie, par exemple, le fait de se souvenir
d’un événement, alors que le dernier comprend tout ce qui est inclus dans le

développement cognitif d’un individu & un moment donné.
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Les stratégies compensatoires permettent a I’apprenant qui rencontre des difficultés,
aux niveaux des connaissances, de compenser les vides en utilisant, par exemple, des
synonymes ou des paraphrases lorsqu’il ne connait pas le mot juste. L’apprenant
essaie de se prendre la main dans des situations d’inquiétude ou de manque de
confiance en soi. Il met alors en ceuvre une stratégie qui ’aide a surmonter ses
inquiétudes (Cornaire, 1998). Pour activer ces stratégies, I’apprenant doit distinguer
entre trois niveaux de compréhension: -La compréhension globale qui permet
d’identifier les informations essentielles du message ; -La compréhension sélective
qui améne ’apprenant a vérifier les informations pour faire un résumé du contenu ;
-La compréhension de I’implicite, permettant a I’apprenant de percevoir les intentions

du locuteur.

La construction du modéle mental est constamment modifiée sur les deux plans :
qualitatif et quantitatif. Ce niveau constitue le produit des traitements appliqués au
matériel linguistique. 1l joue un r6le important dans la gestion des processus
concourant a I’extraction de la signification et dans la gestion du systéme cognitif
limité en termes de capacités de traitement et de stockage. Investir trop de ressources
attentionnelles dans les traitements peut affecter le maintien des informations. Il est
donc important d’assister 1I’apprenant par des modalités d’assistance durant une tache

de comprehension orale pour diminuer la surcharge cognitive.

La situation complexe de I’enseignement des disciplines non linguistiques dans un
contexte plurilingue nous incite a interpeller les travaux de la psychologie cognitive
pour tenter d’expliquer les problémes que rencontre 1’apprenant au niveau de la
compréhension d’un cours magistral dispensé en langue étrangére, et envisager ainsi
des stratégies qui peuvent résoudre ces problémes. Le mécanisme d’apprentissage
n’est réalisé que par I’interaction entre les connaissances déclaratives, procédurales et
stratégiques (Tardif, 1992). Un auditeur effectue le rapport entre le message et ses
connaissances du monde et du contexte. Cet auditeur va mettre en jeu des
connaissances qui auront besoin d’une régulation, favorisant le controle des processus
de I’écoute (Goh ; 1999 ; 2000).
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Fayol et Gaonac’h(2003) affirment que la compréhension est une activité, et non
seulement le résultat de cette activité, que nous mobilisons chaque jour, a chaque
instant, dans tous les domaines de notre vie. Elle consiste a intégrer les informations
provenant de diverses sources, externes-sensorielles, sociales-et internes, nos
connaissances antérieures, nos attitudes, nos réactions émotionnelles, afin de constituer
des representations du monde nous permettant d’interpréter ce qui est advenu et de
modifier nos actions, savoirs, savoir-faire et croyances en vue de nous assurer la
meilleure adaptation possible au monde environnant et a son évolution. La
compréhension, donc, est la construction d’une représentation, et 1’élaboration d’une
interprétation « qui est compatible a la fois avec les données des situations, avec la
tache a réaliser et avec les connaissances qui sont en mémoire » (Richard, Bonnet &
Ghiglione, 1990).

Cornaire(1998) a cité les principaux travaux qui ont analysé les facteurs qui
influencent la compréhension orale d’une langue étrangére. Nous présentons ici ceux

qui nous intéressent dans notre recherche :

Hatch(1979) a établi des comparaisons entre le langage de I’enfant et celui de
I’apprenant en langue étrangére, et il a émis I’hypothése qu’un débit lent devrait

favoriser la compréhension chez ce dernier.

Rader attribue les difficultés de compréhension chez ces sujets au fait qu’ils n’avaient
pas été suffisamment exposés a des activités d’écoute de textes authentiques et que les

rappels n’ont pas été produits immédiatement apres 1’écoute.

Griffits (1990 ; 1992) ne partage pas 1’opinion de Rader et constate qu’un débit plus
lent permettrait d’améliorer de beaucoup la compréhension chez des apprenants

adultes de niveau intermédiaire faible.

Selon Griffits (1991), les expeériences réalisees ne permettent pas de prendre de
position ferme au sujet de 'utilité réelle des pauses. En revanche, quelques chercheurs
pensent que les pauses d’une durée de trois secondes, qui segmentent le texte en

constituants, seraient une aide précieuse pour la compréhension orale. Enfin, rien
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n’indique encore avec certitude qu’il existerait des seuils a ne pas franchir et que ces

trois facteurs (débit, pauses et hésitations) sont impliqués dans la compréhension orale.

Les expériences menées par Leblanc(1986) aupres de débutants, montrent le lien étroit
existant entre 1’introduction d’une pratique phonétique et le développement de la

compréhension orale.

Dejean de la Batie (1993), qui a examiné comment les apprenants débutants abordent
des taches de compréhension orale, indique que leurs difficultés sont en grande partie
attribuables au manque de pratique phonologique et phonétique. Elle souligne que
I’analyse prosodique et la pratique d’exercices de phonétiques pourraient aider les

apprenants dans leur démarche de décodage du sens.

Le comportement de compréhension orale est réalisé par un individu déterminé. Ses
caractéristiques vont influer sur cette réalisation ; ce comportement est réalisé par un
individu qui écoute quelque chose dans une situation donnée ; ce méme comportement
est réalisé pour une bonne raison. On écoute pour atteindre un objectif qui détermine a

son tour la maniére d’écouter.

3-Stratégies de compensation pour la compréhension dans I’apprentissage des

domaines scientifiques en contexte plurilingue

Il est indispensable que 1’apprenant connaisse la valeur d’expressions introductives. Le
ton détermine aussi le sens et la mise en relief de certaines parties de la chaine sonore
(par I’allongement, la hauteur mélodique, la force) qui peuvent changer la signification
du message. Il est nécessaire donc, de diriger ’attention des apprenants vers ces

éléments essentiels.

La premiere écoute peut étre centrée sur la compréhension de la situation pour faire
saisir a ’apprenant le cadre dans lequel le texte prend place. Une deuxieme écoute est
trés importante pour rassurer les apprenants de niveau plus faible, en leur permettant

de vérifier les données relevées et de compléter leurs réponses.

La compréhension constitue donc le moteur principal de I’apprentissage des langues

étrangeres. Elle permet la mémorisation, ce qui est tres nettement plus efficace. Selon
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Brown et Yule(1983), il est évident qu’un monologue est plus facile a suivre qu’une
conversation a laquelle participent plusieurs personnes. Ils précisent que ces
monologues donnent I’occasion a I’apprenant de s’accoutumer aux caractéristiques

particuliéres d’un locuteur qui devrait adopter une forme de débit raisonnable.

Gaonac’h (1990) pense que I’inférence est une des stratégies a 1’ceuvre dans le
processus de compréhension. Inférer c’est relever des indices, les comparer, les
classer, en tirer des conclusions a comparer a d’autres hypothéses. L’inférence est
particulierement intéressante en langue étrangere, elle permet la reconstruction d’une
partie d’énoncé, a partir du contexte et des connaissances personnelles et la

compensation de la non-compréhension d’une partie d’énoncé.

Fayol (1994) souligne que la mémoire est un terme-clé, un lien entre les autres
processus cognitifs, et qu’elle est cruciale pour la production verbale. Il est souvent
tres difficile de faire une distinction nette entre ce qui est signifié par le concept
mémoire et par celui de savoir ; le premier signifie, par exemple, le fait de se souvenir
d’un événement, alors que le dernier comprend tout ce qui est inclus dans le

développement cognitif d’un individu a un moment donné.

La construction du modéle mental est constamment modifiée sur les deux plans:
qualitatif et quantitatif. Ce niveau constitue le produit des traitements appliqués au
mateériel linguistique. Il joue un rdle important dans la gestion des processus
concourant a I’extraction de la signification et dans la gestion du systéme cognitif
limité en termes de capacités de traitement et de stockage. Investir trop de ressources
attentionnelles dans les traitements peut affecter le maintien des informations. Il est
donc important d’assister 1’apprenant par des modalités d’assistance durant une tache

de compréhension orale pour diminuer la surcharge cognitive.
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Chapitre 3 : Problématique du choix de langue(s) dans
I’enseignement des domaines scientifiques en contexte

plurilingue :

Problématique du choix de langue(s) dans I’enseignement des

mathématiques en contexte universitaire algérien
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1-Choix de langue dans I’enseignement des disciplines dites non linguistiques

Il est évident que toutes les DNL passent par les langues pour se construire et se
transmettre, mais il est important de signaler que les DNL n’entretiennent pas toutes,
le méme type de rapport aux langues naturelles. Cela veut dire que le choix des
langues a un effet sur les modes de construction disciplinaire dans un enseignement bi-
plurilingue. Selon Castelloti et Moore(1997) « toute construction de connaissances
disciplinaires dans un systéeme éducatif passe, a des degrés et sous des modes variés,
par un travail linguistique qui contribue a I’abstraction, a la conceptualisation, a la
mise en relation de concepts, plus généralement a 1’¢élaboration cognitive d’un

domaine ».

La diversit¢ des disciplines et la diversité des langues affectent I’enseignement
bilingue. On peut affirmer qu’un apprentissage des langues peut étre realise en se
focalisant sur les disciplines, et qu’on apprend mieux la discipline en prenant en
compte les dimensions linguistique. Dans la conférence de Budapest (Projet de SCALA
trans Europe, 8et9 mars 2007) ! le débat a précisé que ’alternance codique enrichit la
séquence de I’enseignement des DNL. En effet, un univers mental repose d’abord sur
sa langue, la représentation d’un objet se fera utilement en L1. L’enseignant spécialisé
enseigne partiellement les contenus de la matiere correspondante dans la langue
étrangere en offrant aux apprenants son soutien linguistique, il passe de facon planifiée
de la langue d’enseignement a la langue étrangere. Seul le contenu est alors évalué et
apprécié. Cette alternance des supports structure le processus d’élaboration des savoirs
qui ne peut se faire sans le recours a la langue maternelle, et c’est pourquoi nous
pensons que [I’alternance des langues est une dimension constitutive d’un
enseignement bi-plurilingue qui vise a mettre en place des connaissances disciplinaires
(Coste, 2000).

Le texte de spécialité se constitue a partir d’'une variété de la langue générale.

Inversement, on sait aussi que la langue de spécialité prend forme dans le texte de

1 Projet de SCALA trans Europe, 8et9 mars 2007. Pour plus d’information, consulter :

www.aede.eu/sections/section.
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spécialité, dont elle est en quelque sorte issue. Son systeme (les composantes,
caractéristiques et tendances) qui la constitue ne se laisse dégager que de son
maniement dans le texte de spécialité. C’est dans le texte de spécialit¢ qu’elle se
caractérise sur le plan lexical par un ensemble considérable d’unités lexicales

spécialisées.
2-Langue de spécialité

Dans sa communication au Collogue international Apprendre une langue de spécialité
- enjeux culturels et linguistique, Michel Petit souligne cet état de fait et, revenant sur
I’enseignement des langues dans le cadre des LanSAD, propose de considérer la
langue spécialisée d’une part comme une langue-culture car elle porte les marques de
la communauté linguistique et culturelle qui s’en sert et, d’autre part, il propose de
distinguer trois volets qui doivent faire I’objet de 1’enseignement d’une langue de
spécialité, a savoir la « langue-culture des sociaux spécialisés », la « langue-culture
spécialisée professionnelle » et la « langue-culture spécialisée disciplinaire » (Petit,
M., 2006).

Dans les départements LanSAD ou le francais est enseigné, 1’accent est mis sur la
langue usuelle et le francais « langue-culture des usages sociaux spécialisés » alors
que, comme le constate Michel Petit, le disciplinaire reste, d’'une maniére générale, «
une dimension dont on n’entend guére parler ». La langue disciplinaire spécialisée ne
correspond pas nécessairement a la langue dite « professionnelle » mais elle s’y

intégre a différents niveaux et dans des proportions variables.

Dans la littérature consacrée a la langue de spécialité, celle-ci est unanimement définie
comme un sous-systéme linguistique. Ainsi, selon la norme ISO 1087 il s’agit d’un «
sous-systeme linguistique qui utilise une terminologie et d’autres moyens linguistiques

et qui vise la non-ambiguité de la communication dans un domaine particulier. »

En effet, la langue de spécialité ne se limite pas a la seule terminologie comme le
souligne Jean Dubois dans le Dictionnaire de linguistique et des sciences du langage :
« On appelle langue de spécialité un sous-systeme linguistique tel qu’il rassemble les

spécificités linguistiques d’un domaine particulier. En fait, la terminologie, a I’origine
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de ce concept, se satisfait tres généralement de relever les notions et les termes
considérés comme propres a ce domaine. Sous cet angle, il y a donc abus de parler de

langue de spécialité, et vocabulaire spécialisé convient mieux. » (Dubois, J., 1994).

De son c6té, Pierre Lerat, dans son ouvrage Les langues spécialisées, insiste sur le fait
que I’appellation langue de spécialité ne renvoie pas a une langue a part entiére mais a
un usage particulier de la langue naturelle : « Une langue spécialisée ne se reduit pas a
une terminologie : elle utilise des dénominations specialisees (les termes), y compris
des symboles non linguistiques, dans des énoncés mobilisant les ressources ordinaires

d’une langue donnée.

On peut, donc, la définir comme 1’usage d’une langue naturelle pour rendre compte
techniguement de connaissances spécialisées. » Cet auteur insiste sur le fait que la
langue spécialisée réunit les ressources ordinaires d’une langue donnée, les
dénominations spécialisées (les termes) et des symboles non linguistiques. (Lerat, P.,
1995, 21).

Le texte spécialisé, comme le souligne Rostislav Kocourek dans son ouvrage : La
langue francaise de la technique et de la science, permet d’observer de quelle maniére
« la langue de spécialité exploite les multiples ressources de la langue géenérale. »
(Kocourek, R., 1991, 25). L’intérét du texte spécialis¢ pour I’enseignement d’une
langue étrangére a des spécialistes est double. Cependant, étant donné sa vocation et
son mode de fonctionnement, le discours spécialisé privilégie certaines structures de la
langue qui jouissent d’un usage fréquent et qui se voient attribuer des fonctions

spécifiques dans le cadre des stratégies communicatives.

L’enseignement de la langue étrangere de spécialité vise, alors, non seulement la
maitrise formelle des structures de la langue mais aussi la reconnaissance de leurs
valeurs discursives nécessaire a la compréhension ainsi que leur usage correct dans la

production de discours spécialisés.

L’enseignement n’est plus centré sur le texte spécialisé ; celui-ci devient un point de

départ pour des activités qui visent la consolidation des acquis dans la langue étrangere
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enseignée. Cet usage du texte spécialisé permet des mises en situation qui favorisent

une production langagiére plus diversifiée et plus autonome.

Selon Harris (1988 ; 2007), Il existe des différences entre la langue naturelle et les

langues de specialité :

- Les langues de la science ont des contraintes différentes de celles de la langue
naturelle, par exemple la place d’un modifieur a droite ou a gauche n’est pas pertinente

en langage des mathématiques ou de la biologie.

- Les langues de la science évitent les réductions et les paraphrases qui en résultent, et

qui sont caractéristiques de la langue naturelle.

- Les langues de la science n’ont pas de gradation dans le degré de probabilité
d’occurrence des mots par rapport a leurs opérateurs particuliers, mais elles ont en

revanche, des sous-classes d’arguments par rapport a des sous-classes d’opérateurs

(Lerat, 1995).

Guéorguiéva-Steenhoute(2008)*2 propose deux applications pédagogiques qui ont pour
objectif d’établir un pont entre la langue de spécialité et la langue naturelle : a partir de
I’écriture symbolique d’équations mathématiques, représentées a 1’€écrit par un
ensemble de formules conventionnelles, les étudiants doivent verbaliser la formule en
utilisant leurs ressources linguistiques en langue standard. De méme, a partir d’un
graphique en physique, le ‘texte’ spécialisé est exploité comme un déclencheur
d’activités d’apprentissage de la langue étrangeére. L’étudiant est ainsi amené a

maitriser conjointement la langue de spécialité et la langue standard/naturelle.

Le texte de spécialité doit étre adapté aux caractéristiques de son récepteur, au niveau
de connaissances conceptuelles et linguistiques, et spécialement terminologiques.
Selon Widdowson (1979), on distingue au moins trois types de textes de spécialité: le

texte spécialisé, le texte didactique et le texte vulgarisé. Les deux premiers, qui

12 http://www.utm.edu/research/iep/
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s’adressent a un expert, manient a proprement parler la langue de spécialité¢. Quant au
texte vulgarisé, il cherche a transférer au grand public un savoir spécialisé mais en se
servant le plus possible de la langue générale et d’une maniere exceptionnelle

seulement d’items de la langue de spécialité.

La construction d’un texte de spécialité ne peut se faire sans recours a la langue de
spécialité. En effet, le texte de spécialité se constitue a partir de cette variété de la
langue génerale, car il résulte des multiples choix opérés par son auteur parmi tous les
moyens linguistiques de celle-ci. Mais, inversement, on sait aussi que la langue de
spécialité prend forme dans le texte de spécialité, dont elle est en quelque sorte issue,
car son systéme, c’est-a-dire les composantes, caractéristiques et tendances qui la
constituent, ne se laisse dégager que de son maniement dans le texte de spécialité.
C’est grace a I’analyse du texte de spécialité que 1’on sait de quelle maniére la langue

de spécialité exploite les multiples ressources de la langue générale (Kocourek, 1991).

Ceci dit, la langue de spécialité prend forme dans le texte de spécialité, dont elle est en
quelque sorte issue. Son systeme qui la constitue ne se laisse dégager que de son
maniement dans le texte de spécialité. C’est dans le texte de spécialité¢ qu’elle se
caractérise sur le plan lexical par un ensemble considérable d’unités lexicales

spécialisées.

2-1-Langue étrangere et langue de spécialité

L’enseignement de la langue étrangére de spécialité correspond a un besoin de
communication spécialisée et se propose de donner a un public de spécialistes d’une
discipline la possibilité de consulter la littérature spécialisée écrite dans une langue

étrangere de grande diffusion.

Progressivement, I’amplification et la diversification des échanges au sein de la
communauté scientifiqgue mais aussi le développement des migrations internationales
des étudiants et des spécialistes confirmés, ont fait évoluer les objectifs de
I’apprentissage d’une langue étrangere spécialisée en fonction du profil des publics et

des finalités visées. Il s’agit d’offrir aux étudiants et aux spécialistes un enseignement
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plus diversifié et plus complet qui prenne en compte tant I’écrit que 1’oral, tant la

compréhension que 1’expression.

L’enseignement supérieur étant un lieu privilégié de spécialisation des étudiants, la
question de la langue semble étroitement liée a celle de « spécialité(s) ». Les étudiants
des filiéres LLCE, LEA et LANSAD ont en commun d’étudier les langues tout en se
spécialisant dans le domaine de leur choix. La notion de specialité(s) joue un réle
crucial dans le processus d’enseignement / apprentissage des langues — générales ou de
spécialités. Or le secteur LANSAD peut recouvrir ces deux notions : langue génerale
transversale destinée a des étudiants de toutes filiéres ou langue de spécialité destinée
a des étudiants de filieres spécifiques. Ainsi se pose la question de la montée en
specialisation : les besoins des étudiants de niveau licence sont-ils les mémes que ceux
des filieres plus avancées ? Comment ces besoins évoluent-ils et comment se
combinent-ils avec 1’amélioration du niveau de langue ? Quel lien peut étre fait entre

« langue », « culture » et « culture de spécialité » ?

3-Choix de langue et bilinguisme

Dans une perspective plurilingue, toutes les ressources langagiéres seront prises au
sérieux (langue de scolarisation, langues enseignées, langues d’enseignement, langues
régionales, minoritaires ou de migration, etc.), méme si elles n’auront pas la méme

présence curriculaire (voir la notion de « langues de I’éducation » dans Coste et al.,

2007)

Dans le séminaire : Evaluer dans les sections bilingues, CIEP, avril 2010, Springer a
bien constaté la transversalité au niveau des didactiques des disciplines. Selon ce
chercheur, « Les compétences attendues ne se limitent plus au champ disciplinaire
strict. [...] la langue joue un role essentiel dans la construction des savoirs, savoir-faire
et savoir étre dans toutes les disciplines. Les DNL apportent densité et variété a la
langue. L’enseignement bilingue est incomparable pour développer a 1’école une
compétence en langue efficace et solide. L’approche par compétence rapproche ainsi

les méthodes pédagogiques des disciplines. L apprentissage doit tres tot se faire dans
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le cadre de situations complexes, qu’elles soient proches de la vie ou dans le cadre de
projets interdisciplinaires». Dans le domaine des recherches pédagogiques et
didactiques, l’enseignement des spécialités scientifiques et techniques a fait un objet
important pour les spécialistes en didactique des DNL, mais il reste que plusieurs
questions sont toujours posées et exigent des réponses qui conviennent a des situations

precises.

L’enseignement bilingue utilise une langue étrangére pour enseigner tout ou partie
d’une ou plusieurs disciplines non linguistiques. La langue étrangere apprise (langue
2) est réinvestie et utilisée a c6té de la langue habituelle de scolarisation (langue 1, le
plus souvent maternelle) pour apprendre des concepts en biologie, géographie,
mathématiques, histoire, etc. les enseignants des domaines scientifiques peuvent ne
pas avoir une maitrise de la langue 2 suffisante pour soutenir continment un discours
en langue étrangere et cela pourrait avoir des effets négatifs au niveau de
I’apprentissage de la discipline. En plus, I’enseignant de DNL est amené a
s’intéresser, en premier lieu, a la discipline enseignée avant de modifier son

enseignement en faveur d’une deuxiéme langue.

Pour réaliser cette intégration : langue/discipline, il faut fournir les outils nécessaires a
la mise en ceuvre d’un enseignement centré sur les contenus et sur les activités
cognitives des éleves (construction et élaboration de concepts, de savoirs et de
discours spécialisés). Dans cette perspective, le bilinguisme ne joue pas seulement le
role de déclencheur ou de loupe pour les observations, mais il donne réellement aux
enseignants et aux éléves des outils pour mieux travailler la construction des

connaissances disciplinaires (Serra, 1999b).

Pour ce qui est de D’intégration : langue francaise-DNL, la question représente
quelques problémes. Selon Springer(2010) «L’enseignement bilingue francophone doit
relever un double défi : un premier défi qui questionne son existence méme, c¢’est-a-
dire sa spécificité par rapport aux dispositifs curriculaires généraux, et un défi qui
concerne les choix didactiques les plus favorables au développement de la compétence
plurilingue. Ces deux défis sont bien évidemment intimement liés. La question de

I’évaluation ne saurait se poser en dehors de cette réflexion idéologique et
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épistémologique. Elle s’inscrit pleinement dans le débat actuel autour de la qualité des
formations et de la possibilité de documenter clairement et positivement la plus-value

du dispositif bilingue.»

Galvez(2008) fait remarquer que ce seront, majoritairement, les composantes
interdisciplinaires du discours pédagogique, tout aussi fonctionnelles que limitées, qui
intéresseront spécifiquement le professeur de langue en section bilingue. Pour ce
chercheur, I’activité discursive du professeur de mathématique est identique a celle
d’un professeur de langue : il enseigne trés concretement a ses apprenants comment
parler la langue mathématique en francais®. L enseignement bilingue se construit a
partir de deux axes : d’une part, un axe de disciplines dites : linguistiques, d’autre part,

un axe de disciplines dites : non linguistiques (Duverger, 2000).

Les différents programmes d’enseignement bilingue créent des situations
d’apprentissage multiples. Cependant, 1’objectif d’un plurilinguisme reconnu par les
institutions éducatives conduit a reconnaitre le r6le prédominant des disciplines non
linguistiques dans la construction et le développement des capacités langagiéres,
culturelles et cognitives des apprenants. Il devient donc important d’essayer de voir
comment se structure, au niveau de 1’apprenant, ce vaste ensemble de savoirs et de
compétences de natures diverses pour répondre aux exigences croisees de la discipline

et des langues (et cultures) concernées.

Selon Grosjean (1982 ; 1992), le bilinguisme scolaire est marqué par des
caractéristiques particuliéres : c’est I’utilisation réguliere de deux langues, et la
personne bilingue utilise ses deux langues pour répondre a ses besoins communicatifs
quotidiens: la L1 intervient comme outil métalinguistique ou métacognitif pour

faciliter aux apprenants la compréhension des cours dispensés en L2. La compétence

13 Nous insistons, dans le présent travail, sur I’enseignement des mathématiques parce qu’il constitue I’objet

d’étude que nous avons choisi pour vérifier nos hypothéses.
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bilingue n’est pas seulement 1’aptitude a maitriser deux systeémes linguistiques, mais

une gestion des interrelations entre les deux codes (Grosjean & Py, 2002).

Effectivement, Les différents programmes d’enseignement bilingue créent des
situations d’apprentissage multiples. Cependant, 1’objectif d’un plurilinguisme
reconnu par les institutions éducatives conduit a reconnaitre le rdle prédominant des
disciplines non linguistiques dans la construction et le développement des capacités

langagieres, culturelles et cognitives des apprenants.

Nous essayons dans le cadre de notre recherche, de voir comment se structure au
niveau de D’apprenant, ce vaste ensemble de savoirs et de compétences de natures
diverses pour répondre aux exigences croisées de la discipline et des langues (et
cultures) concernées. La diversité des disciplines et la diversité des langues affectent
I’enseignement bilingue. Nous pouvons avancer qu’un apprentissage des langues peut
étre realisé en se focalisant sur les disciplines, et qu’on apprend mieux la discipline en

prenant en compte les dimensions linguistiques.

Dans 'optique de la construction du citoyen plurilingue et pluriculturel, I’université

doit promouvoir des compétences : stratégique, interculturelle, plurilingue.

Pour réaliser cet objectif, nous pensons qu’il est indispensable d’adopter des stratégies

pour communiquer et pour apprendre a communiquer.

L’université doit se poser comme un espace d’échanges entre des individus qui ont des
cultures différentes. Cette différence peut produire des conflits et des malentendus.
C’est la compétence interculturelle qui gére la communication entre ces individus et
assure la conscience de ses propres valeurs. L université doit étre capable de s’adapter
aux changements culturels, économiques et politiques et se servir de ces modeles pour
construire d’autres savoirs (Dziri, 2009). En effet, dans sa communication au
Colloque international Apprendre une langue de spécialité : enjeux culturels et
linguistique, Michel Petit souligne cet état de fait et, revenant sur 1’enseignement des
langues dans le cadre des LanSAD, propose de considérer la langue spécialisée d’une
part comme une langue-culture car elle porte les marques de la communauté

linguistique et culturelle qui s’en sert et, d’autre part, il propose de distinguer trois
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volets qui doivent faire I’objet de I’enseignement d’une langue despécialité, a savoir la
« langue-culture des sociaux spécialisés », la « langue-culture spécialisée

professionnelle » et la « langue-culture spécialisée disciplinaire » (Petit, M., 2006).

4-Choix de langue et alternance codique

Ferguson (1959) a bien parlé des rendements fonctionnels du choix de langue dans une
communauté, en distinguant une variété haute (High) et une ou plusieurs variétés
basses (Low). Selon ce méme auteur, C’est la variété haute qui est appropriée,
considérée comme dotée de prestige, de valeur patrimoniale, de stabilité, de
standardisation, et expression de la parole publigque ; alors que la variété basse est une
langue vernaculaire, souvent orale, utilisee dans des contextes informels. Pour
Cavalli(2003,2008), Ce sont les alternances « macro »qui font objet de la planification
des enseignants : quelle langue pour quels sujets a quels moments dans quels buts

disciplinaires ?.

En Algérie, c’est 1’Arabe classique et 1’Arabe courant qui représentent ce schéma de
rendements fonctionnels du choix de langue, a partir de variétés de la méme langue qui
est, en ’occurrence, la langue arabe. Dans cette méme situation, le choix de langue est
plus complexe du fait de la coexistence de plusieurs langues, en plus des variétés de

I’arabe, dans le méme paysage.

Dans ce cas, le choix de langue évoqué par Ferguson s’étend a travers plusieurs
langues. Ceci nous améne a poser la question suivante : quelle(s) est (sont), vraiment,
la(les) langue(s) haute(s) et la(les) langue(s) basse(s) dans le paysage sociolinguistique

algérien ?

Weinreich (Weinreich 1968 : 73) quant a lui, élabore ainsi une différenciation des
variétés linguistiques utilisées par « domaines » (par exemple : la famille, le travail, les
amis, 1’école, 1’administration...). Nous insisterons, dans notre étude, sur le réle que
pourrait avoir ’emploi de 1’alternance codique sur la gestion de 1’enseignement des

domaines scientifiques et techniques au sein de 1’université algérienne. Notre choix
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s’est fixé, dans ce sens, sur I’étude de I’effet de I’emploi guidé sur la compréhension

dans I’enseignement des mathématiques au sein de cette méme université.

Dans le méme sens, Myers-Scotton (1988 ; 1993b) a élabore le Matrix Language
Frame Model, qui rend compte de I’alternance codique intraphrastique en distinguant
entre matrix language et embedded language. Pour ce méme auteur, la langue matrice
fournit le cadre syntaxique de 1’énoncé dans lequel s’intégre et auquel s’ajuste le
second. Cette langue jouit d’un statut sociolinguistique distinct du second, est
généralement mieux maitrisé par le locuteur et est le plus fréqguemment utilisé dans les

énoncés alternés.

Ce modele propose une motivation de la distribution typique des choix de codes dans
un type d’échange donné (Myers-Scotton, 1988, p. 157 ; 1993b).

Aprés, Myers-Scotton et Bolonyai (2001) ont fait un ajout avec une composante
appelée modéle du choix rationnel (Rational Choice Model), en insistant sur la
dimension « calculée » des décisions des locuteurs bilingues, tenant compte de co(ts et
bénéfices dans le choix de I’action la mieux adaptée a leurs intentions(Myers-Scotton
et Bolonyai ,2001 :173). Cela peut étre expliqué, a notre sens, par un choix programmé

et planifi¢ de la part du locuteur employant 1’alternance codique.

5-Choix de langue et rationalité

Les recherches qui s’intéressent aux pratiques enseignantes en classe considérent que
ces pratiques sont le fruit de choix rationnel fait par I’enseignant, en plus d’une
rationalité sociale contextualisée produisant les conceptions interactionnistes de cet
enseignant. Les enseignants émettent un jugement sur une situation a partir d’indices
supposes pertinents, et ce jugement détermine une décision plus ou moins rationnelle

qui guide elle-méme leur comportement.
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6-Choix de langue dans I’enseignement des spécialités scientifiques en contexte
universitaire algérien

Dans le cas de 1’Algérie, les textes n’autorisent pas le choix entre le principe d’un
maitre, une langue et celui du maitre unique, enseignant dans les deux langues (voir les

textes officiels cités par : K.lbrahimi, 1995).

Dans le cas de I'université algérienne, I’enseignement des matieres dites humaines se
fait en langue arabe (langue maternelle), alors que I’enseignement des matiéres

scientifiques et techniques se fait partiellement en langue francgaise.

Nous avons pu constater, a partir d’enquétes effectuées au sein de plusieurs universités
algériennes, qu’il y’a multiple choix de la langue employée dans I’enseignement des

mathématiques dans la méme université.

A T’'université¢ de Saida, par exemple, les enseignants des mathématiques, aux deux
facultés : sciences et technologies, alternent entre le frangais et 1’arabe avec un emploi
accentué de la langue frangaise, alors que les enseignants de la méme matiere, a la
faculté des sciences de I’économie et du commerce et sciences de la gestion, alternent
les deux langues mais d’une maniere différente. Ces enseignants emploient 1’arabe

dans la grande partie du cours.

Malgré cela, il est indispensable de rappeler que le recours a I’emploi des deux langues
n’est pas recommand¢é d’une maniére officielle et que les textes officiels insistent sur

I’obligation d’enseigner, exclusivement, en langue arabe.

Nous pouvons conclure, par conséquent, que 1’enseignement bilingue en Algérie
n’existe plus.

6-1-La langue arabe dans I’enseignement des spécialités scientifiques en contexte
universitaire algérien

La problématique de la scientificité de la didactique en Algérie s’est interrogée
longuement sur la gestion du patrimoine linguistique et des mentalités au sein du
systéeme éducatif algérien, a travers la relation binaire linguistique /didactique. Cette
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relation est une prise de conscience dont I’enjeu est justement 1’école algérienne ou
I’¢leve est victime de 1’insécurité linguistique.

En effet, envisager les rapports de la linguistique a la didactique, c’est reconnaitre,
dans tout processus d’enseignement-apprentissage, 1’ancrage socioculturel de celle-ci

dans la perspective d’un projet politique référentiel.

Apres I'indépendance, la premiere priorit€ du jeune état fut de réhabiliter la langue
arabe en la nommant langue officielle du pays a la place du francais contre la
dépersonnalisation coloniale, mettant au clair une volonté politique de tourner la page
d’une présence coloniale et d’en finir avec 1’identité francaise, calmant ainsi I’ardeur

et les revendications des nationalistes arabophones.

Selon les propos de Ibrahimi, « I’arabisation est devenue synonyme de ressourcement,
de retour a I’authenticité, de récupération des attributs de 1’identité arabe qui ne peut se
réaliser que par la restauration de I'arabe est une récupération de la dignité bafouée par
les colonisateurs et condition élémentaire pour se réconcilier avec soi-méme »
(Tbrahimi, K.T., 1995 :186)

Mohamed Benrabah(1996), pour sa part, montre bien qu’il s’agit bien d’une question
d’identité. Selon ce méme auteur, il s’est avéré qu’ « Au-dela des problemes
économiques et sociaux, se profilent des interrogations sur I’identité. Cette nouvelle

nation serait-elle arabe, frangaise ou anti-frangaise ? ... ».

Progressivement, la langue arabe a récupéré sa place dans le systéeme éducatif ; elle est

devenue la langue d’enseignement de toutes les matieres.

En effet, « L'arabisation devient un moyen d'affirmer I'identité arabe (la langue était
percue comme l'attribut fondamental de la personnalité arabe), cette politique
linguistique a permis d'affirmer le statut officiel de la langue arabe et sa place dans la
société algérienne, en ceuvrant a la généralisation de son utilisation, dans tous les

domaines de la vie quotidienne et sociale des citoyens» (Ibrahimi, K.T., 1995 :186).

Durant la peériode allant de 1962-1964, la langue arabe s’est introduite dans

I’enseignement primaire, moyen et secondaire. Cette arabisation va concerner d’abord
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les matieres dites littéraires. L enseignement des matiéres scientifiques sera arabisé

plus tard, mais cette démarche va rencontrer des obstacles.

