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INTRODUCTION ET PROBLEMATIQUE

Notre recherche doctorale s’appuie préalablement sotre activité
professionnelle, en 'occurrence I'enseignemenvensitaire en cycle de graduation.
En effet, enseignante au département de francaMad¢aganem depuis quelques
années, nous avons eu l'opportunité d’observerpidasques langagieres dans la
langue enseignée, en l'occurrence le francaise etédelopper des réflexions sur ces
pratiques exercées par les étudiants. Cette exgérisous amene a proposer une
réflexion sur les différentes formes du francais spnt aujourd’hui enseignées.
Notre objet de recherche est donc sous-tendualeitient, par des expériences

professionnelles personnelles.

Commencons par réfléchir a la notion d’interactimrbale et a la poser
comme une résultante de la démarche pragmatiqute @erniere, soulignons-le,
ne considére pas le langage comme un tout achestéueturé. Pour cette science,
I'utilisation du langage dépend fortement du coteéedans lequel elle s’effectue, et
de la participation du locuteur a une situatiomi@rlocution. Le langage n’est pas
une activité isolée dans la mesure ou il se dépelap I'intérieur d’'un réseau de

rapports humains interactifs.

Cette démarche s’appuie sur la constatation ques dam échange oral,
I'utilisation du langage par un locuteur n’a pasulsment pour but d’exprimer un
contenu, mais d’influer sur ses interlocuteursré@proque étant également vraie,
on emploie le mot “inter-action”. L’énonciateur stg@as vu comme émetteur d’'un
message qui serait adressé seulement a un récepisrcomme un participant a
une activité commune. Le point de départ de I'ssmlges interactions verbales est
donc le contexte d’'une conversation, dans lequslpdeticipants interviennent et

par la interagissent. L’interaction verbale poué&te définie comme [l'unité



immédiatement inférieure a celle de la conversation

Toutefois, l'analyse des interactions verbales @@ sur la conception
d’'une conversation idéale dans laquelle tout famcterait d’'une maniére optimale.
Elle se doit d'observer des principes d’intellidjié, d’informativité et de sincérité
sans lesquels la conversation cesserait d’étreeggénte pour les interlocuteurs, ou
les entrainerait a ne plus coopérer. Dans la éabh observe que peu de
conversations fonctionnant ainsi, dans la mesured®@unombreux évenements
souvent interprétés a tort comme dasages (silences, prises de paroles trop
longues ou impertinentes, interruptions, chevauemsn malentendus) interviennent

dans ces conversations.

Dans le cadre de notre expérience personnelle etnatee pratique
professionnelle dans I'enseignement du francaiss mwons constaté que, dans les
méthodes de FLE, les dialogues sont en fait esdlentient basés sur le mode des
discours écrits ou on ne retrouve aucune des éaistcjues ci-dessus. Au-dela des
caractéristiques de surface (présence de plusiecueurs et alternance des prises
de parole), le fonctionnement de l'interaction et pas fondamentalement présent.
L’homogénéité thématique, le mode d’enchainemerst cantenus ainsi que les
constructions syntaxiques relévent de I'écrit. bivade des dialogues littéraires,
qui ont peu de choses en commun avec la pluparddésgues naturels, n’est
probablement pas étrangere a la représentatiorvient spontanément a I'esprit et
gue nous retrouvons dans les manuels de langti@lene souvent dans les cours

de langue.

Cela remet quelque peu en cause la référence prdepe communicative
mise en avant par la plupart des méthodes de laegtre autre en francais. Si cette
approche se définit comme le respect, dans lesntetis et activités proposes aux
apprenants, de regles de la communication verbakurelle », on voit que, pour
ce qui releve des interactions, I'écart peut étrgadrtant entre la déclaration
d’intention et la réalité de I'enseignement. Etfaigé nous nous interrogeons sur les

caractéristigues des dialogues fabriqués pour éspibs de I'enseignement qu’on



trouve couramment dans les manuels et dans lesestaenseignement. Il faut

noter que les recherches menées sur les inteiaat@ybales, notamment celles de
Kerbrat-Orecchioni (1990), ou celles de Cicurellawlasse de langue, ouvrent la voie a
des confrontations intéressantes entre les repaéiean du francais oral véhiculées par les
situations d’enseignement et la réalité des discoaux en francais. Au sein de ce vaste
domaine, nous mettrons ici 'accent sur les difftae facons dont les locuteurs gerent
'enchainement discursif dans leurs productionsales, en particulier dans deux types de
situations d'interaction en francais, le discopéslagogique appelé dans notre étude
« corpus formel » (A) et le dialogue entre amisrégpairs), que nous appellerons « corpus
informel » (B). Ce couplage, qui peut surprendigiari, correspond en fait aux deux

types de discours qu'on peut considérer comme ndigignts dans la formation

linguistique des étudiants algériens. Car nous roshypothése que, dans ces deux
situations, les étudiants a la fois utilisent girapnent la langue francaise et des savoirs

meétalinguistiques.

Nous aurions pu nous attacher a observer uniqueleemchanges verbaux
menés dans un milieu informel. Cependant, noussaghaisi de les comparer avec
ceux qui sont réalisés a l'université, cette deeniétant le lieu de déploiement
d’'une intense activité métalinguistique, en ce sgue la langue est I'objet de
I'enseignement/apprentissage, ainsi que le moyenlgopel I'enseignement est
dispensé. Le recours a une optigue comparative semsle pouvoir mettre en
relief les éventuelles spécificités inhérentes activités meétalinguistiques et
pouvant contribuer a I'appropriation de la langoeshde la classe. Il faut noter que
cette optique comparative est rendue possible qiae prise en compte de la langue
comme vecteur central extra et intra- institutidndous en observerons a la fois

les aspects interactionnels et certains aspegsisitiques.

Cette prise en compte a pour arriere-plan le pgnaglisuivant : ce a quoi
vise la classe n’est pas de faire parler couramiesrdapprenants avec I'enseignant,
mais de transmettre/acquérir les connaissancessaEs pour que les apprenants
n'aient pas de difficultés lorsqu’ils pratiquentflancais en dehors de la classe de

langue. Tout cela nous améne a dire que, si Iaelds langue vise la pratique du



francais en situation « réelle », il pourrait y eaes activités qui ressembleraient a
la réalité langagiere sociale et qui mettraientaieur 'appropriation de la langue
en situation « réelle’»Dans ce cas, il y a lieu d’examiner avec attent&s types
de compétences dont peuvent faire preuve les étisdizors de la classe, puis
d’observer jusqu’a quels degrés leur langage pewirsla classe de langue et y

intervenir.

Autrement dit, dans le cas ou les échanges verbawlasse de langue ne
contiendraient pas de telles activites et seraieahstitués exclusivement
d’exercices grammaticaux ou fabriqués, les apptsns@ heurteraient a un écart
non négligeable entre leur pratique du francaiseequ’ils apprennent en classe de
langue. C’est cet écart que devrait remplir un ragpement entre la réalité
discursive et interactive et les activités a meserclasse de langue ; ce en quoi
I'analyse des dialogues dans ces deux types daisitud’interaction peut, nous a-t-
il semblé, contribuer au domaine de la didactigee ldngues, et particulierement a
la didactigue de l'oral. Il faudra évidemment parela Iégitimer les pratiques
langagieres hors de la classe comme des pratigyuress dl'intérét et d’'observation - ce a
quoi ne mene pas la notion de «francais languengire » que nous eviterons
désormais, car elle nous semble peu adaptée auatien algérienne, nous vy
reviendrons.

Le but de notre recherche est donc construit audeuta problématique
suivante : dans quelle mesure l'usage de la lariaegaise non scolaire est-il
proche ou différent de celui que I'on observe es®t de langue ? Comment peut-
on décrire cette continuité/discontinuité ? Quebent les ressemblances ou les
différences entre les dialogues menés en situatérile, et ceux utilisés en classe
de langue ? Peut-on rapprocher le processus d’japation d’'une langue étrangere
avec la situation dans laquelle cette derniére wisée comme moyen de
communication ou considérée comme objet de I'ag@sage ? Enfin, dans quelle

mesure une analyse des interactions verbales w@atisit réelle peut-elle apporter

! Nous utiliserons désormais le mot « réel » pasigher des situations hors de classe. Ce quoiesté
signifier que les situations scolaires ne sont paalles, elles sont néanmoins institutionnellesset
distinguent des premiéres.



une contribution a la didactique des langues ?

Notons que, sur le plan méthodologique, la créati@éme de ce type d'étude
nécessite sans doute une approche quelque peuedtféde celle qui préside
actuellement a I'élaboration des dialogues ditacliques dans les manuels. S'il est
en effet relativement aisé d’'imaginer et d'élabates dialogues construits sur le

modele de I'écrit, il est en revanche beaucoup mifcile d’ "imaginer" de
véritables dialogues interactifs dans la mesureceux-ci comportent une part

importante de spontanéité et d’'improvisation.