La politique d’arabisation, en Algérie, s’est traduite globalement par deux conflits :
I’un qui opposait la langue arabe a la langue francaise, I’autre qui opposait cette langue
aux dialectes (arabes et berberes). Ces conflits, de nature politique, ont largement fait
passer a I’arriere plan les aspects pédagogiques et culturels de I’opération. Selon Henri
Boyer(1996), « I’expression politique linguistique est plus souvent employée en
relation avec celle de planification linguistique : tantdt elles sont considérées comme
des variantes d’une méme désignation, tantot elles permettent de distinguer deux
niveaux de I’action du politique sur la/les langue(s) en usage a 1’acte juridique, la
concrétisation sur le plan des institutions (étatiques, régionales, voire internationales)
de considération de choix, de perspectives qui sont ceux d’une politique linguistique ».
Face a cette réalité, une vision pédagogique globale s’impose. L’objectif final doit étre
de permettre a tout algérien de disposer de multiples moyens d’exprimer Ses

sentiments et ses connaissances (Ibrahimi, 1997).

Pour I’enseignement supérieur, des commissions permanentes sont constituées aupres
des universités algériennes, afin d’activer 1’arabisation. Un des principes essentiels
dans la refonte de I’enseignement supérieur mise en application depuis septembre
1971 est constitué par l’exigence de maitrise de la langue nationale pour les étudiants
ayant préparé leurs diplomes en langue étrangére®. En effet, en 1991, des lois portant
généralisation de I’utilisation de la langue arabe (Lois n°91-05 du 16 janvier 1991),

définissent les domaines de son application.

Deux articles vont imposer 1’Arabe comme seule langue d‘expression a 1’université:
les Articles 18 pour les interventions, déclarations et conférences, et 37 pour ’arabe
comme seule langue d’enseignement dans les établissements et instituts du supérieur,

avec échéance au plus tard le 5 juillet 1997, pour une arabisation totale.

14 Arrété du 25 aofit 1971 portant mesures d’arabisation dans les établissements de 1’enseignement supérieur in
MES, recueil de textes portant arabisation.
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Les variétés dialectales qu’utilisent les locuteurs algériens appartiennent a la sphere
maghrébine. Ces variétés sont réparties en deux critéres: un critéere purement

géolinguistique en distinguant quatre grandes aires dialectales :
- ’aire orientale couvrant le constantinois ;
- I’aire centrale couvrant I’ Algérois et son arriére pays bédouin ;
- ’aire occidentale correspondant a I’oranie ;
- ’aire saharienne s’étendant de la péninsule arabique aux cdtes atlantiques.

Un autre critére économico-social distingue les variétés dialectales du monde rural, des

variétés urbaines des grandes villes algériennes.

Officiellement, la langue de scolarisation en Algérie est I’arabe classique, elle est
utilisée au sein de toutes les institutions. Bien que cette langue présente 1’avantage de
se singulariser par une neutralité pouvant étre exploitée par tous les arabophones
quelle que soient leurs origines régionales ou nationales, elle est jugée étrangere par
rapport au contexte social des algériens et s’incline dés qu’il s’agit d’exprimer le
quotidien. Elle est congue en dehors de tous les contextes sociaux et se situe dans un

cadre exogene par rapport a I’ara dialectal (Fatiha Hacini, 2006).

6-2-La langue francaise dans I’enseignement des spécialités scientifiques en

contexte universitaire algerien

Le francais a fait son apparition a travers la colonisation dans les pays du Maghreb et
représente depuis, d’abord, la langue du colonisateur et de I’oppression puis celle de
I’ouverture et de la réussite et enfin celle de 1’aliénation. Selon les propos de Caubet, «
Le francais en tant que langue de 1’ancien colonisateur a un statut ambigu ; d’une part,
il attitre le mépris officiel (il est officiellement considéré comme une langue étrangere
au méme titre que I’anglais), mais d’autre part, il est synonyme de réussite et d’acces a

la culture et au modernisme »(Caubet, 1998 :122)

En 1871, la politique coloniale change de cap et entretient comme tache la francisation
des programmes éducatifs. Entre 1890-1898, ’académie d’ Alger exige 1’enseignement
de la langue du colonisateur aux autochtones. A 1’é¢chelon le plus élevé de la

hiérarchisation des matieres a enseigner, le francais accédait a la premiére position
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avec un parcours enrichit en syntaxe, en lexique, en grammaire, suivi de calcul, de
dessin, et en dernier la langue arabe a qui on attribuait le statut de langue étrangére au
méme titre de 1’allemand et 1’espagnol. Cependant, les algériens envoyaient leurs
enfants en plus de 1’école coloniale, a 1’école coranique pour préserver leur culture et

la langue de leur religion (Ibrahimi ,1997).

Apres I’indépendance, 1’arabisation constituait la politique convenable pour chasser la
langue du colonisateur qui a occupé le systéme d'enseignement, I'administration et vie

publique. En 1962, la langue arabe est devenue langue nationale et officielle.

La réalité sociolinguistique telle quelle est percue a I’époque ne correspondait pas aux
décisions dictées par le gouvernement. Les algériens n’ont pas cessé de communiquer
en francais. Cette réalité est exprimée, parfaitement le discours du président de la
république algérienne (Bouteflika Abdelaziz) au sommet de la francophonie a
Beyrouth (1999) «L’Algérie est un pays qui n’appartient pas a la francophonie mais
nous n’avons aucune raison d’avoir une attitude figée vis-a-vis de la langue francaise
qui nous a tant appris et qui nous a, en tout cas, ouvert la fenétre de la culture francaise
». L’arabisation demeure cependant une tache des plus délicates, car elle requiert des
moyens techniques modernes. Le francais était tellement bien ancré dans le pays
qu’une arabisation immédiate €tait impossible et I’on décida de maintenir la situation
telle quelle jusqu’a ce que les bases de 'université algérienne soient consolidées et les
structures de 1’enseignement national renforcées. Il fut décidé, des lors, d’opter pour

une réelle politique de bilinguisme.

L’ecole fondamentale est chargée de dispenser aux éleves I’enseignement des langues
étrangeres qui doit leur permettre d’accéder a une documentation simple dans des
langues, la connaissance des civilisations étrangéres et le développement de la

compréhension mutuelle entre les peuples.

Dorénavant, le plurilinguisme sera considéré comme la possibilité qui permet de
s’adapter aux sciences, aux techniques modernes et au progrés. C’est le systéme qui
consent a traduire les connaissances pour une progression intellectuelle et une
ouverture vers le monde extérieur. La langue francaise sera vue «comme la possibilité
d’une promotion sociale et comme un instrument d’ouverture vers la modernité, la
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connaissance. Elle reste la langue des citations cultivées, du monde de I’industrie et du
commerce international. Elle est récurrente exclusivement ou concurremment avec

I’arabe sur les enseignes des commerces » (Assalah, 2004 :29).

En 2001, une nouvelle réforme manifeste I’intérét de la majorité des représentants de
I’Etat algérien pour I’enseignement/ apprentissage de la langue francaise« L’étendue
de la diversité des champs d’action de cette langue ainsi que son prestige semblent étre
les facteurs dynamisant qui lui conférent une bonne positon dans la hiérarchie des
valeurs sur le marché linguistique algérien.»( Queflec, Deradji, Debov, Smaali-
Dekdouk, Cherrad, 2002 : 37). Le frangais n’étant plus percu comme un simple moyen

de communication, le systéme éducatif algérien se remet en question.

L’enseignement de la langue frangaise, des la deuxieéme année du cycle primaire, est
fortement recommandé par la commission nationale de réforme de I’éducation. Apres
deux années d’amorce, un enseignement précoce est appuyé dans la mesure ou on

consacre plus de temps a initier I’apprenant a la maitrise du frangais.

Au niveau de I’éducation, le francais continuera a é&tre la principale langue
d’enseignement au secondaire et au supérieur pour les matieres scientifiques, la
technologie et les affaires. Si I’anglais est loin de représenter une menace pour des
raisons essentiellement économiques et politiques, la partie se joue entre ’arabe et le
francais et semble créer une concurrence plutét dynamique dans la distribution

complémentaire (Battenburg, 1997).

6-3-L’alternance codique dans I’enseignement des spécialités scientifiques en

contexte universitaire algéerien

Aujourd’hui, il existe une forme de consensus entre les sociologues et les linguistes
algériens et étrangers qui considérent qu’en Algérie, il existe trois grands axes dans le
paysage linguistique, a savoir I’arabe algérien, I’arabe classique et le francgais. Le
francais peut servir, au méme titre que la langue maternelle, a véhiculer les concepts et
les savoirs nouveaux, dans un mouvement d’alternance. L’enjeu de 1’alternance

raisonnée des langues repose ainsi sur la mise en ceuvre d’activités susceptibles de
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favoriser le passage vers la conceptualisation de savoirs qui sont déja la chez
I’apprenant et de les rendre objet de réflexion. En effet, les études universitaires des
domaines scientifiques en Algérie sont dispensées en frangais uniquement comme la
médecine, I’informatique et I’architecture. Paradoxalement, les étudiants orientés vers
ces filieres sont jugés aptes selon leurs résultats dans les matiéres scientifiques, sans
prendre en compte leurs notes de frangais au bac.

Il est évident que les étudiants de spécialités scientifiques rencontrent des difficultés
langagiéres qui influent sur leur niveau de compréhension. L’enseignement de masse
ainsi qu’une politique vis a vis de I’enseignement du frangais caractérisée par une
instabilité et une inconstance incessantes. Ces facteurs ont fragilisé la compétence
linguistique des apprenants chez les nouvelles générations qui ne maitrisent ni ’arabe
ni le frangais d’'une maniére satisfaisante. Cette situation est illustrée par un usage tres

prononc¢ de ’alternance codique.
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Chapitre 4 : L’alternance codique : une alternative pour résoudre
le probléme du choix de langue(s) dans I’enseignement des

domaines scientifiques en contexte plurilingue
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1-Effets de la L1sur I’enseignement-apprentissage des domaines scientifiques en

contexte plurilingue

La L1 est un facteur fondamental pour I’activation de connaissances antérieures. Elle
facilite ainsi les activités de compréhension et de construction de connaissances en

langue seconde.

Dans les contextes plurilingues comme en Algérie, les apprenants utilisent la langue
L1 quand ils travaillent en groupe, et utilisent la L2, quand ils sont en classe. Dans le
but d’¢laborer des solutions aux problémes rencontrés sur le terrain plurilingue, les
¢tudiants sont capables d’améliorer leurs capacités de traitement des informations
lorsqu’ils bénéficient du type d’aide adéquat a la situation nouvelle en langue
étrangére. Du point de vue du rapport entre les langues, on peut distinguer un
bilinguisme additif (Grosjean, 1993) qui renvoie a une approche basée sur une
perception positive des deux langues, liées par un rapport de pouvoir équilibré. Le
bilinguisme additif suppose que chacune des langues peut effectivement exercer son
pouvoir linguistique dans les différentes activités d’apprentissage (Cummins, 1992).
Ce pouvoir peut se réaliser en alternant les langues représentant le répertoire
linguistique fonctionnel de I’apprenant qui vise a acquérir des connaissances

scientifiques.
2-L’alternance codique : Définitions

Par alternance codique, Clyne comprend I’emploi de deux langues a I’intérieur d’un

énoncé ou I’alternance de codes entre deux énoncés ( Clyne, 1987 : 740).

L’alternance codique dans la conversation est définie par John Gumperz (1989a : 57)
comme : la juxtaposition a I’intérieur d’'un méme échange verbal de passages ou le
discours appartient a deux systemes ou sous-systemes grammaticaux différents. Le

plus souvent I’alternance prend la forme de deux phrases qui se suivent.

Shana POPLACK (1988 : 23) affirme aussi que : « L’alternance peut se produire
librement entre deux ¢éléments quelconques d’une phrase, pourvu qu’ils soient

ordonnés de la méme facon selon les regles de leurs grammaires respectives ».
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Certains pensent que l’alternance codique peut étre envisagée comme un élément
facilitant la communication et qui fait partie d’une stratégie de construction et de

gestion du répertoire bi-/plurilingue (Stratilak, 2005).

Les spécialistes de I’acquisition des langues étrangeres considerent que les marques
transcodiques sont un signe d’incompétence (voir par exemple : Siguan, 1987,211 ;
Faerch et Kasper, 1983 ; Broeder et al., 1988). Pour les spécialistes qui travaillent sur
le bilinguisme, les marques transcodiques représentent un indice d’une compétence
bilingue qui présuppose une excellente maitrise des langues impliquées. (Grosjean,
1982 ; Ludi&Py, 1986 ; Heller, 1988 ; Myers-Scotton, 1933a ; etc). Selon Mariella
Causa (2002), I’alternance codique est un phénomene de contact qui peut se produire

lorsqu’un individu tente d’employer plusieurs langues dans une méme conversation.

Mclaughlin(2008) considere le code-switching comme un changement de langue entre
phrases ou propositions, tandis que le code-mixing est réservé a l'utilisation d'un
lexeme a l'intérieur d'une phrase ou d'une proposition. C'est ce que d'autres chercheurs
désignent par code  switching intrapropositionnel et  code-switching

interpropositionnel.

3-Entre code-switching et code mixing

Auer(1995) a fait la distinction entre code-switching et code mixing. Selon cet auteur,
le code-switching doit obéir a une grammaire encadrant un systeme de communication
organisé a partir de deux ou plusieurs systemes linguistiques, alors que le code mixing
s’oriente vers une hybridation traitée globalement comme une langue unique et ou les

¢léments de l'une ou de Dautre langue de départ ne sont plus distingués
fonctionnellement (Auer 1995 : 15-16).

Nous pensons que ce qui distingue le code-switching du code mixing appelé, aussi,
mélange de langues est le fait qu’il est difficile d’identifier la langue matrice par
rapport a la langue encastrée puisque ce type de mélange n’obéit pas a une grammaire

bien déterminée. Alors que dans le code-switching, on utilise les ressources de
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plusieurs systemes linguistiques pour former en définitif une seule séquence
conversationnelle. Celles- ci (ces ressources) doivent étre reconnus par le locuteur
comme tels, ce qui exclut la prise en compte de fragments en langues différentes tirés
de moments conversationnels distincts et implique une prise de conscience de la part
de ce locuteur.

4-L’alternance codique : emploi planifié vs aléatoire

Erhart considére que le phénomene de I’alternance codique représente une stratégie de
la part de I’enseignant situé principalement dans son discours (Erhart, 2002 :3). Pour
Mariella Causa, ce phénomene est marqué par des passages d'une langue a l'autre
sans que les systemes des deux langues en question soient confondus « il ne s'agit
donc pas de « mélange des langues » ; ces passages ne sont pas aléatoires, mais
répondent toujours a une intention du locuteur ». L’alternance codique est considérée,
donc, comme stratégie d’enseignement, qui doit étre utilisée d’une manicre raisonnée
et justifiée, mais employée, souvent, d’'une manicre al€éatoire et spontanée. Il s’agit de
deux types d’alternances employés dans 1’enseignement des langues et des disciplines
scientifique : La micro-alternance représentée par des passages ponctuels et non
programmés d'une langue a l'autre. Selon Mariella Causa(2002), ces passages se
situent a l'intérieur d'un méme discours ou entre plusieurs discours ; Le deuxiéme type
d’alternance est I’alternance séquentielle, appelée, aussi, méso-alternance : Il s'agit
fondamentalement de I'emploi alterné de deux ou plusieurs langues dans un méme
cours. Pour Mariella Causa(2002), c’est la stratégie didactique la plus spécifique sur
le plan de la construction des savoirs disciplinaires que sur le plan de 1’enseignement
des langues. Ceci dit, ’emploi raisonné et programmé de I’alternance codique exige
une formation, un entrainement et investissement pédagogiques importants de la part

des enseignants.

Selon Jean Duverger(2007), «il est possible de mettre en ceuvre une trame
méthodologique fonctionnant sur la base d'une alternance séquentielle ...des
expérimentations de cette nature ont été faites suite a des stages de formation de
professeurs et mériteraient améliorations, analyses et évaluations, sous forme de

recherche-action ».
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Dans son étude des alternances entre espagnol et anglais dans la communauté
portoricaine, Poplack (1980) évoque le principe, selon lequel, I’alternance tend a avoir

lieu 1a ou elle ne viole la syntaxe d’aucune des langues en présence (Poplack, 1980,
18: 581-616).

Nous souhaitons, a partir de I’étude que nous menons, vérifier le niveau du respect de
ce principe dans les alternances employées par les enseignants des mathématiques a
I’université algérienne. Nous pensons que cela devra nous permettre de préciser si ces
enseignants emploient, vraiment, des alternances codiques ou, seulement, des

mélanges de langues.
5-L’alternance codique : Typologie

En s’appuyant sur les travaux de John Gumperz, Carol Myers-Scotton (1986, 1993)
propose une approche sur les motivations de 1’alternance codique opposée a celle de
David Sankoff et Shana Poplack (1981), selon laquelle les motivations de 1’alternance

codique sont considérées comme accidentelles et idiosyncrasiques.

Rémy Porquier et Bernard Py distinguent entre deux niveaux d’interaction dans
I’appropriation d’une langue : contexte micro et contexte macro. Ainsi, ils précisent
que « le niveau macro comporte les déterminations sociales au sens le plus large :
telles que : les politiques éducatives, les politiques linguistiques des pays concernés ...
le niveau micro correspond a des moments ou a des séquences de dimensions variables

mais comportant une unité de temps, de lieu et d’interaction. » (2004 : 59).

Dans les situations de communication bilingues les locuteurs acquierent et développent
deux systémes linguistiques différents qu’ils utilisent forcément en présence
d’interlocuteurs bilingues (cf. Merceé Pujolberche, 1993). Jean-Francois De Pietro
précise que « le discours est idéalement unilingue s’il ne comporte aucun élément qui
appartienne explicitement a une autre langue ; il tend vers le p6le bilingue dés lors
qu’apparaissent des changements de langues et des marques transcodiques ». La
communication devient endolingue, au contraire, lorsque les divergences codiques ne

représentent plus une donnée pertinente dans la gestion du discours, autrement dit
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lorsqu’elles ne sont plus percues comme significatives par les participants a

I’événement langagier.

Duverger(2007) pour sa part a distingué plusieurs types d’alternance de langues, selon

le niveau de prise de conscience et de programmation :
La macro - alternance

Programmée, prévue a I’avance, c’est le fait de choisir, dans un enseignement bilingue,
les sujets, les themes qui vont étre majoritairement traités en langue 1, ou bien en

langue 2 ...
La micro - alternance

La micro - alternance désigne simplement le fait que durant le cours dispensé et
structuré majoritairement en 1’'une des deux langues, on aura recours, ponctuellement
et de maniere non programmeée, a I’usage de 1’autre langue. Par opposition a la macro -
alternance, planifiée et structurelle, la micro - alternance est non programmable et

conjoncturelle.

La micro - alternance est un phénomeéne naturel qui doit étre maitrise, il peut prendre
plusieurs formes : on distinguera notamment : une micro - alternance de reformulation,
une micro - alternance de type métalinguistique, une micro - alternance enfin dans les

interactions.
La méso - alternance

On appellera méso - alternance, ou alternance séquentielle, cette alternance de langues
opérée par le professeur pendant le cours de maniére raisonnée, réfléchie, volontaire,
sous forme de séquences successives et ceci, dans la perspective de favoriser chez les

¢léves la mise en ceuvre des processus d’ apprentissage.

Cette méso - alternance, composée de sequences monolingues plus ou moins longues,
qui peut prendre par conséquent différentes configurations, a pour objet d’enrichir les

contenus, de croiser les documents en différentes langues, de varier les entrées
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méthodologiques ; en stimulant les comportements de concentration, de curiosite,
d’attention, de mémorisation, de flexibilité cognitive en général, cette meso -
alternance peut permettre en effet de faciliter les constructions conceptuelles

disciplinaires.
Cambrone (2004), quant a lui, a distingué trois types d’alternances des langues :

- intraphrastique lorsque des structures syntaxiques appartenant a deux langues

coexistent a I’intérieur d’une méme phrase ;

- interphrastique ,dite aussi phrastique, pour une alternance de langues au niveau
d’unités plus longues, de phrases ou de fragments de discours, dans les productions

d’un méme locuteur ou dans les prises de parole entre interlocuteurs ;

- extraphrastique lorsque les segments alternés sont des expressions idiomatiques, des
proverbes. Ce troisiéme type d’alternance est parfois indissociable de la précédente
dans la mesure ou les citations de type idiomatique ou proverbial peuvent étre
consideérées comme des fragments de discours (Pour plus de détail, voir : Grosjean
1982, Milroy et Muysken 1995 ; Myers-Scotton 1997 ; Thiam 1997).

Ferguson(1959), pour sa part, distingue une variété haute (High) et une ou plusieurs
variétés basses (Low). Dans un certain nombre de situations, seule la variété H est
appropriée, dotée de prestige, de valeur patrimoniale, de stabilité, de standardisation, et
expression de la parole publique ; dans d’autres situations c¢’est la variété vernaculaire,

souvent orale, utilisée dans des contextes informels. (Ludi & Py, 2003).

Mariella Causa(2002) affirme que «la réalit¢ montre que [’alternance codique
employée par 1’enseignant est une pratique naturelle conforme a toute situation de
communication de contact de langues. 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 étre considérée comme stratégie

a part parmi les stratégies d’enseignement ».
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Cecilia Serra pense que le malaise pédagogique face au traitement de 1’alternance est
dépassé aujourd’hui. L’apprenant ainsi que 1’enseignant peuvent alterner les langues

autant pour écarter un obstacle langagier que pour mieux 1’affronter (Serra, 1999b).

Selon Cambrone (2004), Myers-Scotton (cité par Caubet, 2001 : 24) a mis en place un
modele a vocation universelle expliquant le phéenomeéne du code switching : le modéle

de la langue matrice ("matrix language frame", MLF).

Le MLF ne concerne que l'alternance intra-énoncée. Il faut déterminer la langue
matrice (LM) et la langue encastrée (LE). Il y a donc une distinction qui est faite entre
la langue dite "matrice" (LM) et la langue dite "encastrée" (LE) : d’une part, la LM
définit le cadre syntaxique, elle organise les relations grammaticales au sein de
I’énoncé (I’ordre des mots) ; et d’autre part, les ¢léments de la LE viennent s’insérer
dans la LM. Ce modele tient aussi compte des correspondances plus ou moins étroites
entre les structures des langues mélangées, ce qui aboutit, selon les cas, a une fusion
plus ou moins harmonieuse. Le premier fournit le cadre syntaxique de 1’énoncé dans
lequel s’intégre et auquel s’ajuste le second. Le premier jouit d’un statut
sociolinguistique distinct du second, est généralement mieux maitrisé par le locuteur et

est le plus fréquemment utilisé dans les énoncés alternés.

Poplack (1980), quant a lui, a établi un modeéle basé sur son étude des alternances entre
espagnol et anglais dans la communauté portoricaine et a montré que les alternances
tendent a avoir lieu aux frontiéres de constituants (entre deux énoncés, entre NP et VP
par exemple), en distinguant deux types d’alternance : le CS inter-phrastique et

intraphrastique.

Ce modele s’est enrichi d’une composante appelée modéle du choix rationnel
(Rational Choice Model) (Myers-Scotton & Bolonyai 2001), insistant sur la dimension
« calculee » des décisions des locuteurs bilingues, prenant en compte le choix de

I’action la mieux adaptée a leurs intentions.

Pekarek(1999) insiste plus particulierement sur les capacités interactives et discursives
que les apprenants mettent en jeu dans leurs recours aux alternances, et considere alors

les alternances comme un élément fonctionnel dans le développement d’un répertoire
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langagier diversifié, et la manifestation d’une ébauche de stratégies communicatives
bilingues, ou d’une préfiguration de ces stratégies. Le locuteur fait recours a
I’alternance des langues a partir de besoins qui le motivent a choisir une stratégie pour

remplir des fonctions discursives et communicatives multiples.
Cambrone (2004) distingue cing motivations essentielles dans une situation de classe :

-Une stratégie pédagogique : Selon Ehrhart (2003), I’enseignant  encourage le recours
aux alternances codiques dans une situation d’apprentissage afin de mieux expliquer
une consigne ou une legon. La prise en compte par l’enseignant du répertoire

linguistique de 1’¢leéve, dans un contexte plurilingue, est une stratégie efficace.

-Une stratégie d’apprentissage : d’aprés Coadou(1986), le changement de code
servirait de soupape de sécurité pour canaliser I’angoisse et la surmonter. L alternance
codique a une fonction expressive et émotionnelle, du fait qu’elle permet a 1’¢éléve de
passer d’un code a l’autre quand il ne trouve pas les mots exacts pour exprimer sa

penseée.

-Une stratégie discursive : Selon Thiam (1997), I’alternance codique apparait comme
une stratégie qui influe sur les relations interpersonnelles et rappelle a 1’auditoire que

le locuteur a des identités multiples associées a chacune des variétés linguistiques.

-Un caractére ludique : Caubet (2001) souligne que le passage d’une langue a ’autre
procure un plaisir. Le mélange peut étre trés dréle et permet de renforcer le sentiment

de complicite.

Ludi et Py(2003) rappellent que I’alternance codique permet de remplir plusieurs
fonctions : elle permet au locuteur de résoudre une difficulté d’accés au lexique ; elle
montre 1’appartenance du locuteur a une communauté bilingue ; elle permet de
sélectionner un destinataire au sein d’un groupe, dans la mesure ou il partage avec le
locuteur la langue de substitution et exclure un autre ; elle suggére une certaine
interprétation de 1’énoncé, c’est-a-dire, elle remplit une fonction méta-
communicative ; elle ajoute au message une composante expressive ; elle permet de

porter un commentaire sur ce que 1’on vient de dire, et de prendre de la distance ; de
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citer le discours de I’autre dans la langue utilisée ; de changer le theme de discussion ;
de tirer parti du potentiel connotatif de certains mots ; elle attribue aux participants les
roles habituellement associés a chaque langue (Voir aussi Grosjean, 1982 ; Dabene &
Billiez, 1986 ; Dabéne & Moore, 1995).

Gumperz distingue deux fonctions principales de 1’alternance codique : les alternances

situationnelles et les alternances métaphoriques ou conversationnelles.

A) Les alternances situationnelles; permettent d’identifier les représentations
sociales liées a I’emploi de telle langue au détriment d’une autre dans des situations

concretes bien définies.

B) Les alternances métaphoriques ou conversationnelles : quelle que soit la situation
d’énonciation, le locuteur bilingue va user de son répertoire linguistique pour exprimer
ce qu’il désire faire passer comme information dans la langue de son choix. D’autre
part, les bilingues n’utilisent pas habituellement le style des alternances codiques
lorsqu’ils sont en contact avec d’autres bilingues sans connaitre d’abord le contexte de
référence et les attitudes de ’auditeur. Les locuteurs se comprennent entre eux et
peuvent s’entendre dans un cadre particulier, il doit y avoir des codes et des principes

d’interprétation communs.

Les alternances conversationnelles sont réparties en six fonctions distinctes : les
citations, la désignation d’un interlocuteur, les interjections, la réitération, la
modalisation d’un message (cette fonction de ’alternance codique consiste a modaliser
des constructions telles que phrase et complément du verbe, ou prédicats suivant une

copule), la personnalisation vs 1’objectivisation (Gumperz ,1989).

L’idée d’alterner les langues pour construire des savoirs s’appuie sur différents
efforts, comme celui d’économie (on ne va pas refaire dans une langue ce qu’on a
déja fait dans I’autre), ou celui de transferts des compétences (qui rejoint en partie
I’effort d’économie). L’emploi raisonné de 1’alternance favorise chez les apprenants
des mouvements de distanciation et d’abstraction qui les aident a mieux mettre en

place la construction des concepts. La coexistence des langues dans la construction des
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savoirs constitue alors un choix fort, qui s’appuie sur 1’idée que le mouvement
nécessaire d’abstraction et de généralisation, qui accompagne toute mise en place
conceptuelle, se trouve favorisé quand cette exploration se fait par le biais de deux
langues au lieu d’une seule: « La coexistence de deux langues dans un méme
mouvement alternatif de construction de concepts, non seulement peut contribuer a
enrichir ces derniers et a les autonomiser par rapport aux mots, mais en outre est de
nature a favoriser une certaine prise de distance réflexive et contrastive par rapport a

telle ou telle des langues activées »(Coste et Pasquier, 1992).

L’étude de I’alternance codique comme phénomene résultant du bilinguisme remonte

au début des années soixante-dix, notamment avec John Gumperz, (1972).

Pour Marinette Matthey (2000 : 5) : « mettre ’accent sur le plurilinguisme revient
souvent a valoriser les compeétences partielles dans les différentes langues du
répertoire, alors que le terme bilinguisme renvoie le plus souvent a une « maitrise

parfaite » des deux ».

Par marques transcodiques, il est entendu par Georges LUDI et Bernard PY (2003 :
142) : « tout observable, a la surface d’un discours en une langue ou une variété
donnée, qui représente, pour les interlocuteurs et/ou le linguiste, la trace de I’influence

d’une autre langue ou variété ».

A Dinstar de John Gumperz (1989a), Shana Poplack (1990 : 37) définit ’alternance
codique comme : la juxtaposition de phrases ou de fragments de phrases, chacun d'eux
est en accord avec les regles morphologiques et syntaxiques (et éventuellement
phonologiques) de sa langue de provenance. L’alternance de codes peut se produire a
différents niveaux de la structure linguistique (phrastique, intra-phrastique,

interjective).

Poplack (1988 : 23) affirme aussi que L’alternance « peut se produire librement entre
deux ¢éléments quelconques d’une phrase, pourvu qu’ils soient ordonnés de la méme

facon selon les régles de leurs grammaires respectives ».
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L’alternance des langues est également appelée «code-switching », terme introduit en
1956 par le linguiste américain E. Haugen. Il désigne une situation de communication
dans laquelle un locuteur utilise a ’intérieur d’une séquence, des unités plus ou moins

longues (mots, phrases) dans une autre langue.

6-L’alternance codique : les fonctions

L’acte de compréhension fait partie des compétences qui posent des problemes aux

apprenants, notamment, ceux qui regoivent un enseignement en langue étrangere.

Du point de vue du rapport entre les langues, on peut distinguer un bilinguisme additif
(Grosjean, 1993) qui renvoie a une approche basée sur une perception positive des
deux langues, liées par un rapport de pouvoir équilibré. Le bilinguisme additif
suppose que chacune des langues peut effectivement exercer son pouvoir linguistique
dans les différentes activités d’apprentissage (Cummins, 1992). Ce pouvoir peut se
réaliser en alternant les langues représentant le répertoire linguistique fonctionnel de

I’apprenant qui vise a acquérir des connaissances scientifiques.

Selon Maria Causa (2002), ’alternance codique est un phénomene de contact qui peut
se produire lorsqu’un individu tente d’employer plusieurs langues dans une méme
conversation. La réalité montre que ’alternance codique employée par I’enseignant est
une pratique naturelle conforme a toute situation de communication de contact de
langues. 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 étre considérée comme stratégie a part parmi les stratégies

d’enseignement.

Cavalli et Coletta (2003) font la distinction entre la micro-alternance qui peut avoir
lieu a I’intérieur d’un méme énoncé et qui peut concerner un nombre limité d’unités
linguistiques (un mot, une expression) et la macro-alternance qui implique le passage
d’un code a l’autre sur des unités beaucoup plus larges a I’intérieur de 1’échange

(énoncés ou groupes d’énonces).

Dans sa tentative de déterminer les fonctions résultant de I’emploi de 1’alternance

codique, Cambrone (2004) a distingué trois types d’alternances des langues :
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intraphrastique lorsque des structures syntaxiques appartenant a deux langues
coexistent a I’intérieur d’une méme phrase ; interphrastique ,dite aussi phrastique, pour
une alternance de langues au niveau d’unités plus longues, de phrases ou de fragments
de discours, dans les productions d’un méme locuteur ou dans les prises de parole
entre interlocuteurs;  extraphrastique lorsque les segments alternés sont des
expressions idiomatiques, des proverbes. Ce troisieme type d’alternance est parfois
indissociable de la précédente dans la mesure ou les citations de type idiomatique ou
proverbial peuvent étre considérées comme des fragments de discours (Pour plus de
détail, voir : Grosjean 1982, Milroy et Muysken 1995 ; Myers-Scotton 1997 ; Thiam
1997).

Ferguson (1959) a bien parlé des rendements fonctionnels du choix de langue dans une
communauté, en distinguant une variété haute (High) et une ou plusieurs variétés
basses (Low). Selon ce méme auteur, C’est la variété haute qui est appropriée,
considérée comme dotée de prestige, de valeur patrimoniale, de stabilité, de
standardisation, et expression de la parole publique ; alors que la variété basse est une

langue vernaculaire, souvent orale, utilisée dans des contextes informels.

En Algérie, c’est I’arabe classique et 1’arabe courant qui représentent le schéma de
rendements fonctionnels du choix de langue a partir des variétés de la méme langue
qui est la langue arabe. Dans cette méme situation, le choix de langue est plus
complexe du fait de la coexistence de plusieurs langues, en plus des variétés de

I’arabe, dans le méme paysage.

Dans ce cas, le choix de langue évoqué par Ferguson s’étend a travers plusieurs

langues.

Selon le modele de Ferguson (1959) nous nous posons la question suivante: quelle(s)

est (sont), vraiment, la(les) langue(s) haute(s) et la(les) langue(s) basse(s) ?

Weinreich (Weinreich 1968 : 73) quant a lui, élabore ainsi une différenciation des
variétes linguistiques utilisées par « domaines » (par exemple : la famille, le travail, les
amis, 1’école, I’administration...). Nous insisterons, dans notre étude, sur le réle que

pourrait avoir I’emploi de [D’alternance codique sur la gestion des domaines
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scientifiques et techniques au sein de I'université algérienne. Notre choix s’est fixé,
dans ce sens, sur 1’étude de I’effet de I’emploi guidé sur la compréhension dans

I’enseignement des mathématiques au sein de cette méme université.

Dans son étude des alternances entre espagnol et anglais dans la communauté
portoricaine, Poplack (1980) évoque le principe, selon lequel, I’alternance tend a avoir

lieu Ia ou elle ne viole la syntaxe d’aucune des langues en présence.

Py (1995 :92-93) explique qu’il y’a fusion lorsque le sujet tend a fondre dans un méme
moule linguistique des traits empruntés aux deux langues (phénomeénes designés en
didactique par interférence). Il y’a en revanche contraste lorsque le sujet exploite la
différence linguistique comme telle (dans ce cas, il est question du phénomeéne

alternance codique).

C’est le fait, donc, de passer d’une langue a Dlautre qui est significatif dans

’alternance codique.