Partant de ce constat, notre réflexion se propesgégasser la simple visée
de linteraction verbale, non comme un phénomeéraigsie mais comme un
phénomene dynamique. Il nous sera possible de geoc notre analyse apres
avoir enregistré des conversations en situatiolleré@nversation entre amis, dans
la vie courante) et des dialogues institutionn&dggogiques en classe de langue
(milieu universitaire), : on risque de conclure &absence de dialogues
pédagogiques porteurs des caractéristiques lednglggentes en situations réelles.
Et on peut craindre que cette uniformité ne pemnpdts vraiment de préparer les
apprenants a la diversité des discours oraux rér&oen situation réelle sociale,
que ce soit en Algérie, en France ou dans d'adieex francophones. Il serait
possible d’éviter I'enfermement dans la comportaialéesation de l'interaction
verbale, et d’actualiser le lien entre discourd etaéalité sociale. Conséguemment,
nous supposons qu’il faut prendre en ligne de cenigd fonctions sociales du
langage pour développer l'aptitude (la capacitéerdaretenir des interactions

verbales véritables pour co-construire du sensamationnel.

HYPOTHESES DE RE CHERCHES

Suite a ce qui précede, nous pensons qu’'un disgouirrespond trop bien
a l'image idéale du francais que I'on veut inculgaax apprenants, les fera moins
progresser qu’un discours oral spontané avec tol@esvariations qu’il peut

contenir. De plus, pour acquérir une compétenceodemunication, les apprenants



doivent étre en mesure de replacer les échanggadaans dans leurs conditions de
réalisation sociale et leur situation de commuiooatd’apprécier les intentions des
locuteurs, et de comprendre que tout acte de comeation obéit a des regles
sociales, qui bien que descriptibles, ne sont passssort du seul langage. D’autre
part, une véritable interaction verbale pourransgaurer au sein de la classe si I'on
arrive a instituer de nouveaux rapports interacteds a revaloriser le statut de la
langue cible dans ses variations, y compris locaésa restructurer le temps et
'espace pédagogiques : plus I'apprenant sera @@pehrticiper a un nombre varié
de types d'interactions, plus il acquerra de l'aoimie dans sa compétence
discursive.
Nous venons d’énoncer nos objectifs. Pour lesrattej nous retenons les trois
hypothéses suivantes :
1- L’'usage du francais et la facon de communiqueedtfiit selon que
I'on est dans ou hors la classe.
2- Les enseignants refusent l'alternance codique quirpit favoriser
la production verbale dans la classe.
3- La conscience d'une forme algérienne du francaidépast a
construire.
Nous envisageons une quatrieme hypothese, plusvgesale et prospective que les
précédentes et qui ouvrira sur notre conclusicaléin
4-  La réflexion sur les pratiques langagiénedrencais par les apprenants
pourrait les aider a développer leurs compéten@talimguistiques.
Cette hypothése est subordonnée aux procéduresriregpéales que nous
envisageons ultérieurement pour la classe de larigjiee pourrait faire I'objet de

recherches post-doctorales.

Notre thése est organisée en trois parties qui glerltexposé de nos outils
théoriques a I'analyse de notre corpus, sans Sgpaue autant les deux démarches,
ce qui est explique que nous n'ayons pas choisipamgtion binaire du texte. En
effet, c’est au fur et a mesure de notre réflexgoe les concepts se sont faits

nécessaires et c’est donc selon cette progresammnaps les exposerons dans notre



rédaction. C’est la raison pour laquelle nous avoessenti le besoin d'une
deuxieme partie intermédiaire, qui nous permet pexnenter la pertinence des
concepts retenus sur notre corpus et de les transfp dans notre étape
méthodologique, en outils d’analyse. Nous espémumes ce choix rédactionnel
audacieux ne desservira pas notre démarche, maisomatnaire en rendra le

processus vivant et efficace.



PREMIERE PARTIE

CONTEXTE SOCIOLINGUISTIQUE ET DIDACTIQUE



Notre étude ne peut prendre sens que par I'exgtiicit du cadre dans lequel
elle s’est déroulée. En effet, 'Algérie entreti@avec ses langues, et avec le francais
en particulier, des rapports complexes et toujeargvolution. De plus, ce qui peut
étre observé dans une région du pays ne peut étrérglisé a ce qui pourrait
s’observer dans une région différente. Nous avams drouvé utile de définir les
parametres contextuels de notre thése car leiplywisme algérien est au cceur de
notre problématique. La place spéciale qu'y occilpefrancais entraine des
phénomenes linguistiques et discursifs observadléant dans le domaine scolaire
gue dans d’autres domaines sociaux, qui assuremohamunication entre les
locuteurs : il nous a semblé utile également deplesser en revue en mettant
I'accent sur les usages oraux. Enfin, le troisiéroket de cette partie de cadrage
présentera la fagcon dont nous avons construit,nautgéthodologiquement que
théoriqguement, notre recherche.

Nous voulons, en intégrant dans un méme mouvemest cbncepts
interactionnels, le contexte sociolinguistigue et lquestions d’apprentissage
linguistique, souligner combien tout ce qui reléle la didactique est pour nous

partie prenante du social, tant dans ses originesigns ses débouchés.
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CHAPITRE 1

LE FRANCAIS EN ALGERIE :
APPROCHE SOCIO-DIDACTIQUE
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Ce premier chapitre se donne pour but, en parg@amiotie objet d’étude, le
francais, d’élargir le champ de vision pour I'inesédans le paysage linguistique de
I'Algérie, ce qui pourra expliquer autant ses arfrités linguistiques que les
caractéristigues de son apprentissage, que togigmesnent devrait prendre en
compte. On abordera en particulier la question algadlitique linguistique en
Algérie et ses consequences sur le plurilinguismeses locuteurs. Cette vision
sociale des langues plaide en faveur de ce queappedons, avec Marielle Rispail,
une « socio-didactique », c’est-a-dire une didaetignséparable des conditions

d’émergence sociale de ses réalisations scoldiiagprentissage en général.

Cette vision nous parait d’autant plus nécessaipeginente dans notre cas
que notre terrain d’'investigation, I'Université NMeostaganem, jouit d’'une situation
qui n'est réductible a aucune autre en Algérie.sAun francais particulier y est
parlé par un grand pourcentage de la populatiompg€tudiants se trouvent dans la
situation curieuse de devoir étudier, dans desdgmui leur sont souvent étrangers,
une langue que par ailleurs ils pratiquent couraninemtre eux dés qu’ils sont
sortis de la classe. C’est cette double configomagjue nous avons voulu examiner
de pres.

12



1. Le statut problématique du francais en Algérie

Depuis l'indépendance de I'Algérie en 1962 et apnés présence dominante
de 132 ans, le francais, langue du colonisatelsséue un « statut privilégié » par
rapport a toutes les autres langues en présermmmpris 'arabe moderne. Il faut
dire que la langue francaise a profondément mardjugonscient de plusieurs
générations d’Algériens en raison de la dominatioloniale et, conséquemment,

des diverses politiques linguistiques et cultusetteses en place a partir de 1830.

Placé, depuis 1962, dans un rapport conflictuet dadangue arabe (langue
nationale), le francais est désormais défini suplén institutionnel comme une
langue étrangere. Toutefois, ce statut reste tderdans la mesure ou le paysage
linguistique se caractérise par une forte préencmede l'usage de la langue
francaise dans le pays, avec des variations suikentzones géographiques .
L’étendue et la diversité des champs d’action deedangue ainsi que son prestige
semblent étre les facteurs dynamisants et détemtsirgui lui conférent une péle
position (informelle) dans la hiérarchie des vadeat sur le marché linguistique

algérien.

1.1. Appropriation du francais

Il existe divers vecteurs du francais au sein déf@rdntes couches de la
société algérienne. Le systeme éducatif, la familess médias et certaines
institutions économiques sont les lieux privilegigs, en permettant la diffusion du
francais, favorisent son appropriation par lestsyparlants. Cette appropriation est
susceptible d’emprunter plusieurs canaux avantsguesnseignement ne soit assuré
par I'école: l'environnement immédiat (la familleJes médias (surtout la
télévision), les documents en rapport avec la uigtidienne sociale et économique
du locuteur, constituent les multiples supportsrnfiels ou informels) de

I'acquisition du francais dans la société algéreenn
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L’enseignement / apprentissage du francais en &ga fonde sur plusieurs
objectifs fondamentadx

- communicationnel : la communication est I'objedondamental assigné a
I'enseignement du francdis « il faut faire acquérir un moyen de communication
dont il importe de connaitre le fonctionnement, mhitriser I'utilisatior»
(Instructions officielles, 1982). Cette idée egtrige de maniére plus explicite
dix ans plus tard : ladolescent poursuivra I'apprentissage commencésda
'école fondamentale du francais connu et vécu cemmstrument de
communication (Instructions officielles, 1992 : 5) ;
- civilisationnel : I'enseignement du francais dpigrmettre a I'apprenant de
découvrir d’autres civilisations, donc de prendi@nscience de l'existence
d’autrui. Ce but civilisationnel trouve ses sourdess la Charte nationale qui
affrme que: &enseignement des langues participe a la constante
communication avec I'extérieur, c’est-a-dire aves kciences et les techniques
modernes et I'esprit créateur dans sa dimensiovemselle la plus fécondé
(Charte nationale, 1976 :65). Les Instructionscigffies (1992 : 4) réaffirment cet
objectif d'« élargissement de I'horizon culturel tiedolescent par la découverte
d’autres littératures, d’autres Sociétés ».
- culturel : I'enseignement des langues étrangemsribue non seulement a
parfaire les connaissances culturelles des appiemaais aussi a réaliser une
personnalité authentique et a développer une cemseinationale ; il vise a
elargir les horizons culturels de l'adolescent pardécouverte &autres
littératures, d’autres société que celles auxgeellgécole fondamentale I'a
habitué> (Instructions officielles, 1992 : 4);
- fonctionnel : I'enseignement d’'une langue étraagée francais en particulier,
doit faciliter I'acces a une documentation spésédi dans les domaines
scientifiques et techniques ; conformément aux mesandations de la Charte
nationale (1976 : 66) pronant «I'acquisition dewlaes étrangéres [...] qui nous

faciliteraient la constante communication avec degences et les techniques

2 Ces objectifs fondamentaux existaient méme aaandforme des programmes.
3, Comme l'affirment les instructions officielles yrd’enseignement du francais au cycle secondaire.
“. Il faut noter néanmoins que de nouveaux prograsrsnat apparus depuis 'année 2003.
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modernes», il s'agit grace aux langues étrangerebsaccéder aux sciences et

techniques» (Instructions officielles, 1992 : 6).

Pour atteindre ces objectifs, les décideurs alggrigéconisent pour I'école
une méthodologie moderne qui cible essentiellerm@nsavoir faire en faisant la
différence entre « les activités d’apprentissagke®tactivités d’enseignement». |l
s’agit de développer les compétences linguistiggescommunicatives par la
pratique et par I'étude systématique des regldsmigionnement de la langue cible

dans le contexte socioculturel particulier de &sse.

Nous avons relevé I'intérét que portent les apprena ce qui constitue la
base d'un savoir linguistique : la phonétique, larphologie et la syntaxe. La
compétence grammaticale de l'apprenant est appi@ort renforcée par un
enseignement intégré des structures fondamentalés ldngue, de la conjugaison,
de la morphologie, de la phonétique et de la gramen&ette derniere est en
guelque sorte une discipline privilégiée et la rodtilogie préconisée pour son
enseignement est appliguée pour permettre théongoie a l'apprenant de

réinvestir les connaissances sur le plan linguistiq

Or, I'enseignement - apprentissage d’une langungére devrait permettre a
I'apprenant de maitriser le fonctionnement de gstrument de communication. On
pourrait viser une méthodologie visant a faire @&muune compétence de
communication, c’est-a-dire a permettre a I'appnérde réussir tous les échanges
langagiers auxquels il sera amené a participer densontexte socioculturel
spécifique. En d’autres termes, d’étre capabletefpréter ou de construire un
discours dans n’'importe quelle situation. On esncddien loin des lois

grammaticales et de leur application.

Ainsi, méme si les décideurs font, en théorie,ifeeence entre compétence
linguistique et compétence de communication puikguhettent en ceuvre une
méthodologie qui vise une utilisation judicieuse systéme linguistique ciblé, on

releve tout de méme I'absence de la dimension lsdrastiqgue dans les situations

15



d’apprentissage En effet, la situation scolaire telle qu’elle gétue n’offre pas a
'apprenant les conditions favorables pour employarcompétence linguistique
dans une situation de communication réelle et téaalle dans son quotidien, dans

son monde référentiel.

Cette transférabilité n’'est prise en charge effedtient ni par les
méthodologues, ni par les enseignants qui se linited’ailleurs a
I'approfondissement des connaissances linguistigeel®léeve, au lieu de l'aider a
développer sa compétence de communication, non ppasla simulation de
situations de communication mais par la prise eargsh et le développement des
comportements et des savoirs langagiers de I'appten

Comment se place cet apprentissage du francai®shiquier scolaire ?

1.2. Langue étrangere et contexte scolaire

La situation des langues (nationales et étrang@&@ss)de nos jours, plus que
jamais inextricable en Algérie, car souvent priséren d’enjeux de natures
différentes qui bloquent la résolution des problemee connait le pays sur les
plans culturel et éducatif. En effet, plus que jentes décideurs semblent ne pas se
résoudre a modifier la planification linguistiqu& gays, domaine sensible car
étroitement lié au pouvoir. Voila pourquoi I'éqbile linguistique en Algérie reste
instable, 1a ou le politique domine les débatséetatiure completement I'essence du
probleme, en dépit d'une réalité prégnantéa €onfusion entre le politique et le
cognitif en Algérie,... a pour effet majeur de dress® multiples écrans entre le

réel et les modes d’appréhension de celwi{8ebaa. R, 1996 :132-133).

En ce qui concerne le francais qui est dans undigoslite privilegiée, la
premiere difficulté de son apprentissage en siinatie classe, c’est parfois la
différence de vue entre les deux environnementstériexr (langue de
communication dans la sociéteé) et intérieur, astitntion éducative (en tant

gu’'objet d’étude a l'école). Les attitudes langagse d’'un méme individu par

®. Toutefois, les nouveaux programmes, planifiésipaommission Nationale pour la Réforme du Systéme
Educatif (CNRSE) et mis en ceuvre depuis I'année32@8saient de prendre en compte cette dimension
extralinguistique.
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rapport a cette langue étrangere peuvent changensde contexte dans lequel
celui-ci se trouve.

L’absence donc d'une politique réaliste a exacdd® incohérences d'un
contexte sociolinguistique déja problématique, aridnconfortable la situation des
apprenants piégés par I'écart entre leur langusbdenunication kangue usagielle,

fautive, et dévalorisée(Sebaa. R, 1996 : 63) et la langue scolaire.

1.3. L’étude des pratiques langagiéres

On le voit bien, l'accent est implicitement mis phnstitution sur le
«linguistiquement correct» et le «linguistiquementible». Cet intérét porté aux
structures de la langue exclusivement permet de

«garder impenseées les questions qui mettent en leridescours déréalisé du
pouvoir (et d’'une certaine opposition) et de ceniimtérét sur la combinatoire
linguistique tout autant incolore et indolore, pans peut étre, que briser le
thermomeétre a pour effet de supprimer la fieviPourari. A, 2002 : 20)

C’est dans ce contexte intellectuel que I'on mesowe la pertinence du point de
vue de K. Taleb-lbrahimi quand elle affirme :

«La notion de pratique langagiére marque une évotutilans la description
linguistique et sociolinguistique car il ne s’agtus uniquement d’analyser les
regles internes au systeme linguistique qui orgamtiéa compétence d’un locuteur
idéal (...) ou de décrire les régularités structusal#un corpus fermé de données
(...), mais de s’intéresser a la diversité des loatge a la diversité de leurs
conduites».Elle ajoute :

«L’étude de pratiques langagieres permet de rasgmbne somme
d’'informations et de renseignements sur la réadit€iolinguistique d’'une société
donnée, en ce sens elles font partie d’un ensephldemportant qui englobe toutes
les pratiques humaineqTaleb Ibrahimi. K, 1995 : 120).

Nous retrouvons dans cette citation deux piliersnd&ge travail que nous

développerons ultérieurement: le champ sociolstggue inhérent a notre

problématique et la diversité des locuteurs awsgnels nous intéressons ici.
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2. La situation sociolinguistique de I'Algérie

2.1. L’Algérie, société plurilingue

A quelque niveau que I'on remonte dans I'histoitenaine, les sociétés ont
partout d0 connaitre la présence simultanée de aleypusieurs langues. L’étayage
de cette assertion doit étre cherché dans ledisitgaet occasions ou des groupes et
sociétés humaines se sont rencontrés, soit pour rdesons d’échanges
commerciaux, soit pour de raisons de belligérarigtoriquement, les causes pour
partager des espaces et pour avoir des contadtsnsittiples comme le souligne ce
passage de J.F. Hamers :

« Les situations plurilingues, loin d’étre un phénomé&écent, se sont sans
doute développées a I'aube de I'humanité, dés g@gecdmmunautés ont parlé des

langues différentes (Hamers J.F, 1997 : 8).