Selon les spécialistes du plurilinguisme (Ludi 1995 :211), les marques transcodiques
relévent du domaine de I’identit¢ manifestée. Ceci nous amene a poser la question :
S’agit-il, dans le contexte universitaire algérien, d’une question d’identité lorsqu’un
enseignant a recours a 1’arabe algérien dans un cours dispensé, dans sa grande partie,
en langue frangaise(le cas, par exemple, des deux facultés a I'université de Saida :
faculté des sciences et faculté de technologie), ou au recours a la langue francaise dans
un cours dispensé en langue arabe(le cas, par exemple, de la faculté des sciences de

I’économie et du commerce et sciences de la gestion dans la méme universite) ?

Nous souhaitons, a partir de I’é¢tude que nous menons, vérifier le niveau du respect de
ce principe dans les alternances employées par les enseignants des mathématiques a
I’université algérienne. Nous pensons que cela devra nous permettre de préciser si ces
enseignants emploient, vraiment, des alternances codiques ou, seulement, des

mélanges de langues.

Myers-Scotton (cité par Caubet, 2001 : 24) a mis en place un modele a vocation

universelle expliquant le phénomene du code switching : le modéle de la langue
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matrice ("matrix language frame", MLF). Le MLF ne concerne que l'alternance intra-
énoncée. Il y a une distinction qui est faite entre la langue dite "matrice” (LM) et la
langue dite "encastrée" (LE) : d’une part, la LM définit le cadre syntaxique, elle
organise les relations grammaticales au sein de 1’énoncé (I’ordre des mots) ; et d’autre

part, les éléments de la LE viennent s’insérer dans la LM.

Les études de Gumperz(1989) ont montré qu’il existe deux fonctions principales de
I’alternance codique : les alternances situationnelles et les alternances métaphoriques

ou conversationnelles.

Les alternances situationnelles permettent d’identifier les représentations sociales
liées a ’emploi de telle langue au détriment d’une autre dans des situations concretes
bien définies et les alternances métaphoriques ou conversationnelles : quelle que soit la
situation d’énonciation, le locuteur bilingue va user de son répertoire linguistique pour

exprimer ce qu’il désire faire passer comme information dans la langue de son choix.

(Gumperz ,1989).

Selon Ehrhart (2003), I’enseignant  encourage le recours aux alternances codiques
dans une situation d’apprentissage afin de mieux expliquer une consigne ou une lecon.
La prise en compte par ’enseignant du répertoire linguistique de I’éleve, dans un

contexte plurilingue, est une stratégie efficace.

Jean Duverger(2007) a insisté sur le role pédagogique de 1’alternance codique et 1’a

divisé en trois types selon le degré de la prise de conscience de son utilisateur :

La macro — alternance : Programmée, prévue a ’avance ; La micro — alternance:
Désigne simplement le fait que durant le cours dispensé et structuré majoritairement en
I’une des deux langues, on aura recours, ponctuellement et de maniére non
programmée, a 1’'usage de l’autre langue. Par opposition a la macro - alternance,
planifiée et structurelle, la micro - alternance est non programmable et conjoncturelle ;
La méso — alternance: ou alternance séquentielle, cette alternance de langues opérée
par le professeur pendant le cours de maniere raisonnée, réfléchie, volontaire, sous
forme de sequences successives et ceci, dans la perspective de favoriser chez les éleves

la mise en ceuvre des processus d’apprentissage.
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L’idée d’alterner les langues pour construire des savoirs s’appuie sur différents
efforts, comme celui d’économie (on ne va pas refaire dans une langue ce qu’on a
déja fait dans 1’autre), ou celui de transferts des compétences (qui rejoint en partie
I’effort d’économie). L’emploi raisonné de ’alternance favorise chez les apprenants
des mouvements de distanciation et d’abstraction qui les aident a mieux mettre en
place la construction des concepts. La coexistence des langues dans la construction des
savoirs constitue alors un choix fort, qui s’appuie sur I’idée que le mouvement
nécessaire d’abstraction et de généralisation, qui accompagne toute mise en place
conceptuelle, se trouve favorisé quand cette exploration se fait par le biais de deux
langues au lieu d’une seule :La coexistence de deux langues dans un méme
mouvement alternatif de construction de concepts, non seulement peut contribuer a
enrichir ces derniers et a les autonomiser par rapport aux mots, mais en outre est de
nature a favoriser une certaine prise de distance réflexive et contrastive par rapport a
telle ou telle des langues activées (Coste et Pasquier, 1992). Ce type de travail fait
appel 2 une mise en ceuvre de perceptions métalinguistiques qui se développent ainsi

en complémentarité avec 1’utilisation communicative des deux langues.

Kerbrat Orecchioni (cité par Amina Bensalah, 1998) explique la nature de I’alternance
codique en terme, de subjectivité : Le fait que les mémes personnes qui pratiquent
I'alternance arrivent a ne pas alterner les langues de la méme maniére dans certaines
circonstances, montre que les raisons classiquement données du type: recherche du
mot juste, du mot le plus adéquat, celui qui manque etc., sont insuffisants comme

explication.

Dans son article « Didactiser D’alternance des langues en cours de DNL »,
Duverger(2007) cite trois pratiques du professeur de DNL. Dans le cas de I’'université
algérienne, I’enseignant des mathématiques ne s’identifie dans aucune de ces
pratiques. Cela nous améne a dire, encore une fois, qu’il est loin de qualifier

I’enseignement des DNL, au sein de cette université, comme enseignement bilingue.
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Selon les propos de Gajo «Le recours & une L2 dans la scolarisation entraine a
premiére vue une complexification des situations didactiques, méme si 1’on consideére

la pluralité comme une condition ordinaire d’acces aux savoirs » (Gajo, 2007, p. 28 ).

Gumperz a contribué, a partir de ses travaux, au développement des recherches sur
I’alternance codique. Cet auteur a attiré 1’attention sur les ressources interactionnelle

employées par les interlocuteurs dans des sequences conversationnelles.

Nous pensons que dans 1’enseignement-apprentissage des mathématiques a I’université
algérienne, 1’alternance codique ne représente pas une ressource interactionnelle,

puisque le recours a cette marque transcodique de la part des étudiants est tres limité.

7-L’alternance codique : les modeles

Myers-Scotton (1988 : 157, 1993b) élabore le Matrix Language Frame Model, qui
rend compte du CS intraphrastique en distinguant entre matrix language et embedded
language. Le premier fournit le cadre syntaxique de 1’énoncé dans lequel s’integre et
auquel s’ajuste le second. Le premier jouit d’un statut sociolinguistique distinct du
second, est généralement mieux maitrisé par le locuteur et est le plus fréquemment

utilisé dans les énoncés alternés.

Ce modéle propose une motivation de la distribution typique des choix de codes dans

un type d’échange donné.

Aprés, Myers-Scotton et Bolonyai (2001) ont fait un ajout avec une composante
appelée modeéle du choix rationnel (Rational Choice Model), soulignant la dimension «
calculée » des décisions des locuteurs bilingues, tenant compte de colts et bénéfices
dans le choix de I’action la mieux adaptée a leurs intentions. Cela peut étre expliqué, a
notre sens, par un choix programmé et planifié de la part du locuteur employant

I’alternance codique.
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8-Alternance codique et DNL

Il est évident que toutes les disciplines non linguistiques passent par les langues pour
se construire et se transmettre, mais il est important de signaler que les spécialités
scientifiques n’entretiennent pas toutes, le méme type de rapport aux langues
naturelles. Cela veut dire que le choix des langues a un effet sur les modes de
construction disciplinaire dans un enseignement bi-plurilingue. Selon Castelloti et
Moore(1997), toute construction de connaissances disciplinaires dans un systéme
éducatif passe, a des degrés et sous des modes variés, par un travail linguistique qui
contribue a I’abstraction, a la conceptualisation, a la mise en relation de concepts, plus
généralement a 1’¢élaboration cognitive d’'un domaine (Castelloti et Moore 1997 ;

Moore et Castelloti, 1999).

La L1 intervient comme outil métalinguistique ou métacognitif pour faciliter aux
apprenants la compréhension des cours dispensés en L2. La compétence bilingue n’est
pas seulement I’aptitude a maitriser deux systémes linguistiques, mais une gestion des

interrelations entre les deux codes ( Grosjean ,1982 ; 1992).

Serra (1999b) pense qu’un projet disciplinaire solide, mis souvent au point avec des
experts de la discipline, génére en lui-méme les modalités nécessaires pour devenir le

lieu de I'intégration langue/discipline.

Dans la conférence de Budapest (Projet de SCALA trans Europe, 8et9 mars 2007) le
débat a précisé que I’alternance codique enrichit la séquence de I’enseignement des
DNL. En effet, un univers mental repose d’abord sur sa langue, la représentation d’un
objet se fera utilement en L1. L’enseignant spécialisé enseigne partiellement les
contenus de la matiere correspondante dans la langue étrangére en offrant aux
apprenants son soutien linguistique, il passe de facon planifiée de la langue

d’enseignement a la langue étrangere.

Cette alternance des supports structure le processus d’élaboration des savoirs qui ne

peut se faire sans le recours a la langue maternelle, et ¢’est pourquoi nous pensons que
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I’alternance des langues est une dimension constitutive d’un enseignement bi-

plurilingue qui vise a mettre en place des connaissances disciplinaires (Coste, 2000).

8-1-L’alternance codique dans I’enseignement des DNL a I’université algérienne

Actuellement, 1’enseignement des disciplines non linguistiques a 1'université
algérienne rencontre des difficultés de nature langagiere : les cours dispenses en
langue francaise sont en partie incompréehensible pour les étudiants formés en arabe
dans les paliers précédant I’'université. Les enseignants affirment qu’ils ne peuvent pas
enseigner en langue arabe, parce que cette langue n’est pas adaptée pour

I’enseignement des spécialités scientifiques.

Toutes ces langues : 1’arabe classique, I’arabe dialectal, le frangais, le berbére, sont
présentes dans 1’école algérienne. Il est plus judicieux de les prendre en compte de
facon raisonnée, plutot que de les ignorer. L’alternance codique qui est une
conséquence et un indicateur de la pluralité linguistique demeure une alternative

stratégique pour affronter une situation plurilingue complexe.

Il est évident que le recours a la langue maternelle favorise la construction des savoirs
et connaissances enseignés en langue étrangere. L utilisation alternative des répertoires
langagiers est souvent régulée par des principes pragmatiques et fonctionnels, d’ou la

notion de bilinguisme fonctionnel (Dubuisson &Vercaingne-Ménard, 1999).

Dans les contextes plurilingues comme en Algérie, les apprenants utilisent la langue
L1 quand ils travaillent en groupe, et utilisent la L2, quand ils sont en classe. Dans le
but d’¢laborer des solutions aux problémes rencontrés sur le terrain plurilingue, les
¢tudiants sont capables d’améliorer leurs capacités de traitement des informations
lorsqu’ils bénéficient du type d’aide adéquat a la situation nouvelle en langue
étrangere. Du point de vue du rapport entre les langues, on peut distinguer un
bilinguisme additif (Grosjean, 1982) qui renvoie a une approche basée sur une
perception positive des deux langues, liées par un rapport de pouvoir équilibré. Le
bilinguisme additif suppose que chacune des langues peut effectivement exercer son
pouvoir linguistique dans les différentes activités d’apprentissage (Cummins, 1992).
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Ce pouvoir peut se réaliser en alternant les langues représentant le répertoire
linguistique fonctionnel de I’apprenant qui vise a acquérir des connaissances

scientifiques.

Au début, I’alternance codique était considérée comme négative et son emploi comme
trés nuisible a un bon apprentissage chez 1’éléve. Actuellement, les chercheurs la
qualifient de tout a fait utile suivant les circonstances. Percue jusqu’a une date récente
comme une pratique langagiere déviante, marginale et transitoire, I’alternance codique

commence a susciter un intérét certain (Gumperz, 1989).

Mariella Causa(2002) affirme que «la réalit¢t montre que I’alternance codique
employée par 1’enseignant est une pratique naturelle conforme a toute situation de
communication de contact de langues. 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 étre considérée comme stratégie

a part parmi les stratégies d’enseignement ».

Selon Cecilia Serra, le malaise pédagogique face au traitement de 1’alternance est
dépassé aujourd’hui. L’apprenant ainsi que 1’enseignant peuvent alterner les langues

autant pour écarter un obstacle langagier que pour mieux I’affronter (Serra, 1999b).

Pekarek(1999) insiste plus particulierement sur les capacités interactives et discursives
que les apprenants mettent en jeu dans leurs recours aux alternances, et considere alors
les alternances comme un ¢lément fonctionnel dans le développement d’un répertoire
langagier diversifié, et la manifestation d’une ébauche de stratégies communicatives
bilingues, ou d’une préfiguration de ces stratégies. Le locuteur fait recours a
I’alternance des langues a partir de besoins qui le motivent a choisir une stratégie pour
remplir des fonctions discursives et communicatives multiples. Cambrone (2004)

distingue cing motivations essentielles dans une situation de classe :

-Une stratégie pédagogique : Selon Ehrhart (2003), I’enseignant  encourage le recours

aux alternances codiques dans une situation d’apprentissage afin de mieux expliquer
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une consigne ou une legon. La prise en compte par I’enseignant du répertoire

linguistique de 1’éléve, dans un contexte plurilingue, est une stratégie efficace.

-Une stratégie d’apprentissage : d’aprés Coadou(1986), le changement de code
servirait de soupape de sécurité pour canaliser I’angoisse et la surmonter. L’alternance
codique a une fonction expressive et émotionnelle, du fait qu’elle permet a I’éléve de
passer d’un code a ’autre quand il ne trouve pas les mots exacCts pour exprimer sa

pensée.

-Une stratégie discursive : Selon Thiam (1997), I’alternance codique apparait comme
une stratégie qui influe sur les relations interpersonnelles et rappelle a 1’auditoire que

le locuteur a des identités multiples associées a chacune des variétés linguistiques.

-Un caractére ludique : Caubet (2001) souligne que le passage d’une langue a ’autre
procure un plaisir. Le mélange peut étre trés dréle et permet de renforcer le sentiment

de complicite.

-Une relation de confiance : pour qu’il y ait alternance codique, il faut une relation de
confiance entre les locuteurs. Il suffit parfois de faire remarquer au locuteur qu’il est

entrain de mélanger pour qu’il cesse immédiatement de parler (Caubet, 2001).

Selon Ludi et Py(2003), cette stratégie permet de remplir des fonctions discursives et

communicatives multiples :
-elle permet au locuteur de résoudre une difficulté d’acces au lexique ;
-elle montre I’appartenance du locuteur a une communauté bilingue ;

-elle permet de sélectionner un destinataire au sein d’un groupe, dans la mesure ou il

partage avec le locuteur la langue de substitution et exclure un autre ;

-elle suggére une certaine interprétation de 1’énoncé, c’est-a-dire, elle remplit une

fonction méta-communicative ;

-elle ajoute au message une composante expressive ;
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-elle permet de porter un commentaire sur ce que 1’on vient de dire, et de prendre de la

distance ;

-de citer le discours de 1’autre dans la langue utilisée ;
-de changer le theme de discussion ;

-de tirer parti du potentiel connotatif de certains mots ;

-elle attribue aux participants les réles habituellement associés a chaque langue (\Voir
aussi Grosjean, 1982 ; Dabéne & Billiez, 1986 ; Dabéne & Moore, 1995).

En effet, Les ressources compensatoires sont des ressources spécifiqguement
nécessaires dans le cas de la pratique d’une langue étrangere. Elles servent a pallier un
déficit cognitif dans cette derniere langue en faisant recours a des hypotheses se basant

sur la langue maternelle.

L’utilisation de ces ressources qui néecessite la vérification leur confere une valeur

scientifique indéniable et totalement bénéfique en termes d’apprentissage.

Pour sa part, Maarifia Nabila(2008) qui s’est basée sur les travaux de Moore (1998), a

subdiviseé les alternances en deux grandes catégories qui remplissent deux fonctions :

Les « alternances tremplins » qui facilitent I'apprentissage et les « alternances relais »

qui facilitent la communication.

Les premiéres sont souvent marquées au niveau du discours par des phénomeénes
d’hésitation, des pauses, des commentaires métalinguistiques destinés a attirer
I’attention sur I’alternance, alors que les alternances-relais se chargent d’un caractere

plus fluide, elles paraissent davantage centrées sur la construction d’un sens.

Coste (1997) a analysé les types de classification appliqués dans le va-et-vient existant
dans un contexte de salle de classe, et a remarqué que ces classifications renvoient a
des catégorisations auxquelles les enseignants peuvent avoir recours. Parmi ces

classifications, on trouve :
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-L’alternance d’apprentissage envisageant la construction du savoir ;

-L’alternance par défaut qui consiste en un recours a une langue qu’on maitrise mieux,

quand on a des lacunes dans la langue étrangere ;
-L’alternance valorisée pour constituer une échelle en plus pour apprendre la L2 ;

-L’alternance de répétition qui permet aux éleves de reprendre dans une langue un

énoncé qui a été posé dans une autre (traduction, reformulation ou résumé) ;

-L’alternance de commentaires métalinguistiques, concue comme tres fréquente en

salle de classe.

L’observation des alternances dans les discours révele chez les apprenants a la fois des
compétences de type grammatical, par la capacité¢ d’introduire un élément de la
langue-source dans un énoncé produit en langue cible sans en casser la structure
syntaxique ; des compétences communicatives, par le maintien du contact et la
poursuite de la conversation, et des compétences d’apprentissage, puisque le
changement de langue est aussi un moyen efficace de susciter 1’aide du locuteur plus

compétent.

Selon Cambrone (2004), Myers-Scotton (cité par Caubet, 2001 : 24) a mis en place un
modele a vocation universelle expliquant le phénoméne du code switching : le modéle
de la langue matrice ("matrix language frame", MLF) : « Le MLF ne concerne que
I'alternance intra-énoncée. Il faut déterminer la langue matrice (LM) et la langue
encastrée (LE). Il y a donc une distinction qui est faite entre la langue dite "matrice”
(LM) et la langue dite "encastrée" (LE) : d’une part, la LM définit le cadre syntaxique,
elle organise les relations grammaticales au sein de I’énoncé (I’ordre des mots) ; et
d’autre part, les éléments de la LE viennent s’insérer dans la LM ». Ce modéle tient
aussi compte des correspondances plus ou moins étroites entre les structures des
langues mélangées, ce qui aboutit, selon les cas, a une fusion plus ou moins
harmonieuse. Le premier fournit le cadre syntaxique de I’énoncé dans lequel s’integre

et auquel s’ajuste le second. Le premier jouit d’un statut sociolinguistique distinct du
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second, est généralement mieux maitrise par le locuteur et est le plus fréquemment

utilisé dans les énoncés alternés.

Poplack (1980) a établi un modeéle basé sur son étude des alternances entre espagnol et
anglais dans la communauté portoricaine et a montré que les alternances tendent a
avoir lieu aux frontieres de constituants (entre deux énoncés, entre NP et VP par
exemple), en distinguant deux types d’alternance: le CS inter-phrastique et

intraphrastique.

Ce modele s’est enrichi d’une composante appelée modéle du choix rationnel
(Rational Choice Model) (Myers-Scotton & Bolonyai 2001), insistant sur la dimension
« calculee » des décisions des locuteurs bilingues, prenant en compte le choix de
I’action la mieux adaptée a leurs intentions. Dans ce cas, le CS permet (Alvarez-
Caccamo 1990 ; Lidi & Py, 2003; Grosjean 1982) de résoudre une difficulté d’acces
au lexique ou d’exhiber son appartenance a la communauté bilingue, de sélectionner
un destinataire particulier, d’exclure un autre, d’exprimer une fonction
métacommunicative, d’exploiter les spécificités d’expressions dans une langue

particuliére, etc.

L’idée d’alterner les langues pour construire des savoirs s’appuie sur différents
efforts, comme celui d’économie (on ne va pas refaire dans une langue ce qu’on a
déja fait dans 1’autre), ou celui de transferts des compétences (qui rejoint en partie
I’effort d’économie). L’emploi raisonné de 1’alternance favorise chez les apprenants
des mouvements de distanciation et d’abstraction qui les aident a mieux mettre en
place la construction des concepts. La coexistence des langues dans la construction des
savoirs constitue alors un choix fort, qui s’appuie sur I’idée que le mouvement
nécessaire d’abstraction et de généralisation, qui accompagne toute mise en place
conceptuelle, se trouve favorisé quand cette exploration se fait par le biais de deux
langues au lieu d’une seule: «La coexistence de deux langues dans un méme
mouvement alternatif de construction de concepts, non seulement peut contribuer a
enrichir ces derniers et a les autonomiser par rapport aux mots, mais en outre est de
nature a favoriser une certaine prise de distance réflexive et contrastive par rapport a

telle ou telle des langues activées »(Coste et Pasquier, 1992). Ce type de travail fait
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appel a une mise en ceuvre de perceptions métalinguistiques qui se développent ainsi

en complémentarité avec 1’utilisation communicative des deux langues.

Dans une recherche menée par Amina Bensalah(1998) sur 1’alternance de langues
comme marqueur du changement des genres discursifs et de I’accentuation de
I’intersubjectivité, 1’auteur réfléchit sur la raison qui incite le locuteur bilingue a
alterner entre deux ou plusieurs langues. Si on pose cette question a ce locuteur, il

répond qu’il le fait comme ¢a vient, I’essentiel c¢’est qu’il se fait comprendre.
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Chapitre 5 : Une formation spécifique des enseignants pour
garantir ’efficacité du recours a I’emploi de I’alternance codique
dans I’enseignement des domaines scientifiques en contexte

plurilingue
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1-Planification et gestion de classe

Les pratiques d’un enseignant apparaissent comme un systéme d’activités qui
s’exercent de manicre localisée dans 1’espace et dans le temps, en référence a un
contexte institutionnel et social, et avec une inscription dans 1’histoire personnelle et

professionnelle de I’enseignant.

En effet, plusieurs études ont montré que «l'enseignant prend de nombreuses
décisions lors de la planification de ses cours, qu'en classe il doit prendre une décision
a toutes les deux minutes environ et que ces décisions sont basées sur l'analyse des
informations pertinentes a sa disposition, tout en s'appuyant sur ses conceptions au
sujet de I'enseignement et de I'éducation en général » (Shavelson, Calwell, Izu, 1977:

voir: Brown, Cooney, 1982).

Thompson (1984) constate que l'organisation du comportement des enseignants est
influencée par les conceptions, les visions et les préférences conscientes ou non des
enseignants au sujet des mathématiques et de leur enseignement. C’est une tache
complexe exigeant des prises de décisions conscientes et penser autrement serait
reconnaitre que l'enseignement est aléatoire ou encore automatique (Brown, 1982;
Clarke, Peterson, 1985; Shavelson, 1981).

Doyle (1986) pense, pour sa part, que I'enseignant exécute deux taches indispensables
dans la classe. La premiere est représentée par la présentation des contenus. Cette
tache se limite a I'enseignement de la matiére et ne prend pas suffisamment en compte
la somme totale des actions que les enseignants realisent dans la classe. La deuxiéme
consiste a «organiser ses groupes, établir des regles et procédures, réagir aux

comportements inacceptables, enchainer les activites, etc ».

La gestion de la classe est, donc, une activité fondamentalement cognitive fondée sur
« classe et sur leur connaissance des conséquences de ces mémes évenements sur les

situations d'apprentissage (Doyle ,1990).
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Selon Thérése Nault(1999), la gestion de la classe représente « tout ce qui préside a la
planification et a 1’organisation des situations d’enseignement-apprentissage...C’est
I'ensemble des actes réfléchis, séquentiels et simultanés qu'effectuent les enseignants
pour établir et maintenir un bon climat de travail et un environnement favorables a

I'apprentissage »

Les enseignants prennent en considération une variété d'informations a propos de leurs
éléves. lls tiennent compte de « leur sexe, de leur participation en classe, de leur
concept de soi, de leur degré de compétence sociale, de leur degré d'indépendance, de
leur comportement en classe, de leurs habitudes de travail » (Shavelson et Stern,
1981).

Les études sur la gestion de la classe conduites par Kounin, cité par Bennett (1978) et
ses collegues ont montré que la préparation en vue de I'enseignement efficace du
contenu se croise avec une préparation d'une gestion efficace de la classe. Ces études
ont démontré que les différences entre les enseignants qui ont du succés et ceux qui
n'en ont pas résident dans la planification et a la préparation de la matiére et aux

techniques de gestion de la classe.

La gestion de la classe consiste en un ensemble de régles et de dispositifs mis en place
pour créer et maintenir un environnement ordonné favorable a l'enseignement ainsi

qu'a I'apprentissage (Doyle, 1986).

Pour réaliser cette tiche complexe, les enseignants doivent déployer beaucoup d’effort
en début d'année pour mieux connaitre leurs éleves et ainsi se faire un jugement sur
eux. Clark et Dunn (1991) pensent que cela peut se réaliser si les enseignants sont
familiers avec la matiére qu'ils enseignent, s'ils connaissent ceux a qui ils vont

I'enseigner et s'ils savent a quel moment prendre le contréle de la classe.

Les enseignants qui obtiennent le plus de succés dans la gestion de leur classe
supervisent le déroulement des activités de pres et sont capables de reconnaitre
rapidement, voire d'anticiper, les comportements indésirables susceptibles de se
propager a I'ensemble du groupe et de perturber l'ordre établi (Butler, 1987; Doyle,
1986, 1990; Good, 1983/* et b, 1990; Tomic 1992; Wang, Haertel et Walberg, 1990).
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En effet, les enseignants qui connaissent le plus de succés semblent ceux qui sont
orientes sur la tache et qui se montrent méthodiques dans le déroulement de la legon
tout en assurant une progression rapide du contenu a apprendre (Brophy, 1979). lls
savent prendre des mesures appropriées avant que le désordre n'apparaisse (Doyle,
1986, 1990; Tomic, 1992) et ils disposent de procédures et de techniques variées
permettant de contréler ces situations (Cruickshank 1990; Doyle 1986, 1990; Medley,
1977; Tomic 1992).

Le processus de planification de la gestion de la classe se caractérise, donc, par la prise
d'un ensemble de décisions concernant la sélection, l'organisation et la mise en
séquence de routines d'activités, de routines d'intervention, de routines de supervision
et de routines d'exécution (Roy, 1991). Ces routines sont représentées par
l'automatisation d'une série de procédures ayant pour effet: « 1) de réduire la quantité
d'indices a traiter simultanément par les enseignants; 2) de diminuer le nombre de
décisions a prendre pendant l'intervention; 3) d'augmenter la stabilité des activités; 4)
d'accroitre la disponibilité des enseignants devant les réactions des éléves; 5) de

réduire l'anxiété des éleves en rendant les enseignants plus prévisibles ».

Dans une étude traitant les stratégies de I’enseignement en situation d’interaction,
Pascal Brousseau®® montre qu’au début du 20°™ siécle, Une premiére vague de travaux
s’est intéressé aux critéres d’un enseignement efficace. Ces travaux ont été¢ développés
dans les années 1930 années 1950 aux Etats-Unis en insistant alors sur des conceptions

a priori de ce que devait étre un bon enseignant.

Les travaux processus-produit, développés dans les années 1960-70, renoncent a la
recherche d’un critére unique d’efficacité. Les chercheurs se focalisaient sur les

comportements d’enseignants mis en relation avec les acquis scolaires des apprenants.

A partir des années 1970, les approches cognitivistes se sont données pour objet

I’¢tude de la pensée des enseignants. L enseignement est défini comme un processus

15> pascal Brousseau. Les stratégies de I'enseignant en situation d'interaction.
http://www.recherche.gouv.fr/recherche/aci/cognib.htm, 2002. <edutice-00000286> PP.10-11
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de prise de décision en situation qui suit la formation d’un jugement porté sur cette

situation en fonction des buts a atteindre.

Les approches interactionnistes pensent 1’enseignement comme une activité basée sur
une interaction fondée essentiellement sur le langage : L’enseignement serait compose
d’activités organisées par 1’interaction sociale, et dépendant d’un répertoire complexe

d’opérations — langagieres — sur les connaissances.

Afin d’assurer les bonnes conditions permettant un bon déroulement de
I’enseignement-apprentissage, 1’enseignant est appelé a mettre en ceuvre une stratégie
lui permettant I’organisation et la gestion de la classe en adoptant un ensemble de
pratiques éducatives en classe qui se résument a un ensemble de regles et de
dispositifs mis en place pour créer et maintenir un environnement ordonné favorable a

I'enseignement ainsi qu'a I'apprentissage (Doyle, 1986a).

Thérese Nault définit la gestion de la classe comme ««tout ce qui préside a la
planification et a [’organisation des situations d’enseignement-apprentissage.
C’est I'ensemble des actes réfléchis, sequentiels et simultanés qu'effectuent les
enseignants pour établir et maintenir un bon climat de travail et un environnement
favorables a l'apprentissage ». Selon Clark & Yinger(1987), un des roles principaux
de la planification est de faciliter 1’utilisation future de routines dans I’enseignement
en classe. Shavelson et Stern(1981) pensent que trois principaux éléments doivent étre
pris en considération dans la situation d’enseignement prenant en compte la
planification: le contenu enseigné, caractéristiques des éléves et, en moindre part, le

matériel.

Quant a Doyle (1986a), deux taches majeures sont indispensables pour une bonne
planification de I’enseignement : La premiére concerne I'enseignement des contenus ;
La deuxieme renvoie aux fonctions de gestion de la classe (Doyle, 1986a : PP.392-
395). Ce méme auteur a présenté la gestion de la classe comme «une activité
fondamentalement cognitive fondee sur l'anticipation par les enseignants de la

trajectoire probable des événements de la classe et sur leur connaissance des
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consequences de ces mémes événements sur les situations d'apprentissage » (Doyle
,1990 : 113-127).

Des études concernant la gestion de la classe ont démontré qu’une partie de la tache de
préparation en vue d'une gestion efficace de la classe est aussi une préparation en vue
de l'enseignement efficace de la matiére. Il a été, aussi, démontré que les
enseignements différent par la planification de la matiére et aux techniques de gestion
de la classe que les enseignants emploient pour affronter les obstacles d’ordre
pédagogique et didactique. Ceci s’oppose a la méthode qui consiste a réagir apres coup

(Kounin, cité par Bennett, 1978).

Il s’est avéré que les enseignants qui obtiennent le plus de succes dans la gestion de
leur classe « supervisent le déroulement des activités de prés et sont capables de
reconnaitre rapidement, voire d'anticiper, les comportements indésirables susceptibles
de se propager a lI'ensemble du groupe et de perturber I'ordre établi ». lls savent
prendre des mesures appropriées avant que le désordre n'apparaisse, et ils disposent de
procédures et de techniques variées permettant de contrdler ces situations. (\Voir :
(Butler, 1987; Doyle, 1986, 1990; Good, 1983/a et b, 1990; Tomic 1992; Wang,
Haertel et Walberg, 1990 ; Tomic, 1992 ; Cruickshank 1990; Medley, 1977).

1-1-Effets de la planification sur I’activité de ’enseignant en classe

Plusieurs méthodes ont été mises en ceuvre pour étudier les effets de la planification
sur I’activité de I’enseignant en classe. Parmi ces méthodes, on trouve la méthode
comparative, selon laquelle, on peut étudier les effets de la planification via un
groupe-contréle. Cette méthode risque de contredire les caractéristiques mémes de la
planification. Ce type de méthode consiste a étudier les effets de la planification
expérimentalement, ceci implique qu’on demande aux enseignants sujets de 1’étude de
ne pas planifier leur enseignement, une attitude parait impossible pour un enseignant

qui a I’habitude de planifier son cours.
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Une methode en creux : c’est une étude de I’implanifié comme événement qui a
¢chappé a la programmation de ’enseignant et qui introduit une perturbation dans la

lecon en cours (Chautard & Huber, 1999a).

Dans une autre tentative d’étudier les effets de la planification sur la compréhension
chez les éleves, Altet (1994) a examiné les planifications et 1’activité en classe de
vingt-trois enseignants de collége (francais et mathématiques), sur 115 séances. Elle a
nommé la différence entre la planification et 1’activité en classe de 1’enseignant

« décalage pédagogique ».

A partir de ses études, Altet a identifié quatre types de décalages pouvant modifier
I’activité de I’enseignant planifiée initialement : « (a) par rapport a la stratégie, (b) par
rapport a 1’objectif, (c) par rapport a la consigne, (d) par rapport aux critéres de la
tache » (Altet 1999).

Dans ce cas, I’enseignant fait recours a une des deux stratégies suivantes : Soit il ignore
les réactions des éleves qui perturbent le déroulement du cours ; soit il met en place un

scénario plus approprié a la situation nouvelle crée par ces éléves.

Selon Roy(1991), le processus de planification de la gestion de la classe se caractérise
par la prise d'un ensemble de décisions concernant la sélection, I'organisation et la
mise en séquence de routines d'activités ayant pour effet: « de réduire la quantité
d'indices a traiter simultanément par les enseignants; de diminuer le nombre de
décisions a prendre pendant l'intervention; d'augmenter la stabilité des activites;
d'accroitre la disponibilité des enseignants devant les réactions des €leves; de réduire

I'anxiété des éléves en rendant les enseignants plus prévisibles ».

D’autres chercheurs(Chautard & Huber, 1999a, 1999b; Huber & Chautard, 2001 ;
Chautard, Huber & Amar, 1998) ont étudié les interactions verbales en classe en
faisant planifier huit enseignants de secondaire dans trois disciplines, realisant ensuite

une séance d’une heure, en biologie, francais, allemand.
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Cette étude avait pour objectif d’étudier le jugement de I’enseignant dans des
situations imprévues qui ont échappées a la programmation de 1’enseignant

introduisant une perturbation soudaine dans la legon.

Il est évident que ces méthodes ne permettent pas d’expliquer clairement la causalité
entre la planification mise en ceuvre hors classe et le comportement effectif en classe.
En plus, dans ces méthodes, on ignore un fait important de 1’activité de I’enseignant :
«ce qu’il planifie n’est nécessairement pas le reflet exact de ce qu’il réalise dans sa
classe, pour deux raisons principales. Tout d’abord, I’enseignant planifiant hors de la
présence de ses éléves va avoir tendance a se focaliser sur sa propre activité future,
plutdt que sur celle de ses €leves, qui feront I’objet de toute son attention quand ils
seront présents » (Charlier, 1989). D’autre part, I’enseignant met en ceuvre des
comportements différents de ce qu’il a prévu, auparavant, dés qu’il se trouve dans des

situations interactionnelles avec ses éleves.

Suite a des situations d’interaction complexes et dynamiques, [’enseignant fait des
jugements en action et prend, ainsi, des décisions non planifiées. En effet, il est
constaté, a partir d’études réalisées par Peterson et Clark (1978), que les €éléves dont
les scores aux tests de performance sont les plus faibles sont les étudiants des
enseignants qui affirment ne pas changer de comportement face a des solutions non

pertinentes proposées par ces mémes éléves.

En effet, les enseignants émettent un jugement sur une situation a partir d’indices
supposes pertinents, ce jugement va déterminer une décision qui va elle-méme guider
le comportement. Ainsi, apparaissent les principes des méthodologies fondées sur la
verbalisation. En d’autres termes, les individus sont invités a mettre en mots leur

propre activité cognitive.

Plusieurs méthodes ont été mises en ceuvre pour étudier ’effet de la planification de
I’enseignant sur la compréhension chez les apprenants. Dans le cas de notre étude,
nous avons opté pour le rappel stimulé qui consiste a diffuser I’enregistrement audio

ou vidéo d’une séquence d’enseignement pour retenir les verbalisations qui n’étaient
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pas réalisables pendant I’interaction et amener 1’enseignant, sujet de 1’étude a réfléchir

sur les décisions prises, non prises et celles qu’il devait prendre .

Parker (1984) montre ainsi qu’un bon entrainement des enseignants « peut augmenter
la fréquence et la qualité de leurs décisions interactives et que les décisions de
I’enseignant, pendant 1’interaction, influencent sa fagon d’enseigner ». Ce chercheur
propose la « réflexion guidée » pour mener a bien I’entrainement des enseignants a la
prise de decision interactive. Cette réflexion nécessite « un retour en arriére sur des
pensées conscientes lors d’événements passes, pour les décrire et en delibérer ».
L’enseignant sujet est appelé a se souvenir de détails de décisions interactives, de les

décrire, d’y réfléchir.

Selon Tochon (2000), un enseignant réflexif peut accéder a ses propres jugements,
examiner sa manicre de penser et évaluer 1’effet de ses postulats, choix et actions sur

les autres.

Dans le cas idéal, les enseignants doivent tenir compte du sexe de leurs étudiants, de
leur participation en classe, de leur concept de soi, de leur degré de compétence
sociale, de leur degré d'indépendance, de leur comportement en classe, de leurs
habitudes de travail; ils s'intéressent aussi a leur habileté générale et a leur réussite sur

le plan scolaire (Shavelson et Stern, 1981).

1-2-Les limites de la planification de I’enseignement

L’idée de planifier son cours et de juger de sa propre activité enseignante suppose une
intentionnalité de ses actes. Cependant, plusieurs chercheurs ont montré que
I’enseignant est contraint par la situation. C’est la situation qui engendre 1’action et

non pas I’intentionnalité.

Vergnaud(2000) pense qu’il est impossible de se souvenir du raisonnement qu’on
n’utilisait pas explicitement, puisque « la plupart de nos conceptualisations naissent
dans 1’action, non pas dans le verbe ». Les concepteurs de lanceurs spatiaux (Ariane)

ne peuvent pas parvenir a restituer les connaissances, les raisonnements qu’ils utilisent
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dans I’action. Il est évident, donc, que les connaissances qu’on demande, a
I’enseignant, de raconter dans un guide méthodologique seront plus ou moins
différentes de celles mises en ceuvre dans I’action. Cet enseignant ne pourra pas, par
exemple, mentionner tous les obstacles qu’il a rencontrés et qu’il aurait pu éviter

durant son cours.

Effectivement, La planification est nécessaire a I'apprentissage et a la réussite scolaire,
mais il n'en constitue pas pour autant la garantie absolue. Il est possible qu'a l'intérieur
d'une classe ordonnée, des éléves ne s'impliguent pas pleinement dans l'activité au
programme et peuvent introduire des réactions perturbantes pouvant, ainsi, avoir un
effet pervers de cette planification. Selon Brophy (1983), il est nécessaire que les
enseignants prennent en considération d'autres variables, telles que le développement
intellectuel et social des éléeves ainsi que les influences culturelles et

socioéconomiques.

Doyle (1986), quant a lui, souligne que la gestion de la classe est une affaire de
contexte et que l'ordre se modifie selon les activités proposées, le temps disponible,
I'organisation matérielle et sociale de méme qu'en fonction du modéle de

communication privilégié.

2-Formation des enseignants de mathématiques : langue et spécialité

La résolution des problemes de compréhension fait ’objet d’un traitement cognitif en
lien avec 1’¢laboration du langage. En méme temps, 1’enseignement bilingue permet de
repenser le role de la L1 dans la construction des connaissances disciplinaires (
Billiéres, M., & Spanghero-Gaillard, N, 2005).

L’activité discursive du professeur de mathématique est identique a celle d’un
professeur de langue : il enseigne trés concretement a ses apprenants comment parler
la langue mathématique. En effet, les potentialités de I'emploi de langues différentes,
se constituant en ressources pour l'enseignement des mathématiques. L’activité de
construction de concept est lIa basée essentiellement sur des activités d’apprentissage
du lexique (Fabrice Galvez,2008). L’apprentissage au moyen d’une ou plus d’une

langue non premiere est une situation qui marque plusieurs populations dans des
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conditions fortement contractees : formation universitaire d’étudiants effectuant une
partie de leur cursus a 1’étranger, sections ou filiéres internationales d’établissement
publics ou privés , scolarisation dans un pays d’immigration, usage volantariste de
langues régionales revivifiées, recours a la langue de 1’ancien colonisateur( le cas de la
situation éducative en Algérie ). Dans ces conditions, la réflexion didactique doit
prendre en compte les contextes contrastés pour faciliter la construction de savoirs

disciplinaires opérée par plusieurs langues (Coste, 2000).

Pour réaliser une intégration langue/discipline, il faut fournir les outils nécessaires a la
mise en ceuvre d’un enseignement centré sur les contenus et sur les activités cognitives
des éleves (construction et élaboration de concepts, de savoirs et de discours
spécialisés). Dans cette perspective, le bilinguisme ne joue pas seulement le role de
déclencheur ou de loupe pour les observations, mais il donne réellement aux
enseignants et aux eleves des outils pour mieux travailler la construction des
connaissances disciplinaires (Serra, 1999b). Les différents programmes
d’enseignement bilingue créent des situations d’apprentissage multiples. Cependant,
I’objectif d’un plurilinguisme reconnu par les institutions éducatives conduit a
reconnaitre le rdle prédominant des disciplines non linguistiques dans la construction
et le développement des capacités langagieres, culturelles et cognitives des apprenants.
Il devient donc important d’essayer de voir comment se structure, au niveau de
I’apprenant, ce vaste ensemble de savoirs et de compétences de natures diverses pour
répondre aux exigences croisées de la discipline et des langues (et cultures)

concernées.

Selon Grosjean (1982 ; 1992), le bilinguisme scolaire est marqué par des
caractéristiques particuliéres : c’est D’utilisation réguliere de deux langues, et la
personne bilingue utilise ses deux langues pour répondre a ses besoins communicatifs
quotidiens: la L1 intervient comme outil métalinguistique ou métacognitif pour
faciliter aux apprenants la compréhension des cours dispensés en L2. La compétence
bilingue n’est pas seulement 1’aptitude a maitriser deux systémes linguistiques, mais
une gestion des interrelations entre les deux codes. Dans le cas des DNL, il est

nécessaire d’envisager une dimension supplémentaire d’ordre disciplinaire qui
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intégrerait a la fois la maitrise des savoirs et savoir-faire, et la gestion des relations
entre les traditions disciplinaires véhiculées par les deux langues. Serra (1999b) pense
qu’un projet disciplinaire solide, mis souvent au point avec des experts de la
discipline, génére en lui-méme les modalités nécessaires pour devenir le lieu de

I'intégration langue/discipline.

Selon Castelloti et Moore(1997) « toute construction de connaissances disciplinaires
dans un systeme éducatif passe, a des degrés et sous des modes variés, par un travail
linguistique qui contribue a I’abstraction, a la conceptualisation, a la mise en relation
de concepts, plus généralement a 1’¢laboration cognitive d’un domaine ». La diversité
des disciplines et la diversité des langues affectent 1’enseignement bilingue. On peut
affirmer qu’un apprentissage des langues peut €tre réalis€ en se focalisant sur les
disciplines, et qu’on apprend mieux la discipline en prenant en compte les dimensions

linguistique.
2-1-Formation en langue(s)

L’enseignant en DNL devra faire état d’un certain niveau de compétence en L2. Une
formation linguistique doit fournir aux enseignants un « seuil de sécurité » minimal,
prenant en compte le choix raisonné de (des) la langue(s) d’enseignement.
L’enseignant doit s’efforcer de construire un nouveau cours, original, singulier,
bilingue, qui mette en relation les programmes et contenus des manuels de langue 1
avec ceux de langue 2, qui croise les méthodologies et mette en pratique 1’alternance
réguliere des langues Dans ce cas, I’emploi programmé de 1'alternance codique peut
considérablement aider ces enseignants a gérer 1’'usage de leur répertoire langagier. En
effet, ce type de stratégie peut favoriser les opérations de communication. Selon
Duverger(2008), Le futur enseignant de DNL, en contexte plurilingue, devrait

s’entrainer a alterner les langues tout au long de son unité didactique.

La formation des enseignants ne se borne pas a une juxtaposition de savoirs, elle les
dépasse, pour aller vers des compétences de gestion de situations éducatives et
didactiques complexes et singulieres. La formation de compétences renvoie a des sa-

voir-faire, a un “ habitus ”, a une éthique, a une identité, a une fagon intégrée d’étre au
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monde, d’entrer en relation et d’agir, toutes choses qui ne sont pas de I’ordre des
savoirs. Il ne suffit donc pas, pour former des maitres, de faire coexister dans un

curriculum divers types de savoirs, ni méme de les intégrer.

Cette formation doit étre orientée par des objectifs pédagogiques et didactiques. Le
formé est appele a réfléchir sur sa pratique, maitriser les disciplines a enseigner et
leurs didactiques et savoir concevoir, construire et gérer des situations d’apprentissage

et d’enseignement (Perrenoud, P, 1996).

En appui sur un projet de formation continue, organisé sur plusieurs années, Adler
(2000, 2001) montre comment la diversité linguistique peut progressivement étre
constituée en ressource par le professeur de mathématiques®®. Dans les universités
francaises, par exemple, ce sont les départements LanSAD (langues enseignées aux
spécialistes d’autres disciplines) qui sont chargés de I’enseignement des langues
étrangeres de spécialités. Avec la réforme LMD, les cours de langues vivantes sont
devenus obligatoires et font désormais 1’objet d’une politique des langues qui place la
maitrise de la langue de spécialité parmi les compétences nécessaires aux futurs
spécialistes (Chantal Parpette, 2003).

A T’université algérienne, ce modéle parait pour le moment inaccessible. Cependant,
une tentative de remédiation prenant en compte les besoins langagiers des futurs
enseignants des mathématiques est indispensable. L’université doit promouvoir une
politique de formation basée sur I’analyse des besoins et 1’¢élaboration d’un programme

adéquat.

2-2-Formation des enseignants de mathématiques : Planification et gestion de
classe

L’enseignement des spécialités scientifiques et techniques a fait 1’objet de multiples

recherches de la part des spécialistes en didactique des DNL, mais il reste que

18 Voir : Caroline Poisard, Martine Kervran, Erwan Le Pipec, St_ephane Alliot, Ghislaine Gueudet, et al..
Enseignement et apprentissage des math_ematiques _a I' ecole primaire dans un contexte bilingue
breton-francais. Spirale: revue de recherches en _education, Lille : Association de p_edagogie et

de didactique de I'Ecole normale de Lille, 2014, 54, pp.129-150. <hal-01067694> https://hal.archives-
ouvertes.fr/hal-01067694
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plusieurs questions sont toujours posées et exigent des réponses qui conviennent a des

situations précises (Dabéne, 1999).

Selon Bebbouchi(2011), la nouvelle réforme de 1’enseignement supérieur, en Algérie,
a permis la création de modules d’enseignement des techniques d’expression et de
communication dans la langue francaise. En effet, 1’activité discursive du professeur
de mathématique est identique a celle d’un professeur de langue : il enseigne tres
concretement a ses apprenants comment parler la langue mathématique en francais.
Ceci est possible lorsque les enseignants sont suffisamment avertis des spécificités
linguistiques et culturelles de leurs éleves, et tiennent compte de celles-ci pour
aménager leur enseignement. Dans cette optique, il serait judicieux de favoriser une
formation didactique s’appuyant sur les ¢tudes menées par les spécialistes dans le

domaine de la didactique des disciplines non linguistiques en contexte plurilingue.

Afin de réaliser ce type de projet, Rebiere (2011) pense que les pratiques langagiéres
spécifiques a chaque communauté discursive disciplinaire doivent faire I’objet d’un
apprentissage spécifique et que 1’enseignement des structures langagiéres spécifiques a

I’activité mathématique doit étre pris en charge par I’enseignant de mathématiques.

Il est évident, donc, qu’une réflexion consciente de la part des enseignants est
indispensable pour le bon déroulement du cours. C'est cette réflexion qui provoquerait
avec le temps une remise en question de leur pratique pédagogique. L'initiation a cette
réflexion consciente devrait faire partie de la formation des enseignants (ICME 6,
Balacheff, 1988). Il faudrait favoriser davantage la réflexion des enseignants sur leur
pratique afin de parvenir a des résultats utiles a I'amélioration de la qualité de

I'enseignement des mathématiques dans les classes.

La formation linguistique doit étre accompagnée par un programme métacognitif qui
comporte la mise en ceuvre d’une démarche pédagogique tenant compte des trois
variables de la métacognition : la connaissance de la personne, la connaissance de la
tache et la connaissance des stratégies (Wenden, 1998). Les étudiants réfléchissent a
plusieurs questions : leurs représentations ou croyances concernant 1’apprentissage de

la langue étrangére et 1’acceés a la compréhension orale, leurs styles cognitifs, leurs
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aptitudes, les objectifs communicatifs visés, le type d’écoute a réaliser, les stratégies

employées.

Actuellement, les didacticiens pensent que I’apprenant peut apprendre a devenir acteur
de sa propre compréhension. Cet apprentissage passe par 1’enseignement direct d’un
certain nombre de stratégies cognitives délibérément utilisables par 1’apprenant de
manicre systématique lorsqu’une difficulté est rencontrée. Il s’agit d’expliciter a
I’apprenant la procédure qui doit étre suivie pour résoudre tel ou tel probleme de

compréhension (Fayol, 1994).

Selon Gaonac’h (2003), deux voies didactiques seront envisagées pour réaliser cette
stratégie : L’ explication directe qui consiste a informer 1’¢léve de 1’objectif sous-jacent
a la mise en ceuvre de telle ou telle stratégie et a modéliser son déroulement sous
forme d’une démonstration magistrale. L’enseignant explique et modélise, puis
I’apprenant s’approprie progressivement la stratégie en procédant a des entrainements

dirigés et contrdlés par cet enseignant.

La deuxiéme voie est 'instruction transactionnelle de stratégie. Parallélement a la
modélisation et a la démonstration par I’enseignant, les apprenants sont invités a
¢changer activement autour des interprétations qu’ils fournissent. De cette facon, ils
explicitent et prennent progressivement conscience des processus mentaux et des
stratégies qu’ils mettent en ceuvre pour comprendre. Selon Jean Duverger(2007), « il
est possible de mettre en ceuvre une trame méthodologique fonctionnant sur la base
d'une alternance séquentielle ...des expérimentations de cette nature ont été faites suite
a des stages de formation de professeurs et mériteraient améliorations, analyses et

évaluations, sous forme de recherche-action ».

Le programme métacognitif est composé d’un programme général et d’un autre plus
spécifique concernant les stratégies d’écoute. Le programme général implique la
réalisation de différents types d’activités (Wenden, 1987). Le programme spécifique
concerne directement les strategies de compréehension orale et les étudiants suivent un
programme qui introduit des activités de planification, contrdle et évaluation de la
compréhension (basé sur O’Malley et Chamot, 1990 et Vandergrift, 1999).
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La métacognition s’aveére, donc, incontournable comme méthode pour pouvoir
atteindre une description réelle des mécanismes de compréhension des étudiants et de

pouvoir, ainsi, réaliser les objectifs tracés par la pédagogie de formation spécifique.
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Partie méthodologique

Etude de I’effet de I’emploi guidé et programmé sur la compréhension dans
I’enseignement des mathématiques en contexte universitaire algérien

Chapitrel : Etude de I’effet de I’emploi de I’alternance codique
sur la compréhension dans I’enseignement des mathématiques en

contexte universitaire algérien

126



Il existe trois grandes méthodes pour faire 1’étude d’un phénoméne

psychopédagogique : I’observation I’entretien et le questionnaire.

Pour notre part, nous avons divisé notre étude en deux étapes. Chaque étape est

composée de trois méthodes : entretiens, questionnaires et étude expérimentale.

La premiere étape représente une plateforme sur laquelle reposeront nos questions et
nos hypotheses. Nous avons tenté, dans cette étape, de déterminer un état des lieux
pour, ensuite, détecter les grands probléemes rencontrés par les enseignants et étudiants
des mathématiques a 'université de Saida. Il s’agit d’étudier I’effet de 1’emploi de
’alternance codique sur le déroulement d’un cours de mathématiques a ’université de

Saida.

1-Dispositifs méthodologiques pour I’étude de ’effet de ’emploi de 1’alternance
codique sur la compréhension dans I’enseignement des mathématiques a

Puniversité de Saida

1-1Enquéte par entretiens

Afin de collecter les données de base dans notre étude, nous avons utilisé les
entretiens comme outil méthodologique indispensable dans des recherches telles que

la notre.

Les entretiens que nous avions réalisés sont différents par le public concerné par
I’étude et par le type de questions posées. Nous étions, donc, dans 1’obligation de

diviser cette enquéte en plusieurs étapes.

Au début, nous n’avous pas fixé un choix précis du public enquété. Nous nous
sommes orientés vers les gens que nous connaissions personnellement. Nous nous
sommes dirigés, premiérement, vers le chef du département de mathématiques pour
qu’il nous réponde a une partie de questions préparées a I’avance. Nous lui avons
posé un ensemble de questions relevant de la pédagogie qui gére I’enseignement des

domaines scientifiques et techniques au sein de I’université de Saida. Il nous a

127



orientés vers les enseignants de ces domaines qui peuvent, selon lui, nous répondre

mieux.

Les questions destinées aux enseignants étaient d’ordre didactique. Nous avons insisté
sur I’environnement langagier du cours et les difficultés rencontrées par 1’enseignant
et les étudiants durant ce cours. La majorité des enseignants a confirmé que le cours
représente un grand échec, puisque les étudiants n’arrivent pas a comprendre le
discours de ’enseignant. Ils admettent recourir a I’alternance entre 1’arabe dialectal et

le francais pour faciliter la compréhension pour ces étudiants.

Les enseignants parlaient tous du paradoxe qui caractérise 1’enseignement des
spécialités scientifiques et techniques en Algérie : comment se fait-il, selon ces
enseignants, que les étudiants orientés vers ces spécialités recoivent un enseignement
en langue arabe a I’étape précédente (le lycée), alors que cet enseignement est réalisé

a I’université en langue francaise.

Nos entretiens avec les étudiants nous ont permis d’orienter notre recherche et de fixer
le public qui fera I’objet de notre expérience. La majorité de ces étudiants affirmaient
avoir des difficultés de compréhension des cours. lls expliquaient ces difficultés par

I’incapacité de comprendre la langue frangaise.
1-2-Enquéte par questionnaires

Nous avons formulé des questions concernant les difficultés que rencontrent les
étudiants par rapport au niveau de comprehension des cours de mathématiques. Ces

questionnaires sont destinés, parallelement, aux enseignants et aux étudiants :
1-2-1-Questionnaire destiné aux enseignants

Le questionnaire destiné aux enseignants (voir annexe nl: p:241) comprend des
questions qui renvoient a des réponses qui pourront nous permettre de déterminer la
nature des difficultés rencontrées par les étudiants dans un cours de spécialité
scientifique. Nous avons insisté sur les questions qui se rapportent au chois de la (les)

langue(s) d’enseignement des spécialités scientifiques et techniques.
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Une partie de ces questions renvoie a des réponses qui portent sur la langue employée
dans les références bibliographiques et les manuels pédagogiques. La deuxieme partie
renvoie a des réponses qui portent sur la langue employée par I’enseignant dans son
cours et dans ses questions orales et écrites. La troisieme partie des questions se
rapporte a la langue employée par les étudiants dans leurs prises de notes, la
présentation des exposés, et pour répondre et/ou poser des questions. Les questions
posées aux étudiants concernent la nature des difficultés que rencontrent ces étudiants

et la langue qu’ils utilisent pendant le cours.
Exemples de questions posées aux enseignants :

) Vous formulez vos questions :

-en langue frangaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) [

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

. Les étudiants répondent a vos questions :

-en langue francaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) [

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

o Les sujets d’examen sont rédigés :
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-en langue francaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) []

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

o Les étudiants répondent aux questions d’examen :

-en langue frangaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) [

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

1-2-2-Questionnaire destiné aux étudiants

Pour garantir la collaboration des étudiants, nous avions rédige les questions en langue
arabe (voir questionnaire annexe2, p.246). Nous nous contentons, ici, de présenter

les réponses représentant 1’unanimité.

Dans la partie qui concerne la langue employée par les étudiants, nous avons
remarqué que leurs réponses rejoignent, en partie, celles des enseignants: les
¢tudiants confirment I’emploi de la langue francaise dans leurs prises de notes et dans
la présentation des exposés, mais ils recourent a I’alternance codique pour répondre

aux questions de I’enseignant.
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Concernant le niveau de compréhension, les étudiants affirment qu’ils comprennent
les cours dispenseés en langue francaise moyennement et que le cours est plus
compliqué quand il est présenté oralement. Selon ces étudiants, le cours serait plus

accessible si I’enseignant alterne les deux langues (arabe/francais).

Exemples de questions posées aux etudiants :

e Pour vous, le cours est plus accessible lorsqu’il est présenté :

- en langue francaise [
-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais / arabe) [

e \ous préférez présenter vos exposes :

- en langue francaise(’
-en langue arabe [
-en alternant les deux langues (francais / arabe) [

Selon vous, quelle est la langue que vous jugez la mieux adaptée pour vous faciliter la

compréhension du cours :

-en langue francaise [
-en langue arabe [

-I’alternance des deux langues (frangais / arabe) [

1-2-3-Codage et traitement des données

Nous insistons, dans cette partie du travail, sur les questions et réponses que nous
jugions pertinentes. Nous avons choisi des codes formés de lettres majuscules pour

désigner les questions et les réponses. Cette méthode nous permettra de convertir les
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données recueillies en histogrammes et tableaux, afin de rendre facile la lecture de ces
données.

1-2-3-1-Codage et traitement des données du questionnaire destiné aux
enseignants

Nombre d’enseignants enquétés : 12

1- Langue d’enseignement des cours

Code de question : LEC : Langue d’enseignement des cours

Codes de réponses : F: francais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :

F=0, soit 0%

AS= 0, soit%

AD=0, s0it%

AC =12, soit 100%

e
| — )

— ____V'__________________1____________________'I________________

AD

AC

Figure 1 Représentant le niveau de présence des langues employées dans

I’enseignement d’un cours de mathématique a ’université de Saida

132



2-Langue présente dans lés références bibliographique utilisées pour la
préparation des cours

Code de question : LPB

Codes de réponses : F: francais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :

F=12, s0it100%

AS =0, s0it0%

AD=0, s0it0%

AC =0, s0it0 %

Figure 2 Représentant le niveau de présence des langues employées dans les

références bibliographique, utilisées pour la préparation des cours de

mathématiques a ’université de Saida

3-La langue utilisée dans les examens écrits
Code de question : LUE

Codes de réponses : F: francais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :
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F=3, soit 25%
AS =9, soit 75%
AD=0, soit 0%
AC =0, soit 0%

12

AD

AC

Figure 3 Représentant le niveau de présence des langues utilisées par les

enseignants dans les examens écrits

4-La langue utilisée dans les examens oraux au TD

Code de question : LUET

Codes de réponses : F: francais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :

F=3, soit 25%

AS =0, soi 0t%

AD=0, soit 0%

AC =9, soit 75%
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12

10

AS
AD

AC

Figure 4 Représentant le niveau de présence des langues utilisées par les

enseignants dans les examens oraux au TD

5-La langue employée par les étudiants dans leurs exposés

Code de question : LEE

Codes de réponses : F : francais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :

F=0, soit 0%

AS =0, soit 0%

AD=0, soit 0%

AC =12, soit 100%
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Figure 5 Représentant le niveau de présence des langues utilisées par les

étudiants dans leurs exposés

6-La langue employée par les étudiants dans leurs réponses pendant le cours
Code de question : LER

Codes de réponses : F: francgais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :

F=0, soit 0%

AS =0, soit 0%

AD=4, soit 33.33%

AC =8, soit 66.66%
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Figure 6 Représentant le niveau de présence des langues utilisées par les

étudiants dans leurs réponses aux questions posées pendant le cours

7-La langue employée par les étudiants dans leurs réponses aux questions de

I’examen écrit

Code de question : LREE

Codes de réponses : F: francais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :

F=0, soit 0%

AS =12, soit 100%

AD=0, soit 0%

AC =0, soit 0%
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AC

Figure 7 Représentant le niveau de présence des langues utilisées par les

¢tudiants dans leurs réponses aux questions de I’examen écrit

8-La langue employée par les etudiants dans leurs réponses aux questions de
I’examen oral au TD

Code de question : LREOT

Codes de réponses : F: francais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :

F=0, soit 0%

AS =0, soit 0%

AD=0, soit 0%

AC =12, soit 100%
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Figure 8 Représentant le niveau de présence des langues utilisées par les étudiants

dans leurs réponses aux questions de 1’examen oral au TD

1-2-3-2-Codage et traitement des données du questionnaire destiné aux étudiants
Nombre d’étudiants enquétés : 124

1-La langue représentant un obstacle devant la compréhension d’un cours de
mathématiques

Code de question : LOC

Codes de réponses : F: francais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;

AC : alternance codique

Réponses traitées :

F=108, soit 87.09%

AS =0, soit 0%

AD=0, soit 0%

AC =0, soit 0%
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Figure 9 Représentant les langues représentant obstacle devant la compréhension d’un
cours de mathéematiques

2-La langue la plus favorable pour la compréhension d’un cours de
mathématiques

Code de question : LFC

Codes de réponses : F: francgais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :

F=8, soit 6.45%

AS =6, soit 4.83%

AD=18, soit 14.51%
AC =82, soit 66.12%
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Figure 10 Représentant la langue la plus favorable, selon les étudiants, pour la
compréhension d’un cours de mathématiques

3-La langue employée pour la prise des notes

Code de question : LEPN

Codes de réponses : F: francgais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :

F=8, soit 6.45%

AS =116, soit 93.54%
AD=0, soit 0%
AC =0, soit 0%
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Figure 11 Représentant les langues employées, par les étudiants, pour la prise des
notes

4-La langue employee pour répondre aux questions des examens écrits

Code de question : LRQE

Codes de réponses : F: francgais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :
F=0, soit 0%

AS =122, soit 98.38 %
AD=0, soit 0%

AC =2, so0it 1.61%
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Figure 12 Représentant les langues employeées, par les étudiants, pour répondre aux
questions des examens écrits

5-La langue employée pour répondre aux questions des examens oraux au TD

Code de question : LRQEOT

Codes de réponses : F: francgais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :
F=8, soit 6.45%

AS =6, soit 4.83%
AD=65, soit 52.41%
AC =45, soit 36.29%
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Figure 13 Représentant les langues employées, par les étudiants, pour répondre aux
questions des examens oraux au TD

6-La langue employée pour présenter les exposés

Code de question : LEPE

Codes de réponses : F: francais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;
AC : alternance codique

Réponses traitées :
F=8, soit 6.45%

AS =47, soit 37.90%
AD=6, soit %4.83
AC =63, soit 50.80%
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Figure 14 Représentant les langues employées, par les étudiants, pour présenter leurs
eXPOoses

1-2-4-Analyse des données et interpreétation

Les réponses aux questions, destinées aux enseignants, montrent que I’alternance
entre le frangais et 1’arabe dialectal algérien représente 1’usage courant marquant la
pratique langagiére de 1’enseignant dans les cours et TD. Ces mémes questions nous
ont permis de constater que cet usage n’obéit pas aux mémes régles pour tous les
enseignants.

Quant aux autres pratiques pédagogiques, I’usage langagier varie selon les activités
présentes. Nous avons remarqué, par exemple, que le francais est la seule langue
présente dans la bibliographie que I’enseignant en fait recours dans sa préparation de
ses cours. Pour la langue utilisée dans la formulation des examens, I’enseignant se
déplace d’un registre a un autre. Il emploie 1’arabe standard pour les examens écrits, et

I’alternance entre 1’arabe dialectal et le frangais pour les examens oraux.

Ce constat refléte le paradoxe que 1’enseignant doit affronter, quotidiennement, dans

sa pratique enseignante. Il est obligé de rediger les questions écrites en arabe standard,
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puisqu’il s’agit de sujet d’examen qui sera exposé au grand public et conservé dans les

archives.

Quand il a le choix, ’enseignant préfére formuler ses questions en alternant 1’arabe
dialectal et le francais. Pour les examens de TD, nous avons remarqué que la plupart
des enseignants utilisent ce type d’alternance, et une minorité d’entre eux préfere
I’usage exclusif du francais. Nous supposons que cette derniere catégorie représente

les enseignants bilingues qui ont recu leurs études, uniquement, en langue francgaise.

Les ¢étudiants, quant a la majorité d’entre eux, font un usage massif de 1’alternance
entre le francais et 1’arabe dialectal. Il est évident que la langue présente dans les
pratiques pédagogiques de ces étudiants est la langue arabe avec ses deux niveaux
(arabe standard-arabe dialectal). En effet, la langue arabe a récupéré progressivement
sa place dans le systéme éducatif ; elle est devenue la langue d’enseignement de toutes
les matieres. Durant la période allant de 1962-1964, la langue arabe s’est introduite
dans I’enseignement primaire, moyen et secondaire. L’enseignement des matieres
scientifiques sera arabisé plus tard, mais cette démarche va rencontrer des obstacles.
Pour I’enseignement supérieur, des commissions permanentes sont constituées aupres
des universités algériennes, afin d’activer I’arabisation. Un des principes essentiels
dans la refonte de 1’enseignement supérieur mise en application depuis septembre
1971 est constitué par I’exigence de maitrise de la langue nationale pour les étudiants
ayant prépare leurs diplémes en langue étrangére (Arrété du 25 aolt 1971 portant
mesures d’arabisation dans les établissements de 1’enseignement supérieur in MES,
recueil de textes portant arabisation). En 1991, des lois portant généralisation de
’utilisation de la langue arabe (Lois n°91-05 du 16 janvier 1991), définissent les

domaines de son application.

Deux articles vont imposer la langue arabe comme seule langue d‘expression a
I’université: les articles 18 pour les interventions, déclarations et conférences, et 37
pour I’arabe comme seule langue d’enseignement dans les établissements et instituts
du supérieur, avec échéance au plus tard le 5 juillet 1997, pour une arabisation totale.
L’arabisation de I’enseignement des specialités scientifiques et techniques présentera

un déficit remarquable. Les cours seront dispenses uniquement en langue francaise,
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I’enseignant alternera les deux langues (le francais et 1’arabe) dans les TD et les TP

(Ibrahimi, 1997).

Dans leurs réponses concernant leurs préférences pour la langue d’enseignement et
apprentissage, les enseignants et les étudiants étaient d’accord pour le choix de
I’emploi de I’alternance codique. Ceci montre bien que cette marque transcodique est

présente, massivement, dans les pratiques langagiéres en classe.

Aujourd’hui, il existe une forme de consensus entre les sociologues et les linguistes
algériens et étrangers qui considerent qu’en Algérie, il existe trois grands axes dans le
paysage linguistique, a savoir 1’arabe algérien, 1’arabe classique et le frangais. Le
francais peut servir, au méme titre que la langue maternelle, & véhiculer les concepts
et les savoirs nouveaux, dans un mouvement d’alternance. L’enjeu de 1’alternance
raisonnée des langues repose ainsi sur la mise en ceuvre d’activités susceptibles de
favoriser le passage vers la conceptualisation de savoirs qui sont déja la chez
I’apprenant et de les rendre objet de réflexion. En effet, les études universitaires des
domaines scientifiques en Algérie sont dispensées en francais uniquement comme la
médecine, I’informatique et I’architecture. Paradoxalement, les étudiants orientés vers
ces filieres sont jugés aptes selon leurs résultats dans les matieres scientifiques, sans
prendre en compte leurs notes de francgais au bac. Il est évident, donc, que les
étudiants de spécialités scientifiques rencontrent des difficultés langagiéres qui
influent sur leur niveau de compréhension. Ces facteurs ont fragilisé la compétence
linguistique des apprenants chez les nouvelles générations qui ne maitrisent ni 1’arabe

ni le frangais d’'une maniére satisfaisante.

Pekarek(1999) insiste plus particulierement sur les capacités interactives et discursives
que les apprenants mettent en jeu dans leurs recours aux alternances, et considere
alors les alternances comme un ¢élément fonctionnel dans le développement d’un
répertoire langagier diversifié, et la manifestation d’une ébauche de stratégies
communicatives bilingues, ou d’une préfiguration de ces stratégies. Le locuteur fait
recours a I’alternance des langues a partir de besoins qui le motivent a choisir une
stratégie pour remplir des fonctions discursives et communicatives multiples. Selon

Ehrhart (2003), I’enseignant  encourage le recours aux alternances codiques dans une
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situation d’apprentissage afin de mieux expliquer une consigne ou une lecon. d’apres
Coadou(1986), L’alternance codique a une fonction expressive et émotionnelle, du
fait qu’elle permet a 1’¢leve de passer d’un code a I’autre quand il ne trouve pas les

mots exacts pour exprimer sa pensee.

2-Dispositif expérimental pour I’étude de D’effet de I’emploi de D’alternance
codique sur la compréhension dans D’enseignement des mathématiques a

Puniversité de Saida

Nous avons Vvisé, dans la premiére étape de notre recherche, de travailler sur I’idée du
recours a la langue maternelle pour I’enseignement des domaines scientifiques dans
une situation plurilingue. Nous avons tenté de vérifier I’effet de 1’alternance codique
sur la construction des connaissances dans les spécialités dites non linguistiques. Nous
pensions que les apprenants devraient développer des stratégies de compréhension en
recourant a la langue maternelle employée sous forme d’alternance codique. Nous
supposions que les étudiants noteront le plus grand nombre d’informations pertinentes
dans les séquences présentée en alternant le francais et 1’arabe par rapport a celles dont

la langue utilisée est soit ’arabe soit le francais.
2-1-Public concerné par I’étude

Les étudiants concernés par notre étude sont divisés en quatre groupes selon leur
niveau de langue et de spécialité(Mathématiques). Pour que nous puissions effectuer
I’analyse des données recueillies dans notre recherche, nous avons classé les étudiants
a partir de leurs notes en francais au bac, pour évaluer leur niveau de langue(le

francais), et leurs notes en mathématiques réalisées au premier EMD.