Elle ajoute dans la méme page Les enjeux plurilingues en effet existent la
ou il y a des langues. Pour démontrer que le phénomene du contacladgses
touche toutes les sociétés, Hamers s’appuie sudatasées chiffrées. Elle fait une
simple comparaison entre le nombre de langues t@gajui est «estimé a 5000 et le
nombre des pays qui, lui, s’éléve a 200. Par care#get par la disproportion entre
le nombre des pays et celui des langues, on cengteg des espaces multilingues
ont toujours existé. L.J.Calvet est dans la mémmie lorsqu’il &crit :

«|l'y a a la surface du globe entre 4 et 5000 largydédférentes et environ
150 pays. Un calcul simple nous montre qu’il y authéoriquement environ 30
langues par pays, et si la réalité n’est pas a omfpsystématique (certains pays
comptent moins, d’autres beaucoup plus), il n'emeéare pas moins que le monde
est plurilingue en chacun de ses points et quectgsmunautés linguistiques se
cOtoient, se superposent sans cesse. Ce pluriBngifait que les langues sont
constamment en contact [...]. Et le résultat de aa#tacts est I'un des premiers
objets d’étude de la sociolinguistiquéCalvet.L.J, 1993 : 23).

Il s’agit, dans l'actuel chapitre, de présentersiuation sociolinguistique
algérienne en mettant I'accent sur sa caractéustigluriingue et le conflit

linguistique qui la sous-tend.
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2.2. Plurilinguisme et conflit de langues

L’Algérie se présente comme un pays ou se cOtqkrdieurs langues, entre
autres l'arabe classique, I'arabe dialectal, leazght, le francais et I'anglais. Cette
situation peut étre traitée ainsi d’'un point de pleilingue mais aussi du point de

vue du conflit linguistiqu®

Les travaux de recherche en sociolinguistique fosot sur les situations de
plurilinguisme et se focalisent sur I'étude et Bfyse des concepts nés de cette
situation comme le bilinguisme, la diglossie efplarilinguisme mais qui passent
pour étre étudiés et analysés de deux points deifféeents :

- d’'une part, ces concepts sont analysés dans le cldtfa sociolinguistique
du «groupe des natifs» représentés par les readwedthdomaine catalan ;
ces travaux se sont intéresseés, en particuli@rn@norisation linguistique ;

- d’'autre part, il y a les travaux des sociolingugséenéricains qui s’'inscrivent
dans une perspective différente en analysant lat®h de contact des
langues en termes de coexistence pacifique. A je¢, ®oyer souligne la
dichotomie entre ces deux courants quand il écrit :

« Le traitement du contact des langues dans les ®aciBi ou plurilingues
semble aujourd’hui traversé par (au moins) deuxranots importants [...]

- 1ére orientation traite le contact en termes ddlicon

-2éme orientation traite le contact sous l'angle cdexistence pacifique»
(Boyer.H., ibid : 10).

Pour expliquer cette distinction de points de viugoute plus loin :

« A une représentation fonctionnaliste statique (Fkean, Fishman...), a
I'idée d’'une distribution des fonctions de deuxiesds de la méme communaute,
distribution stable (méme s'il peut y avoir asyr@trla sociolinguistique catalane

et la sociolinguistique occitane vont opposer ueerésentation beaucoup plus

® Le conflit linguistique nait plus souvent quandeuangue entre en contact avec d’'autres langues et
trouve en position de force, devient omniprésemtesdous le secteur ou la langue est le vectencipal.
Par le biais de ce statut, elle domine et minanise autre ou les autres langues, souvent autochtauec
lesquelles elle cohabite. Ce que H. Boyer expligimsi :« La situation ou une langue en positiorfatee
(pour des raisons politico-administratives ou/ati@@conomiques) a tendu a occuper tous les ssctur
I'activité langagiére au détriment d’'une autre lamgsouvent plus Iégitime du point de vue histarigu
(Boyer. H, 1991 : 10).
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dynamique : d’'une polarité sociolinguistique neutre va passer a une polarité
problématique, a une « relation de subordinatiomér& une langue dominante et

une langue dominée. Il y a instabilité, dissymeét(Boyer H., ibid : 18-19).

Cette dichotomie a engendré une rénovation et wdfication de I'angle de
vue vis-a-vis de ces notions. A ce propos, L.J.v€akappelle comment la
sociolinguistique catalane réfute le sens de léonode diglossie par rapport au
nouveau cadre d’'analyse :

« La notion de diglossie a eu un important écho dEnsociolinguistique
naissante, avant de préter flanc a un certain na@nbe critiques, venant en
particulier des chercheurs travaillant sur le créatt sur le bilinguisme hispanique
(surtout les sociolinguistes catalans). En effetrgbason comme Fishman avaient
tendance a sous-estimer les conflits dont témoigtesn situations de diglossie.
Lorsque Ferguson introduisait la stabilité dans d&finition du phénomeéne, il
laissait entendre que ces situations pouvaient Btmenonieuses et durables. Or la

diglossie, tout au contraire, est en perpétuelleléion» (Calvet L.J, 1993 : 45).

L’école catalane substitue a la notion de diglossie de conflit des langues,
qui oppose une langue dominante a une ou des langominées sur le plan

politique. Qu’en est-il de la situation algérierthe

2.3. Réflexions sociolinguistiques sur les languas Algérie

L’Algérie est une société plurilingue ou coexistphisieurs langues avec des
statuts différents :

« La situation linguistique de I'Algérie peut-étrealifiée de plurilingue dans
la mesure ou plusieurs langues de statuts différenhabitent. Nous avons d’'une
part ce que le discours officiel a tendance de nemia langue nationale (I'arabe
classique) et les langues étrangeéres (le francaiscgpalement), d’autre part, les
langues maternelles : le berbere (le kabyle, leotia.) et I'arabe dialectal (Kara
A.Y, 2004 : 33).
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D’aprés l'analyse de L.J. Calvet, les langues ersqmce en Algérie ont des

statuts différents et se répartissent comme suit :

- Tout d’abord, la catégorie de langues auxquellesiete statut haut (high). Il

s’agit de I'arabe classique et du francais :

1. L'arabe a été décrété langue nationale et offeiekhpres
l'indépendance du pays. Elle est pratiquée danssdignement,
'administration et les médias; elle est égalemetdédclarée
(politiguement) langue du recouvrement de lidéntiet de la
personnalité nationales :

«Cette variété n’a plus connu, depuis fort longtens siécle
hégirien) d'usage spontané dans l'aire arabophone edle est
exclusivement apprise et utilisée dans les corgextermels
particuliers» (Taleb-lbrahimi.K, 1995: 26).

L’'arabe classique est en particulier I'apanage ldesteurs ayant un
bon niveau d’instruction mais personne ne le pguigtidiennement et
régulierement dans la vie courante car, méme dgqum, par ses
études et sa volonté, en avait la capacité, ilsuraiant pas

d’interlocuteurs réguliers pour le comprendre etépondre.

2. Le francais, langue issue de la colonisation, megrte la langue de
I'ouverture, des domaines scientifiques et techgiglees. Malgré son

statut de langue étrangére, elle n’en demeure passrimportanté

" Depuis la réforme du systéme éducatif, le franeagagné plus de prestige dans le paysage liimest
algérien globalement et a I'école spécifiguemealo®les nouvelles orientations, I'enseignemenfraocais
débutera dés la deuxieme année du primaire ou Hieenla quatrieme année (Aprés une année
d’expérimentation, le Ministere de I'Education Nemthle a décidé, a cause du manque d’encadrement,
semble-t- il, que cet enseignement débutera & plriia troisieme année primaire.
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- La deuxieme catégorie concerne les langues allgguerhoit le «statut bas»
(low) ; il s’agit du tamazight et de l'arabe dial#¢c considérées comme les
seules langues légitimes par leurs locuteurs car :

« Ces langues ont de fait été, avec l'arabe éteitpble d’'une résistance
d’'une identité algérienne déniée. Elles avaientaddroit a une reconnaissance
officielle de la part des gouvernants, alors quencei n’ont su pratiquer a leur
égard que mépris et agressioriGrandguillaume G., 1998 : 217).

Ainsi Grandguillaume expligue ce «statut bas » par représentation

dévalorisante des gouvernants a I'égard de cesiémng

2.4. La politique linguistique en Algérie

La politique linguistique est un des vastes axésude auxquels s’intéresse la
sociolinguistique. Elle concerne toute action oervention sur la langue (sur son
statut, son lexique ou sa codification, etc). ICalvet, le premier utilisateur de ce
concept en France signale :

« Le syntagme langage planning qui sera traduit eandais par la
planification linguistique, apparait en 1959 soasplume de E.Haugen, que les uns
qualifiaient de sociolinguistiqgue appliquée. Puigparait dans les années 70, la

notion de politique linguistique (Calvet L.J, 1996 : 4).

Avec J-B. Marcellesi et B. Gardin, va naitre pluadt le concept de
glottopolitique, que Marcellesi définit ainsi :

« Il 'y a en quatrieme et dernier lieu les problemdsttgpolitiques ou
politique de langues. Dans le passé ces questidagené réduites a leurs
dimensions techniques et on parlait de « planifccatinguistique ». Aujourd’hui
elles sont abordées a travers une véritable ré&lexsociolinguistique liee a une
prise de parti : les chercheurs ont fini par refuske traiter du seul point de vue
technique des « questions linguistiques » qui gélagent, a I'expérience, et quelles
que soient les parentés et les proximités strultasiede véritables poudrieres
(Marcellesi J.B, 2003 : 55).
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Pour préciser les délimitations épistémologiquesadeoncept, il ajoute :

« La glottopolitique c’est essentiellement le probdede la minoration [...] ;
langues minorées au contraire réfere au processusnthoration par lequel des
systemes virtuellement égaux au systeme offici¢toswent cantonnés par une
politique d’état certes, mais aussi par toute sode ressorts économiques, sociaux
dans lesquels il faut inclure le poids de 'hiseidans une situation subalterne, ou

bien sont voués a une disparition pure et simp(Marcellesi J-B., ibid. : 57).

Le champ linguistique algérien, comme nous l'avems est composé de
différentes langues avec des statuts distincts.d@s, I'indépendance, le pouvoir
algérien, dans des lois et les décrets, a voulwsepun monolinguisme a toute la
société a travers l'imposition et la reconnaissanffecielle unique de l'arabe
classique :

« Depuis l'indépendance, c’est sous I'angle de lastarction de I'état-nation
que la problématique des langues a toujours étdesée. Les grands textes de
référence que sont les constitutions (1976, 198@9), et la charte d’Alger de
1964 posent de maniére univoque la problématiquelaiegues de facon duale :
langue nationale (I'arabe classique) et languesagteres. Le traitement in
absentia qui est fait des vernaculaires locaux, memn parti pris, peut-étre
« normal » en faveur d'une langue donnée pour #s®ins de construction d’'une
société « homogene », ce que toutes les politigeesont attelées a réaliser
(Miliani M., 2004 : 214).

Ainsi est donné le cadre idéologique qui a facowiidgne maniere consciente
mais non pertinente, la politique linguistique aigéne que M. Miliani synthétise

dans le tableau suivant :
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Objectif types daction (ou de| Arguments récurrents arguments cycliques

manaauvre)
en direction de Démarche jacobine constantes nationales| a
I'arabe (normale) domination et | forte teinte arabo-islamiques
classique imposition

construction de I'Etat-nation
langue sacrée

identité culturelle

en direction| emploi des L.E comme alililangue instrument (pas dehiérarchisation

des langues| ou prothése culture) transfert de (conjoncturelle)
étrangéeres technologie ouverture
ou par
(facteur modulable

=)

détournement (anglais €
lieu et place du francais)

langues mineurs

en direction| oubli pascécitéconsciente | risque de désunion langue$amazighité (berbérité

des _ ~ | non pures occultées. élément a géométrie
vernaculaires | (comme s’ils n’existaient variable car convoqué ou
locaux pas) oublié selon patrimoine

(aspects folkloriques)

Tableau 1: Synthése de la politique linguistique en AlgérigMiliani, 2004 :
215)

Il ressort de ces données que I'Algérie est margaéaun plurilinguisme de

fait et un monolinguisme dans les positions etlissions officielles.

2.5. Plurilinguisme et diglossie en Algérie
Dans une société comme I'Algérie ou coexistent,roemous I'avons montre,
plusieurs langues, on observe un état de multigmye que Marcellesi distingue du
bilinguisme quand il écrit :

« |l s’agit pour nous de ce que I'on pourrait appetebilinguisme de masse »,
c’est-a-dire pratiqué par toute une population deur ou plusieurs systémes
linguistiques [...] nous avons dit « deux ou plusseur. c’est que dans le cas du
plurilinguisme il y a toujours « bilinguisme » etlgydans celui-ci se posent (sans
doute de maniere difféerente mais toujours exengaious les problémes du

« plurilinguisme» » (Marcellesi J.B., 2003 : 125).
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Ce multilinguisme est vecu par la majorité des teats algériens qui, dans
leurs vies quotidiennes, sont en contact avec aunandeux langues. C'est la
dichotomie entre langues dominantes et languesrdmgiqui est généralement a la
base de ce plurilinguisme. En effet, dans les quat spontanées ou informelles,
les locuteurs recourent aux langues vernaculak&ss que dans les situations
formelles, ils sont dans I'obligation d'utilisersldangues hautes — ou du moins
d’essayer !

Pour ce qui est du concept de diglossie, dans ftasaux de la
sociolinguistique des Catalans, cette situatiorvestsous le rapport de dominance
ou de conflit, si on la compare avec la relation stabilit¢ dont parle la
sociolinguistique américaine comme le souligne Boye

« La sociolinguistique catalane et par la suite laigtinguistique occitane et
la créolisation vont opposer une vision beaucougs mynamique et polémique : il
ne saurait étre question de coexistence équiliertee deux langues concurrentes.
S’il ya bien coexistence, c’est une coexistenceélproatique entre une langue
dominante et une langue dominée. Et dans un centégt domination, il y a
forcément désequilibre et instabilité, il y a fareent conflit et dilemme (Boyer H,
1996 : 19).

Nous nous retrouvons en effet, devant cet étatdjnans étudions le paysage
linguistique algérien. Dans la vie quotidienne, l@suteurs recourent a ces langues
selon la situation (formelle ou non) dans laquidlese trouvent et selon également
leur niveau social, leur niveau d’instruction eivant I'espace géographique ou ils
évoluent.

En effet, dans certaines zones géographfglesamazight est en usage dans
ses différentes variétés : le kabyle, le chaoutatgui, le mzab. Ce sont des aires
linguistiques ou le tamazight est en échange emif@idans les échanges ordinaires
de la vie quotidienne. Cependant, en méme temps, @itte langue coexiste, d’'une

maniéere officielle, I'arabe standard. Il seraitprgimple, enfin, de limiter les

8 Ces zones géographiques constituent en méme tdegppsommunautés linguistiques berbérophones.
Segmentées en wilayates, elles sont comme suit OTizou, Bedjaia, Boumerdés, Bouira. Quelquesorégi
limitrophes sont, elles aussi, berbérophones. Nausns d'autres zones aussi importantes ou les
communautés linguistiques parlent la variété chadigst du pays, d’autres moins importantes au sud

25



diverses variétés de berbéere aux zones géograghguiesont leur berceau. Et la
plupart des grandes villes possédent des communbatéérophones dont il serait
intéressant d’étudier les usages langagiers, ées lavec la population arabophone
et les pratiques de transmission des langues. @esansmes offrent des situations

passionnantes des contacts des langues.

Par ailleurs, & co6té de l'arabe dialectal, nousiMons la langue francaise
utilisée dans des situations formelles. En deherses situations, il y a des parents
qui emploient, surtout avec leurs enfants, le fas)gparfois, souvent, de temps en
temps ou presque uniquement. On reviendra sur sages tres variables du
francais, a la fois chez un méme individu, dans m@ene famille ou communauté,
dans un méme lieu (une wilaya, une entreprise) ouméme temps (un moment
donné de 'année ou d’'une décennie). Comme pouotegeurs amazighophones,
les locuteurs dans les régions arabophones peugartaussi se trouver dans
I'obligation de recourir & deux ou plusieurs langselon les situations. Le francais
est ainsi plus ou moins maitrisé, plus ou moinsmnplus ou moins utilisé, selon

les classes sociales, les moments de la jourrgémtézlocuteurs et les wilayas.

2.6. Langue maternelle ?

Par langue maternelle, on entend généralementdmi@re langue acquise
aupres de la mere ; il s’agit de la premiere langcguise en interaction avec la
famille et 'environnement et avec laquelle, 'emfarrive a s’exprimer en premier.
Pour J. Dolz , €’est la langue de I'enfant lorsqu’il acquiert larlgage, lorsqu’il
apprend a parles (Rispail .M., 2005 : 71). De son c6té H. Bessin

« Par langue maternelle, on entend une langue acodésele plus jeune age
par simple interaction avec la mere et plus largatmavec I'environnement
familial, langue qui est supposée étre plus ma&igue toute autre langue acquise

ou apprise ultérieurement (Besse.H.,1987 : 12).

Or, si on se penche avec attention sur cette notiorse rend compte, selon
Dabéne, que, quoique cette notion semble prédisen’en demeure pas moins mal

délimitée et peu claire. En effet, dans son ouvREmeres sociolinguistiques pour
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'enseignement des langyd3abene énumére quatre cas possibles ou la ndéon
langue maternelle renvoie a des contenus sémastijgencts et cela uniguement
au niveau de l'aire européenne. Il s’agit entreeade :
« - celui ou la langue de I'éléve constitue une vamahbguistique de la langue
standard (le Wallon en Belgique) ;
- ou elle est une autre langue de la méme familleitfe@ en Italie) ;
- celui ou elle appartient & une autre famille eurepgée (breton en France) ;
-celui ou elle est originaire d’'un contexte extraggeen (migrant en

provenance d’un pays arabe)YBabeéne. L., 1994 : 9).