Les étudiants bons en francais représentaient un pourcentage de 45,45% par rapport au
nombre d’étudiants participant a 1I’expérience et qui est égal a 110 étudiants ; les moins
bons en francais représentaient 54,54% ; les bons en mathématiques représentaient

45,45% et les moins bons en mathématiques représentaient 54,54%.
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2-2-Procédures et démarches

Les étudiants étaient amenés a noter les informations pertinentes retenues dans chaque
séguence. Une partie de notre étude consistait a faire une comparaison entre les quatre
groupes pour désigner le groupe qui note le plus grand nombre d’informations
pertinentes, et comparer, ainsi, les trois séquences pour déterminer la langue qui a

favorise, le mieux, la construction des connaissances.

Le degré de pertinence est déterminé par 1’enseignant de la spécialité qui évaluera les
copies des étudiants et précisera, en chiffres, le nombre d’informations pertinentes et

moins pertinentes dans chaque copie pour toutes les séquences.

Selon cet enseignant, le nombre d’informations pertinentes dans le cours enregistré est
égal a huit(08) informations. A partir de ce nombre d’informations, nous avons évalué
le niveau de compréhension du cours dans chaque séquence, en faisant la comparaison
entre ce nombre et le nombre d’informations atteint par chaque étudiant. Nous avions
émis I’hypothése selon laquelle la L1 permet la construction des connaissances a partir

de I’activation des inférences en se référant aux connaissances prealablement acquises.

Pour vérifier cette hypothése, nous avions demandé a I’enseignant de présenter la
premicre séquence du cours en utilisant la langue arabe. L’enseignant nous a expliqué
qu’il ne pouvait pas réaliser cette consigne, parce que la langue arabe, selon lui, n’est
pas encore adaptée a ce type d’enseignement. En faisant un grand effort, il n’a pas pu
dépasser cinq minutes. Ceci nous a amené a penser qu’actuellement, la langue arabe
ne permet pas I’enseignement des spécialités scientifiques et techniques a ’université
algérienne En effet, ’enseignant qui a re¢u une formation en langue frangaise et qui
prépare ses cours en se référant a une bibliographie rédigée en langue francaise ne

pouvait pas enseigner en cette langue.

Puis, nous nous sommes orientés vers I’étude de I’effet de ’emploi de la langue
francaise (langue étrangere) sur la compréhension d’un cours de mathématiques a

I’université de Saida. Cependant, I’activit¢é de compréhension orale devient trés
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complexe dans une situation dans laquelle I’enseignement est dispensé¢ en langue
¢trangeére. L’apprenant doit activer un processus cognitif complexe pour comprendre
ce cours. L’acte de compréhension fait partic des compétences qui posent des
problémes aux apprenants, notamment, ceux qui recoivent un enseignement en langue
¢trangere, car comprendre une langue implique ’aptitude a déchiffrer des phrases non
entendues auparavant. Dans ces situations, les locuteurs pensent qu’ils parlent une
seule langue, alors qu’ils utilisent des mélanges ou deux ou plusieurs systemes sont

imbriqués en un systéeme variable (Castelloti, 2001).

Dans la deuxiéme partie de notre démarche expérimentale, 1’enseignant a été appelé a
présenter une partie du cours en employant, exclusivement, la langue francaise. Nous
pensions qu’un enseignant ayant une formation en cette langue et utilisant une
bibliographie rédigée cette méme langue n’aura pas de difficulté a présenter un cours
réussi en mathématique. Mais ceci ne nous a pas empéché de penser a 1’étudiant
formé en langue arabe et ayant des difficultés a comprendre un cours dispensé en

langue francaise.

Nous avions constaté, donc, que 1I’emploi exclusif de la langue frangaise n’est pas
suffisant pour un enseignement efficace des spécialités scientifiques et techniques a
I’université algérienne. Nous supposions que les étudiants qui ont été formés en langue
arabe, dans les paliers précédant I’université, auront des difficultés au niveau de la

compréhension d’un cours dispensé, exclusivement, en langue frangaise.

La derni¢re phase de I’étude consistait a vérifier I’effet de ’emploi de I’alternance
codique sur la compréhension d’un cours de mathématiques au département de
physique a I’universit¢é de Saida. Daniel Coste (1997) a analysé les types de
classifications appliqués dans le va-et-vient existant dans un contexte de salle de
classe, et a remarque que ces classifications renvoient a des catégorisations auxquelles
les enseignants peuvent avoir recours. L’enseignant recourt a 1’alternance pour
faciliter la construction du savoir, ou il le fait par défaut en recourant a une langue
qu’il maitrise mieux, quand il a des lacunes dans la langue étrangére. L’idée d’alterner
les langues pour construire des savoirs s’appuie sur différents efforts, comme celui
d’économie (on ne va pas refaire dans une langue ce qu’on a déja fait dans 1’autre), ou
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celui de transferts des compétences qui rejoint en partie I’effort d’économie (Coste,

1994).

Dans la troisiéme séquence, I’enseignant était appelé a dispenser son cours en alternant
le frangais et 1’arabe dialectal algérien. Nous avions €émis 1’hypothese, selon laquelle,
I’alternance entre le frangais et I’arabe dialectal algérien est une stratégie efficace pour
I’enseignement des spécialités scientifiques et techniques. Nous pensions que les
¢tudiants comprendront mieux un cours de mathématiques si I’enseignant emploie des
alternances intra et/ ou interphrastiques dans son cours, et que cette alternance sera
plus efficace si I’é¢tudiant se référe au processus cognitifs pour mieux exploiter cette

alternance.

2-3-L’enregistrement

Nous avons fait un enregistrement audio d’un cours de mathématiques dispensé par un
enseignant spécialiste. Ce cours est destiné a un public de 110 étudiants dans un
ensemble de 152 étudiants formant la promotion de premiere année LMD en science
de la matiere, inscrits a 'université Moulay Tahar de Saida(Algérie) en 2008/2009.
Cet enregistrement nous a permis de déterminer la langue qui favorise, le mieux, la
compréhension de ce type de cours et d’analyser les parties alternées pour relever les

fonctions pédagogiques et cognitives, remplies par I’emploi de 1’alternance codique.

La séquence concernée par la transcription est la troisieme. Nous nous sommes
contentés de transcrire les passages alternés en une duré de vingt(20) minutes en

utilisant les signes conventionnels suivants :

[ ]: Des passages en arabe ;

() : Latraduction des expressions arabes en frangais ;
(.) : Pause courte ;

(. .) : Pause moyenne ;

(...) : pause longue ;

7 : Une voix haute, ou une interrogation ;
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¢ : Une voix basse.

2-4-Exemple de passages transcrits

-A est dite ( . )diagonalisable(...) [belarbija](en arabe) seZ [kabila
litaktir](diagonalisable) si elle est semblable a une matrice diagonale D(...)

-[we hnaya wirahi] (Et 1a ou est) I’importance 7 (?)

-[fana ndiru] (Qu’est ce qu’on fait) * (?)

-[be] tfakarkum] (Ca vous rappelle quoi)” (?)

-[toabagni mlih] (Suivez-moi bien) (...)

-[hada [a baghi ngulak] (C’est ce que je veux vous dire) (...)
-[naJarhuha hngja] (Nous 1’expliquons 1) (. .)

-[tobagni mlih] (Suivez-moi bien) (...)

-[rakum meja] (Vous me suivez bien) 7(?)

-[tfakru] (Rappelez-vous) (...)

-[tobgu mlih] (Suivez bien) (...)

-[[aja Ifajda hneja] (Qu’est ce qui est pertinent 1) (?)

-[ki radi nakatbuha] (Comment va-t-on I’écrire) #(?)

-[hna kanat zero wal baki] (C’était un zéro, et le reste) X (...)
-[magnah Jaja Ifajda] (Qu’est ce qui est pertinent donc)Z( ?)

-[hnaradi ndiru] (La nous allons faire) (. ) C’est quoi le but [tagna] (C’est quoi
notre but) 7~(?)

-[hada ma kan] (C’est tout ce qu’il y’a) (...)
-[Jgulak] (On vous dit) (.)
-[magnah walhija] (Ca veut dire, c’est quoi) la matrice #(?)

-Imaenah lama ngulak beli hadi] (Ca veut dire que lorsque je vous dis que c’est) une
nouvelle base (...)

-[ huwa li jaatini](C’est ce qui me donne) la matrice ( .)
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-[Ja magnah](Qu’est ce que ¢a veut dire) #(?)

-[faja Ifajda] (Quelle est I’importance) #(?)

-[/a bajena] (Qu’est ce que nous avons démontré) 2( ?)
-[bajena wal] (Nous avons démontré quoi)” (?)

-[Ja bajena hnaja] (L&, nous avons démontré quoi) #(?)




Tableau 1: Extrait montrant les langues présentes dans un cours de mathématique a
I’université de Saida




2-5-Résultats et Interprétation

Nous remarquons, a partir de ces passages, que I’enseignant fait recours a I’alternance
du type intraphrastique : lorsque des structures syntaxiques appartenant a deux
langues coexistent a I’intérieur d’'une méme phrase. Ce type d’alternance permet a
I’enseignant de désigner un interlocuteur par le moyen de 1’alternance codique et
suppose que tout changement de langue est un jeu sur le deictique, une fonction de

pointage.

Les alternances intraphrastiques employées par I’enseignant sont conformes au
modele élaboré par Myers-Scotton (1988 : 157, 1993b) qui rend compte du CS
intraphrastique en distinguant entre Matrix language et embedded language. Le
premier fournit le cadre syntaxique de I’énoncé dans lequel s’intégre et auquel s’ajuste
le second. Le premier jouit d’un statut sociolinguistique distinct du second, est
généralement mieux maitrisé par le locuteur et est le plus fréquemment utilisé dans les
énoncés alternés. L’enseignant s’est contenté de quelques phrases en langue arabe
introduite dans un cours qui est dispensé, dans sa grande partie, en langue francaise.
Il a recours a un seul type d’alternances : 1’alternance intraphrastique. Dans le cas de
notre expérience, le modéle insertionnel qu'a proposé Myers-Scotton s’applique a
notre corpus : la langue arabe est considérée comme langue encastrée(LE) et la langue

francaise est considérée comme la langue matrice(LM).

Les fonctions remplies par les alternances employées par 1’enseignant se résument en
deux : une fonction déictique qui sert au pointage de I’interlocuteur en utilisant des
connecteurs indiquant sémantiqguement le parcours du locuteur bilingue. Dans ce cas,
I’alternance codique contribue a l’interprétation en signalant I’information sur la

direction que va prendre I’argument a la suite de 1’énoncé en langue arabe :
Ex : -[tabaeni mlih] (Suivez-moi bien) (...)

La deuxiéme est une fonction de réitération en employant une alternance

intraphrastique qui permet au locuteur de s’assurer que I’information qu’il cherche a
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faire passer est bien comprise par ses interlocuteurs. Dans ce cas, I’enseignant répéte

des phrases qu’il juge importante pour la compréhension du cours :

Ex : -[Ja bajena] (Qu’est ce que nous avons démontré) 2( ?)
-[bajena wa]] (Nous avons démontré quoi)Z (?)

-[Ja bajena hnaja] (L&, nous avons démontré quoi) 2(?)

Dans cette étude, notre objectif ne consistait pas a confirmer 1’emploi de 1’alternance
codique dans le milieu universitaire. Cet emploi étant confirmé, a partir des entretiens
organises aupres des enseignants et étudiants, nous visions la vérification du degré
d’efficacité de cette stratégie pour 1’enseignement des mathématiques a 1’université
algérienne. Nous avions fait des analyses afin de relever pourquoi et comment
I’enseignant recourt a 1’alternance codique, et si ce recours se fait d’une maniere
consciente ou d’une manicre aléatoire non programmée. Puis, 1’enseignant a-t-il un
savoir suffisant du processus cognitif qui permet d’utiliser cette stratégie pour la

construction des savoirs en contexte plurilingue.

Dans nos entretiens avec les enseignants des domaines scientifiques a I’université de
Saida, ceux-ci avaient exprimé leur inquiétude vis-a-vis 1’avenir de 1’enseignement de
ces domaines au sein de 'université algérienne. Selon ces mémes enseignants, le
probleme réside dans le paradoxe qui caractérise la politique linguistique et la réalité.
En effet, les étudiants issus du palier secondaire ayant recu les cours de ces spécialités
en langue arabe, trouveront des difficultés d’ordre langagier a ’'université ou la langue
utilisée dans cet enseignement est la langue francaise et/ou des alternances entre le

frangais et ’arabe.

Ces enseignants affirmaient tous qu’ils ont recours a I’alternance des deux langues(le

frangais et I’arabe) pour des fins pédagogiques.

Quant aux étudiants, les avis n’étaient pas touts unanimes : quelques étudiants avaient
affirmé qu’ils comprennent bien le cours dispensé en langue francaise et qu’ils

emploient cette langue pour les réponses aux questions de I’enseignant pendant le
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cours et dans leurs exposes. En revanche, la plupart d’entre eux affirmaient qu’ils ne
comprennent rien dans un cours présenté en frangais et qu’ils font recours a

’alternance pour les réponses et les exposés.

La comparaison entre les résultats obtenus par les quatre groupes dans les trois
séquences nous a conduit aux constats suivants: Le G2 (bF/bM) 7 est classé en
premiére position par un nombre d’informations égal a 3,49 ; le G1 (bF/mM) est classé
en deuxiéme position par un nombre égal a 3,25; le G3 (mF/bM) est classé en
troisieme position 1,25 ; le G4 (mF/mM) est classé en derniére position par un nombre

égal a 0,86(voir : figurelb).

Figure 15 Le niveau de la moyenne du nombre d’informations pertinentes retenues
par tous les groupes dans les trois séquences :
G2(03,49)>G1(03,25)>G3(01,25)>G4(0,86).

17 es lettres en minuscule : b et m, désignent respectivement : bon et moins bon ; les lettres en majuscule : F et
M, désignent respectivement : frangais et mathématiques ; la lettre en majuscule : S, désigne la séquence (S1=
premiére séquence) ; les deux lettres en majuscule : IP désignent les informations pertinentes ; les trois lettres en
majuscule : INP désignent les informations moins ou non pertinentes.

157



Le nombre d’informations moins pertinentes retenues dans la deuxiéme séquence, qui
est dispensée en langue francaise, est supérieur a celui des informations retenues dans
la premiere et la troisieme séquence : S1(0,36) <S52(2,42)>S3(1,19). (Voir : figurels6).

Figure 16 Le niveau de la moyenne du nombre d’informations pertinentes dans les
trois sequences : S2(1,40)>S3(0,69)>S1(0,23).

Nous avions remarqué que les résultats obtenus n’étaient pas tous conformes aux
résultats attendus : I’enseignant n’avait pas pu présenter la premicre séquence en
utilisant, exclusivement, la langue arabe. Il n’avait pas pu dépasser les cinq minutes,
sachant que la durée de chaque séquence devrait étre égale a 25 minutes : ce résultat
confirmait notre premiere hypothese, selon laquelle, la langue arabe n’est pas encore
adaptée pour ’enseignement des disciplines scientifiques et techniques en contexte
universitaire algéerien. Les étudiants avaient noté un nombre inferieur d’informations
pertinentes par rapport a celui réalisé dans la séquence dispensée en langue francaise :
IP(S1)0,95 <IP(S2) 5,62.

Nous avions constaté que I’emploi exclusif de la langue frangaise n’a pas permis une

bonne compréhension du cours enregistré : les étudiants avaient retenu un nombre
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d’informations pertinentes qui est égal a 05,62 ; ce nombre est inferieur au nombre

d’informations pertinentes déterminé par 1’enseignant et qui est égal & 08.

Enfin, nous avions pu remarquer que 1’emploi de 1’alternance codique n’avait pas eu
I’effet escompté. Dans la séquence alternée entre le francais et I’arabe dialectal
algérien, le nombre d’informations retenues était inférieur a celui réalisé dans la
deuxiéme séquence : S3(02,78) <S2(05,62). Ceci nous a amené a nous interroger sur

les raisons qui ont rendu I’emploi de ce type de stratégie inefficace.
3-Nouvelles hypothéses

La résolution des problémes de compréhension fait I’objet d’un traitement cognitif en
lien avec I’¢laboration du langage. En méme temps, I’enseignement des disciplines
scientifiques permet de repenser le role de la L1 dans la construction des
connaissances disciplinaires. L’enseignement des disciplines enseignées a 1’université
s’appuie sur I’emploi spécifique de structures linguistiques propres au langage
commun caractérisé, en contexte plurilingue, par ’emploi des alternances codiques. La
maitrise insuffisante de cette stratégie peut hypothéquer la construction des
connaissances disciplinaires par I’apprenant. En effet, proposer une réflexion fondée
sur la remédiation, ¢’est concentrer I’action de I’enseignant sur les moyens a mettre en

ceuvre dans ’apprentissage d’un public particulier.

Le recours a I’emploi de I’alternance codique dans un contexte plurilingue est une
stratégie qui prend en compte les processus mentaux mis en ceuvre par les apprenants
dans leur processus d’apprentissage tant en perception et production qu’en
compréhension. L’enseignant qui emploi cette stratégie doit avoir conscience du
mécanisme qui gére ces processus, et les étudiants devront étre formés pour apprendre

a exploiter positivement cette stratégie.

Nous avons pu constater, a partit de notre premiere partie de recherche, que I’emploi
aléatoire de I’alternance codique ne remplit pas les fonctions pédagogiques et
cognitives attendues. Nous pensons que les enseignants faisant I’objet de notre étude
ne possedent pas de connaissances suffisantes en matiere de processus cognitif qui

permet d’utiliser cette stratégie dans une optique de faciliter 1’enseignement des
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disciplines non linguistiques en contexte plurilingue. En effet, nous prétendons que ces
enseignants ne préparent pas leurs cours en elaborant une stratégie adéquate avec cette

situation complexe.

Ceci dit, nous supposons qu’un emploi programmé a I’avance pourrait avoir un effet
positif sur la compréhension des matieres scientifiques dispensées en plusieurs
langues. En effet, Il est évident que le recours a la langue maternelle facilite la
compréhension d’un cours de spécialité, mais cela parait inefficace si
I’enseignement/apprentissage des disciplines scientifiques et techniques ne se base pas
sur une stratégie qui prend en compte le mécanisme métacognitif qui rend la démarche

didactique une activité consciente.

4-Nouvelles questions de recherche

Nous essayons, dans ce présent travail, d’étudier les caractéristiques de I’alternance
codique susceptibles d'amener celle-ci a constituer, ou non, une ressource pour
l'enseignement des mathématiques a 1’université algérienne. Les questions de

recherche que nous essayerons d’y répondre sont les suivantes :

Quels sont les atouts et obstacles potentiels des langues présentes dans le paysage
sociolinguistique algérien, comme ressource pour I'enseignement et I'apprentissage des

mathématiques ?

Quelles sont les ressources matérielles effectivement utilisées par les enseignants pour

leur enseignement de mathématiques?

Ces ressources sont-elles susceptibles d'aider les professeurs a exploiter la langue pour

leur enseignement des mathématiques ?

Comment les enseignants mettent-ils en ceuvre les ressources de leur répertoire

langagier ?

Comment procedent-ils pour la sélection des langues ?
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Les enseignants emploient-ils des alternances raisonnées ou juste un mélange de

langues non programmé?

Quelles sont les limites entre 1’alternance codique et le mélange des langues ?
L’enseignant peut-il se contenter d’une seule langue dans son enseignement ?
Les enseignants, recourent-ils a ces alternances volontairement ?

Préparent-ils, auparavant, une stratégie qui consiste a employer tel type d’alternance

dans telle séquence didactique ?

Autrement dit, cette stratégie est-clle programmée d’une maniére consciente et

volontaire de la part de I’enseignant ?

Cela suppose que I’enseignant a une connaissance suffisante de la didactique des
disciplines, dites, non linguistiques(DNL) et, surtout, de la didactiqgue des

mathématiques en contexte plurilingue.
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Chapitre2

Etude de I’effet de I’emploi guidé et programmé de I’alternance
codique sur la compréhension dans I’enseignement des

mathématiques en contexte universitaire algérien
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1-Dispositifs méthodologiques pour I’étude de D’effet de I’emploi guidé et
programmé de P’alternance codique sur la compréhension dans I’enseignement

des mathématiques a I’université de Saida

Cette étape est, aussi, composée de trois méthodes : entretiens, questionnaires et travail
expérimental. Nous allons, dans ce chapitre, présenter une synthéses des données
recueillies, a partir des entretiens et questionnaires destinés aux enseignants et
étudiants, puis, nous présenterons notre interprétation de ces données, en se basant sur
les travaux menés par les spécialistes dans le domaine de la didactique du

plurilinguisme appuyés par ceux de la didactique des mathématiques.

1-1-Enquéte par entretiens

Les entretiens réalisés auprés des enseignants des mathématiques se rapportent aux
difficultés rencontrées dans leur enseignement. Nous avons constaté une convergence
dans leurs réponses, notamment, celles concernant la problématique de la langue

d’enseignement?®.

Ces entretiens nous ont permis de classer ces enseignants en trois catégories:

1- enseignants francophones, formés en langue francaise avant le projet
d’arabisation, faisant leurs études primaires, moyennes, secondaires et universitaires
en langue frangaise. Ces enseignants ont des difficultés a communiquer avec les

étudiants arabophones?®;

2- enseignants bilingues, formés en francais et en arabe, mais qui font usage de la
langue frangaise dans leurs enseignement. Ces enseignants rencontrent des difficultés

concernant la langue d’enseignement des mathématiques a 1’université de Saida ;

Nous signalons qu’une grande partie de ces questions est reprise dans le questionnaire destiné a ces
enseignants.

19 Cette catégorie est en voie de disparition, puisqu’elle représente la génération ancienne destinée a la retraite.
Cela nous a conduits a exclure les enseignants de cette catégorie de notre étude.
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3- enseignants arabophones, formés en langue arabe dans un systeme éducatif
arabisé, faisant leurs études primaires, moyennes, secondaires en langue arabe et leurs
études universitaires en langue francaise. Ces enseignants ont, eux aussi, des

difficultés a enseigner en langue francaise.

Quant aux étudiants, ce sont des arabophones formés en langue arabe dans les paliers
précédant 1’université, ayant des difficultés au niveau de la compréhension des cours

dispensés en langue francaise.

Ces mémes entretiens nous ont permis de classer les étudiants en quatre catégories,

selon leur niveau en langue francaise et en mathématiques :
C1: bons en francais, bons en mathématiques ;

C2 : moins bons en frangais, moins bon en mathématiques ;
C3 : bons en francais, moins bons en mathématiques ;

C4 : moins bons en frangais, bons en mathématiques.

Il est indispensable de rappeler que ce classement a été fait a partir des notes réalisées
au baccalauréat et les résultats réalisés aux examens de mathématique, au cours de

I’année dans laquelle nous avons mené notre enquéte.

Nous signalons, ici, que nous avions insisté sur le niveau des étudiants en langue
frangaise, parce que nous jugeons que ces ¢tudiants n’ont pas de difficultés au niveau
de la compréhension d’un cours présenté en langue arabe, puisque c’est leur langue
premiére. Cela nous a amené a poser la question suivante : Si les étudiants n’ont pas de
difficultés a comprendre un cours dispensé en langue arabe, ne serait-il pas convenable

de recommander un enseignement fait, exclusivement, en cette langue ?

La réponse a cette question est bien détaillée dans le chapitre concernant la langue
d’enseignement des mathématiques en contexte universitaire algérien(les contraintes

sociolinguistiques).
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1-2-Enquéte par questionnaires

Afin de collecter rapidement les données, nous avons procedé a faire une enquéte par
questionnaire. Ca consiste a interroger les individus de la population a laquelle on

s’intéresse, a I’aide d’un questionnaire établi en fonction des objectifs visés.
1-2-1-Premiere étape d’enquéte par questionnaires

Les premiers questionnaires formulés visaient la vérification des données recueillies
lors de nos entretiens. Les questions posées concernaient les difficultés se rapportant

a la langue utilisée par 1’enseignant dans ses cours et TD (voir annexe3, p.250).

Cette partie est composée de plusieurs éléments. Il s’agit de répondre a un ensemble de

questions qui ne répondaient a aucun ordre.

Nous avions, donc, commencé par des questions qui pourraient nous aider a repérer
I’environnement de I’enseignement-apprentissage des domaines scientifiques. Cette
étape sera primordiale pour détecter les difficultés rencontrées par les enseignants et

¢tudiants des mathématiques a I'université de Saida.

Nous avons opté, dans cette partie, pour des questions a choix multiples(QCM). Ceci
devra rendre facile les réponses aux questions qui seront, peut étre, non familieres pour
les enseignants et les étudiants. Ce sont des questions qui ont tendance a orienter les

réponses de nos enquétés :
Exemples :

-Pour les enseignants

Le cours est présenteé :

-en langue francaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe) [
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Selon vous, quelle est la langue la mieux adaptée pour ce type d’enseignement ?
-la langue francaise [J
-la langue arabe [

- une alternance des deux langues (frangais/arabe) [

-Pour les étudiants

Selon vous, le cours est plus accessible lorsqu’il est présenté :

- en langue francaise [
-en langue arabe [
-en alternant les deux langues (francais / arabe) [

Selon vous, quelle est la langue que vous jugez adaptée pour vous faciliter la
compréhension du cours ?

-la langue francaise [
-la langue arabe [

-I’alternance des deux langues (frangais / arabe) [

1-2-1-2-Le questionnaire destiné aux enseignants

Les questions destinées aux enseignants sont divisées en deux catégories: une
catégorie concerne la langue employée par 1’enseignant, et 1’autre renvoie a celle

employée par I’é¢tudiant (voir questionnaire annexe 4, p.254).

Les enseignants étaient unanimes dans leurs réponses : lls affirmaient tous que le
programme des modules enseignés n’est pas officiel. C’est 1’enseignant qui doit
adapter un programme selon les besoins des apprenants en utilisant le francais dans la

rédaction de ce programme ;

Le cours est dispensé en langue francaise et le polycopié accompagnant le cours est
rédigé en cette langue;
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Les questions posées aux étudiants pendant le cours ou a I’examen sont formulées en

langue francaise ;

1-2-1-3-Le questionnaire destiné aux étudiants

Pour garantir la collaboration des étudiants, nous avions rédigé les questions en langue
arabe (voir questionnaire annexe, p.). Quelques réponses étaient différentes. Nous

nous contentons de présenter les réponses représentant I’unanimité.

Dans la partie qui concerne la langue employée par les étudiants, nous avons
remarqué que leurs réponses rejoignent, en partie, celles des enseignants: les
étudiants confirmaient I’emploi de la langue frangaise dans leurs prises de notes et
dans la présentation des exposés, mais ils recouraient a 1’alternance codique pour

répondre aux questions de I’enseignant.

Concernant le niveau de compréhension, les étudiants affirmaient qu’ils comprennent
les cours dispensés en langue francaise faiblement et que le cours est plus compliqué
quand il est présenté oralement. Selon ces étudiants, le cours serait plus accessible si

I’enseignant alterne les deux langues (arabe/francais).

1-2-3-Compte rendu des données recueillies dans la premiére étape de ’enquéte
par questionnaire

Tous les enseignants étaient d’accord par rapport aux difficultés rencontrées dans
I’enseignement des modules scientifiques. Ils affirmaient, tous, qu’ils utilisent la
langue frangaise pour 1’enseignement des DNL, mais qu’ils ont recours a 1’alternance

des deux langues(le frangais et 1’arabe) pour faciliter cet enseignement.

Les réponses des étudiants n’étaient pas toutes unanimes : une partie de ces etudiants
avaient affirmé qu’ils comprennent bien le cours dispensé en langue frangaise et qu’ils
emploient cette langue pour les réponses aux questions de I’enseignant et pendant

leurs exposés. En revanche, la plupart d’entre eux affirmaient qu’ils ne comprennent
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rien dans un cours présenté en francais et qu’ils font recours a 1’alternance pour les

réponses et les exposeés.

1-3-Deuxieme étape d’enquéte par questionnaires

Les résultats obtenus dans la premiere étape de notre étude, notamment ceux obtenus
suite @ nos premiers questionnaires, nous ont orientés vers une deuxiéme phase
d’enquéte par questionnaire. Il s’agit d’avancer dans notre recherche pour répondre

aux questions les plus pertinentes (voir annexe4, p.254).

Dans cette étape, notre choix a été porté sur les questions fermées a choix exclusif
binaire. Dans un questionnaire ferme, les questions imposent au répondant une forme
précise de réponse et un nombre limité de choix de réponses. Il s’agit de répondre

d’une maniere simple a des questions qui ne sont pas trop complexes.

Exemple : Pensez-vous que les étudiants rencontrent des difficultés au niveau de la

compréhension des cours de mathématiques?
Oui O Non [

En plus, nous avons utilisé des questions fermées a choix multiples, ce qui aide a
orienter la personne interrogée et rend le dépouillage plus facile.
Exemple : Quelle langue employez-vous dans I’enseignement des mathématiques ?

Le frangais [ L’arabe standard [] L’arabe dialectal [] I’alternance entre le
frangais et I’arabe [

Ces questions sont formulées avec une échelle d’attitudes. Il s’agit de questions qui
permettent a la personne interrogée de donner un avis précis. L’avantage de ce genre

de questions c’est qu’elles permettent la mesure des attitudes.
Exemple : Si vous alternez entre le frangais et 1’arabe, c’est parce que :
[1Vous considérez que c’est une bonne stratégie qui pourrait avoir un effet positif sur

la compréhension du cours de mathématique.
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[1Vous le faites d’une manicre aléatoire et par habitude.

Dans le cas du questionnaire que nous avions rédigé, les questions sont du type
qualitatif. On a proposé une liste de réponses a la personne interrogée qui doit en
choisir une ou plusieurs. Ces questions qualitatives sont faciles a traiter. Toutefois, ce
type de questions exige d’avoir prévu a 1’avance toutes les réponses possibles a la

question.

Notre questionnaire comporte, en plus des questions d’opinions et de comportements
relatives a 1’objet de 1’étude, une partie signalétique permettant de caractériser chaque
répondant. L’interprétation des résultats se basera notamment sur le croisement de ces
deux catégories de variables. En effet, ¢ca doit aider a comprendre les jugements et les
comportements des personnes interrogées en fonction de leurs caractéristiques

signalétiques.

Pour que les interrogés puissent répondre au questionnaire, les questions sont claires et
directement compréhensibles. Pour cela, nous avons pris soin de n’utiliser que des
termes appartenant au langage courant et ayant une signification identique pour tous.
Nous avons, don, posé les questions en langue francaise et en langue arabe, sans
orienter le répondeur vers la langue qu’il doit employer. L’enseignant aura le choix de
la langue qui lui convient et ca nous permettra de renforcer notre analyse du

comportement langagier de I’enseignant des mathématiques a ’'université de Saida.

Pour rendre notre questionnaire facile a comprendre, nous avions réalisé des entretiens
avec les enseignants concernés, dans lesquels, nous avions posé des questions et
expliqué nos démarches et nos objectifs. Nous avions insisté, pendant nos entretiens
avec les enseignants, a expliquer dans un langage simple, les termes spécifiques au
domaine de notre recherche. Dans ces entretiens, nous avions essayé de definir le
terme « Alternance codique » que les enseignants vont rencontrer dans le
questionnaire. Nous avions tenté, aussi, d’expliciter la différence entre un mélange

entre les langues (code mixing) et I’alternance codique.

Dans une premiere version du questionnaire, nous avions utilisé 1’expression mélange

entre les langues au lieu d’alternance codique, parce que, nous supposions que les
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enseignants questionnes ne font pas la différence entre un mélange de langues,
n’obéissant a aucune regle, et 1’alternance codique qui peut représenter une stratégie

d’enseignement respectant des mod¢les établis par les spécialistes dans le domaine.

Dans la deuxiéme version, nous avions fait des modifications en employant le terme
alternance codique au lieu de mélange de langues, pour mettre les enseignants

concernes par le questionnaire dans la lignée de notre étude.

Pour garantir une analyse objective, le questionnaire doit étre testé en réel. Il faut le
faire sur un petit échantillon, différent de celui constitué pour I'enquéte afin d’éviter un
mauvais contact avec le public concerné par ce questionnaire. Nous avons, donc,
distribué le méme questionnaire aux enseignants des mathématiques dans la faculté
des sciences et technologie de ’université de Sidi belabbes (université située a 1’ouest
de I’Algérie). Cette démarche nous a permis de vérifier la clarté des questions, la

facilité a répondre, la durée et la fluidité du questionnaire.

Cependant, il existe différents modes d’administration du questionnaire et de sa
présentation. Nous avons opté pour I’auto-administration a partir de laquelle

I’interrogé répond seul au questionnaire.

Aprés le codage des données, nous avons procédé au traitement de ces données et
nous avons opéré une série de tris sur I’information a partir de laquelle on va étudier
chaque variable de 1’objet d’enquéte, une a une. On procedera ensuite a une série de

tirs croisés des questions entre-elles.

Aprés ces tris, nous compterons les résultats en se référant au cadre défini par nos
hypothéses de travail. Ce comptage devra nous permettre d’analyser ces résultats et les
méthodes de la statistique descriptive et inductive peuvent étre utilisées pour analyser

les données recueillies.
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1- 4- Codage et traitement des données du questionnaire destiné aux enseignants

Nombre d’enseignants enquétés : 32

1-La langue la mieux adaptée pour I’enseignement des mathématiques a 1’université
algérienne

Code de question : LAEM

Codes de réponses : F: frangais ; AS : arabe standard ; AD : arabe dialectal ;

AC : alternance codique

Réponses traitées :

F=4, soit 12.5%

AS =6, soit 18.75%

AD=00, soit 00%

AC =22, soit 68.75%

Figure 17 Représentant les langues les mieux adaptées, selon les enseignants, pour
I’enseignement des mathématiques a I’université algérienne

2-Pourquoi alternez-vous entre le frangais et 1’arabe ?

Code de question : PAFA

Codes de réponses : SE : stratégie d’enseignement ; PH : par habitude
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Réponses traitées :
SE=4, soit 12.5%
PH=28, soit 87.5%

30

25

20

15

10

Figure 18: représentant les réponses concernant la raison, pour laquelle, ils font
recours a I’alternance codique

3-Avez-vous conscience que vous employez, souvent, une alternance entre le francais
et I’arabe ?

Code de question : CE

Codes de réponses : O : oui ; N:non

Réponses traitées :

0=32, soit 100%

N=0, soit 0%
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Figure 19 : Représentant la réponse par oui ou non a la question se rapportant au
niveau de la prise de conscience de I’emploi de I’alternance entre le frangais et I’arabe

4-Vous arrive-t-il de réfléchir sur les raisons qui vous conduisent a employer cette
alternance ?