Dans le contexte scolaire algérien, les languesmelies (au sens que nous
venons de voir) ne sont pas — du moins pour I'aed@érien - prises en charge par
I'école. De ces quatre cas de figure, on déduitlgumtion de langue maternelle ne
peut recouvrir un sens univoque qui serait sudokeptie référer a une notion unique
qui engloberait toutes les situations ou une larggiequalifiée de maternelle. Par
conséquent, pour dépasser cet écueil qui rend silpesle préciser avec exactitude
en quoi consiste la notion de langue maternellddbene passe en revue d’autres
appellations possibles de cette derniére. Pares, aflle cite : «angue de la mere,
la premiére acquise, langue la mieux connue, larapaiise naturellement, langue
source». D’autre part, elle énumére les dénominationsespondant au contexte
scolaire : «_e parler vernaculaire de I'éléeve, la langue deéréihce proposée, le

parler vernaculaire de I'enseignant(pp. 9-27).

De cette constellation de notions, I'auteur faie wécapitulation sous forme de
trois catégories qui correspondent a trois domamesjuels se réfere le terme de
langue maternelle. Ces domaines se répartissdatrdaniere suivante :

« - celui du parler, qui correspond a I'ensemblepgentialités individuelles d’'un

sujet et aux pratiques qui en découlent ;

° La notion de langue maternelle ne peut étre pagtée par I'arabe dialectal et la langue amazigimes des
différentes variétés (comme il a été précisé darchhpitre sociolinguistique) car ce sont les lasgde la
premiére socialisation et du contact quotidien.

27



- celui de la langue revendiquée, qui correspondeademble des attitudes et
des représentations d’'un sujet ou d'un groupe fack langue en tant
gu’élément constitutif de l'identité ;

-celui de la langue décrite, qui correspond a l'emble des instruments

heuristiques dont dispose I'apprenant ». (id. p. 27

Dans ce cadre, M. Rispail (2004) cite trois casdgumontrent que la notion de
langue maternelle (quand elle se référe directemeptimordialement a la mere)
est entachée d’ambiguité. Car, selon elle, et sexamine uniquement le sens
étymologique de « langue de la mere », cette notion

- ne correspond plus a nombre de nos sociétés maoglerndes roles sociaux

pére/meére sont partagés ;

- ne correspond pas du tout a I'évolution du role geses dans les familles,

gui s’occupent parfois davantage des enfants gumedre ;

- ne correspond pas non plus a nombre de sociétgemiet mere, venant de

tribus ou ethnies ou villages différents, ne parlpas la méme langue, ou

parlent entre eux une autre langue que celle dméae ou du pere : comme
souvent en Afrique ou en Inde.

Et enfin, J. Dolz déclare :

«Mais pour un chercheur, ce n’est peut-étre pa®tene le plus précis, étant
donné la diversité des situations sociolinguist&u@est pourquoi je préfere parler
de langue premiére familiale, ou langue premierdadgociété, ou langue premiere
de I'école, c’est pour clarifier de quoi on parleégisément. D’'une part, lorsque
'enfant apprend a parler, est-ce seulement avecngae ? Les hommes, nous

voulons aussi montrer que les enfants parlent aves !» (Rispail M., 2005).

Il conviendrait ainsi de dire que la / les langliateaternelle(s) signifie la
premiére ou les premiéres langtledans laquelle (lesquelles) I'enfant se socialise
des sa premiere enfance. Ajoutons que l'une deaestéristiques fondamentales,

c’est que, sur elle et grace a elle, d’autres aitippis d’autres langues viennent se

19 car il existe des situations ol I'enfant est entact avec plusieurs langues simultanément.
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greffer. Il s’agit des langues secondes et desuks@gtrangeres. Elle est donc

particulierement importante sur le plan acquisitigiret didactique.

En Algérie, il est rare (mais possible) que desamtsf aient eu le francais
comme langue maternelle, ou comme une des languermalles, dans leur

famille. Quel adjectif alors accoler a la languanfraise ?

2.7. Langue seconde

La qualification de langue « seconde » ne recopa® non plus un contenu
précis. Ainsi, dans I®ictionnaire de didactique des langyéa langue seconde est
une «expression pédagogiguement non justifiée, maistyaiduit une nuance utile
par rapport a « langue étrangere » pour les paysl@uinultilinguisme est officiel
(Canada, Suisse, Belgique...), ou dans lesquels uaegye non maternelle »
bénéficie d’'un statut privilégié (le francais dales pays fracophone » (Galisson
R., et Coste D., 1976 : 478).

Mais pour H. Besse, I'enseignement-apprentissagmed’langue seconde
existe «quand ses apprenants ont la possibilité quotidieth@éére confrontés a elle
en dehors des cours qui en reléevenBesse. H., 1987 :). H. Besse énumere les
diverses situations extrascolaires qui caractérigercontact avec cette langue.
Situations qui démontrent sa présence dans lawdéidienne des apprenants. Ce
sont, pour les citer, des cas ou une langue diwi@trangéere est en usage dans un
autre pays. Il écrit & ce propos :

« - soit parce gu’elle y est une langue d’origineaggere mais privilegié (le
francais au Maroc ou en Tunisie) ;

- soit parce gqu’elle est langue de certaines provén@encais en Belgique, en

Suisse et au Canada) ;

- soit parce gu’elle est pratiguée dans le milieuiagbqu’ils fréquentent (le

francais dans une partie de la bourgeoisie egypiegn

- soit parce qu’elle est enseignée / apprise dangdgs méme ou elle est

pratiquée (stages dits linguistiques, cours de ¢es langue étrangere

donnée par exemple en France et au Québec. »
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Dans son ouvrag&lasse de langyeChristine Tagliante désigne par ce
concept une langue

«qui, généralement léguée en héritage par I'histomeconservé un statut
plus ou moins officiel et se trouve assez fréquerhodisée par 'administration
du pays, I'enseignement et les médias. Les enfl@n¢es pays ont une autre langue
maternelle dans beaucoup de situations de la vietidigenne» (Tagliante C.,
1994 : 7).

La langue seconde se caractérise aussi par rappartiouble utilisation dans
le cadre scolaire ; elle peut étre en plus de larenseignée, utilisée comme langue
véhiculaire ou langue outil servant a assurer désuenseignements. Cuq résume
cela en disant qu’'une langue seconde, sans éteedeela famille, se retrouve dans
I'environnement social (affiches, media, etc.) st souvent I'héritage d’'un passeé
colonial, les deux parametres étant liés ; ils igagint par ailleurs que cette
situation soit destinée a évoluer. Plus la péricaleniale s’éloigne dans le temps,
plus ses traces dans I'environnement social, salainté institutionnelle explicite,

risquent de s’estomper.

Dans ce sens, M. Miled note que la langue secaméeje si elle s’inscrit
dans la sphere hétéroclite de la langue étrangerdefinit néanmoins par un statut
particulier, ou privilégié, qui I'autorise a assuexclusivement ou particulierement
des fonctions sociales et scolaires et par la-ménse substituer a la langue
maternelle, a des degrés divers, selon les costefitiled M., 1998 : 330). Ce
statut de prestige devient perceptible par rappak diverses fonctions qu’elle
assume dans la société en général. Son utilitdééestssaire pour le fonctionnement
de certains secteurs: économique, technologiquéentfique et pour la
communication de masse. La méme utilité se faitirsar’école aussi, du moment
gue certains pays font appel a des langues autresles langues natives, afin
d'assurer des enseignements, surtout en ce quiegwncles disciplines
scientifiques. Ainsi, comme le fait remarquer Mspail, « ce concept ne recouvre
actuellement plus rien que des situations inclaesabdont on ne sait que faire
(Rispail M, 2004).
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Cette notion réfere ainsi a plusieurs situationsespbrouillent la possibilité

de se prononcer pour décider dans quelle situgtiéoise une langue est seconde
ou non. De surcroit, I'appellation elle-méme neével pas, nous semble-t-il,
automatiguement des données sociolinguistiquescigs d'un pays, mais
beaucoup plus, dans quelques cas, des décisidhegeldéologiques :
« Si les objectifs, les contours et les lieux d'séition d’une langue seconde qui
jouit d’'un statut social privilégié sans étre exjement reconnue dans les textes
officiels (I'expression « langue seconde » n'eg¢siée ni dans la constitution des
pays concernés ni dans la plupart des programmessgignement des ministeres
de I'éducation» (Miled M., op.cit. : 332).

Le cas du statut du francais en Algérie est thastiatif a ce sujet. D’une part,
cette langue bénéficie d'une grande visibilité gigpe dans I'environnement en
dépit de la loi qui interdit tout autre usage gtigpk que l'arabe. J. Billiez et L.
Kadi, dand_a langue francaise en Algérinotent :

«Selon les résultats de nos observations, des giecrs privées affichées a celle
plus contrblées, la langue francaise se proméndiguiément soit toute seule, soit
accompagnée, soit encore « en doublure » de lauarsgabe» (Billiez J., et Kadi
L., 1998 : 231).