Code de question : RREA
Codes de réponses : O : oui ; N:non

Réponses traitées :

0=3, s0it 9.37%
N=29, soit 90.62%
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Figure 20: Représentant la réponse par oui ou non a la question se rapportant a la
réflexion des enseignants dans leur choix pour I’emploi de 1’alternance codique

5-Pendant votre préparation du cours, faites-vous un choix précis de la langue que
vous allez employer pour faciliter la compréhension de ce cours ?

Code de question : CPL
Codes de réponses : O : oui ; N:non

Réponses traitées :

0=0, soit 0%

N=32, soit 100%
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Figure 21 : Représentant la réponse par oui ou hon a la question se rapportant au choix
de la langue employée facilitant, selon les enseignants, la compréhension des cours

6-Accepteriez-vous une formation concernant les la question du choix de langue(s)
dans I’enseignement des mathématiques en contexte universitaire algérien ?

Code de question : FCL
Codes de réponses : O : oui ; N:non

Réponses traitées :

0=18, soit 56.25%
N=14, soit 43.75%
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Figure 22 : Représentant la réponse par oui ou non a la question se rapportant a la

prédisposition des enseignants a une formation spécifique

1-5-Analyse des données et interprétation

Nous avons tenté, dans cette partie de notre recherche, de vérifier le degré de prise de
conscience chez les enseignants pour leur choix de la langue d’enseignement.
Contrairement a la premicre partie d’enquéte par questionnaire, nous avons constaté

quelques divergences dans les réponses des enseignants.

68.75% des réponses sont pour le choix de I’alternance codique dans I’enseignement
des mathématiques a I’université de Saida. Le choix pour I’emploi de 1’arabe dialectal
est nul(00). Selon nous, ce résultat refléte la position défavorable des algériens par
rapport a 1’'usage de 1’arabe algérien dans les institutions éducatives. Il suffit de
rappeler, ici, la position des universitaires et hommes politiques contre la proposition
de la ministre de I’éducation (N. Benghebrit20) visant le recours a 1’arabe dialectal

algérien dans I’enseignement-apprentissage.

Pour beaucoup de gens, le terme dialecte a une connotation péjorative a cause de son

caractere dit impur par rapport a la langue classique. Il est jugé inférieur et dépourvue

20 N.Benghebrit : ministre de I’éducation nationale depuis le 05-05-2014 jusqu’a nos jours.
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de toute scientificité et de norme. Laroussi(2004) répond a ceux qui dévalorisent le
dialecte en disant : « Au XVIlléme siécle, on disait bien de I’allemand qu’il n’était

pas scientifique, alors qu’aujourd’hui personne ne peut soutenir un tel jugement ».

Il est clair, donc, que le choix de la langue d’enseignement n’obéit pas, toujours a des
exigences pédagogiques et stratégiques. Une mauvaise politique linguistique peut

rendre ce choix défaillant et produisant un mauvais enseignement.

Quant aux enseignants favorables a I’emploi de la langue francaise dans
I’enseignement des mathématiques, ce sont des enseignants bilingues représentant une
minorit¢ dans I’université algérienne. Cette catégorie représente les anciens

enseignants dont la plupart d’entre eux seront en retraite, prochainement.

18.75% des réponses représente les enseignants qui préférent utiliser 1’arabe standard
dans leur enseignement. Ce pourcentage reste inférieur par rapport a ’ensemble des
enseignants enquétés, pourtant, la majorité de ces enseignants est issue d’un systeme

éducatif arabophone.

Il est vrai que la langue de scolarisation en Algérie est 1’arabe classique, elle est
sensée étre utilisée au sein des institutions. Bien que cette langue présente 1’avantage
de se singulariser par une neutralité pouvant étre exploitée par tous les arabophones
quelle que soient leurs origines régionales ou nationales, elle est jugée étrangere par
rapport au contexte social des algériens et s’incline dés qu’il s’agit d’exprimer le
quotidien. Elle est congue en dehors de tous les contextes sociaux et se situe dans un
cadre exogeéne par rapport a I’ara dialectal (Fatiha Hacini, 2006).? La langue qui
véhicule la pensée de la majorité¢ des algériens est ’arabe dialectal, une partie parle

uniquement le berbere et une autre maitrise les deux.

Pour les questions se rapportant a la prise de conscience pour le choix de langue dans
I’enseignement, nous avons constaté que les enseignants, dans leur majorité, ne
décident pas de ce choix. L’usage massif de 1’alternance codique dans le cours et le
TD se fait d’une maniére aléatoire, non programmée et non planifiée. Il est évident

que cet usage se fait par habitude, bien que les spécialistes dans le domaine de la

2 http://www.apef.org.pt/actas2006/FH 122006.pdf
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didactique de contact de langues insistent sur I’importance de la planification et la

gestion de classe.

Pour Mariella Causa(2002), ce phénomeéne est marqué par des passages d'une langue
a l'autre sans que les systéemes des deux langues en question soient confondus « il ne
s'agit donc pas de « mélange des langues » ; ces passages ne sont pas aléatoires, mais
répondent toujours a une intention du locuteur ». L’alternance codique est considérée,
donc, comme stratégie d’enseignement, qui doit étre utilisée d’'une maniére raisonnée
et justifiée. Cependant, cette marque est employée, souvent, d’une manicre aléatoire et

spontanée.

Les résultats obtenus dans la derni¢re version d’enquéte par questionnaire confirment
notre hypothéese, selon laquelle, I’emploi de 1’alternance codique ne réalise pas les
objectifs escomptés s’il se fait d’une maniére aléatoire. Ces résultats nous ont amené a
prévoir un nouveau dispositif expérimental pour vérifier 1’effet de 1’emploi
programmé et planifié de [Dalternance codique sur la compréhension dans

I’enseignement des mathématiques a I’université de Saida.

La derniére partie de ce méme questionnaire concerne une proposition d’une
formation spécifique, visant ’amélioration de la prise de conscience dans le choix de
langue pour I’enseignement des mathématiques a I’université de Saida. Nous avions
tenté, dans cette partie, de tester la prédisposition des enseignants pour une formation
spécifique.

Plus de la moitié des enseignants enquétés, soit 56.25% étaient favorables a ce type de
formation. Ceci reste a confirmer, puisque les dispositifs de type de formation ne sont
pas, encore, déterminées. Nous souhaitons, dans 1’avenir, proposer une démarche

ingénierique qui pourrait, peut-&tre, répondre aux besoins réels de ces enseignants.

2-Dispositifs expérimentaux pour I’étude de D’effet de D’emploi guidé et
programmé de D’alternance codique sur la compréhension dans I’enseignement

des mathématiques a I’université de Saida

Plusieurs recherches ont ét¢ menées pour étudier ’alternance codique dans les

pratiques conversationnelles et pédagogiques dans des contextes plurilingues. Nous
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avons insisté, dans la premiere partie de ce travail, sur les travaux qui ont traité
I’apport de 1’emploi de I’alternance codique sur I’enseignement des domaines

scientifiques en contexte plurilingue.

Dans le cas de notre étude, ces travaux ne répondent pas a beaucoup de questions que
nous nous sommes posées et qui représentent, selon nous, la base de la problématique

de notre recherche.

Afin de mener a bien notre étude expérimentale, nous nous sommes orientés vers les
travaux qui peuvent, selon nous, nous aider a cerner le cadre théorique de nos éléments
de recherche et nous fournir les outils conceptuels et méthodologiques que nous

utiliseront dans notre démarche expérimentale.

2-1-Cadre théorique pour une étude expérimentale de I’effet de I’emploi guidé et
programmé de I’alternance codique sur la compréhension dans I’enseignement

des mathématiques a I’université de Saida

Dans le cas de I’enseignement-apprentissage des mathématiques a 1’université
algérienne, 1’alternance codique ne représente pas une ressource interactionnelle,
puisque le recours a cette marque transcodique de la part des étudiants est treés limiteé.
Cela doit nous orienter vers le cadre théorique de notre étude pour exclure, ainsi, une
grande partie des travaux a tendance sociolinguistique et se focaliser sur I’apport des

recherches a caractere pédagogique.

Dans le cas de notre étude, nous avons insisté sur la didactique des DNL en contexte
plurilingue. Cela nous a emmené a parler de la didactique des mathématiques en
contexte universitaire algérien et les difficultés rencontrées dans I’enseignement-
apprentissage de cette discipline. Nous avons parlé, ensuite, de I’emploi de
I’alternance codique (arabe-francais) entant que stratégie facilitant cet enseignement-
apprentissage. Dans cette partie du travail, nous avons insisté sur les travaux menés
par les didacticiens valorisant I’emploi de D’alternance codique dans les situations

plurilingues. Cela ne nous empéchera pas d’évoquer les principaux travaux des
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sociolinguistes qui ont étudié largement ce phénomene (par exemple : William Labov
(1976, 1978) John Gumperz (1989).

2-1-1-Contraintes langagiéres dans I’enseignement-apprentissage des disciplines

scientifiques en contexte plurilingue

Georges Ludi et Bernard Py(2003 : 2-3) montrent fort bien que dans le monde

aujourd’hui, le plurilinguisme est le plus souvent la régle que 1’exception :

D’abord il n’y a guere de pays en Europe ni dans le monde sur le territoire duquel il ne
se parlerait pas plus d’une langue ; En raison des nombreuses migrations, de nouvelles
langues ont fait leur apparition, telles que 1’espagnol et I’arabe en France, 1’espagnol,
le portugais, le turc, 1’albanais et le grec en Suisse et en Allemagne etc : Extrémement
nombreux sont d’autre part les individus capables de communiquer dans plus d’une

langue en famille, a leur lieu de travail, en vacances etc.

Actuellement, les didacticiens pensent que 1I’apprenant peut apprendre a devenir acteur
de sa propre compréhension. Cet apprentissage passe par I’enseignement direct d’un
certain nombre de stratégies cognitives délibérément utilisables par 1’apprenant, de
manieére systématique lorsqu’une difficulté est rencontrée. Toute stratégie suppose la
disponibilité d’un éventail de procédures qui sont sélectionnées en fonction des buts et
des connaissances de 1’individu ainsi que des caractéristiques de la tache. Son
application est guidée et évaluée par le sujet. Ces caractéristiques font de la stratégie
une habileté de haut niveau, consommatrice d’énergie attentionnelle mais accessible
aussi & I’explicitation et a 1’analyse métacognitive. Il s’agit d’expliciter a I’apprenant
la procédure qui doit étre suivie pour résoudre tel ou tel probléme de compréhension
(Fayol & Monteil ,1994). Pour réaliser cette stratégie, deux voies didactiques seront
envisagées : L’explication directe qui consiste a informer 1’¢leve de I’objectif sous-
jacent a la mise en ceuvre de telle ou telle stratégie et a modéliser son déroulement
sous forme d’une démonstration magistrale. L enseignant explique et modélise, puis
I’apprenant s’approprie progressivement la stratégie en procédant a des entrainements

diriges et controlés par le professeur.

180



La deuxiéme voie est I’instruction transactionnelle de stratégie. Parallelement a la
modélisation et a la démonstration par 1’enseighant, les apprenants sont invités a
¢changer activement autour des interprétations qu’ils fournissent. De cette facon, ils
explicitent et prennent progressivement conscience des processus mentaux et des

stratégies qu’ils mettent en ceuvre pour comprendre (Gaonac’h, 2003).

Dionne (1987) ajoute qu'il est impossible, sans perturber les sujets, d'aller observer la
pratique dans les classes. Ceci est tout a fait en accord avec la théorie de Desportes
(1975) sur les effets de la présence de I'expérimentateur dans les sciences du

comportement.

Thompson (1984) constate que l'organisation du comportement des enseignants est
influencée par les conceptions, les visions et les préférences conscientes ou non des
enseignants au sujet des mathématiques et de leur enseignement. Leurs conceptions
concernant les éléves, l'enseignement en général, et la composition sociale et

émotionnelle de la classe entrent également en jeu.

L'enseignement est une tache complexe, exigeante et particulierement humaine (Clark,
Peterson, 1985). Les conceptions de I'enseignant influencent ces choix. Or,
I'enseignant est considéré comme un «preneur de décisions» (Brown, 1982; Clarke,
Peterson, 1985; Shavelson, 1981) et penser autrement serait reconnaitre que
I'enseignement est aléatoire ou encore automatique. D'ailleurs, les études faites au sujet
de la prise de décision révelent que I'enseignant prend de nombreuses décisions lors de
la planification de ses cours, qu'en classe il doit prendre une décision a toutes les deux
minutes environ et que ces décisions sont basées sur l'analyse des informations
pertinentes a sa disposition, tout en s'appuyant sur ses conceptions au sujet de
I'enseignement et de I'éducation en genéral (Shavelson, Calwell, lzu, 1977: voir
Brown, Cooney, 1982). Les conceptions de I'enseignant influencent donc ses décisions
et ses choix avant et pendant les cours et, par conséquent, agissent sur son

enseignement.

Etre, donc, en attitude métacognitive, c’est faire un travail de prise de conscience sur

sa propre activité de penser (Doly 1997). Il est nécessaire de savoir: comment, quand
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et pourquoi utiliser telle ou telle stratégie; quelle procédure suivre en toute sécurité

affective et cognitive, afin de progresser. Cette attitude permet de :

- Prévoir des stratégies pour surveiller, évaluer et ajuster sa démarche;

- Examiner, suivre et évaluer son activité par rapport au but fixé;

- Evaluer les étapes de la démarche (éloignement ou rapprochement du but) ;
- Modifier sa démarche apres ladite surveillance;

- Apporter donc des correctifs a celle-ci;

- Ajuster son rythme de travail (Lafortune, Jacob, Hébert (2000).

Lors du processus métacognitif, il est important que 1’enseignant examine et revoie les
stratégies et les procédés adoptés pour résoudre une tache donnée. Le choix de la
stratégie, le suivi, I’analyse, 1’évaluation et la remédiation sont les étapes clés du
processus métacognitif, modifiant, ainsi, I’approche de I’apprentissage et permettant

un travail d’autoréflexion constant.

On admet aujourd'hui que l'intégration réelle des résultats de recherche dans la classe
doit passer par une réflexion consciente de la part des enseignants. C'est cette réflexion
qui provoquerait avec le temps une remise en question de leur pratique pédagogique.
En effet, un enseignant mis en contact avec une théorie ou des résultats expérimentaux
contredisant une de ses conceptions ou une de ses pratiques pourrait, apres réflexion,
procéder a certaines modifications. Si, au contraire, il trouve dans la théorie une
résonance avec ses conceptions et sa pratique, il y gagnerait de la confiance et serait
plus ouvert a de nouvelles expérimentations (ICME 6, Balacheff, 1988). L'initiation a
cette réflexion consciente devrait méme faire partie de la formation des enseignants
(ICME 6, Lang (De), 1988). Sans cette prise de conscience, nous dit Kaplan (1991), il

est impossible de commencer a faire de réels changements.

Il faudrait, donc, favoriser davantage la réflexion des enseignants sur leur pratique et
sur la cohérence existant entre leurs conceptions et leur pratique d'enseignement afin
de parvenir a des résultats utiles a I'amélioration de la qualité de I'enseignement des

mathématiques dans les classes.
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Il est indispensable d’adopter des stratégies pour communiquer et pour apprendre a
communiquer. Ces deux types de stratégies relevent de techniques utilisées pour
faciliter ’apprentissage et mettre en évidence des caractéristiques spécifiques liées a
I’intentionnalit¢ et a la conscience. Elles relévent de savoirs typiquement
universitaires que I’on qualifiera de métacognitifs : conscience, réflexivité, explication,
représentation, conceptualisation, relativité, critique, ouverture, résolution de
probléme, anticipation, prise de risque, décision, confrontation, échange, négociation,

gestion de I’altérité, coopération.

Le mécanisme d’apprentissage n’est réalisé que par I’interaction entre les
connaissances déclaratives, procédurales et stratégiques (Tardif, 1992). Un auditeur
effectue le rapport entre le message et ses connaissances du monde et du contexte. Cet
auditeur va mettre en jeu des connaissances qui auront besoin d’une régulation,

favorisant le contréle des processus de I’écoute (Goh, 1999 ; 2000).

La métacognition se définit, donc, par la conscience de I’individu de ses propres
processus et activités cognitifs. Selon Flavel(1976), elle se définit par la connaissance
qu’on a de ses propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui’ y touche.
La métacognition désigne entre autres choses, 1’évaluation active, la régulation et
I’organisation de ces processus. Cette activité se caractérise par une prise de distance
et une objectivisation du langage par rapport a 1’activité cognitive. Pourtant, ces deux
activités se chevauchent, et ainsi la limite entre elles devient assez difficile a cerner
(Dolz 1998).

Flavell et al. (1993) divisent la métacognition en deux catégories qui fonctionnent en
interaction, et qui influencent ensemble chaque activité cognitive : Le savoir
métacognitif (Metacognitive knowledge) contient d’une part, les connaissances et les
croyances de I’individu sur son activité cognitive, et d’autre part, le savoir sur ce que
les taches en question exigent de lui et par quels moyens il peut les réaliser (stratégies
diverses) ; Le contréle de la compréhension orale (Monitoring) suppose, d’une part,
I’évaluation continue de ce qu’on comprend pour valider la cohérence des prédictions
avant et pendant I’écoute. Dans cette distinction, le controle métacognitif contient les

expériences métacognitives, définies comme des expériences cognitives ou incluses
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dans une opération cognitive. Ces stratégies permettent de mieux planifier
I’apprentissage et le diriger en évaluant ses progres. L’apprenant fait le point,
consciemment, sur ce qu’il vient d’apprendre et met en ceuvre une stratégie lui
permettant d’accéder aux connaissances nouvelles. Gaonah’c distingue les bons
compreneurs des moins bons. Selon ce chercheur, deux dimensions les différencient
constamment : I’habilet¢ a effectuer des inférences d’une part, et la capacité¢ a

contréler sa propre compréhension d’autre part (Gaonac’h, 2003).

Selon Régine Douady (1994), les représentations meétacognitives sont, entre autres,
des outils pour comprendre et/ou organiser le rapport au savoir mathématique des
différents acteurs du systéeme didactique et aider les éléves dans leur effort pour

conceptualiser le reel.

Gajo, pour sa part, insiste sur le r6le de la verbalisation dans le processus
d’enseignement-apprentissage des disciplines dites non linguistiques. Selon ce méme
auteur, méme les mathématiques « recourent abondamment a la langue naturelle pour
la mise en place et le contr6le des savoirs ». 1l est indispensable de rappeler que les
processus métacognitifs traitant 1’information disciplinaire s’appuient sur la
reformulation en L1 et en L2 dans une démarche didactique visant 1’enseignement-

apprentissage d’une DNL.

Dans une recherche menée par Amina Bensalah(1998) sur 1’alternance de langues
comme marqueur du changement des genres discursifs et de 1’accentuation de
I’intersubjectivité, I’auteur réfléchit sur la raison qui incite le locuteur bilingue a
alterner entre deux ou plusieurs langues. Si on pose cette question a ce locuteur, il

répond qu’il le fait comme ¢a vient, I’essentiel c’est qu’il se fait comprendre.

Dans les conversations ordinaires, nous sommes tous biens incapables de dire
pourquoi on a dit tel ou tel mot. Mais on marque tel ou tel segment du discours, telle
ou telle unité : soit par une intonation soit par un métadiscours explicite qui pointe le
choix de telle unité ou de telle formule etc. Dans la situation de l'alternance codique,
c'est justement le changement de langue qui va avoir ce role de pointage et de

marquage.

184



KerbratOrecchioni (cité par Amina Bensalah, 1998) explique la nature de 1’alternance
codique en terme, de subjectivitt. Comment expliquer nos manieres différentes
d’alterner ? Le fait que les mémes personnes qui pratiquent l'alternance arrivent a ne
pas alterner les langues de la méme maniere dans certaines circonstances, montre que
les raisons classiquement données du type: recherche du mot juste, du mot le plus
adéquat, celui qui manque etc., sont insuffisants comme explication (Bensalah, 1998).
Les alternances n’apparaissent pas aléatoirement mais suivent des normes

grammaticales propres au parler bilingue (cf. Poplack, 1995).

Pour sa part, Poplack propose, dans son étude du comportement bilingue des
Portoricains vivant a New York (1980), un modele selon lequel, dans une phrase
composée d’¢éléments appartenant a deux langues typologiquement différentes,
I’alternance codique peut se produire entre deux éléments pourvu qu’ils soient

ordonnés selon les regles de leurs grammaires respectives.

2-1-2-Effets de I’emploi planifié et programmé de I’alternance codique sur la
compréhension dans I’enseignement des mathématiques en contexte universitaire
algérien

Il est évident que toutes les disciplines non linguistiques passent par les langues pour
se construire et se transmettre, mais il est important de signaler que les spécialités
scientifiques n’entretiennent pas toutes, le méme type de rapport aux langues
naturelles. Cela veut dire que le choix des langues a un effet sur les modes de
construction disciplinaire dans un enseignement bi-plurilingue. Selon Castelloti et
Moore(1997), toute construction de connaissances disciplinaires dans un systéme
éducatif passe, a des degrés et sous des modes variés, par un travail linguistique qui
contribue a I’abstraction, a la conceptualisation, a la mise en relation de concepts, plus
généralement a 1’¢élaboration cognitive d’'un domaine (Castelloti et Moore 1997 ;

Moore et Castelloti, 1999).

La L1 intervient comme outil meétalinguistique ou métacognitif pour faciliter aux

apprenants la compréhension des cours dispensés en L2. La compétence bilingue n’est
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pas seulement I’aptitude a maitriser deux systémes linguistiques, mais une gestion des

interrelations entre les deux codes (Grosjean ,1982 ; 1992).

Serra (1999b) pense qu’un projet disciplinaire solide, mis souvent au point avec des
experts de la discipline, génére en lui-méme les modalités nécessaires pour devenir le

lieu de I'intégration langue/discipline.

Dans la conférence de Budapest (Projet de SCALA trans Europe, 8et9 mars 2007) le
debat a précisé que ’alternance codique enrichit la séquence de I’enseignement des
DNL. En effet, un univers mental repose d’abord sur sa langue, la représentation d’un
objet se fera utilement en L1. L’enseignant spécialisé enseigne partiellement les
contenus de la matiere correspondante dans la langue étrangere en offrant aux
apprenants son soutien linguistique, il passe de facon planifiée de la langue

d’enseignement a la langue étrangere.

Cette alternance des supports structure le processus d’¢laboration des savoirs qui ne
peut se faire sans le recours a la langue maternelle, et ¢’est pourquoi nous pensons que
I’alternance des langues est une dimension constitutive d’un enseignement bi-

plurilingue qui vise & mettre en place des connaissances disciplinaires (Coste, 2000).

L’acte de compréhension fait partie des compétences qui posent des problémes aux
apprenants, notamment, ceux qui recoivent un enseignement en langue étrangere. Du
point de vue du rapport entre les langues, on peut distinguer un bilinguisme additif
(Grosjean, 1993) qui renvoie a une approche basée sur une perception positive des
deux langues, liées par un rapport de pouvoir équilibré. Le bilinguisme additif
suppose que chacune des langues peut effectivement exercer son pouvoir linguistique
dans les différentes activités d’apprentissage (Cummins, 1992). Ce pouvoir peut se
réaliser en alternant les langues représentant le répertoire linguistique fonctionnel de

I’apprenant qui vise a acquérir des connaissances scientifiques.

Maria Causa (2002) considére que 1’alternance codique est un phénoméne de contact
qui peut se produire lorsqu’un individu tente d’employer plusieurs langues dans une
méme conversation. La réalit¢ montre que 1’alternance codique employée par

I’enseignant est une pratique naturelle conforme a toute situation de communication
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de contact de langues. 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 étre considérée comme stratégie a part parmi les

stratégies d’enseignement.

Dans une approche sociolinguistique, Ferguson(1959) distingue une variété haute
(High) et une ou plusieurs variétés basses (Low). Dans un certain nombre de
situations, seule la variété High est appropriée, dotée de prestige, de valeur
patrimoniale, de stabilité, de standardisation, et expression de la parole publique ; dans
d’autres situations c’est la variété vernaculaire, souvent orale, utilisée dans des

contextes informels. (Lidi&Py, 2003).

Gumperz distingue deux fonctions principales de I’alternance codique : les alternances
situationnelles et les alternances metaphoriques ou conversationnelles : Les
alternances situationnelles ; permettent d’identifier les représentations sociales liées a
I’emploi de telle langue au détriment d’une autre dans des situations concretes bien
définies ; Les alternances métaphoriques ou conversationnelles : quelle que soit la
situation d’énonciation, le locuteur bilingue va user de son répertoire linguistique pour
exprimer ce qu’il désire faire passer comme information dans la langue de son choix.

(Gumperz ,1989).

Selon Ehrhart (2003), I’enseignant ~ encourage le recours aux alternances codiques
dans une situation d’apprentissage afin de mieux expliquer une consigne ou une lecon.
La prise en compte par ’enseignant du répertoire linguistique de 1’¢éléve, dans un

contexte plurilingue, est une stratégie efficace.

Jean Duverger(2007) a insisté sur le role pédagogique de 1’alternance codique et 1’a

divisé en trois types selon le degré de la prise de conscience de son utilisateur :
- La macro — alternance : Programmeée, prévue a 1’avance...

- La micro — alternance: Désigne simplement le fait que durant le cours dispensé et
structuré majoritairement en 1’'une des deux langues, on aura recours, ponctuellement

et de maniére non programmée, a 1’usage de I’autre langue. Par opposition a la macro -
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alternance, planifiée et structurelle, la micro - alternance est non programmable et

conjoncturelle.

- La méso — alternance: On appellera méso - alternance, ou alternance séquentielle,
cette alternance de langues opérée par le professeur pendant le cours de maniere
raisonnée, réflechie, volontaire, sous forme de séquences successives et ceci, dans la
perspective de favoriser chez les éleves la mise en ceuvre des processus d’
apprentissage. Cette méso - alternance peut permettre en effet de faciliter les

constructions conceptuelles disciplinaires.

L’idée d’alterner les langues pour construire des savoirs s’appuie sur différents
efforts, comme celui d’économie (on ne va pas refaire dans une langue ce qu’on a
déja fait dans I’autre), ou celui de transferts des compétences (qui rejoint en partie
I’effort d’économie). L’emploi raisonné de ’alternance favorise chez les apprenants
des mouvements de distanciation et d’abstraction qui les aident a mieux mettre en
place la construction des concepts. La coexistence des langues dans la construction des
savoirs constitue alors un choix fort, qui s’appuie sur 1’idée que le mouvement
nécessaire d’abstraction et de généralisation, qui accompagne toute mise en place
conceptuelle, se trouve favorisé quand cette exploration se fait par le biais de deux
langues au lieu d’une seule :La coexistence de deux langues dans un méme
mouvement alternatif de construction de concepts, non seulement peut contribuer a
enrichir ces derniers et a les autonomiser par rapport aux mots, mais en outre est de
nature a favoriser une certaine prise de distance réflexive et contrastive par rapport a
telle ou telle des langues activées (Coste et Pasquier, 1992). Ce type de travail fait
appel a une mise en ceuvre de perceptions métalinguistiques qui se développent ainsi

en complémentarité avec 1’utilisation communicative des deux langues.

Kerbrat Orecchioni (cité¢ par Amina Bensalah, 1998) explique la nature de ’alternance
codique en terme, de subjectivité. Le fait que les mémes personnes qui pratiquent
I'alternance arrivent a ne pas alterner les langues de la méme maniére dans certaines
circonstances, montre que les raisons classiqguement données du type: recherche du

mot juste, du mot le plus adéquat, celui qui manque etc., sont insuffisants comme
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explication. Le code switching pose le probleme de la prise en compte non seulement

de plusieurs variétés, mais encore de plusieurs langues au sein du méme échange.

Mariella Causa(2002) affirme que la réalité montre que 1’alternance codique employée
par D’enseignant est une pratique naturelle conforme a toute situation de
communication de contact de langues. 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 étre considérée comme stratégie

a part parmi les stratégies d’enseignement.

Cambrone (2004) en se basant sur les recherches des spécialistes, a distingué trois
types d’alternances des langues : intraphrastique lorsque des structures syntaxiques
appartenant a deux langues coexistent a I’intérieur d’une méme phrase ;
interphrastique ,dite aussi phrastique, pour une alternance de langues au niveau
d’unités plus longues, de phrases ou de fragments de discours, dans les productions
d’un méme locuteur ou dans les prises de parole entre interlocuteurs ; extraphrastique
lorsque les segments alternés sont des expressions idiomatiques, des proverbes. Ce
troisiéme type d’alternance est parfois indissociable de la précédente dans la mesure
ou les citations de type idiomatique ou proverbial peuvent étre considérées comme des
fragments de discours (Pour plus de détail, voir : Grosjean 1982, Milroy et Muysken
1995 ; Myers-Scotton 1997 ; Thiam 1997).

Selon Cambrone (2004), Myers-Scotton (cité par Caubet, 2001 : 24) a mis en place un
modeéle a vocation universelle expliquant le phénomeéne du code switching : le modele

de la langue matrice ("matrix language frame").

Le modele de la langue matrice ne concerne que l'alternance intra-énoncée. Il faut
déterminer la langue matrice et la langue encastrée. Il y a donc une distinction qui est
faite entre la langue dite "matrice" et la langue dite "encastrée": d’une part, la langue
matrice définit le cadre syntaxique, elle organise les relations grammaticales au sein de
I’énoncé (I’ordre des mots) ; et d’autre part, les ¢léments de la langue encastrée
viennent s’insérer dans la langue matrice. Ce mod¢le tient aussi compte des

correspondances plus ou moins étroites entre les structures des langues melangées, ce

189



qui aboutit, selon les cas, a une fusion plus ou moins harmonieuse. Le premier fournit
le cadre syntaxique de 1’énoncé dans lequel s’intégre et auquel s’ajuste le second. Le
premier jouit d’un statut sociolinguistique distinct du second, est généralement mieux

maitrisé par le locuteur et est le plus fréguemment utilisé dans les énoncés alternés.

Pour sa part, Poplack (1980) a établi un modele basé sur son étude des alternances
entre espagnol et anglais dans la communauté portoricaine et a montré que les
alternances tendent a avoir lieu aux frontieres de constituants (entre deux énoncés,
entre NP et VP par exemple), en distinguant deux types d’alternance : le CS inter-

phrastique et intraphrastique.

Ce modele s’est enrichi d’une composante appelée modéle du choix rationnel
(Rational Choice Model) (Myers-Scotton&Bolonyai 2001), insistant sur la dimension
« calculée » des décisions des locuteurs bilingues, prenant en compte le choix de
I’action la mieux adaptée a leurs intentions. Dans ce cas, 1’alternance codique permet
de résoudre une difficult¢ d’acces au lexique ou d’exhiber son appartenance a la
communauté bilingue, de sélectionner un destinataire particulier, d’exclure un autre,
d’exprimer une fonction métacommunicative, d’exploiter les spécificités d’expressions
dans une langue particuliere(Alvarez-Caccamo 1990 ; Lidi&Py, 2003; Grosjean
1982).

Cavalli et Coletta (2003) font la distinction entre la micro-alternance qui peut avoir
lieu a ’intérieur d’un méme énoncé et qui peut concerner un nombre limité d’unités
linguistiques (un mot, une expression) et la macro-alternance qui implique le passage
d’un code a l'autre sur des unités beaucoup plus larges a I’intérieur de I’échange

(énoncés ou groupes d’énoncés).
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2-2-Premier dispositif expérimental pour I’étude de I’effet de I’emploi planifié et
programmé de ’alternance codique sur la compréhension dans I’enseignement
des mathématiques en contexte universitaire algérien

2-2-1-Protocoles de recherche

Pour mener a bien une recherche visant 1’étude de I’effet de la planification de

I’enseignement, plusieurs protocoles de recherche sont proposés (Durand 1996).

L’un de ces protocoles consiste a sélectionner des enseignants dont les éléves
obtiennent régulierement de bons résultats scolaires et autres qui ont des éleves

réalisant des résultats inférieurs ;

-Puis, les comportements de ces deux catégories seront observés et décrits

systématiquement pendant le cours ;

-ldentifier les comportements qui influencent le niveau de résultats obtenus par les
éleves ;

-Calculer la fréquence qui représente le niveau de rapport entre comportements des
enseignants et résultats des éléves ;

-Les enseignants dont les éleves ont les résultats les plus faibles sont identifiés ;

-Organiser des séances d’entrainement pour ces enseignants visant la mise en ceuvre

des comportements préalablement jugés comme efficaces ;

-Evaluation de I’effet de cet entrainement sur les résultats obtenus par les éléves ayant

réalisé de mauvais résultats auparavant.

Ce protocole nous parait convenable pour notre recherche. Des séances de formation,
guidées par un spécialiste de didactique des mathématiques en collaboration avec un
didacticien des langues et visant I’entrainement d’enseignants des mathématiques
ayant des difficultés de nature langagiere dans leur enseignement, pourrait augmenter

la qualité de ce type d’enseignement.
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En effet, Rebiere (2011) pense que les pratiques langagiéres spécifiques a chaque
communauté discursive disciplinaire doivent faire 1’objet d’un apprentissage
spécifique et que I’enseignement des structures langagicres spécifiques a 1’activité

mathématique doit étre pris en charge par I’enseignant de mathématiques.

Un autre protocole consiste a faire des enregistrements audio-visuels d’un ensemble de
séquences choisies aléatoirement. L’enscignant est appelé a visionner ces
enregistrements et de décrire ce qu’il faisait, ce qu’il pensait, ce qu’il prenait en
compte pour agir, ce qu’il percevait, ce qu’il ressentait lors de la situation. Cet
enseignant est amené a verbaliser sa démarche d’action, sa méthode et ses stratégies,

lors d’entretiens organisés par 1I’expérimentateur.

Ensuite, le corpus représentant le discours enregistré, suite a ces entretiens, sera

analysé.

Apreés plusieurs tentatives, notre choix s’est fixé sur la derniére démarche qui pourrait,
selon nous, nous conduire a analyser clairement les pratiques langagiers de

I’enseignant en I’intégrant, lui-méme, dans cette analyse.

Pour réaliser cette démarche, nous avons essayé de respecter un ensemble de

procédures.

Dans ses études des pratiques enseignantes, Trinquier?® déclare qu’il utilise pour cela
un matériau composé de discours des enseignants dans leurs exercices. Selon ce
chercheur, ce matériau lui permet d’accéder a des informations concernant « les
pratiques telles qu’elles sont percues, les représentations qui les signifient, et les
pratiques telles qu’elles se déroulent ». Il affirme que ces informations lui permettent
de «décrire certaines pratiques, en comprendre les raisons, et expliquer certaines de

leurs conditions d’expression. » (Trinquier, 2001b)

22 Enseignement, représentations et pratiques. Confronter le sociocognitif au pragmatique : continuités et
ruptures d'une relation. Marie-Pierre Trinquier. Consulté le 12-10-2015 a partir du :
https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00703522
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Le discours de I’enseignant influence fortement les activités des éléves. Il aide ces

éléves a acquérir des connaissances mathématiques et établir la communication?3.

Ceci a amené Jaubert et Rebiére (2000 ; 2003 ; 2012) a parler de communauté
discursive disciplinaire scolaire : « Toute classe peut étre vue comme une communauté
discursive qui apprend a speécialiser son activité et notamment ses pratiques
langagiéres pour chaque discipline. » (Jaubert et Rebiere ; 2012 :4). Les étudiants et
I’enseignant, devront donc s’entendre sur des pratiques langagiéres communes
permettant d’influencer positivement leur activité mathématique. Cependant, Durand-
Guerrier (2011) fait remarquer 1’écart qu’il peut y avoir entre la langue usuelle et la
langue utilisée lors de I’activité mathématique. Ceci pourrait rendre 1’apprentissage

des mathématiques une tache difficile pour les éléeves.

Dans un premier temps, nous avons assisté a quelques cours de mathématiques dans
les deux facultés ou cette matiére est enseignee : faculté des sciences de 1’économie et
du commerce et sciences de la gestion et faculté des sciences et technologies. Nous
avions essayé¢ d’enregistrer quelques cours, mais les enseignants avaient refusé, parce

ue, selon ces mémes enseignants, ils n’étaient pas préparés a 1’enregistrement.
b

Cette assistance nous a conduit a poser une série de questions que nous allons poser
dans nos entretiens et qui seront reprises dans un questionnaire destiné aux enseignants

des mathématiques des deux facultés.

2-2-2-Public concerné par notre étude

L’enquéte que nous avions réalisée dans les deux facultés concerne les étudiants du
LMD (Licence-Master-Doctorat) en sciences économiques et sciences commerciales et
sciences de la gestion. Dans ce domaine, les mathématiques sont enseignees en

premiere année tronc commun (ler et 2eéme semestres).

23 André Revuz .Cahiers du laboratoire de didactique n°12 Avril 2014

Sur quoi porte le discours du professeur en classe de mathématiques ?

Questions méthodologiques et premiers résultats. Auteurs : M. Chappet-Pariés, A. Robert, K. Millon-Fauré, J.P.
Drouhard ISSN : 2105-5203. Consulté le 21-10-2015 a partir du :
http://numerisation.irem.univ-mrs.fr/PS/IPS14006/1PS14006.pdf
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Les étudiants dans ce domaine ont eu leur Baccalauréat dans les spécialités suivantes :
Gestion et économie, Mathématiques, Techniques mathématiques, Sciences

experimentales.

Il est évident que les mathématiques représentent la matiére principale dans ce
domaine, puisque le coefficient en premier semestre est quatre(4) et le coefficient en

deuxiéme semestre est trois(3).

L’horaire hebdomadaire consacré a I’enseignement des mathématiques est trois(3)

heures :

-1h30m pour le cours ;
- 1h30m pour les travaux dirigés

Selon une analyse réalisée par le doyen de la faculté des sciences de 1’économie et du
commerce et sciences de la gestion, les étudiants admis sont faibles en mathématiques
et la plupart d’entre eux passent en deuxieéme année en bénéficiant du systeme de

compensation.

2-2-3-Etat des lieux du niveau de réussite des étudiants en mathématiques

Afin de mener a bien notre étude, nous avons fait une enquéte auprés du service de
scolarisation au sein de la faculté des sciences économiques et sciences commerciales
et sciences de la gestion a I’université de Saida. Cette enquéte concernait les étudiants
du LMD (Licence-Master-Doctorat) depuis 1’année 2009 jusqu’a I’année 2013. Nous
avions collecté les données concernant les moyennes de réussite et de redoublement
dans le domaine des mathématiques. Ces données devront nous d’orienter notre étude
dans notre choix du public représentant 1’échantillon de cette ¢tude. Voici ci-dessous

les données recueillies suivies d’une interprétation numérique :
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e Année universitaire : 2009/2010
Nombre des étudiants : 132
Nombre d’étudiants admis en mathématiques au ler semestre : 45 sur 132
Nombre d’étudiants admis en mathématiques au 2¢me semestre : 39 sur 126
e Année universitaire : 2010/2011
Nombre des étudiants : 395
Nombre d’étudiants admis en mathématiques au ler semestre : 81 sur 395
Avec un pourcentage de 20,51%
Nombre d’étudiants admis en mathéematiques au 2eme semestre : 44 sur 389
Avec un pourcentage de 11,06%
e Année universitaire : 2011/2012
Nombre des étudiants : 586
Nombre d’étudiants admis en mathématiques au ler semestre : 278 sur 586
Nombre d’étudiants admis en mathématiques au 2eme semestre : 158 sur 563

Les 23 étudiants restant sont des étudiants qui ont récupéré leurs dettes au ler

semestre.
e Année universitaire : 2012/2013
Nombre des étudiants : 172
Nombre d’enseignants des mathématiques : 3 permanents et 1 vacataire
Nombre d’étudiants admis en mathématiques au ler semestre : 49 sur 172

Nombre d’étudiants admis en mathématiques au 2éme semestre : 26 sur 172
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Année Nombred Nombre d’étudiants Nombre d’étudiants
universitaire étudiants  admis en mathématiques admis en mathématiques
au ler semestre et au 2eme semestre et
pourcentage pourcentage
2009/2010 132 45 soit 34.09% 39 soit 30.95%
2010/2011 395 81so0it 20,51% 44 sur 389
soit 11,06%
2011/2012 586 278 soit 47.44% 158 sur 563 soit 28.06%
2012/2013 172 49 soit 28.48% 26 soit 15.11%

Tableau?2 : représentant la moyenne de réussite des étudiants en mathématiques au
sein de la faculté des sciences économiques et sciences commerciales et sciences de la

gestion a I’'université de Saida depuis 1’année 2009 jusqu’a I’année 2013

Nous avons remarqué, a partir des cours auxquels nous avons assisté, que les
enseignants bilingues emploient des alternances du type : interphrastique, entre le
frangais et I’arabe dialectal. Quant aux enseignants arabophones, les alternances
employées sont du type : intraphrastique, entre 1’arabe (parfois I’arabe standard et
parfois 1’arabe dialectal algérien) et le francais. Dans ce cas, la langue arabe, avec ses

deux variétés, représente la langue matrice et le francais est la langue encastrée.

Nous supposons que les enseignants bilingues emploient les alternances
interphrastiques, parce qu’ils maitrisent les deux registres (frangais et arabe), et que les
arabophones emploient les intraphrastiques parce qu’ils n’ont pas un savoir suffisant
du francais, ce qui les emmeénent a ne faire recours au francais que dans les situations

urgentes : formules mathématiques, démonstration mathématique, symboles...etc.
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Suite a ces observations, nous avons jugé utile d’insister sur la deuxiéme catégorie
(enseignants arabophones), parce qu’elle représente la grande partie des enseignants

des mathématiques a 1’université de Saida.
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Chapitre3 : Un autre dispositif expérimental pour I’étude de
Peffet de I’emploi planifié et programmé de ’alternance codique
sur la compréhension dans I’enseignement des mathématiques en
contexte universitaire algérien
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1-Nouvelles procédures méthodologiques

Suite aux résultats obtenus dans les dispositifs méthodologiques précédents, nous
avons tenté une autre démarche expérimentale dans laquelle nous avons essayé

d’éviter les contraintes rencontrées auparavant.

Cette expérience a été divisée en deux parties, selon les deux catégories d’enseignants

des mathématiques a 1’université de Saida :

1- une partie concernant les enseignants bilingues, formes en langue francgaise avant le
projet d’arabisation, ayant des difficultés a communiquer avec les ¢étudiants

arabophones;

2- une partie concernant les enseignants arabophones, formés en langue arabe dans un

systéeme éducatif arabisé, ayant des difficultés a enseigner en langue francaise.
L’expérience est programmée dans deux cours :

Le premier cours est présenté¢ sans l’intervention de I’expérimentateur® (sans
guidage) dans une classe représentant le groupe témoin. Dans cette phase, nous visons
I’évaluation du niveau de compréhension des étudiants. A la fin du cours, Les
étudiants sont appelés a répondre a un ensemble de questions formulées par

I’enseignant afin d’évaluer leur niveau de compréhension.

Puis, détecter les séquences représentant des difficultés au niveau de la

comprehension.

Le deuxiéme cours est présenté en reproduisant les séquences représentant des
difficultés dans le premier cours et en employant des alternances qui peuvent avoir,

selon nous, un effet positif au niveau de la comprehension.

Les types d’alternance codique que nous avons recommandés aux enseignants
experimentés sont choisis selon les modéles que nous avons jugés adéquats avec le

cours faisant objet de notre étude:

24 Nous nous sommes permis d’utiliser le mot « guidage » pour désigner I’intervention de I’expérimentateur et le
« non guidage » dans le cas ou il n’intervient pas.
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L’alternance intraphrastiqgue (Cambrone ,2004) appuyé par le modele de Myers-
Scotton(2001) : Puisque les enseignants des mathématiques a ’université de Saida

forment deux categories :

-Enseignants bilingues employant le frangais dans la grande partie du cours en
introduisant, de temps en temps, des syntagmes en langue arabe dans la méme phrase
en frangais. Pour les enseignants bilingues : la langue matrice est le francais et la

langue encastrée est ’arabe ;

-Enseignants arabophones employant la langue arabe dans la grande partie du cours en
introduisant, de temps en temps, des syntagmes en langue francaise dans la méme
phrase en arabe. Pour les enseignants arabophones : la langue matrice est I’arabe et la

langue encastreée est le francais.

Ce cours sera terminé par un test évaluant le niveau de la compréhension des

séguences non comprises dans le premier cours.

La comparaison entre les deux évaluations devra nous permettre de vérifier notre
hypothése principale, selon laquelle, I’emploi guidé de 1’alternance codique pourrait
avoir un effet positif sur la compréhension d’un cours de mathématiques en contexte

universitaire plurilingue.

Ce type d’expérimentation s’est avéré complexe est difficile a réaliser. Apres une
enquéte réalisée a partir d’observations, d’entretiens et de questionnaires, nous avons
modifié notre démarche expérimentale en excluant la premiere catégorie représentant
les enseignants bilingues dont leur nombre est plus petit par rapport a celui des
enseignants arabophones. Il est évident que le nombre des enseignants bilingues a
diminué dans les dernieres années puisque ces enseignants, representent la génération

ancienne qui est en voie de « disparition ».

Cette situation nous a amené a orienter notre expérience vers les enseignants

arabophones, puisque le nombre de ces enseignants est plus significatif.

Suite aux tentatives expérimentales non réalisables, nous avons opté pour une autre

démarche expérimentale. Cette démarche est fondée sur notre volonté de répondre a la

200



question concernant la maniére que devra adopter 1’enseignant pour faire recours aux
types d’alternances que nous lui avons recommandés. Nous avions pensé a plusieurs

procédures :
-I1 pourra, par exemple, apprendre les séquences par ceeur
-écrire les séquences pour les consulter au moment opportun ;

-écrire les éléments du cours au tableau, en marquant les parties concernées par

I’emploi programmé de ’alternance, par des signes particuliers.

Finalement, notre choix s’est fixé¢ sur la derniere méthode. Cependant, malgre les
efforts que nous avions fournis pour faire réussir cette expérience, notre démarche
expérimentale a, encore, échoué puisque I’enseignant s’est trouvé géné devant le fait
d’employer des séquences recommandées auparavant, ce qui 1’a amené¢ a se
déconcentrer et a perdre le fil de ses idées. Il nous fixait des yeux chaque fois qu’il se
trouve obligé de revoir le tableau pour se souvenir qu’il doit, dans un moment précis,

employer une alternance bien déterminée. Cette méthode a présenté plusieurs déficits :

Procéder de cette maniere consistait a faire un seul enregistrement. Or, pour parvenir a
une analyse objective des résultats, nous devrions faire la comparaison entre plusieurs
cours. En effet, la compréhension dans le premier cours (emploi aléatoire) devra, sans

doute, influencer celle du deuxieme (emploi programmeé).

En plus, le cours est composé de plusieurs parties, ce qui compliquera I’introduction
des séquences alternées et nous obligera a tester toutes ces séquences qui sont
multiples et variées, sans oublier que le grand nombre des étudiants dans un cours rend

difficile la mesure du niveau de compréhension.

Puis, selon les enseignants que nous avions rencontrés, faire 1’expérience dans
plusieurs cours influencerait le bon déroulement du programme, ce qui les a amenés a
refuser de collaborer. Dans notre cas, ’enseignant qui a accepté de participer a
I’expérience est un ami, mais il a exprimé son hésitation pour un deuxieme

enregistrement.
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Apres plusieurs tentatives, nous avons conclu que nous n’avons pas choisi la bonne
démarche. En effet, plusieurs chercheures (Robert et Robinet, 1989), ont fait état de
difficultés d'ordre méthodologique liées a I'étude du comportement humain. Les
questionnaires et les entretiens posent probleme. Cependant, il est impossible, sans
perturber les sujets, d'aller observer la pratique dans les classes. Cela a rendu notre
démarche expérimentale impossible et nous a conduit a réfléchir a adopter une autre

forme d’expérience pour pouvoir analyser, objectivement, les résultats obtenus.

Nous avions pensé qu’une expérience réalisée dans un TD (Travaux dirigés)

garantirait les points suivants :
-I’indépendance des deux expériences dans un méme TD ;

-faire plusieurs expériences avec d’autres enseignants et d’autres échantillons, pour

garantir la stabilité statistique et limiter les variations aléatoires.

Dans cette ¢tude, nous devrions calculer la moyenne des notes d’étudiants participant a
I’expérience, en mathématiques dans chaque classe (échantillon). Ceci devra nous
permettre d’évaluer le niveau de compréhension dans cette matiere. Les niveaux seront

représentés par des courbes pour analyser les résultats de 1’expérience.

Le TD est composé de deux exercices : chaque exercice contient un ensemble
d’informations et sera terminé par un QCM (Questions a choix multiples). Ce type de
questions nous permettra d’analyser les résultats sans pour autant tomber dans le

probléme de I’incompréhension des significations des réponses®.

Dans la premiére partie de 1’expérience, nous nous contentons d’enregistrer la séance
sans que nous intervenions. Nous supposons que l’enseignant va employer des

alternances d’une maniére aléatoire.

La deuxieéme étape est précédée par un entretient avec 1’enseignant, dans le quel nous
expliquons a cet enseignant les fonctions pédagogiques et didactiques que pourrait

remplir un emploi raisonné et programmé de 1’alternance codique dans 1’enseignement
p p prog q g

% |1 est indispensable, ici, de rappeler que nous ne sommes pas spécialistes en mathématiques et que cela
pourrait influencer, négativement, notre analyse des résultats de notre expérimentation.
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des mathématiques en contexte plurilingue. Nous débattrons, aussi, du contenu de la
séance en proposant des types d’alternances dans des séquences précises de 1’exercice.

Le deuxiéme exercice : emploi programmé.

Le niveau de compréhension des étudiants devra étre évalué a partir des réponses aux
QCM.

Nous fixerons, par exemple, cing(05) choix pour une seule réponse dans une seule

question. Ceci devra aider les etudiants a eviter les réponses au hasard.

Pour réaliser cette démarche, nous proposons la grille d’évaluation suivante :
+1 pour la réponse correcte ;

-1 pour la réponse fausse ;

-0 pour le non réponse.

Les résultats obtenus seront analysés afin de confirmer ou d’infirmer notre hypothése
principale, selon laquelle, ’emploi programmé de [’alternance codique a un effet
positif sur la compréhension d’un cours de mathématiques en contexte universitaire

algérien.

Cependant, I'enseignant qui s'engagera dans une telle expérience doit surtout étre
motivé. En effet, Une réflexion métacognitive ne peut se faire sans la volonté propre

de la personne.

Nous ajoutons, dans ce sens, qu’il est indispensable que ’enseignant participant a
notre expérimentation soit conscient de sa méthode employée quotidiennement dans

son enseignement.

1-1-L’enregistrement

Les approches pédagogiques adoptées par les enseignants des mathématiques sont
différentes. Chacun fait son choix selon ses objectifs, c'est pourquoi nous pensons que
si I’enseignant entend son cours enregistré, il pourra, alors, réfléchir sur 1’approche

utilisée et ¢a pourrait, selon nous, I’amener a modifier sa méthode ou a se rassurer de
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son choix. Ainsi, pour garantir la réussite de cet enregistrement, I'enseignant qui

s'engage dans une telle expérience doit surtout étre motivé.

L'utilisation d'une mini-enregistreuse pour enregistrer les cours est a recommander.
Cette enregistreuse se porte a la ceinture et peut étre employée quelle que soit

I'approche pédagogique utilisée.

Pour notre part, nous avions choisi d’utiliser un dictaphone dans la premicre étape de
I’enquéte, sans prévenir le sujet enregistré de cette démarche. Nous referons
I’enregistrement, dans une deuxiéme étape, en prévenant 1’enseignant(e) enregistré(e).

Cette méthode pourra nous rassurer de la participation objective de 1I’enquété.

1-1-2-Le déroulement des enregistrements

Dans un premier temps, nous avons nous-mémes présenté notre objet d’étude aux
enseignants sans toutefois préciser 1’objectif de notre recherche, nous nous sommes
contentés, dans cette étape, d’expliquer notre stratégie de travail. Le fait de dévoiler
nos attentes pourrait les amener a modifier la méthode de leur travail, et ceci aura des
effets indésirables par rapport a notre démarche expérimentale. Nous leur avons,
donc, expliqué qu’ils devaient s’enregistrer, a 1’aide d’un dictaphone sans aucune

consigne de travail.

Nous avons opté, lors des premiers cours, pour enregistrer tous les enseignants de
mathématiques. Puis, notre choix s’est fixé sur ceux que nous avons jugés

collaboratifs.

Nous avons néanmoins exclu ceux qui représentent une catégorie d’enseignants non
représentatifs. 11 s’agit d’un petit nombre d’anciens enseignants francophones qui

n’utilisent que le frangais dans leur enseignement.

Les enregistrements ayant fait 1’objet d’une transcription correspondent a ceux étant

de meilleure qualité.

Nous étions généralement placé au fond de I’amphi, ce qui nous a permis d’observer,
clairement, le déroulement du cours enregistre et de noter les différentes remarques par

rapport au choix de la (des) langue(s) d’enseignement.
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1-1-3-La transcription des données

Nous avons constaté, apres plusieurs écoutes, que plusieurs enregistrements étaient

inaudibles a cause des bruits a ’intérieur de I’amphi et, parfois, a I’extérieur.

Nous avons opté pour une transcription phonétique qui serait plus fidéle mais trop

colteuse en temps.

Il est aussi a noter que pour faciliter la compréhension des passages transcrits, nous

avons traduit vers le frangais les extraits en langue arabe (Standard ou dialectal).

Un matériel complémentaire est constitué de notes que nous avions prises lors de nos
entretiens avec les enseignants. Ces notes ont été analysées pour constituer, apres, une

des bases de donnés que nous avons exploitées.

1-1-4-Analyse des données et interprétation

Notre procédure d’analyse des données s’appuiera sur « le principe de significativité et
non du principe de représentativité » comme disait Philippe Blanchet (2007 : 347) qui
affirme, par ailleurs, que : « le role du corpus est d’exemplifier un repérage
interprétatif des traits saillants proposés comme significatifs d’une situation
sociolinguistique particuliére, d’'une dynamique en hélice ou la frequentation du terrain

éclaire le « corpus » qui a son tour aide a rendre lisible la complexité du terrain ».

Une des phases de notre démarche expérimentale consistait & accompagner
I’enseignant dans une partie de sa préparation du cours. Cet accompagnement consiste
a expliciter D’effet positif que pourrait avoir un emploi programmé de 1’alternance

codique sur la compréhension d’un cours de mathématiques.

Nous proposons, en premier, d’introduire les alternances du type intraphrastique dans
lesquelles, les structures syntaxiques appartenant aux deux langues(le francais et
I’arabe) coexistent a D'intérieur d’'une méme phrase (Grosjean 1982, Milroy et
Muysken 1995 ; Myers-Scotton 1997 ; Thiam 1997). Ce modéle sera enrichi d’une

composante appelée modeéle du choix rationnel (Rational Choice Model) (Myers-
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Scotton&Bolonyai 2001), insistant sur la dimension « calculée » des décisions des
locuteurs bilingues, prenant en compte le choix de 1’action la mieux adaptée a leurs
intentions. Dans ce cas, ’alternance codique permet de résoudre une difficulté
d’acces au lexique ou d’exhiber son appartenance a la communauté bilingue, de
sélectionner un destinataire particulier, d’exclure un autre, d’exprimer une fonction
métacommunicative, d’exploiter les spécificités d’expressions dans une langue
particuliere (Alvarez-Caccamo 1990 ; Ludi&Py, 2003; Grosjean 1982).

Pour les deux facultés : faculté des sciences et faculté de technologie, le francais
représentera la langue matrice et I’arabe dialectal la langue encastrée. Alors que pour
la faculté : sciences de I’économie et du commerce et sciences de la gestion,
I’enseignant est appelé a employer le méme type d’alternances (C'est-a-dire :
alternances intraphrastiques). Dans ce cas, 1’arabe dialectal représente la langue

matrice et le francais représente la langue encastrée.

En effet, les enseignants des mathématiques a 1’université de Saida, représentant notre
¢chantillon d’étude, forment deux catégories : enseignants bilingues employant le
francais dans la grande partie du cours en introduisant, de temps en temps, des
syntagmes en langue arabe dans la méme phrase en francgais; et enseignants
arabophones employant la langue arabe dans la grande partie du cours en introduisant,

de temps en temps, des syntagmes en langue francaise dans la méme phrase en arabe.

Avant d’assister aux cours, nous pensions que les enseignants bilingues emploieraient
des alternances du type : interphrastique, entre le francais et 1’arabe dialectal et que les
enseignants arabophone feraient recours a 1’alternance du type : intraphrastique, entre
I’arabe et le francais. Dans ce cas, la langue arabe représente la langue matrice et le

francais est la langue encastreée.

Nous pensions, encore, que les enseignants bilingues emploieraient les alternances
interphrastiques, parce qu’ils maitrisent les deux registres( frangais et arabe), et que les
arabophones emploieraient les intraphrastiques parce qu’ils n’ont pas un savoir

suffisant du francais, ce qui les emmeénent a n’avoir recours au frangais que dans des
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situations urgentes formules mathématiques, demonstration mathématique,

symboles...etc.

Afin de vérifier ces suppositions, nous avons assisté a plusieurs cours dans les classes
de mathématiques a travers I’université de Saida. Finalement, notre choix s’est fixé sur
deux classes représentant, selon nous, les deux catégories d’enseignants faisant objet
de notre étude : enseignants arabophones représentés dans la premiére classe et
enseignants bilingues représentés dans la deuxiéme classe. Nous avons, donc, décide
d’analyser les comportements langagiers des enseignants, dans ces deux classes, pour

pouvoir, ensuite, introduire notre demarche expérimentale.

Voici ci-dessous: tableau 1 et 2, a partir desquels nous décrivons quelques

caractéristiques du comportement langagier des deux enseignants :

La premiére classe :

Université Université Dr Tahar Moulay/
Saida/Algérie

Faculté Faculté des sciences de I’économie et du
commerce et sciences de la gestion

Domaine Economie

Semestre et année universitaire 2°Me semestre 2015-2016

Enseignant B.L

Expérience professionnelle par nombre

d’année

Quatre(4) années

Bibliographie langagiere

Enseignante arabophone

Remarques concernant I’usage

langagier dans le cours

-La langue employée dans la grande

partie du cours est I’arabe ;

- L’enseignante alterne entre 1’arabe
classique et I’arabe dialectal ;
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-De temps en temps, cette enseignante
alterne entre 1’arabe dialectal et le

francais ;

- Cette alternance est du type
intraphrastique dans laquelle, 1’arabe
dialectal représente la langue matrice et le

francais représente la langue encastree ;

-Le francais employé, dans cette
alternance concerne, uniguement, les
formules mathématiques ;

-1l est clair que cette enseignante
n’emploie pas I’alternance codique mais
le code mixing ;

-Le tableau est exploité pour n’écrire que

les formules mathématiques, qui sont

toutes en langue frangaise.

Tableau 3: Représentant quelques caractéristiques du comportement langagier de

I’enseignant dans la premicre classe

La deuxieme classe :

Université Université Dr Tahar Moulay/
Saida/Algérie

Faculte Faculté des sciences et technologies

Domaine Mathématiques et informatiques

Semestre et année universitaire

2¢me samestre 2015-2016

Enseignant

K.A

Expérience professionnelle par nombre

d’année

Dix huit(18) années
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Bibliographie langagiere

Enseignant bilingue

Remarques concernant I’usage

langagier dans le cours

-Les ¢tudiants emploient I’arabe dialectal

dans leurs interventions ;

-Parfois, ils utilisent I’alternance entre le
francais et I’arabe dialectal et de temps en
temps, ils répondent en langue francaise
mais, uniquement, quand-il s’agit des
formules mathématiques ;

-1ls rédigent le cours, dans leurs cahiers,
en langue francaise ;

-Dans la majeure partie du cours,
I’enseignant emploie la langue francaise ;
-1l alterne, de temps en temps, entre le

francais et I’arabe dialectal ;

-Cette alternance est du type
intraphrastique, dans laquelle, le francais
représente la langue matrice et I’arabe

dialectal représente la langue encastrée ;

-cet enseignant fait recours a la langue
arabe en utilisant des mots explicatifs
comme : (2= ¢a veut dire :
éventuellement- explicitation en arabe) ,
puis il continue le cours en langue

francaise ;
-L’enseignant rédige le cours, au tableau,
en employant la langue francaise ;

-Quand il emploie des exemples, il fait
recours a I’arabe dialectal ;
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-Quand il fait une synthése d’une partie
du cours, il emploie le francais, puis
’arabe pour finir avec le francais;

-La synthese est redigée, au tableau, en
langue francaise ;

Quand-t-il s’agit d’une information

nouvelle, il emploie 1’arabe dialectal ;

Quand-t-il s’agit d’une information

répandue, il emploie le francais;

Quand-t-il s’agit d’un commentaire, il

emploie I’arabe dialectal.

Tableau 4 : Représentant quelques caractéristiques du comportement langagier de
I’enseignant dans la deuxiéme classe

Ces deux tableaux montrent bien que les enseignants emploient I’alternance codique
d’une maniére différente. Il est évident que ces enseignants n’ont pas un savoir
suffisant de la grammaire qui gere ce type d’emploi. Pour Mariella Causa(2002), « il
ne s'agit donc pas de « mélange des langues » ; ces passages ne sont pas aléatoires,

mais répondent toujours a une intention du locuteur ».

Cependant, les enseignant faisant objet de notre étude forment deux catégories :
enseignants bilingues employant le francais dans la grande partie du cours en
introduisant, de temps en temps, des syntagmes en langue arabe dans la méme phrase
en francgais ; et enseignants arabophones employant la langue arabe dans la grande
partie du cours en introduisant, de temps en temps, des syntagmes en langue francaise

dans la méme phrase en arabe.

Ce constat a confirmé 1’une des hypothéses émises, selon laquelle, les enseignants des
mathématiques a 1’université de Saida emploient 1’alternance codique d’une manicre
aléatoire non programmee. Ceci nous a conduit a imaginer un autre dispositif
expérimental.
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2-Un autre dispositif expérimental

Afin de mener a bien cette démarche expérimentale, nous avons organisé des
entretiens avec les enseignants concernés (K.M et K.A%) par notre dispositif
expérimental. Ces entretiens nous ont permis de nous situer par rapport aux meilleures
procédures pouvant nous amener a réaliser de meilleurs résultats.

2-1-Enquéte par entretiens

Plusieurs entretiens ont ¢été réalisés aupres d’enseignants de mathématiques a
I’université de Saida. Nous présentons, ici, une partie de ces entretiens que nous
jugeons pertinente, parce qu’elle représente les éléments de réponses présents dans la

grande partie d’entretiens que nous avons faits effectivement?’,
Entretient avec I’enseignant : K.M :

Cet enseignant a pratiqué la profession d’enseignant de mathématiques au palier
secondaire durant Dix-huit(18) ans. Actuellement, il enseigne a 1’université de Saida

en qualité de maitre assistant.

Voici, une partie du dialogue qui s’est déroulé entre lui et moi® :

M : quelle est la langue que vous utilisiez dans votre enseignement dans le niveau
secondaire ?

K.M : la langue employée était la langue arabe.

M : s’agit-il de I’arabe standard ou ’arabe dialectal ?
K.M : ¢’était un mélange entre les deux.

M : le francais, était-il présent dans vos cours ?

K.M : c¢’était, seulement, quand il s’agit de symboles mathématiques.

% Ces initiales désignent les noms et prénoms des enseignants participants a notre enquéte.

2711 est indispensable de faire remarquer, ici, que la langue utilisée dans nos entretiens était 1’arabe dialectal.
C’est moi qui traduit.

28 Dans les dialogues que je présente, mon nom est désigné par la lettre M et le nom de mon interlocuteur est
désigné par les premieres lettres de son nom et prénom.
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M : actuellement, quelle utilisez-vous dans vos cours et TD ?
K.M : j’utilise un mélange entre I’arabe et le frangais.

M : de quel arabe s’agit-il ?

K.M : de I’arabe standard et I’arabe dialectal.

M : vous mélangez, donc, entre trois langues.

K.M : effectivement.

M : Pourriez-vous nous montre comment faites-vous le choix d’une langue dans une
situation précise ?

K.M:

- J’explique le cours, dans sa grande partie, en alternant 1’arabe standard et I’arabe
dialectal en introduisant, de temps en temps, des formules et expressions en langue
francaise ;

-Les exemples sont présentés et expliqués en langue arabe dialectal ;
- Les consignes sont données en langue arabe standard ;

- Le contréle (évaluation continue) et examen sont en francais ;
-L’¢écriture au tableau se fait en francais ;
-Le résumé est donné en langue arabe standard.

Selon cet enseignant, les enseignants, exer¢ant 1’enseignement dans les paliers
précédant 1’université, ne trouvent pas de difficultés a employer la langue arabe. En
revanche, ceux qui débutent & 1’université rencontrent de grandes difficultés a

employer cette langue.
Entretient avec I’enseignant : K.A

K.A a débuté sa profession entant qu’enseignant de mathématiques a I’université de
Saida. C’est un enseignant bilingue qui n’a pas expérimenté 1’enseignement en langue
arabe.

Voici une partie du débat qui s’est déroulé entre nous :

M : quelle est la langue que vous utilisez dans votre enseignement ?
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K.A : la langue francaise est présente dans la grande partie du cours.
M : quel est le degreé de présence de langue arabe dans vos cours ?

K.A : faible. Je fais recours a I’arabe pour donner des exemples et parfois pour

raconter des anecdotes.
M : de quel arabe s’agit-il ? De I’arabe standard ou 1’arabe dialectal ?
K.A : généralement, c’est ’arabe dialectal.

M : Pouvez-vous enseigner un cours de mathématiques, exclusivement, en langue

arabe ?

K.A : Je maitrise bien la langue arabe, mais je ne peux pas enseigner dans cette langue

pour les raisons suivantes :
-Je suis formé en langue francaise ;

-tous les documents représentant mes références bibliographiques sont écrits en

francais ;

- i1l n’y a pas, a ma connaissance, d’ouvrages €crits en langue arabe traitant

sérieusement les themes mathématiques ;
- Puis, les ouvrages intéressants sont en anglais.
M : Dans ce cas, pourquoi vous n’enseignez pas dans cette langue ?

K.AA: Jai eu une formation(en France) concernant le perfectionnement de
I’enseignement en anglais et j’ai obtenu, a I’issue de cette formation, un dipléme me
permettant d’enseigner les mathématiques en anglais, mais je ne peux pas le faire

parce que les étudiants ne sont pas formes pour recevoir ce type d’enseignement.

M : DI’enseignement des mathématiques se fait en langue arabe dans les paliers
précédant I’université, pourquoi, selon vous, ce type de pratique causerait probléme a

[’université ?
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K.A : L’enseignement des mathématiques aux paliers précédant 1’université n’est pas
complexe, ce niveau d’enseignement ne nécessite pas le recours a une bibliographie

spécialisée.

2-1-1-Analyse des données

Il est évident que I’enseignement bilingue désigne, dans cette brochure, un
enseignement de disciplines non linguistiques fait en L1 et L2 pour améliorer le

rendement de I’apprentissage de la L2.

Dans le cas de I’enseignement bilingue a l'université algérienne, il n’y’a pas de
politique programmant ce type d’enseignement. Nous pensons qu’il n’y’a pas
d’objectifs déterminés ni de méthodes tracées. Dans cette situation, ce n’est pas

I’amélioration de I’apprentissage de la L2 qui est visée.

A partir de plusieurs enquétes menées au sein de 1'université de Saida, nous avons
constaté que I’emploi de I’alternance codique dans I’enseignement des mathématiques
se fait de manieres différentes selon les spécialités enseignées et la biographie

langagiere de chaque enseignant.

2-2-Procédures et démarches expérimentales

Afin de vérifier I’hypothése avancée ci-dessus, selon laquelle, un emploi guidé et
programmeé pourrait avoir un effet positif sur la compréhension des mathématiques en

contexte universitaire algérien, nous avons opté pour la démarche suivante :

-Nous avons selectionné le public, concerné par notre expérimentation, parmi les

enseignants que nous avions entretenus ;

-Ce public est constitué d’enseignants exergant dans les deux facultés : faculté de

sciences et faculté de technologies (formant, auparavant, une seule faculté) ;

-Ce choix est fait a la base du degré de présence de I’alternance codique

(arabe/francais) dans les cours et TD ;
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-Notre travail expérimental consiste a organiser des entretiens destinées aux

enseignants — cible ;

-Ces entretiens ont pour objectif un enseignement speécifiqgue et ciblé
concernant quelques notions de: la didactiqgue des DNL en contexte plurilingue ; le
role de I’alternance codique dans 1’enseignement des mathématiques en contexte
plurilingue ; I’alternance codique : définition, types et fonctions ; distinction entre

emploi aléatoire de I’alternance codique et un autre programmé ;

-Préparation de cours : Dans cette partie, que nous jugeons délicate et difficile, nous
essayerons de préparer des cours ou TD dans les quelles nous introduisons des
séquences alternées selon le modele de Duverger évoqué ci-dessus, ou a la base des
commentaires faites par quelques enseignants que nous avions entretenus (voir les

réponses produites par K.A) ;

-Nous pourrions, ainsi, comparer entre un cours, dans lequel I’enseignant emploie des
alternances programmeés auparavant ou pendant son cours, et un autre dans lequel

I’alternance est employée d’une maniére non programmeée.