D’autre part, elle est la langue du fonctionnemdast plusieurs secteurs
névralgiques du pays. Elle bénéficie de représenwiinguistiques trés positives
de la part de locuteurs,notre butin de genre disait Kateb Yacine. Officiellement,
elle est désignée dans les curricula comme langaegere. Cependant, avec toutes
ces caracteéristiques dont jouit la langue francd#s®es le contexte algérien, ne peut-
on pas faire d'elle une langue dont I'appellaticerag différente de celle de
'anglais, de l'allemand, présentes aussi dansol&algérienne et qui, elles, se
présentent réellement comme étrangeres, c'eska-slins existence hors de

I'’école ?
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2.8. Langue étrangére ?

On parle de langue étrangere pour une langue emse@uX apprenants chez
qui des compétences linguistiques, métalinguisiguediscursives et
communicatives sont déja installées dans une &ngeie. Autrement dit, la langue
étrangere vient se superposer a de savoirs amment acquis en «langue
maternelle » ou langue 1 de I'école. Pour Louisbéda, ce qui permet de qualifier
par le concept « étrangere » une langue :

« cest le fait qu’elle représente, pour un individw) un groupe, un savoir
ignoré qui constitue par conséquent un objet d’'apgpissage potentiel et peut-étre
erigé en discipline scolaire. Cependant ce terme étranger » n’est employé pour
aucun autre savoir: qualifierons-nous, a des fiagtres que meétaphoriques
I'histoire ou les sciences naturelles d’ « étrargep ? C'est que le savoir, icCi
considéré, est a la fois homologue et différentt&savoir précédemment acquis :
en l'occurrence la langue maternelle et que, pdtears, il est le savoir propre
d'une ou de plusieurs autres communautés humaioaes itl constitue la langue

maternelle» (Dabene L., op.cit., 29).

Or, ce terme comporte également certaines fluctogtiées a la distance qui
sépare une langue d’une autre. Ceci est dii au pfé#rede xénité existant entre
les langues. Il existe trois degrés de distanceequlent compte de cette xénité :

- d'abord, la distance matérielle : c’est I'éloignemegéographique qui existe
entre les enseignants qui transmettent une langue pays d'ou elle est
issue. La perception de I'étrangeté sera plus ounmgrande suivant les
relations qui peuvent exister entre ces enseignanie pays.

-ensuite, la distance culturelle: elle constitue uobstacle pour
I'apprentissage, du moment que des différences imelan des pratiques
relationnelles, des valeurs en vigueur et des tras éducatives, existent
chez des apprenants.

- enfin, la distance linguistique : elle rend compteravers la linguistique

contrastive des distanciations linguistiques exista entres les langues.

1 Terme de Weinrich : le taux d’ « étrangeté » espond a la distance qui sépare une langue d’'une au
langue.
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Ainsi, nous pouvons dire que I'enseignement deguas doit étre pensé par
rapport aux parametres issus des réalités soamlegelles étudiées et mises au
jour, notammentla prise en compte effective derdfe sociolinguistique,
psycholinguistique et linguistique qui donne desedsaaux pourquoi et comment

enseigner-apprendre les langues.

Pour conclure, il convient donc de dire que lesapatres classiques par
rapport auxquels se congoivent les didactiguesdguies (maternelles, secondes et
étrangeres) doivent étre repensés et adaptés @omdsxtes nouveaux. A titre
d’exemple, des reconfigurations didactiques dewenhrincontournables dans le
contexte algérien de ces dernieres décennies, isonraurtout des remodelages
latents des statuts des langues en présence dapayseet des représentations
collectives qui y sont liées. On pense avoir montnbien les attaches sociales et
linguistiques contextualisées sont nécessairemergxg@liciter pour qui veut
envisager I'enseignement d’'une langue en Algétieams notre cas du francais.
C’est en ce sens que I'approche socio-didactiquepsse, méme si elle ne suffit

pas a cadrer tous les objectifs de notre étude.

A présent, il est important pour nous de déveloper réflexion particuliere
sur le francais a travers le statut qui lui siednieux a notre avis, en l'occurrence

celui de langue seconde. Le chapitre suivant dgpel@ cette réflexion.
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CHAPITRE 2

L’APPRENTISSAGE D'UNE LANGUE SECONDE
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Les débats dont nous venons de faire état, eringlisme et diglossie, ou
plurilinguisme et conflit, autant que le portraimduistique que nous venons de
brosser de I'Algérie, se répercutent souvent, suplan didactique, autour des
notions de « fautes », « d’erreurs », bref dansags-domaine de la didactique
gu’est I'évaluation. C’est parce que cette situapdurilingue a pour conséguence
un melange des langues et des discours, dont ¢eselos ne sont pas toujours
conscients, et qui sont vite stigmatisés par lameorscolaire. C'est sur ce
phénomene que nous allons réfléchir dans le cleamjtri suit, puisque ces
rencontres de langues sont le lot de toute langaensle, par définition : en effet,
qui dit seconde dit premiere, et peut-étre troigiegh quatrieme ..., au point que
dire « seconde » suppose inévitablement que lauéam@gnsi désignée rencontre,
dans les usages sociaux, d’autres langues. Comseeipiasse cette rencontre ?
Quelle est sa nature ? Nous nous demanderons €k thapitre si les procédés et

stratégies épinglés peuvent servir les apprentssag dans ce cas-la lesquels.
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1. Pour dépasser I'approche contrastive

Notre hypothése de travail est qu'on peut qualif@ar 2009 en Algérie, le
francais de langue seconde. Nous avons examinédlomgrécédent chapitre les
facteurs qui nous inspirent cette option, mémessn’est pas I'option officielle. A
présent, partant de ce statut qui reflete, pensons; la réalité de cette langue en
Algérie, nous allons consacrer une partie de nao@eherche a I'approche
contrastive afin de mieux comprendre comment peupasser I'apprentissage du
francais, pour des apprenants ayant comme langterabe moderne et comme
langue maternelle, assez souvent, I'arabe parlénewariété de berbere, et décider

si cette approche est adaptée a notre situation.

Les travaux de Corder permettent de dépasser lee daehavioriste de
I'analyse contrastive en relativisant le réle dansfert et en intégrant les apports de
la grammaire générative a I'analyse d’erreurs. fet,een examinant 'apport des
analyses contrastives a I'enseignement des langimsler (1967) souligne leur
inadéquation et la nécessité de nouvelles perspsctil effectue ainsi un paralléle
avec les études menées sur l'acquisition de lguemmaternelle et pose comme
hypothése que certaines des stratégies dévelopaéesdes apprenants de langue
étrangére sont identiques a celles mobilisées dakguisition de la langue
maternellé’. Cela reviendrait & mettre 'accent sur ce quseasble, et non sur ce
qui sépare, les deux situations d’apprentissage.

Comme le souligne Corder (1980 : 12) :

« Dans le cas de l'apprenant de langue étrangerepourrait, penser que
nous disposons effectivement de données sur laendéul’'entrée (input), celles-ci
étant assez étroitement contrdlée par I'enseignBotirtant, une prudente réserve
s’impose ici quant au contréle de I'entrée (ce aqumeis appelons le programme).
Pour gqu'’il y ait entrée, il ne suffit pas forcémela présenter en classe une certaine
forme linguistique a un apprenant : en effet, liéetest en réalité “ce qui entre”,
et non ce que le programme prévoit, et tout portecire que c’est I'apprenant qui

contrble cette entrée, ou plus précisément cetdsies. Il est tout a fait plausible

12 voir également Py (1976) sur les stratégies dapiissage d’une langue étrangére par les adultes.
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que cette opération est déterminée par les carsmtigues de son dispositif

d’acquisition du langage et non pas celles du paogme>.

Corder établit également une distinction entrecf@tterredr’ : les “"fautes” non
systematiques relevant de la performance (impwabla fatigue un état émotionnel
...etc) et des "erreurs" systématidesrévélatrices de I'état des connaissances en
langue de l'apprenant, ce qu'’il dénommigarisitional competente(compétence de
transition). Pour lui

«les erreurs de I'apprenant manifestent le systémguistique qu’il utilise
(qu’il a appris) a un moment donné du programmél guit (répétons ici qu’il
utilise un systéme, méme si ce n'est pas encdrenp> (Corder, id. :13).

Les erreurs commises, dans cette perspective, relavetriplement
pertinentes :

- pour I'enseignant qui les analyse de maniere syigue, elles indiquent la
progression de lI'apprenant et le chemin encoracopair ;

- pour I'apprenant qui teste ses hypothéses suntpua et constate ainsi dans
guelle mesure le systeme de la langue seconderdlifie(s) systeme(s) qu'l
connait déja ;

- pour le chercheur a qui elles révelent les stratgiobilisées par I'apprenant

et donnent acces au processus d’apprentissage ldiugee.

C’est en cela d’ailleurs que résident les difféemnprofondes entre processus
d’acquisition des langues maternelle et étranddegs la discussion sur les erreurs
ne s'arréte pas a l'identification des types d’erseen fonction de la capacité des

apprenants a les reconnaitre et a les corriger.délite davantage sur les sources ou

13 Rojas (1971) adopte un point de vue différentcdlii de Corder sur sa dichotomie erreur/ faute et
soutient que les critéres principaux pour détermisd s'agit d'une faute ou d’'une erreur est, éupart, la
prise de conscience de I'erreur par I'apprenant’eijtre part, la capacité de la corriger. Il agpugu’un
grand nombre d’erreurs se trouvent entre ces datégaries : I'apprenant est conscient de 'errenais |l
est incapable de la corriger. S’agirait-il ici fdete ou d’erreur ? Il propose alors, soit d’étabtie troisieme
catégorie d’erreurs, soit de classer les erreurodgétence en plusieurs types.

14 Corder distingue trois types d’erreurs selon kystématicité :

a. Les erreurs présystématiques (I'apprenant neadbpas I'existence d’'une régle particuliere dajg)s

b. les erreurs systématiques (I'apprenant décdawgle, mais ne l'utilise pas pertinemment) ;

c. Les erreurs post-systématiques (I'apprenantaioma régle, mais par manque d’attention ou de onémn
n’en fait pas constamment un usage courant).

37



les causes des erreurs. C’est ainsi que I'on péobuwlrir un grand nombre de
travaux de recherche visant a expliquer d’ou viehrles erreurs linguistiques
commises par les apprenants de L2 et que I'on aldgwé des concepts comme
l'interférence, le transfert et I'interlangue qumus allons maintenant explorer.

On notera que l'expression « L2 » n'est pas toutid synonyme de «langue
seconde », pour les raisons définitoires évoquémss de chapitre ci-dessus.
Toutefois, nous estimons que les réflexions de €osdnt valables dans le cas qui

nous intéresse.

2. L’apprentissage comme rencontre des langues

2.1. L'interférence linguistique

L’interférence linguistique est le premier conceptlinguistique appliquée,
issu des études relatives a I'influence desufd|'apprentissage de L@e concept a
été considéré, a partir d’études d’analyse coiteshenées dans les année$’50

comme la principale, sinon la seule source d’esrélans I'apprentissage de L2.

Dans les années 80, a partir d'études sur lesirer@ans I'apprentissage
d'une L2, Richards (1986), considere au contraigu’il y a peu d’erreurs
imputables a l'influence de LIl distingue deux sortes d’erreurs : intralinguadgs
de développement. Les premieres refléteraient &actéristiques générales de
regles d’apprentissage de L2, a savoir la génétalis (création d’'une structure
déviee sur les bases de l'expérience de l'appredanttres structures de L2),
I'application incompléete des régles (degré de dgysement des regles nécessaires
a la production de structures acceptables) etdlignce des restrictions d’'une régle

(application des regles dans des contextes ouradlgevraient pas I'étre).

Les erreurs de développement, quant a elles, aiggirlorsque I'apprenant

essaie de nouvelles hypothéses sur le systéme deak2exemple, I'utilisation

5 C'est Lado qui, en 1957, a développé et thédtaselyse contrastive dans son liicenguistics across
cultures ouvrage dans lequel il préconise I'élaboratioriaddescription contrastive a des fins pédagogiques
Selon lui, les méthodes de descriptions des lanfjugsissent les meilleurs outils pour I'enseignemet
I'analyse contrastive aide a identifier les probdsnet les difficultés surgissant dans I'apprengjesde L2-
Deux hypothéses sont & la base de cette théorie1 influence I'apprentissage de L2t 2- Ce qui est
différent entre les deux langues constitue la ghaside difficulté de I'apprentissage.
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systématique de « est-ce que » en position initialeme marque de l'interrogation
en francais) ; elles proviendraient également d'fmesse compréhension de deux
notions appartenant a Lparfois imputables a une gradation inadéquate de
'enseignement ; ce qui illustre les tentatives |@pprenant de construire des

hypothéses sur L8ans le cadre de son expérience limitée d’appsages

Au cours de la décennie suivante, Corder (1992%atec6té, considéere que
'on a accordé un roéle trop limité a ldans I'apprentissage de [piisque, a son
avis, L1lparticipe au processus de découverte déddersistance des traits de L1
dans la performance de Is2rait la preuve. Selon lui, l'interférenfmu transfert
négatif) s’effectue depuis la structure mentals®trouve la connaissance implicite
de L1

Ce survol historique nous montre que les positignant a l'interférence
linguistique de Lldans I'apprentissage de lsbnt diverses et parfois opposées.
Aussi s’agit-il d’'un passage d'un extréme a laumei parait paradoxal et
surprenant. Il nous permet surtout d’'introduireautre concept, celui de transfert,

pertinent pour la suite de notre travalil

2.2. Le transfert

Historiquement, I'étude du transféjtétroitement associée au développement
des théories béhavioristes, a été la premiere titetpour expliquer les erreurs
commises par I'apprenant de EPcette tentative impliquait la seule influencd.de

Les études de Chomsky (1959) sur le langage, pa#itulier le concept de
«creativité», remettent en question les positagernant le comportement verbal
et veulent démontrer que I'acquisition du langagfede nature développementale et
donc effectuée plus de lintérieur que de I'extérieCeci a entrainé une
reconsidération du rble de ldans I'apprentissage de le2, par conséquent, une
nouvelle vision du transfert. Il est intéressannhdter que le transfert affecte tous les

niveaux linguistigues, a savoir phonétique, syaizej morphologique, lexical et

' Ce concept apparait dans les théories de I'apipsage de Lau I'on parle de “transfert positif” et de
"transfert négatif'. L'interférence et le transfaégatif sont employés indistinctement. Quant ansfert dit

positif, il est considéré comme tel lorsque I'apynet produit un énoncé correct en lB2ou il existe une
identité entre certains traits ou certaines strastde L2t de L1
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discursif, mais que I'on est plus conscient daaestert lorsque L&t L2different dans
le cas d’'une structure en particulier et que ceteame I'utilisation de structures qui
n'appartiennent pas a L2

Le transfert est également défini comme [linfluengei résulte des
similitudes et des différences entre la langue ecibl toute langue apprise
auparavant. Il est d’'ailleurs soutenu que 'onaete dans le transfert les procédés
psycholinguistiques suivants :

1- procédé de production concernant l'utilisation dé& én rapport avec

I'intention communicative ;

2- procédé de réception impliquant les tentatives'agptenant d’interpréter
les structures de Lsur la base de sa connaissance en L1
3- procedé d'apprentissage lorsque l'apprenant étabits hypothéses

concernant les regles et les structures de L2

Au cours des dernieres décennies, les cherchedrsontu identifier les
conditions qui facilitent ou interdisent le transfeet parlent des facteurs
linguistiques, sociolinguistiques et psycholingigises :

- en ce qui concerne les niveaux linguistiques,radasfert est, semble-t-il,
plus important au niveau phonologique lexical escdrsif qu'au niveau
grammatical et ce probablement a cause d’'une censei métalinguistique
plus développée ;

- en ce qui a trait aux facteurs sociolinguistiqu@sllin (1989, 1990) soutient
gue l'apprenant effectue moins de transferts négéirsqu’il se trouve dans
une situation d’'apprentissage guidé, c’est-a-diensl une salle de classe,
gue lorsqu’il se trouve en situation d’apprentissagon guidé, c’est-a-dire
en milieu naturel ;

-quant aux facteurs psycholinguistiques, il s’agissentiellement du
développement de la connaissance de L2. Si I'osidere la position de
Corder (1978) qui soutient que le point de départ’dcquisition de L2 est

la L1 de I'apprenant et que celui-ci remplace desdures de L2 au fur et a
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mesure que l'apprentissage de L2 progresse, onrpiupenser que le

transfert est plus fréquent au début que versnlaé cet apprentissagel?.

A présent, il s’agit de développer, du moins thgweiment, un autre concept

important pour I'aspect pratique de notre trawail/'occurrence l'interlangue.

2.3. L'interlangue
L’interlangue est définie comme un systeme linggust productif, par
référence aux deux autres systémes linguistigues cpnstituent la langue
maternelle de I'apprenant et la langue étrangeasefokme de I'interlangue est, en
effet, décrite comme dépendant de processus payghistiques a I'ceuvre dans
I'apprentissage de la langue étrangére, caractéoese:
1. un phénomene de transfert (transfert linguistiqueect de la langue
étrangere et transfert lié a 'apprentissage) ;
2. différentes stratégies d’'acquisition (stratégiesapgrentissage et de
communicationf ;
3. un phénoméne de surgénéralisation des connaissamyistiques en langue

étrangérey.

2.3.1. Aspect lexical de l'interlangue

Les chercheurs se sont souvent concentrés suedialgxical de l'interlangue.
Singleton (1993) a noté, a plusieurs reprises, lggeconnaissances lexicales sont
primordiales pour I'acquisition d’'une deuxiéme laagll constate que la compétence
lexicale est un facteur fondamental a travers solée activités en L2, il affirme que
lacquisition de lexique en langue étrangére esdispensable, et que l'accés au
vocabulaire est la clé de