Nous tenons, ici, a rappeler que nous avons entrepris plusieurs démarches
expérimentales avant d’arriver a I’étape dans laquelle nous étudions 1’effet de I’emploi
programmé et guidé de I’alternance codique sur la compréhension d’un cours de
mathématiques a l’université de Saida. Ceci nous a amené a faire deux types
d’expérience : le premier consiste a étudier 1’effet d’un emploi non programmé de
I’alternance codique, et l’autre consiste a étudier ’effet d’un emploi guide et

programmeé de cette alternance.
Le tout fera, donc, quatre démarches expérimentales réalisées en deux étapes :

La premiére étape est réalisée en deux temps:

1-un cours dispense, exclusivement, en une seule langue;
2-un autre dispensé en employant 1’alternance codique.

La deuxieme est réalisée, aussi, en deux temps :
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3-Un cours dispensé en employant des alternances non programmeées ;
4- Un autre dispensé en employant des alternances programmeées.

Cette deuxiéme partie, représentant 1’objet de notre présente étude, est basée sur une
enquéte par entretient. Nous tentons, ici, de vérifier I’effet que pourrait avoir une
préparation guidée et programmée d’un cours de mathématiques dans lequel,
I’enseignant emploie, en alternance, plusieurs langues. Dans cette préparation, nous
accompagnons l’enseignant dans le but de I’orienter et le guider. Ce guidage est
résum¢ a donner un enseignement d’urgence concernant 1’effet positif que pourrait

avoir un emploi raisonné de 1’alternance codique.

En effet, L’enseignant spécialisé enseigne particllement les contenus de la matiere
correspondante dans la langue étrangére en offrant aux apprenants son soutien
linguistique, il passe de fagon planifiée de la langue d’enseignement a la langue
étrangere. Jean Duverger(2007), par exemple, a insisté sur le r6le pédagogique de
I’alternance codique et I’a divisé en trois types selon le degré de la prise de conscience

de son utilisateur :
- La macro — alternance : Programmée, prévue a I’avance...

- La micro — alternance: Désigne simplement le fait que durant le cours dispensé et
structuré majoritairement en 1’une des deux langues, on aura recours, ponctuellement
et de maniere non programmeée, a I’usage de 1’autre langue. Par opposition a la macro -
alternance, planifiée et structurelle, la micro - alternance est non programmable et

conjoncturelle.

- La méso — alternance: On appellera méso - alternance, ou alternance sequentielle,
cette alternance de langues opérée par le professeur pendant le cours de maniere
raisonnée, réflechie, volontaire, sous forme de séquences successives et ceci, dans la
perspective de favoriser chez les éléves la mise en ceuvre des processus d’
apprentissage. Cette méso - alternance peut permettre en effet de faciliter les

constructions conceptuelles disciplinaires.
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Pour pouvoir guider ’enseignant(K.A) aux éléments essentiels de cette méthode, nous
lui avons demandé de visualiser ses cours que nous avions filmés auparavant. Suite a
cette étape, nous avions organisé des entretiens dans lesquels nous avons discuté des

pratiques pédagogiques de 1’enseignant en insistant sur ses pratiques langagiéres.

La premiére remarque que nous avons retenue confirme une des principales
hypothéses que nous avions avancées dans le début de notre recherche. L’enseignant
avait reconnu qu’il ne se reconnait pas dans les vidéos (cours filmés) que nous avons
visualisées ensemble. Il admet qu’il pensait faire mieux et que plusieurs de ses
pratiques n’étaient pas réfléchies. Il admet, encore, que s’il était appelé a refaire ses

cours, il les aurait présenté en modifiant beaucoup de choses.

La question qui nous intéressait, le plus, concernait ses pratiques langagiéres. Nous lui
avons posés plusieurs questions qui se rapportent a 1’'usage de 1’alternance codique

dans ses cours. Voici quelques unes des questions posees :

Quelles sont les langues que vous utilisez dans vos cours ?

Comment mettez-vous en ceuvre les ressources de votre répertoire langagier ?
Comment procédez-vous pour la sélection des langues ?
Faites-vous le choix des langues avant d’entrer en classe ou en enseignant ?

Pensez-vous que vous faites, vraiment, un choix de langues ou votre usage langagier

se fait aléatoirement ?
Pouvez-vous vous contenter d’une seule langue dans votre enseignement ?

Saviez-vous que le mélange de langues que vous utilisez représente une stratégie

pédagogique qui pourrait avoir un apport positif sur votre enseignement ?

Saviez-vous que cette stratégie doit étre réalisée en respectant des regles et des

normes ?

Les réponses obtenues, suite a nos entretiens avec cet enseignant, nous ont conduits a

déeterminer les points qui représenteront les eléments de notre expérimentation.
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L’enseignant est amené a faire le méme cours a deux groupes différents, mais cet
enseignant a bien pris le soin de diviser sa classe en deux groupes homogenes par le

niveau de notes obtenues dans les examens de mathématiques.
2-2-1-Dispositif expérimental pour le premier groupe :

Dans cette phase, nous n’intervenons pas dans la préparation du premier cours. Il est

question de suivre plusieurs démarches :
I1 s’agit, au début, de filmer le cours discréetement ;

A la fin du cours, les étudiants recoivent des questions sous forme de QCM pour

évaluer leur niveau de compréhension du cours ;
Apreés, nous sommes allés dans un bureau pour visualiser le cours filmé ;

Nous avons passé beaucoup de temps pour détecter les séquences du cours
représentant des obstacles devant la capacité des étudiants a comprendre,

convenablement, ce cours.

L’une des grandes difficultés que nous avons rencontrées dans notre évaluation du
cours, concerne la distinction entre difficultés de compréhension de nature

disciplinaire et de nature langagiere.

Finalement, la grande expérience de I’enseignant lui a permis de détecter des
séquences qui pourraient €tre accessible, si I’enseignant prend bien le soin de choisir la

langue la mieux adaptée pour une bonne compréhension.

2-2-2-Dispositif expérimental pour le deuxieme groupe :

Le méme contenu est présenté au deuxiéme groupe qui est censé étre homogene avec
le premier, par le niveau de difficultés rencontrees dans la compréhension d’un cours
de mathématiques. Dans cette deuxieme phase, nous avons, encore, divisé notre

procédure en plusieurs démarches :
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Nous avons organisé plusieurs rencontres avec 1’enseignant dans lesquelles nous avons
revu, plusieurs fois, le premier cours en discutant des choix de langue(s) entrepris par

I’enseignant ;

Cependant, nous étions dans la difficulté devant la maniere par laquelle, I’enseignant

contrdle ses choix langagiers, faits auparavant.

Finalement, I’enseignant a choisi, lui-méme, la méthode suivante :
-Le cours est dispenseé en langue francaise ;

-il donne les exemples et les explique en langue arabe dialectal ;

-les exercices d’évaluation sont présentés sous forme de QCM en langue arabe

standard ;
-I’enseignant ne détermine pas la langue des réponses des étudiants ;

-les copies des étudiants ont été évaluées pour déterminer le niveau de compréhension

du cours.

3-Résultats et discussion

Nous admettons, ici, que nous nous étions fixés un autre objectif expérimental, suite
aux dispositifs experimentaux différents que nous avions réalisés. Il s’est avéré, sans
doute, que la planification d’un cours est délicate. Plusieurs variables entrent en jeux
pour perturber le bon fonctionnement d’une préparation efficace d’un cours de
mathématiques dans une situation complexe telle qu’on la rencontre a I’université

algérienne.

Enfin, nous nous sommes contentés de vérifier D’effet que pourrait avoir la

planification d’un cours sur le comportement langagier de 1’enseignant.

Dans notre cas, nous nous sommes demandé si les rencontres réalisées avec
I’enseignant, avant le cours, avaient apport¢ des modifications dans sa facon de

présenter Son cours.
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Pour répondre & cette question, nous avons programmé un autre entretient dans lequel
nous avons interrogé 1’enseignant sur des questions précises et déterminées. Voici le

débat qui s’est déroulé entre lui et moi :

-Pensez-vous que la visualisation de votre premier cours vous a permis de réfléchir sur

Vos pratiques pédagogiques ?

-Oui, effectivement, je n’avais pas 1’habitude de poser des questions comme je I’ai fait

lors de la visualisation du cours.

-Pensiez-vous, auparavant, sur le choix de langue(s) que vous faites avant ou durant le

cours ?

-j’étais, toujours, conscient du probléme du choix de langue(s) dans I’enseignement
des mathématiques a 1’université algérienne, mais j’avoue ne pas penser au choix que

je fais pour mes cours.

-Pensez-vous qu’il y’a une différence dans votre manic¢re d’enseignement dans les

deux cours que vous aviez présentés ?

-Non, je ne pense pas gqu’il y’a une grande différence.

-Est-ce cela veut dire que vous n’avez pas modifié votre comportement langagier dans

le deuxieme cours ?

-Malgré que j’ai pensé a le faire, mais c’est le comportement quotidien que j’ai
I’habitude de I’adopter. Je pense que, méme, si je refais 1I’expérience, ce sera le méme

choix de langue pour lequel j’opterai.

Ceci dit, il est clair que I’idée de planifier son cours et de juger de sa propre activité
enseignante suppose une intentionnalité de ses actes. Cependant, plusieurs chercheurs
ont montré que l’enseignant est contraint par la situation. C’est la situation qui

engendre 1’action et non pas I’intentionnalité.

Vergnaud(2000) pense qu’il est impossible de se souvenir du raisonnement qu’on
n’utilisait pas explicitement, puisque « la plupart de nos conceptualisations naissent

dans I’action, non pas dans le verbe ». Les concepteurs de lanceurs spatiaux (Ariane)
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ne peuvent pas parvenir a restituer les connaissances, les raisonnements qu’ils utilisent
dans D’action. Il est évident, donc, que les connaissances qu’on demande, a
I’enseignant, de raconter dans un guide méthodologique seront plus ou moins
différentes de celles mises en ceuvre dans 1’action. Cet enseignant ne pourra pas, par
exemple, mentionner tous les obstacles qu’il a rencontrés et qu’il aurait pu éviter

durant son cours.

Effectivement, La planification est nécessaire a I'apprentissage et a la réussite scolaire,
mais il n'en constitue pas pour autant la garantie absolue. Il est possible qu'a l'intérieur
d'une classe ordonnée, des éléves ne s'impliquent pas pleinement dans l'activité au
programme et peuvent introduire des réactions perturbantes pouvant, ainsi, avoir un
effet pervers de cette planification. Selon Brophy (1983), il est nécessaire que les
enseignants prennent en considération d'autres variables, telles que le développement
intellectuel et social des éléves ainsi que les influences culturelles et

socioéconomiques.

Doyle (1986), quant a lui, souligne que la gestion de la classe est une affaire de
contexte et que l'ordre se modifie selon les activités proposées, le temps disponible,
I'organisation matérielle et sociale de méme qu'en fonction du modele de

communication privilégié.

Suite aux démarches conduites dans notre étude concernant les deux groupes dans
notre derniére démarche expérimentale, I’enseignant a déclaré que le deuxiéme groupe
a réalisé de meilleurs résultats par rapport aux résultats réalisés par le premier. Mais,
selon ce méme enseignant, 1’écart entre les deux niveaux n’est pas trés intéressant. Il a
ajouté que c’est, peut étre, le premier cours qui a influencé le rendement dans le

deuxieme.

Apreés notre entretient avec 1’enseignant enquété, nous avons réalisé que cet enseignant
avait appris beaucoup de choses sur la problématique du choix de langue(s) dans
I’enseignement des mathématiques en contexte universitaire algérien. Selon lui, les
enseignants des spécialités scientifiques doivent avoir une formation spécifique

concernant 1’'usage langagier dans les cours et TD.
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La prise de conscience de I’effet positif que pourrait avoir I’emploi programmé et
raisonné de 1’alternance codique sur 1’enseignement des domaines scientifiques en
contexte plurilingue, pourrait modifier cet enseignement pour réaliser de bons

résultats.

Malgré que I’enseignant participant a notre expérimentation n’a pas senti un
changement dans ses pratiques langagieres dans le deuxiéme cours, il admet que les
rencontres que nous avions effectuées, ensemble, avaient modifié sa facon de juger de
la problématique de I’emploi de la langue favorisant un meilleur enseignement-
apprentissage a I'universit¢ de Saida. Il avoue qu’il est convaincu, a présent, que
I’enseignant doit prendre en compte la question du choix de langue(s) lors de sa

préparation du cours.

Ceci dit, nous admettons que cette démarche expérimentale n’a pas répondu a
I’ensemble de nos questions. La mise en ceuvre d’un dispositif expérimental visant la
modification du comportement langagier des enseignants s’est avéré difficile. La
réalisation de ce type d’objectif exige la mise en ceuvre d’un dispositif complexe et
délicat dans un contexte institutionnel qui est absent, actuellement au sein de

I’université algérienne.
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Conclusion

Didactiser le contact de langues consiste a valoriser les stratégies qui permettent de
faire évoluer la classe vers un espace effectivement plurilingue. Il est donc
fondamental de modifier les démarches pédagogiques afin de valoriser I'acquisition de
savoirs scientifiques dans un mélange de langues. L’enseignement des « disciplines
dites non linguistiques » dans le cadre des sections bilingues a ses spécificités. Il
appelle a la création d’une didactique qui lui soit propre et qui passe notamment par

I’alternance des langues.

Gajo(2007) insiste, beaucoup, sur le role de la verbalisation dans le processus
d’enseignement-apprentissage des disciplines dites non linguistiques. Selon ce méme
auteur, méme les mathématiques « recourent abondamment a la langue naturelle pour

la mise en place et le contrdle des savoirs ».

Il est clair, donc, que I’enseignement des mathématiques ne peut se détacher des
langues naturelles qui contribuent & la construction des connaissances chez

I’apprenant.

Dans le cadre d’une réflexion sur I’effet de I’emploi de 1’alternance codique sur la
compréhension des mathématiques en contexte universitaire algérien, nous voudrions
analyser les pratiques langagieres de quelques enseignants exergant a 1’université de
Saida.

Nous souhaitons, a partir de cette recherche, faire un état des lieux de ces pratiques

présentes dans la classe de mathématiques a I’université algérienne.

Les enseignants, que nous avions entretenus, parlaient tous du paradoxe qui
caractérise 1’enseignement des spécialités scientifiques et techniques en Algérie :
comment se fait-il, selon ces enseignants, que les étudiants orientés vers ces
spécialités recoivent un enseignement en langue arabe au palier secondaire, alors que

cet enseignement est réalisé a I’'université en langue frangaise ?

Ces etudiants, ayant appris les mathématiques en langue arabe durant leur scolarité

antérieure et n‘ayant pas appris le francais a un niveau leurs permettant de recevoir un
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enseignement scientifique en cette langue, ont de grandes difficultés langagiéres qui

influencent, négativement, leur capacité a comprendre des cours de mathématiques.

Cette situation nous a amené a faire une recherche qui avait, pour objectif, de détecter
la nature des difficultés langagieres rencontrées par les enseignants et les étudiants des
mathématiques a ’université de Saida. Notre premier objectif était de déterminer la

langue favorisant, le mieux, un enseignement efficace.

Nous avions tenté, dans ce présent travail, d’étudier les caractéristiques de
I’alternance codique susceptibles d'amener celle-Ci @ constituer, ou non, une ressource

pour l'enseignement des mathématiques a 1’université algérienne.

Les questions de recherche que nous nous étions posés se rapportaient, toutes, a

I’usage du répertoire langagier de 1’enseignant :

Quelles sont les ressources matérielles effectivement utilisées par les enseignants pour

leur enseignement de mathématiques?

Ces ressources sont-elles susceptibles d'aider les professeurs a exploiter la langue pour

leur enseignement des mathématiques ?

Quels sont les atouts et obstacles potentiels des langues, présentes dans le paysage
sociolinguistique algérien, comme ressource pour I'enseignement et I'apprentissage des

mathématiques ?

Comment les enseignants mettent-ils en ceuvre les ressources de leur répertoire

langagier ?
Comment procedent-ils pour la sélection des langues ?

L’enseignant peut-il se contenter d’une seule langue dans son enseignement ?

Les enseignants, recourent-ils aux alternances codiques volontairement ?

Préparent-ils, auparavant, une stratégie qui consiste a employer tel type d’alternance

dans telle séquence didactique ?
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Les enseignants, emploient-ils des alternances raisonnées ou juste un mélange de

langues n’obéissant a aucune grammaire?

Afin de répondre a une partie de ces questions, nous avions consulté une bibliographie
traitant les questions se rapportant a I’enseignement des domaines scientifiques en
contexte plurilingue. Cette bibliographie nous a permis de nous orienter dans une
étude par enquéte pouvant, selon nous, représenter la plateforme de notre recherche.
Ces enquétes nous ont permis de collecter des données, a partir desquelles, nous

avions émis plusieurs hypothéses.

Il est évident que les spécialistes de la didactique du plurilinguisme sont unanimes par
rapport a D’effet positif de I’emploi de D’alternance codique sur 1’enseignement-

apprentissage des domaines scientifiques en contexte plurilingue.

Nous pensions, ainsi, que si ’enseignant exploite son répertoire langagier dans un
mouvement alternatif, il pourra améliorer son enseignement et favoriser une meilleure

compréhension de ses cours.

Nous supposions, encore, que le recours a I’emploi de 1’alternance codique doit obéir a
une grammaire qui gere ce type de stratégie. L’enseignant doit se préparer a faire le
choix d’une ou de plusieurs langues avant de se trouver face a ses étudiants. Un emploi
programmé et planifié de I’alternance codique sera, donc, plus rentable qu’un emploi

aléatoire n’obéissant a aucune grammaire.

Pour Vérifier ces hypothéses, nous avions mis en ceuvre plusieurs dispositifs
méthodologiques. Ces dispositifs sont constitués d’enquétes par entretiens et
questionnaires, en plus de démarches expérimentales réalisées, a partir des données

recueillis suite a ces, mémes, enquétes.

Il est & rappeler, ici, que les réponses aux questionnaires destinés aux enseignants et
aux étudiants formaient la base de données de tous les dispositifs méthodologiques qui

suivaient. Ces questionnaires avaient été introduits en plusieurs temps.

I1 s’agissait, premicrement, de faire un état des lieux des difficultés rencontrées dans

I’enseignement-apprentissage des mathématiques a I’université de Saida. Puis, d’autres
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questionnaires avaient été pour objectif de répondre aux questions se rapportant a la
prise de conscience dans I’emploi de [Dalternance codique et le degré de

programmation de cette stratégie avant et pendant le cours.

Dans la partie qui concerne la langue employée par les étudiants, nous avions
remarqué que leurs réponses rejoignaient, en partie, celles des enseignants: les
étudiants confirmaient I’emploi de la langue francaise dans leurs prises de notes et
dans leur présentation des exposés, mais ils recourent a I’alternance codique pour

répondre aux questions de I’enseignant.

Concernant le niveau de compréhension, les étudiants affirmaient qu’ils comprennent
les cours dispenses en langue francaise moyennement et que le cours est plus
compliqué quand il est présenté oralement. Selon ces étudiants, le cours serait plus

accessible si ’enseignant alterne les deux langues (arabe/francais).

Les réponses aux questions, destinées aux enseignants, montrent que l’alternance
entre le frangais et 1’arabe dialectal algérien représente 1’usage courant marquant la
pratique langagiere de I’enseignant dans les cours et TD. Ces mémes questions nous
ont permis de constater que cet usage n’obéit pas aux mémes régles pour tous les
enseignants. Nous avions remarqueé, par exemple, que le francais est la seule langue
présente dans la bibliographie que 1’enseignant en fait recours dans sa préparation de
ses cours. Pour la langue utilisée dans la formulation des examens, I’enseignant se
déplace d’un registre a un autre. Il emploie 1’arabe standard pour les examens écrits, et

I’alternance entre 1’arabe dialectal et le frangais pour les examens oraux.

Dans leurs réponses concernant leurs préférences pour la langue d’enseignement et
apprentissage, les enseignants et les étudiants étaient d’accord pour le choix de
I’emploi de I’alternance codique. Ceci montre bien que cette marque transcodique est

présente, massivement, dans les pratiques langagiéres en classe.

Suite a ces réponses, nous avions constaté que I’emploi aléatoire de I’alternance
codique ne remplit pas les fonctions pédagogiques et cognitives attendues. Nous
pensions que les enseignants faisant 1’objet de notre étude ne posseédent pas de

connaissances suffisantes en matiére de processus cognitif qui permet d’utiliser cette
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stratégie dans une optique de faciliter I’enseignement des disciplines non linguistiques
en contexte plurilingue. En effet, nous prétendions que ces enseignants ne préparent

pas leurs cours en élaborant une stratégie adéquate avec cette situation complexe.

Ceci dit, nous supposions qu’un emploi programmé a 1’avance pourrait avoir un effet
positif sur la compréhension des matieres scientifiques dispensées en plusieurs
langues. En effet, Il est évident que le recours a la langue maternelle facilite la
compréhension d’un cours de spécialit¢, mais cela parait inefficace si
I’enseignement/apprentissage des disciplines scientifiques et techniques ne se base pas
sur une stratégie qui prend en compte le mécanisme métacognitif qui rend la démarche

didactique une activité consciente.

Nous avions constaté que les enseignants, dans leur majorité, ne décident pas de ce
choix. L’usage massif de 1’alternance codique dans le cours et le TD se fait d’une
maniere aléatoire, non programmeée et non planifiée. Il est évident que cet usage se fait
par habitude, bien que les spécialistes dans le domaine de la didactique de contact de

langues insistent sur I’importance de la planification et la gestion de classe.

Pour Mariella Causa(2002), ce phénomeéne est marqué par des passages d'une langue
a l'autre sans que les systemes des deux langues en question soient confondus « il ne
s'agit donc pas de « mélange des langues » ; ces passages ne sont pas aléatoires, mais
répondent toujours a une intention du locuteur ». L’alternance codique est considérée,
donc, comme stratégie d’enseignement, qui doit étre utilisée d’'une maniere raisonnée
et justifiée. Cependant, cette marque est employée, souvent, d’une maniére aléatoire et

spontanée.

Selon Castelloti et Moore(1997), toute construction de connaissances disciplinaires
dans un systéme éducatif passe, a des degrés et sous des modes variés, par un travail
linguistique qui contribue a 1’abstraction, a la conceptualisation, a la mise en relation

de concepts, plus généralement a 1’¢laboration cognitive d’un domaine (Castelloti et

Moore 1997 ; Moore et Castelloti, 1999).

En effet, les enseignants des mathématiques a I'université de Saida, représentant notre

échantillon d’étude, forment deux catégories : enseignants bilingues employant le
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francais dans la grande partie du cours en introduisant, de temps en temps, des
syntagmes en langue arabe dans la méme phrase en francgais; et enseignants
arabophones employant la langue arabe dans la grande partie du cours en introduisant,

de temps en temps, des syntagmes en langue francaise dans la méme phrase en arabe.

Vergnaud(2000) pense qu’il est impossible de se souvenir du raisonnement qu’on
n’utilisait pas explicitement, puisque « la plupart de nos conceptualisations naissent

dans I’action, non pas dans le verbe ».

Il est évident, donc, que les connaissances qu’on demande, a 1’enseignant, de raconter
dans un guide méthodologique seront plus ou moins différentes de celles mises en
ceuvre dans ’action. Cet enseignant ne pourra pas, par exemple, mentionner tous les

obstacles qu’il a rencontrés et qu’il aurait pu éviter durant son cours.

Il est possible qu'a l'intérieur d'une classe ordonnée, des éléves ne s'impliquent pas
pleinement dans l'activitt au programme et peuvent introduire des réactions

perturbantes pouvant, ainsi, avoir un effet pervers de cette planification.

Il est clair, donc, que I’idée de planifier son cours et de juger de sa propre activité
enseignante suppose une intentionnalité de ses actes. Cependant, plusieurs chercheurs
ont montré¢ que l’enseignant est contraint par la situation. C’est la situation qui

engendre 1’action et non pas I’intentionnalité.
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Annexes

Annexel : Questionnaire destiné aux enseignants des mathématiques dans le domaine
des sciences et techniques a I’'université de Saida (2010-2011)

République Algérienne Démocratique et Populaire

Ministere de L'enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique
Ecole doctorale Franco-Algérienne
Université Moulay Tahar(Saida)

Faculté des Lettres et des Langues

Afin de contribuer a une recherche que nous menons, dans le cadre d’une préparation
d’une these de doctorat, nous vous prions de répondre, soigneusement aux questions
suivantes.

Nom :
Prénom :
Age :
Dipléme :
Spécialité :

Expérience :

* Cochez la bonne réponse :
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Le programme est-il :

-officiel, établi par I’institution universitaire [

-élaboré par vous-mémes, selon les besoins que vous jugez urgents [

Ce programme est-il rédige :

- en langue francaise [
- en langue arabe [
- en utilisant les deux langues (francais/ arabe dialectal) [

- en utilisant les deux langues (francais/ arabe standard) [

Le cours est-il dispensé :
-en langue francaise [
-en langue arabe [
-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) [

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

Le polycopié accompagnant le cours est écrit :

-en langue francaise [

-en langue arabe [
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-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) [

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

Les notes prises par les étudiants sont ecrites :

-en langue francaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) [

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

Vous formulez vos questions :

-en langue francaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) [

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

Les étudiants répondent a vos questions :

-en langue francaise [
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-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) []

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

Les sujets d’examen sont rédigés :

-en langue francaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) [

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

Les ¢étudiants répondent aux questions d’examen :

-en langue frangaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) []

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

Les étudiants présentent leurs exposés :
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-en langue francaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) [

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

Selon vous, les étudiants comprennent le cours :

-parfaitement [

-moyennement [

-faiblement[’]

Selon vous, quelle est la langue la mieux adaptée pour ce type d’enseignement ?

-la langue francaise [

-la langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais/arabe dialectal) [

-en alternant les deux langues (francais/arabe standard) [

Merci pour votre collaboration
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Annexe |1
Questionnaire destiné aux étudiants en sciences et techniques
(Physique/chimie), rédigé en langue arabe
Ministére de I’enseignement supérieur et de la recherche scientifique
Ecole doctorale Algéro-Francaise
Université Moulay Tahar (Saida)
Institut des langues et des lettres
Département de francais

Questionnaire destiné aux étudiants des mathématiques dans le domaine des
sciences et techniques a ’université de Saida (2010-2011)
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Annexe 111
Questionnaire destiné aux étudiants en sciences et techniques

(Physique/chimie), rédige en langue francaise

Ministére de I’enseignement supérieur et de la recherche scientifique
Ecole doctorale Algéro-Francaise
Université Moulay Tahar (Saida)
Institut des langues et des lettres

Département de francais

Questionnaire (redigé en langue francaise) destiné aux étudiants des sciences et
techniques.

Nom :
Prénom :
Age :
Sexe :
Spécialité :

Niveau :
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*Cochez la bonne réponse dans le questionnement suivant :

e Comment jugez-vous votre niveau de compréhension des cours?

- Tres bien]
- Bien [J

- Moyen [
-Faible [

- Tres faibled

e \Vous rencontrez des difficultés de compréhension :

- Dans un cours présenté oralement [
- Dans un cours présenté sous forme de polycopiél]

* Comment expliquez-vous les difficultés de compréhension ?

-La langue de I’enseignant est incompréhensible [
- Le module est compliqué [

-Les deux facteurs cités ci-dessus/(]

e Pour vous, le cours est plus accessible lorsqu’il est présenté :

- en langue francaise [
-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais / arabe) [

e Vous préférez prendre les notes :

- en langue arabe [

-en langue francaise [

253



-en alternant les deux langues (francais / arabe) [

e Vous préférez présenter vos exposes :

- en langue francaise (]
-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais / arabe) [

e Les références bibliographiques que vous consultez sont écrites :

-en langue frangaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais / arabe) [

*Vous préférez répondre aux questions de 1’enseignant au cours :

-en langue frangaise [
-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (frangais / arabe) [

e Vous préférez répondre aux questions d’examens :

- en langue francaise [

-en langue arabe [

-en alternant les deux langues (francais / arabe) [
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e Selon vous, quelle est la langue que vous jugez la mieux adaptée pour vous
faciliter la compréhension du cours :

-en langue francaise [
-en langue arabe [

-I’alternance des deux langues (frangais / arabe) [

Merci pour votre collaboration
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Annexe 1V: Questionnaire destiné aux enseignants de mathématiques a [’université de
Saida/ Algérie (2014-2015)
République Algérienne Democratique et Populaire
Ministere de L'enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique
Ecole doctorale Franco-Algérienne
Université Moulay Tahar(Saida)

Faculté des Lettres et des Langues

Questionnaire

-

Le présent questionnaire représente une partic d’une recherche menée, dans le cadre
d’une préparation d’une thése de doctorat, et portant sur 1’é¢tude de I’effet de I’emploi
guidé et programmé de 1’alternance codique sur la compréhension des mathématiques
en contexte universitaire algérien.

Afin de contribuer a la réussite de cette recherche, je vous serais reconnaissant de bien
vouloir remplir soigneusement ce questionnaire.

Je vous rappelle que nous garantissons I'anonymat de vos réponses.

Lot Jsbits i il Aadll dpaglas 8oy Al 5l dlae Y ) 8 Wadad Al 3 (e i) 138z 50l
o all aalall Jas ) b il ) a@‘_;@m o sbill a3 sl Jlaxiny) i A jo
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Nom et prénom :
Age:

Université :
Faculteé :
Spécialité :
Département :

Expérience professionnelle concernant 1’enseignement des mathématiques avant
I’université (nombre d’année) :

Expérience professionnelle concernant 1’enseignement des mathématiques a
I’université (nombre d’année) :

: w - ”S\
: ) ially) daalad) 8 Slacaly HlI G 23 A5 )

1 5l Aaalad) 8 byl ) a5 85 el
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Cochez la bonne réponse.

Anaaall sy tie x Al g

Pensez-vous que les étudiants rencontrent des difficultés au niveau de la
compréhension des cours de mathématiques?

Oui [ Non(]
Slaaly 1) (g )0 agd (A Dl gra (s g9 Aollall ol ()35 Ja

0 YO e

Si la réponse est oui, les étudiants rencontrent-ils ces difficultés parce que :
) Les mathématiques représentent un domaine difficile et complexe ?
[]Ces étudiants ont du mal a comprendre la langue employée par I’enseignant.
i e il grall 038 b caniy s S 1)
Ll da 8 cluialy )l 4 sal ]
oAl A U Y L amingy 1 Al agd e kel Rai pae [
Quelle langue employez-vous dans I’enseignement des mathématiques ?

Le francais [] L’arabe standard [] L’arabe dialectal [I1’alternance entre le
frangais et I’arabel’|

0Clpnaly U G 5 3 (Leielanio Yoglaatinss 301 42000 o L

T Awsadl g pdl) cucogilil] Al Ay sali[] onadll Ay el ) A jal dsll)

Selon vous, quelle est la langue la mieux adaptée pour I’enseignement des
mathématiques ?

Le frangais [ L’arabe standard [] L’arabe dialectal [II’alternance entre le
frangais et 1I’arabel’|
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Si vous alternez entre le frangais et 1’arabe, quel arabe employez-vous dans cette
alternance ?

L’arabe standard [ L’arabe dialectal ]
Pl 13n (3 (Lrbontid Ygloninss 01 A jal) (oo L g sl 5 S 1 O () 58 (22)e€ 1Y)
SIE TR NGRSO E W
Si vous alternez entre le francais et I’arabe, c’est parce que :

[JVous considérez que c’est une bonne stratégie qui pourrait avoir un effet positif sur
la compréhension du cours de mathématique.

[1Vous le faites d’une manicre al€atoire et par habitude.
)1 )l e yall g dpnai A ()l ()€ 1)
Dl M) (s Al gt A Bt ) e (el G gl 0 Bl () 830
Bakadl Jady 545 580 48y yhay o gliil) 138 Jastisi[]

Avez-vous conscience que vous employez, souvent, une alternance entre le francais et
I’arabe ?

QOui [J Non[]
€l ety A padl g A Al Gy gl () Jaatiasi(d) il (s 5 o) Ja
(Y [as

Vous arrive-t-il de réfléchir sur les raisons qui vous conduisent a employer cette
alternance ?

Oui [0 Non[J
Ol 13a Jlantinsd ) eleds ) Cland) 8 Lo Adaad b o K

Y [pad

Pendant votre préparation du cours, faites-vous un choix précis de la langue que vous
allez employer pour faciliter la compréhension de ce cours ?

Oui [1 Nonll
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Avez-vous une idée claire sur le réle pédagogique de I’alternance codique dans
I’enseignement-apprentissage en contexte plurilingue ?

Oui [ Non[J
Nwia Jaus g b aleill g adaill g salll sl 485 31 a s landl all (e daal 55 ,S8 ()bl Ja
et
O YO Azl

Aviez-vous bénéficié d’une formation concernant la pédagogie de I’enseignement des
mathématiques en contexte universitaire algéerien ?

Oui 0 Non[J
€55 Jall (malall Jass gl 8 cilanaly Sl ey 3l Uy oS5 ()l Ja
0 YO e
Si oui, cette formation a été faite :
En langue arabelJen langue francaise [’
€0 sl 13 (S AR sl cand Al culS 1)
il AL 4 el 2atl

Vos études antérieures des mathématiques ont éte faites :

- Au primaire : en arabe 0 en frangais [
- Au moyen : en arabe 0 en francais [
- Au secondaire : en arabe [ en frangais [
- A T’université: en arabe [ en francais [

e3a sl culS eclaualy S AGLLY il
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Vous jugez que votre niveau de langue est :
- En langue arabe : bon [J moyen [Jau-dessous de la moyenne(]
- En langue francaise : bon [1  moyen [Jau-dessous de la moyenne(]
9 salll ol (g g 385 Ca
[l siall cani] L[] S dgoadaallaaan, -
0 Ll gial) caas[] Ligial] S dwsdlallaaa, -
Bénéficiez-vous d’une formation de et en francais ?
Oui O Non [J
) a0l Ly 5S5( ) A8 Ja
(1Y [ pat

Si oui, cette formation est-elle suffisante, selon vous, pour ameéliorer votre rendement
pédagogique ?

Oui 0 Non [J
€ o s 1) Gl (e Sy (3 o€ 120 G iad Jgd ¢ Al clS 1)
Y [Jan
Bénéficiez-vous d’une formation de et en arabe?
Oui 0 Non [J
syl ARDL Ly o5 (o) A Ja
OV e

Si oui, est-ce que cette formation est suffisante, selon vous, pour améliorer votre
rendement pédagogique ?

Oui [ Non []
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Accepteriez-vous une formation concernant les stratégies de 1’enseignement des
mathématiques en contexte universitaire algerien ?

Oui [ Non[]

el bl 8 Glaaly )l aalad Gila) il ‘_'éL_”u P ARSI Ls;lﬂ Aaxinl ()bl Ja
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Merci pour votre collaboration
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